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Resumen

Esta investigacion caracteriza el saber profesional y contextual de un docente universitario
durante su participacion en el diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria. Dicho
proceso de cualificacion, basado en la perspectiva de la alfabetizacion académica, ofrece a los
docentes sesiones de discusion para analizar sus conocimientos acerca de la lectura en la
universidad, la escritura en la universidad, el rol que asignan a los estudiantes en el aula, el rol
que se asignan a si mismos en las practicas y sus propuestas de clase. En coherencia con el
objeto de interés anteriormente mencionado, este ejercicio de indagacion tiene un enfoque
cualitativo, utiliza el método de estudio de caso Unico y recopila informacién mediante
entrevistas al docente y a través de dos versiones de un programa de curso que el docente tiene a
su cargo en el periodo febrero — junio de 2016. Entre los resultados se encuentran: el
reconocimiento por parte del docente de la lectura y la escritura como herramientas para que los
estudiantes puedan integrarse a la cultura escrita de su area de estudio y la formulacion por parte
del docente de contratos didacticos mas centrados en que los estudiantes tengan un papel

participativo y autdnomo durante su formacion académica - disciplinar.

Palabras clave: saber profesional, saber contextual, docente universitario, lectura y escritura en

la universidad, contrato didactico y alfabetizacion académica.



Introduccion

De acuerdo con Yarce y Lopera (2002), desde hace aproximadamente tres décadas, se percibe un
mayor interés por los procesos de cualificacion y actualizacion profesional de los docentes
universitarios. Estos procesos son valiosos porque se concentran en brindar a los docentes
referentes para su ejercicio profesional. En Colombia, prueba de ello son tanto las ofertas de
posgrados (especializaciones, maestrias y doctorados) que hoy tienen diversas instituciones
publicas y privadas del pais como toda una serie de programas formativos de corta duracién
(diplomados, talleres, seminarios, etc.) que se ofertan en el pais a docentes universitarios para

cualificar sus practicas pedagogicas y didacticas en las aulas de las disciplinas.

Paralelo a este proceso, en varias universidades publicas y privadas colombianas se evidencia
una preocupacion por las formas de acceso y permanencia de los estudiantes a las carreras. De
acuerdo con el Ministerio de Educacién nacional (2009), los indices de desercion y de bajo
rendimiento académico derivados de problemas muy diversos (cognitivos, emocionales,
econdmicos o culturales) que presentan muchos alumnos a lo largo de su trayectoria académica,
han hecho que diferentes entidades se preocupen por brindarles apoyo en multiples campos con

el objetivo de garantizar su adecuado paso por las instituciones de educacion superior.

Uno de los campos en el que se expresa la dificultad de integracion de los estudiantes a las
culturas académicas es precisamente el de la escritura y la lectura académica. Tal como ha
sefialado la corriente denominada Alfabetizacion Académica en América Latina —apuntalada
principalmente por Carlino (2003, 2012 y 2013)-, los docentes de lenguaje y los docentes de las
diferentes areas del conocimiento deben formular, de manera conjunta, propuestas de formacion
académica universitaria que permitan mejorar la inmersion de los estudiantes en las culturas
disciplinarias. Carlino (2012) sefiala que el trabajo interdisciplinar entre docentes permite crear
estrategias de ensefianza que rompen las barreras de aprendizaje con que se enfrentan los
estudiantes del pregrado en la de educacion superior, esto dado que los acercan a la cultura
discursiva de las areas de conocimiento. Es decir, cuando los docentes desarrollan un trabajo

colaborativo entre pares llegan a generar pautas para que sus estudiantes logren mejores



desempefios, lo que indirectamente contribuye a que disminuya la desercion causada por el

fracaso académico.

De acuerdo con Mora y Arenas (2015), la Universidad del Valle aquejada por el fracaso de
algunos estudiantes y la tardanza en los procesos de cierre académico de sus otros, decidié desde
la Direccion de Autoevaluacion y Calidad Académica (en adelante DACA), dar respuesta a esa
problematica abriendo el espacio institucional de cualificacion Ilamado diplomado La lectura y
la Escritura en el aula universitaria. Esa apuesta de cualificacion docente toma como principal
referente a la Alfabetizacion Académica, cuyo propdsito es fomentar entre los docentes una
aproximacion a la lectura y la escritura como herramientas para el aprendizaje y la ensefianza del
conocimiento en las disciplinas. La proyeccion de ese marco de ensefianza en la educacion
superior propone que los docentes deben transitar de un modelo tradicional de ensefianza a un
modelo centrado en el estudiante; dejando de lado su quehacer como informadores para
adentrarse en el lugar de mediadores encargados de guiar a sus estudiantes hacia competencias
como aprender y producir conocimiento auténomamente al interior de las diferentes

especialidades.

De ahi la importancia de preguntarse por los saberes docentes en el marco de los procesos de
cualificacion que pretenden favorecer en ellos la interiorizacion de herramientas y conocimientos
orientados a la adecuada insercion de los estudiantes en las culturas académicas. Como lo ha
sefialado Tardif (2004), el saber docente no se reduce a una sola dimensién sino que involucra
origenes, rasgos y perspectivas diversas, producto de la confluencia de diferentes instituciones,
roles, emociones y trayectorias que se condensan en las perspectivas que subyacen a las practicas

en el aula.

En virtud de lo anterior, esta investigacion pretende resolver la siguiente pregunta-problema:
¢cudles son las caracteristicas del saber profesional y del saber contextual de un docente
universitario de un area disciplinar durante su participacion en un diplomado que cualifica a los
docentes con base en la teoria de la alfabetizacion académica? Dado que se trata de una

investigacion exploratoria, los objetivos trazados estan asociados a describir los rasgos de dichos



saberes a partir de las metarreflexiones del docente durante el diplomado por fuera de las
sesiones de formacién. En este documento los hallazgos no son referidos a partir de las
particularidades del discurso del docente sino que surgen de la interpretacion de las perspectivas

tedricas que subyacen a las reflexiones del docente.

El presente trabajo de grado se compone de ocho capitulos. En el primer apartado (Cap. 1), se
sefialan aspectos centrales que tienen que ver con la formulacion del problema a resolver, asi
como con elementos que justifican su pertinencia a nivel académico. Luego se menciona el
objetivo principal y los objetivos secundarios de la presente investigacion (Cap. 2). En el
siguiente capitulo (3), se resefian algunas investigaciones que sirvieron como antecedentes y que

contribuyeron en la estructuracion del presente estudio en términos teéricos y metodolégicos.

En el marco teodrico (Cap. 4) se abordan los conceptos claves del andlisis: los saberes de los
docentes; la reflexion metadidactica de los docentes acerca de sus précticas; la lectura y la
escritura académica con funcion epistémica, y los contratos didacticos, todos estos ligados
transversalmente a la alfabetizacion académica. En conceptos como los saberes de los docentes,
se hicieron adaptaciones tedricas valiosas para este estudio, que se referencian tanto en el
componente conceptual cuando se aluden las categorias y subcategorias. En la metodologia (Cap.
5), se incluye informacion acerca del enfoque del estudio, el disefio y las fases del mismo, asi

como de las técnicas de recoleccion y de analisis de datos.

En el apartado analisis (Cap. 6), se encuentran los principales hallazgos relacionados con la
caracterizacion del saber profesional y contextual del docente reportado como caso Unico. En el
siguiente apartado se encuentran las conclusiones (Cap. 7), en las que se intenta establecer una
relacion entre lo encontrado y los objetivos trazados para el estudio. Al mismo tiempo se retoma
la pregunta problema para referir una posible respuesta en relacion con las categorias
conceptualmente establecidas. En el ultimo capitulo (8) se presentan algunas recomendaciones
acerca del topico de interés y se plantean algunas proyecciones para quienes se encuentren

realizando investigaciones similares.



1. Planteamiento del problema y justificacion

En calidad de estudiante de maestria pude conocer la experiencia de cualificacion para docentes
universitarios, denominada diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria.
Programa pionero en ofertar elementos de la Alfabetizacion Académica a docentes universitarios
en la ciudad de Cali. Fui testigo de los cambios ontologicos y epistemoldgicos que vivian los
docentes a través de su participacion en las sesiones. También conoci de primera mano, como
participante del diplomado, la realimentacion a la que estaban expuestas las perspectivas que los

docentes tenian acerca de ensefiar y aprender en la universidad.

Parte de la dindmica del diplomado era que los docentes llevaran a las sesiones anécdotas sobre
sus practicas en el aula, estas eran analizadas y servian para ejemplificar los contenidos que se
abordaban en el proceso de cualificacion. De ahi mi interés por documentar al menos un caso en
que el docente hubiera tenido pleno compromiso con el diplomado. Ese compromiso estaba
asociado haber participado en todas las sesiones del nivel 1y Il y haber realizado los ajustes de
una propuesta pedagogica. En este caso sélo un docente participante del diplomado cumplié con
los requisitos. ElI docente tomado en este estudio como caso unico fue quien durante el
diplomado entreg0, en los tiempos limite, los cambios a un programa de curso de una catedra a

su cargo y estuvo siempre presente en todas las sesiones.

De acuerdo con Carlino (2003), ciertas corrientes y programas de investigacion y ensefianza
sobre la lectura y la escritura en Estados Unidos, Europa y Australia -como las Academic
Literacies; Writing Across the Curriculum y las Writing in the Disciplines, entre otros- se han
centrado en demostrar el potencial epistémico e importancia de esas herramientas en el
aprendizaje de las disciplinas. Lo que ella retoma para proponer que al incorporar €sos procesos
en las catedras universitarias como recursos para el aprendizaje, los estudiantes de las diferentes
areas del conocimiento logran ser alfabetizados académicamente, es decir, llegan a apropiarse de
las nociones y estrategias necesarias para participar de la comunidad discursiva a la que desean
pertenecer, al mismo tiempo que desarrollan competencias para llevar a cabo précticas

académicas autébnomas.

Con base en la mencionada perspectiva de la cultura escrita disciplinaria y conforme a lo referido

por Arciniegas y Mora (2015), el grupo Leer, Escribir y Pensar (en adelante LEP) de la Escuela
5



de Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Valle (en adelante Univalle), inicié -desde hace
aproximadamente siete afios (Arciniegas y Arenas, 2016)-, espacios de cualificacion docente en
que los expertos en lectura y escritura junto con profesionales de las disciplinas construyen

reflexiones acerca de sus practicas de ensefianza en las aulas universitarias.

Inicialmente, el Grupo LEP empezé realizando diversas actividades académicas -encuentros con
expertos internacionales, nacionales y locales- para que los docentes de las disciplinas se
sensibilizaran acerca de la problematica de la lectura y la escritura en la vida universitaria. Esto
le permitio a los docentes reconocer diferentes iniciativas profesorales que intentaban vincular
esa propuesta a sus catedras. Con eso el grupo LEP se posiciond como pionero en la ciudad de
Cali y la Universidad del Valle, en cualificacion de docentes universitarios basada en la

Alfabetizacion académica.

En el 2011, como respuesta a un largo trabajo de sensibilizacion de la comunidad universitaria
por parte del grupo LEP, de acuerdo a lo referido por Lopez y Castafio (2011), el decano de la
Facultad de Ingenieria solicitd capacitacion para sus profesores en el area de la lectura y la
escritura. En ese momento la direccion del Departamento de Linguistica propuso realizar una
serie de cursos de capacitacion con esa perspectiva, uno de ellos fue el seminario-taller dictado a
docentes de Ingenieria cuyo nombre qued6 registrado como “La lectura y la escritura en el aula
universitaria, aspectos formales de la lengua y escritura de un texto cientifico”. Para ese proceso

de cualificacion LEP disefié el primer seminario con una duracion de 48 horas de capacitacion.

Al afo siguiente, 2012, durante el proceso de Recreacion de la Politica Curricular, el grupo LEP
propuso que se hiciera un diplomado basado en la Alfabetizacién Académica en el marco de la
formacion para la cualificacion de los docentes, programa de la DACA. Después de recibir el
aval de esa propuesta en el afio 2013, durante el segundo semestre se llevo a cabo la primera
version del diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria, un cambio necesario.
Tuvo, una duracion de 120 horas. Después de ese primer nivel, a peticion de los docentes, se
implemento el segundo nivel. Hasta diciembre de 2016, se habian desarrollado cuatro cohortes

del mencionado diplomado: tres en la sede Cali y uno en la sede regional de Tulua.

Durante las sesiones del diplomado al que asisti entre Agosto — diciembre de 2015 y Febrero —

julio de 2016, a partir de la formacion que recibi6 la cuarta cohorte de docentes cualificados,



pude concluir que la implementacion en las aulas de la alfabetizacion académica conlleva para
ellos los docentes retos significativos tales como lo indican Lopez y Pedraza (2012), asociados a
reevaluar las creencias “populares” que circulan en su entorno y reflexionar metacognitivamente
sobre sus saberes de tipo popular, profesional, contextual y moral, filosofico o social.
Principalmente el docente se enfrenta al desafio de vencer principalmente dos creencias del
saber popular: una, que sefiala a los estudiantes universitarios como expertos en lectura y
escritura porque cursaron y aprobaron niveles de educacion secundaria; y otra, que considera la

escritura s6lo como un medio para que los estudiantes comuniquen a los docentes lo aprendido.

En este estudio toman como centrales las reflexiones del docente cuando tratan de dos tipos de
saberes porque son los que principalmente fundamentan el quehacer pedagdgico de los docentes:
el saber de tipo profesional: que se relaciona con los conocimientos del docente acerca de la
lectura y escritura en la universidad y, el saber de tipo contextual, que se teoriza como
vinculado con la habilidad del docente para asignarse roles en el aula, asignar roles a sus
estudiantes y proponerles contratos didacticos. En conjunto ambos saberes demandan del docente
un esfuerzo por analizar sus propias practicas en el aula y potenciar sus estrategias de ensefianza

en funcion de lo que su comunidad académica especializada espera de los aprendices.

Para superar los retos de ensefiar sus disciplinas centrados en los estudiantes y basados en la
Alfabetizacion Académica, los docentes deben contar con un respaldo institucional que les
facilite el esfuerzo colegiado entre especialistas y expertos en lectura y escritura. Esta
investigacion pretende resaltar como dicho trabajo interdisciplinar sirve a los docentes para
fortalecer los criterios con que autoevaltan sus practicas y mejoran las pautas de aprendizaje que

utilizan en el aula para acercar a los estudiantes a los discursos académicos.

Un avance significativo en ese sentido Ileg6 a Univalle en el afio 2008 con los resultados de la
investigacion “Sistematizacion del proceso de configuracion de la Politica Curricular de la
Universidad del Valle periodo 1986-2005". Los resultados arrojados por esa investigacion

fueron de apertura para proyectar a la Universidad del Valle como un laboratorio natural de

LEI concepto de saber profesional y contextual del profesor universitario se proponen como elaboraciones
conceptuales que toman como referentes las propuestas tedricas revisadas.



estudio, investigacion e intervencion educativa, centrado en el andlisis y la transformacion de las

practicas educativas en la educacion superior (Valencia et al., 2008).

Partiendo del propdsito de ser un laboratorio de estudios educativos para la educacion superior,
la Universidad del Valle, en su Plan estratégico de desarrollo 2005- 2015, avanz6 en el
fortalecimiento de los programas de las diferentes facultades relacionados con la cualificacion
docente e inauguro los cursos de formacion permanente y desarrollo profesoral vigentes al afio
2016. Cursos entre los que institucionalizo el diplomado La lectura y la escritura en el aula
universitaria. Para la cuarta cohorte del diplomado, Mora y Arenas (2015), trazaron como
objetivo del proceso que los docentes se aproximaran a la lectura y a la escritura como recursos

afines al aprendizaje de las disciplinas.

Por ese motivo la pregunta central que se elabor6 para este estudio fue la siguiente: ¢;cuales son
las caracteristicas del saber profesional y del saber contextual de un docente universitario de un
area disciplinar durante su participacion en el diplomado La lectura y la escritura en el aula
universitaria? Seguidamente se anudaron a esta pregunta otros interrogantes secundarios como

¢cudles son las perspectivas sobre la lectura y la escritura en la universidad que elabora el
docente durante el diplomado?, y ¢qué tipos de contrato didactico disefia el docente para sus
estudiantes con base en las reflexiones que elabora durante el diplomado? Es necesario referir en
este apartado que este estudio se realiza con base a un caso Unico que fue el que cumplié con

todos los criterios definidos por la investigadora para la muestraz.

Este estudio de caracter exploratorio es el primero que el grupo LEP realiza para hacer
seguimiento a los docentes que participan en el diplomado. Por tanto, los resultados son de valor
contextual para la Universidad del Valle que adelanta su proceso de mejoramiento de la calidad.
También, esta investigacion es un antecedente para aquellos que se inician en el campo de la
investigacién de la cualificacion de docentes a partir de procesos de alfabetizacion académica y
para aquellos que estan interesados en el tema de la profesionalizacién de los docentes como

ensefiantes de las disciplinas.

2Los criterios de seleccion del caso se encuentran en el capitulo 5 de Metodologia, apartado 5.3. “Poblacion y
muestra”.



2. Objetivos
2.1. General
Caracterizar el saber profesional y contextual de un docente universitario durante los niveles | y

Il del diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria, que cualifica a los docentes

con base en la teoria de la alfabetizacion académica.

2.2. Especificos
= |dentificar en las reflexiones que el docente elabora durante el diplomado, su perspectiva
acerca de la lectura y la escritura en la universidad.

= Establecer los tipos de contrato didactico que el docente disefia para sus estudiantes con

base en las reflexiones que elabora durante el diplomado.



3. Antecedentes

En este capitulo se toman reflexiones, experiencias y metodologias de investigaciones que tenian
objetos similares al del presente estudio y que, de una u otra forma, se relacionaban con los
objetivos de la presente investigacion. A continuacion, se mencionan trabajos de paises de
América Latina -realizados en los ultimos 15 afios- cuyas preocupaciones transversales en el
campo de la educacion universitaria son las siguientes: cualificacion pedagdgica a partir de
practicas autorreflexivas o metacognitivas de los docentes universitarios; innovacion en las
practicas de ensefianza por parte de los docentes en las disciplinas; aculturacion académica por
parte de los docentes a los estudiantes de las disciplinas y ensefianza para fomentar en los

estudiantes la comprension y produccion autdnoma de conocimiento en las disciplinas.

La primer investigacion que se va a retomar a continuacion es la tesis doctoral de Martins
(2013), ese trabajo realiz6 el analisis de un proceso de formacion docente ocurrido en la
Universidad Simon Bolivar (USB) de Venezuela. La investigacion se intereso por identificar los
elementos que un grupo de docentes hicieron explicitos acerca de la escritura y su pedagogia en
la universidad. Para llevar a cabo el estudio, la autora utiliz6 una metodologia cualitativa, eligié
el paradigma de la etnografia educativa y el método de estudio de caso. Para la recopilacién de
datos recurrié a la observacion participante durante el proceso de formacién profesoral en
alfabetizacion académica dictado en la universidad mencionada; aplicé cuatro entrevistas
grupales semiestructuradas durante las sesiones-taller y analiz6 16 textos reflexivos que los
docentes participantes de la formacion produjeron (cada docente de la muestra produjo un texto
al principio del taller y otro al culminar el proceso de cualificacion). Las dos versiones de los
textos se centraron en recoger las opiniones de los docentes acerca de la escritura en la

universidad. Para el andlisis de datos, la investigadora utilizo la técnica de analisis del discurso.

Para precisar la relacion de esa investigacion con el presente estudio solo se describen a
continuacion los elementos afines. La investigacion de Martins (2013) al interesarse por la
cuestion de las transformaciones en los sistemas de creencias, representaciones y saberes de
docentes luego de un proceso formativo tiene en comun con el presente estudio, un contexto
similar y un objeto de indagacion proximo. Consideraciones por las que realimenté el analisis de

los datos recopilados en el caso unico de este trabajo.
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El estudio de Martins (2013) muestra una posibilidad para rastrear en el contenido de las
reflexiones docentes la transformacion de alguna creencia o conocimiento acerca de la escritura
en la universidad. También deja en evidencia en los resultados el hecho de que los docentes
después de un proceso de cualificacion no necesariamente modifican su quehacer pero, si como

lo plantea la investigadora, logran mejores comprensiones acerca de sus précticas pedagogicas.

Otra investigacion que merece ser tenida en cuenta en el presente trabajo de grado, es la que se
llevd a cabo en la Pontifica Universidad Catdlica de Chile (PUC), institucion de educacion
superior que tiene vigente el Programa de Lectura y Escritura Académica (PLEA), con el que
busca apoyar a los estudiantes con dificultades en la inmersion al contexto universitario. Sanchez
y Montes (2017) aseguran que tiene por fundamento la propuesta de la Alfabetizacion
Académica tan propicia para acompafiar a los estudiantes del Programa Talento. Estos
estudiantes acceden a la universidad por un sistema alterno de admision de acuerdo a la politica

de inclusién de la Pontifica Universidad Catolica.

Los jovenes, que por haberse destacado en el colegio y cumplir otros requisitos del programa se
hacen beneficiarios del ingreso flexible, reciben apoyo de varios programas de la universidad,
entre ellos del PLEA, que se ocupa de que los estudiantes aprendan el manejo de las
convenciones en la cultura discursiva académica. Se espera de ellos que con el tiempo sean
capaces de generar productos de lectura, escritura y oralidad acordes a los discursos de sus
disciplinas. Sanchez y Montes (2017) pretenden explorar las percepciones de los estudiantes del
programa Talento e Inclusidn respecto a un curso de habilidades comunicativas del PLEA, con el

interés de descubrir qué préacticas deben modificar, fortalecer o desechar en el programa.

Para cumplir el proposito del estudio, las investigadoras adoptaron una perspectiva
socioconstructivista, retomaron elementos de la teoria fundamentada y eligieron los participantes
con base en caracteristicas definidas por ellas. Utilizaron el método de muestreo para

informantes clave con la técnica de instancia constante.

Las investigadoras sefialan en su articulo que gracias al PLEA los estudiantes refieren como
logros de su participacion en el programa: un mejor dominio de la informacion, basicos para el
entorno académico. Por ejemplo, lograron en el curso del PLEA, comprender que en sus escritos

no pueden exponer su opinion personal sino que deben formular sus afirmaciones con base en
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voces expertas de su disciplina. También fueron capaces de dar significado a las convenciones
del codigo escrito, interiorizaron elementos que les sirvieron para comprender de qué se habla
cuando se menciona en clase ciertos generos textuales y comenzaron a identificar la bibliografia

que podian usar para sus tareas y la que no era pertinente por su dudosa calidad.

Otros elementos que reportan Sanchez y Montes (2017) es que los estudiantes que realizaron el
curso del PLEA comprendieron mejor que para responder a una consigna debian tomarse un
tiempo para la planeacion, bdsqueda de informacion, procesamiento de informacion y
elaboracion de la respuesta. En los datos obtenidos por las investigadoras también encontraron
que los estudiantes reportaron que después del curso llegaron a identificar la diferencia entre las
exigencias de las tareas en la universidad y las que tenian a su cargo en otros entornos
educativos. Asimismo los jovenes aseguraron que, gracias a las realimentaciones que recibieron
de los docentes en el curso del PLEA, lograron estructurar estrategias para resolver sus dudas,
construir conocimiento con sus pares y acatar las sugerencias de sus docentes para incorporar
nuevos conocimientos o estrategias de respuesta a una misma consigna. Esos resultados
muestran la importancia de los acompafiamientos docentes a partir de la innovacion pedagdgica

y el valor de que los docentes evallen sus estrategias para mejorarlas permanentemente.

A continuacién mencionaré el articulo de reflexion de Céceres, Lara, Iglesias, Garcia, Bravo,
Cafedo y Valdéz (2003) que también hizo aportes a este trabajo de grado. La docente de la
Universidad de Cien Fuegos, reflexiona acerca de la preocupacion tanto de Cuba como de otros
paises por convertir la docencia universitaria en una actividad profesional, para que docentes que

la ejercen sean expertos en las diferentes disciplinas pero también en pedagogia y didactica.

A lo largo del texto, Caceres et al. (2003) aborda topicos como los estadios de la
profesionalizacion del docente; las tres variables fundamentales que intervienen en ese proceso;
las dos perspectivas que los docentes en general tienen acerca de la cualificacion como
ensefiantes. Ademas, comenta algo sobre el modelo tedrico y el modelo critico-reflexivo que
histéricamente han servido de soporte para la formacion en educacién del profesorado; propone
la relacion de esos modelos con paradigmas teoricos acerca de la ensefianza; amplia el tema de
formacion del profesorado destacando las perspectivas que se pueden identificar en los

programas de formacion permanente dirigidos a los profesores; refiere consideraciones acerca
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del adiestramiento pedagdgico de los docentes universitarios; y por Gltimo, comparte sus
conclusiones y recomendaciones para la profesionalizacion pedagdgica de los docentes

universitarios.

El articulo de reflexion de la profesora tiene elementos compatibles con el presente estudio
exploratorio. Los dos trabajos comparten la idea de que las précticas de ensefianza se
transforman cuando el docente asume el rol de “docente-investigador”. Caceres et al. (2003)
fundamenta esa premisa en los postulados del paradigma critico — reflexivo de la educacién. Ella
asegura que es ese el marco que ubica al docente como responsable de valorar y transformar sus
practicas en funcion de mejorarlas. La otra apuesta del articulo, es el lugar privilegiado que le
otorga a la perspectiva de formacion permanente del profesorado denominada indagativa o de
investigacion, que destaca como positiva la reflexion individual y colectiva que los docentes
realizan acerca de sus experiencias en alguna de sus areas de ensefianza. El principal objetivo de
dicha perspectiva tedrica es mejorar las practicas docentes a partir del didlogo colaborativo entre

colegas, tal como ocurre en el diplomado del que este estudio se sirve para elegir la muestra.

Entre las investigaciones relevantes para este trabajo de grado, estda el estudio argentino
desarrollado en la Universidad Nacional de General Sarmiento, que tomd como escenario de
estudio la asignatura practica profesional supervisada de la carrera de ingenieria industrial
(Navarro y Chiodi, 2013). La investigacion tuvo por objetivo establecer las pautas de escritura y
evaluacion de un género discursivo y disefiar un conjunto de acciones didactico-pedagdgicas
para su ensefianza-aprendizaje. La responsabilidad de generar las pautas para la produccion del
texto y el disefio de las practicas pedagdgicas era de dos docentes: un experto en la disciplina y

un experto en analisis del discurso.

Metodolégicamente los investigadores usaron un paradigma cualitativo con enfoque
etnodiscursivo. Para la recoleccion de datos seleccionaron un corpus de ocho informes de
practica profesional supervisada de la carrera de ingenieria (en adelante IFPPS) en el que
incluyeron el borrador preliminar, el revisado y el informe final (con 25 a 65 carillas). Los
informes analizados fueron los entregados a los tutores (académico, supervisor de empresa y
linglista) en el afio 2011. Al momento del estudio, nueve tenian aprobacion.

Complementariamente realizaron entrevistas a tutores académicos y a estudiantes asi como
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también, revisaron materiales institucionales sobre la materia y los requisitos de escritura que
aparecian en el curriculo. Todo con el fin de encontrar las convenciones discursivas que debia
cumplir el IFPPS vy las especificaciones técnicas propias de la disciplina que se debian tener en
cuenta durante su produccidn. Para la generacion de resultados en la revision de los documentos,

los investigadores eligieron como unidad de andlisis los fragmentos de texto.

Para establecer las pautas tanto de escritura como las de evaluacion, ensefianza y aprendizaje, los
investigadores identificaron los rasgos discursivos comunes de los informes a partir del analisis
cualitativo de las muestras del corpus. Prestaron especial atencion a los errores, confusiones e
inconsistencias comunes entre los textos y se centraron en las experiencias didactico-
pedagdgicas pilotos realizadas durante el afio 2011 en el marco del Programa de Desarrollo de
Habilidades de Lectura y Escritura Académica (PRODEAC). Una vez los docentes definieron los
criterios para la escritura y la evaluacion del IFPPS asi como sus contenidos minimos y la
secuencia de su estructura; la universidad institucionalizo los hallazgos e incluyd esa guia en el
Reglamento de Practicas Profesionales Supervisadas (PPS) del Instituto de Industria de la

Universidad Nacional de General Sarmiento.

De este caso solo se va a retomar el resultado del trabajo interdisciplinar porque sirve para
ejemplificar los logros que podrian alcanzar docentes de las disciplinas en conjunto con docentes
del &rea de Lenguaje. En términos del quehacer de los tutores de préctica de esa universidad, el
producto les aportd una estructura especifica tanto para solicitar el texto IFPPS como para
anticipar a los estudiantes los criterios de evaluacion. No obstante, los mismos autores refieren
gue esa guia es inacabada ya que de su realimentacion dependera la capacidad de los docentes
para atender las necesidades de futuros docentes y futuros estudiantes, por lo que es “necesario
el desarrollo interdisciplinario de investigaciones y materiales didacticos especificos” (Navarro y
Chiodi, 2013, p. 181) de manera continua.

La investigacion de Navarro y Chiodi (2013) otorga relevancia al contexto interdisciplinar del
diplomado en que se formuld el presente estudio, debido a que destaca la importancia de los
espacios de intercambio entre docentes de las disciplinas y expertos en el area de lenguaje.
Adicionalmente, evidencia que esos espacios no solo deben estar centrados en crear estrategias

pedagdgicas que contemplen tanto los temas y modos de pensamiento de cada area especifica
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sino que también deben suscitar un interés de los docentes por comprender las convenciones de
la cultura escrita que subyacen a estas. Dicha consideracion valida la inquietud por las
movilizaciones reflexivas del docente de una disciplina a partir del encuentro con pares y la
discusion acerca de la lectura y la escritura para que los docentes las resignifiquen como
herramientas de ensefianza y de aprendizaje. Ademés el estudio de los investigadores de
Argentina, exalta la importancia de que los docentes estén atentos en la investigacion de las
practicas pedagogicas para potenciar la capacidad de los docentes para responder a las
cambiantes demandas de los estudiantes de forma que los aprendices reciban el acompafiamiento

idéneo y puedan mejorar sus desempefios.

Otro estudio que se identifico como cercano con el presente trabajo, es el realizado en la
Facultad de Salud de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién, en Chile (Ortega,
Nocetti y Ortiz, 2015). Esta investigacion se retomd porque ambas investigaciones tienen en
comun su objeto de interés: las reflexiones de los docentes acerca de sus practicas de ensefianza.
En el informe de los hallazgos, las investigadoras reportan que su objeto surgié cuando
decidieron tomar en consideracion la disonancia que habia, en el Programa de Medicina, entre la
necesidad de los estudiantes de aplicar en el periodo de préctica profesional los conocimientos
técnicos adquiridos sobre su especialidad y la poca habilidad pedagdgica de los docentes para
ofertar a los estudiantes herramientas reflexivas para ese desempefio. Con base en lo anterior, las
investigadoras se trazaron el objetivo de “comprender como se desarrollan las practicas
reflexivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de docentes universitarios del area de la salud

de la Universidad de Concepcion” (Ortega, Nocetti y Ortiz, 2015, p. 578).

Para alcanzar el proposito de su estudio, las autoras utilizaron una metodologia cualitativa con
perspectiva aplicada al método de estudio de caso. Disefiaron un muestreo por eleccion de
estudios de caso de caracter instrumental tipo casos mdltiples y eligieron los participantes a partir
de criterios tedricos. Los seleccionados fueron ocho docentes universitarios con mas de cinco
afios de experiencia en docencia universitaria, adscritos en areas de la salud como medicina,
enfermeria, fonoaudiologia y kinesiologia, que estuvieran a cargo de semestres iniciales o finales

de la formacion académica.
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Para recopilar los datos, las investigadoras, usaron como instrumentos entrevistas
semiestructuradas de 60 minutos por participante; observaciones de un promedio de 3,5 horas en
las aulas de cada docente y notas de campo. Para obtener los resultados optaron por un analisis
de contenido en tres etapas: preanalisis, en la que definieron unidades de analisis como palabras,
frases, parrafos y la transcripcion de un minuto de entrevista; explotacion del material, en la que
codificaron las unidades a analizar y las organizaron en las categorias. En la tercera fase,
llevaron a cabo el tratamiento e interpretacion de resultados. Para sus hallazgos seleccionaron y

clasificaron los datos, realizaron las inferencias y explicitaron la interpretacion de lo encontrado.

Lo que encontraron Ortega, Nocetti y Ortiz (2015) fue que las concepciones de ensefianza de los
docentes se respaldaban en su experiencia personal como docentes y estudiantes y, en menor
medida, en las capacitaciones en el campo pedagogico. Lo anterior sorprende porgque rompe con
la concepcién de que los procesos de cualificacion modifican de forma directa el conocimiento
pedagogico de los docentes pero a la vez valida el objeto del presente estudio, dado que destaca
la importancia de explorar las reflexiones de los profesores para dar cuenta de aquello que

subyace a sus préacticas sin hacer presuposiciones al respecto.

Las investigadoras del estudio chileno sefialaron en sus conclusiones que algunos docentes tienen
una perspectiva de la ensefianza predominantemente conductista, por lo que buscan centrar sus
esfuerzos en la verificacién de los aprendizajes de los estudiantes. Ellas indican que los
profesores con tendencia conductista consideran que quien no responde bien es quien no ha
estudiado por ese motivo juzgan negativamente conductas de sus estudiantes (como el olvido
tematico o salir mal en una prueba final) y en consecuencia utilizan esos prejuicios para
abstenerse de cuestionar sus propias practicas de ensefianza. También, las investigadoras,
identificaron que los profesores de tendencia conductista ponen el peso del proceso de
aprendizaje en el mecanismo cognitivo de la memoria por lo tanto utilizan la repeticion

(refuerzo) y promueven el repaso como estrategias para el aprendizaje.

En el caso del presente trabajo de grado, el estudio chileno valida el interés de comprender las
reflexiones que un docente hace sobre su practica y tambiéen otorga fiabilidad al método con que

se recopilaron esas reflexiones: entrevistas y un programa académico en dos versiones (2007 y
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2016) y a partir de esos datos se realizan interpretaciones acerca de la autoevaluacion que el

docente hace respecto a sus practicas.

Gaete (2011) en Chile, también hizo una investigacion de interés para el presente trabajo. Su
investigacion se intereso por entender los diferentes sentidos que los profesores de filosofia de
una universidad tenian acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la disciplina y trata de referir
la incidencia que esas perspectivas tienen en el saber de los docentes como ensefiantes. La
investigacion se enmarcé en una perspectiva cualitativa de corte fenomenoldgico, pretendia
descubrir las “estructuras significativas internas del mundo de la vida de los sujetos” (2011, p.

21) que guardaban relacion con las propuestas de ensefianza que los docentes elaboraban. Para
determinar la muestra se tomaron en cuenta dos criterios: accesibilidad y maxima amplitud.
Segun el primer criterio, se invito a participar a profesores guias de practicas profesionales del
Departamento de Estudios Pedagdgicos de la Universidad de Chile del area de filosofia. Para el
segundo criterio, se seleccionaron cuatro profesores de distintas generaciones, género,
formaciones y trayectorias (entre 7 y 30 afios de experiencia docente) en diferentes tipos de
instituciones. La autora recurrio a técnicas de recoleccion de informacion como la entrevista en
profundidad y el analisis de materiales didacticos de autoria de los docentes participantes del

estudio.

De acuerdo con la autora, los principales resultados dejaron en evidencia que existe una tension
permanente entre los saberes docentes provenientes de los dispositivos pedagdgicos
institucionalizados, que obedecen a una racionalidad instrumental, con aquellos que son
definidos por ellos como ensefiantes desde la experiencia intima con la disciplina y sus practicas.
La mencionada tension mostrd que los docentes, mas que ejecutantes de teorias o curriculos, son
sujetos que constituyen saberes no legitimados desde las formaciones discursivas dominantes.
Tales saberes, no obstante, permanecen en el ambito de lo privado pues la escuela y la formacion
docente no dan espacios para que los maestros puedan narrar sus acciones, y con ello,
constituirse en sujetos politicos. Consideracion por la que en este estudio se otorgo relevancia a

los contenidos tedricos que subyacen a las reflexiones de los docentes.

Por dltimo, se presenta la resefia de una investigacion nacional para Colombia, de Gutiérrez y

Florez (2011). Ese estudio recoge dos tematicas semejantes a la del presente estudio: una, es la
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aculturacion académica que los docentes realizan a los estudiantes de las disciplinas y la otra, es
la ensefianza para fomentar en los estudiantes la comprension y produccion autonoma de
conocimiento en las disciplinas. Postulados que sirven a mi trabajo como sustento tedrico para

interpretar el saber profesional del docente acerca de la lectura y la escritura en la Universidad.

Gutiérrez y Florez (2011) realizaron una investigacion en una universidad privada de la ciudad
de Bogoté (Colombia), con dos objetivos: 1. Explorar los saberes y précticas sobre la ensefianza
de la escritura en la universidad con docentes y estudiantes de la facultad de educacién y 2.
Generar un programa de alfabetizacion académica con base en los saberes y practicas
identificados en los docentes y estudiantes de la facultad de educacién. El disefio del proceso
tuvo un enfoque cualitativo y cuantitativo, utiliz6 métodos de la investigacion accion
participativa y la investigacion cooperativa. Las técnicas de recoleccion de datos fueron la
entrevista individual estructurada con preguntas cerradas y abiertas dirigidas a todos los
participantes; la observacion no participante en doce aulas, con toma de registro de las clases; la
revision documental de veinticuatro programas académicos y finalmente, cinco relatorias de
reuniones grupales de trabajo, entre docentes y estudiantes, acerca de la alfabetizacion académica

y la cultura escrita de las disciplinas en la universidad.

El muestreo fue por conveniencia y no probabilistico. La seleccidn de las personas se basé en
criterios teodricos pertinentes para el estudio en complemento con la voluntad e interés de quienes
querian hacer parte de la investigacion. En total fueron 20 docentes y 100 estudiantes de dos
programas de la facultad de educacion: Licenciatura en Educacion Especial y Licenciatura en

Pedagogia Infantil.

Para el analisis de los datos recopilados, Gutiérrez y Flérez (2011) usaron un método mixto con
dos momentos. En el primer momento, sistematizaron los datos en tablas de Excel para visualizar
en conjunto la informacidn recopilada; organizaron dichos datos recopilados en categorias con
base en la fundamentacion tedrica; crearon graficos estadisticos para visualizar la frecuencia de
las respuestas; y por ultimo, de las relatorias y de las notas de campo, extractaron datos
representativos de los textos (frases, parrafos, respuestas y minutos de entrevista), los vincularon
a las categorias y los pusieron en discusion con las referencias teoricas de la alfabetizacion

académica y la produccion escrita como herramienta de ensefianza y aprendizaje en la
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universidad. En el segundo momento, socializaron con la comunidad académica los resultados
encontrados en el primer momento. Luego se propusieron crear junto a profesores y estudiantes
un programa de alfabetizacion académica situado, para fortalecer los saberes y préacticas de los

docentes de la institucién privada en la que se desarroll6 la investigacion.

De acuerdo con Gutiérrez y Florez (2011), para lograr el disefio del programa con los docentes,
se promovieron tres sesiones de discusion académica sobre temas como el curriculo; la
coherencia entre los cursos de cada una de las areas y las competencias que se promueven en
cada periodo académico; también, se recogieron sus propuestas acerca del tipo de acciones que
se podrian desarrollar para fortalecer los procesos de escritura en la Facultad. Con los estudiantes
se realizaron otras actividades. A los aprendices se les dividié en dos subgrupos para que
pudieran manifestar sus necesidades de apoyo en la produccion de textos en la universidad. En el

disefio final del programa, las investigadoras filtraron los aportes recibidos.

Si bien todos los resultados obtenidos por las investigadoras son muy relevantes, dada la afinidad
del presente estudio con los hallazgos que dan cuenta de los saberes de los docentes acerca de la
escritura en la universidad, se hara una mayor descripcion al respecto, esto para realimentar el
analisis de los datos recopilados. Las investigadoras, Gutiérrez y Flérez (2011), dividieron el
proceso de investigacion en dos: fase I, exploracidn de saberes y précticas y fase Il, programa de
alfabetizacion académica. A continuacion se presenta una sintesis de lo que ellas reportaron

acerca de lo encontrado en la Fase I.

Para presentar los resultados de la fase I, las investigadoras utilizaron cuatro subtitulos para la
informacidn categorizada y analizada: los docentes y la escritura; ensefianza de la escritura en
las disciplinas; uso de la escritura en el aula en relacion con la ensefianza de la escritura;
observacion de préacticas en el aula y uso de la escritura en la formacién de estudiantes. En el
reporte de la ensefianza de la escritura en las disciplinas, muestran que los docentes creen que
los estudiantes deben llegar a la universidad con un conocimiento sélido acerca de la escritura
pero a la vez manifiestan su desacuerdo con que sélo los cursos de lenguaje se ocupen de la
producciodn de textos. Los profesores comprenden que la ensefianza de la escritura debe ser una
responsabilidad en todas las catedras. Sin embargo, Gutiérrez y Florez (2011) indican que al

corroborar esa informacion en el aula, su comprension es aparente porque en otros espacios de
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discusion entre docentes y en los programas académicos; los docentes contradicen sus propias
reflexiones y retornan en su practica a la perspectiva de la escritura como habilidad

comunicativa.

En el uso de la escritura en el aula en relacion con la ensefianza de la escritura, se encontrd
que los estudiantes en clase usan la escritura predominantemente para los apuntes de clase; los
programas académicos usan la escritura para evaluar y para los docentes -si bien en apariencia es
un medio de orientacion al estudiante- tampoco es un asunto que se aborde en clase porque las
competencias en lenguaje estan evaluadas como algo que el estudiante posee de previos niveles
de estudio de forma que con la escritura sélo se busca corroborar el aprendizaje de ciertos

contenidos.

Otros hallazgos de interés son los que corresponden al uso de la escritura en la formacién de los
estudiantes. En su mayoria, los docentes indicaron solicitar diferentes tipos de textos a los
estudiantes y aseguraron que brindaban orientaciones para la produccién de estos, pero un
numero importante de ellos centr6 su guia en el propdsito del texto, sin contemplar otros retos
que propone al estudiante la escritura ni tampoco tener en cuenta estrategias de apoyo al aprendiz

durante el proceso de produccién textual.

Para el presente estudio, la investigacion de Gutiérrez y Florez (2011) otorga relevancia al tema
de los saberes docentes, especialmente a la necesidad de indagar acerca de la perspectiva que los
docentes tienen de la lectura y la escritura, a partir de esas indagaciones se puede establecer si se
aproxima o no al postulado de la Alfabetizacion Académica que las supone como herramientas
con funcion epistémica. También el estudio nacional, brind6 al presente estudio un método para
la sistematizacion y el analisis de datos, ya que refiere metodoldégicamente que los contenidos
discursivos se organizaron en categorias teoricas y luego se realizaron las interpretaciones a
partir de la teoria sin utilizar software o sistemas de codificacion lo que se retomé en el presente
estudio. Para este trabajo los datos después de categorizados se pusieron en discusion con los

conceptos de referencia y de ahi se obtuvieron los hallazgos.

También valida mi decision como investigadora y la decision de mi directora de trabajo de
grado, de no observar al docente en el aula en busca de practicas asociadas a la Alfabetizacion

Académica pues la observacion de Gutiérrez y Florez (2011) respecto a las contradicciones entre
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lo que los docentes dicen y lo que los docentes hacen, es probable en ese y otros contextos de
investigacion. Lo que nos indujo a la consideracion de que antes de evaluar las practicas de los
docentes que han pasado por el diplomado de la Universidad del Valle a la luz del marco de la
Alfabetizacion Académica es preciso acompafiarlos a afianzar sus reflexiones; planear sus
propuestas; poner a prueba sus propuestas; reflexionar sobre ellas; modificarlas y en definitiva,
decidir el momento en que desean ponerlas a prueba ante un publico experto en Alfabetizacion
Académica. Con esa decision sugerimos que no siempre la contradiccion de los docentes entre lo
que dicen y hacen se debe a la falta de competencia o arraigo en el paradigma tradicional sino a

una apresurada mirada inquisidora de los investigadores.

Los formadores de docentes — investigadores educativos también deberian ser mediadores entre
los ensefiantes que se estan cualificando y los postulados tedrico — précticos de la Alfabetizacion
Académica. Con base en elaboraciones propias consideramos que la formacion que viven los
docentes de las disciplinas también es un proceso de “alfabetizacién” no académica pero si
pedagdgica. En este estudio solo retomo la fase inicial de ese proceso, que es acompafiar al

docente en la autoevaluacion de sus propias acciones y decisiones en el aula.

A manera de balance de esta breve revision de antecedentes, podemos advertir que hay interées
por parte de algunos investigadores en Espafia y América Latina por indagar acerca de las
practicas y saberes de los docentes dedicados a la ensefianza de la lectura y la escritura en los
ambitos universitarios. Con base en los estudios analizados doy cuenta del papel clave que tienen
los docentes universitarios en el desarrollo de las capacidades de aprendizaje de los novatos en
las disciplinas y también cito como relevante la oportunidad que tienen en sus manos de
potenciar las aptitudes de los estudiantes para mejorar su vinculacién a las culturas académicas
de las diferentes &reas del conocimiento. Finalmente, es preciso destacar la importancia de los
cuerpos docentes que han considerado relevante hacer esfuerzos colegiados para que los expertos
en las disciplinas se cualifiquen en Alfabetizacion Académica porque esta propuesta les permite
realimentar su quehacer a nivel pedagogico y por consiguiente responder de forma mas acertada

a las necesidades de los estudiantes.
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4. Marco teérico

En la presente investigacion se eligieron cuatro conceptos como ejes del estudio: 1. Los saberes
de los docentes; 2. La lectura en la universidad; 3. La escritura en la universidad y 4. Los
contratos didacticos. EI marco tedrico que se presenta a continuacion se elabord teniendo en
cuenta algunos planteamientos de teorias como el pensamiento docente, la actividad
metarreflexiva y metadidactica de los docentes, la alfabetizacion académica y las situaciones

didacticas.
4.1. Los saberes de los docentes: practica y metacognicion

Para referir los saberes de los docentes, en este marco conceptual se retoman los planteamientos
elaborados por Carr y Kemmis (1988). A partir de esa propuesta se realiza un recorrido teérico
acerca de cémo los saberes de los docentes se posicionaron como un objeto de interés para la
teoria educativa. De igual manera, siguiendo los planteamientos de Santoianni y Striano (2006),
se indica que las elaboraciones de los docentes son de interés en el presente estudio y se
mencionan las categorias en que se organizan los saberes. Para finalizar el apartado tedrico, se

actualiza la perspectiva del saber docente a partir de la propuesta de Villoro (1989).

Comencemos por mencionar cdmo los saberes de los docentes se convirtieron en objeto de
interés para la teoria educativa y porqué se les otorgd importancia en los procesos de
profesionalizacion de los docentes como ensefiantes. Carr y Kemmis (1988) sefialan que en los
afios de 1960 a 1970, el campo de estudio mas prolifero en la educacion eran los curriculos. En
ese momento fueron concebidos como técnicas o0 guias de la ensefianza dirigidas a profesores,
quienes las implementaban para lograr “individuos” con caracteristicas predefinidas por el

sistema educacional.

En ese decenio, los norteamericanos se centraron en disefiar curriculos (planes de actividades,
acciones para la ensefianza, contenidos y libros) a prueba de profesores. Razon por la que esa
época se considera un antecedente de la instrumentalizacion de la ensefianza y un momento
preliminar al auge de las practicas conductistas y métricas en la educacion. En tension con la
apuesta de Norteamérica, Gran Bretafia se ocupd de ubicar la ensefianza como un problema a

resolver. Para darle solucion, decidio otorgarle relevancia a la capacitacion de los ensefiantes
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para la practica. Ese fue el inicio de la fragmentacion de los intereses de la investigacion
educativa, ya que a partir de esa pugna unos investigadores se ocuparon de disefiar métodos para

el aula y otros de generar teorias sobre la ensefianza.

A finales de 1969, el sentido erratico de la separacion entre teoria de la ensefianza y préactica
docente impidid hacer inteligible la praxis del docente, es decir, esa ruptura era un obstaculo para
que los estudiosos lograran discernir los elementos en que el docente se apoyaba para tomar las
mejores decisiones en momentos especificos. Para resolver la situacion, los investigadores de la
educacién, comenzaron a explorar intereses alternos. Carr y Kemmis (1988) en su texto, sefialan
que en 1970 emergio la perspectiva préctica de la teoria educacional, que propuso el disefio de
los curriculos con base en las preocupaciones de la comunidad escolar y en los elementos del
desarrollo humano durante el ciclo vital. Tal acontecer puede referirse como uno de los
precedentes para lo que en 1975 se visibiliz6 como el movimiento de los docentes como
investigadores. Al interior de ese movimiento se gestd la busqueda de evidencias acerca de que
el ensefiante, por su experiencia y conocimientos, debia considerarse una voz pertinente en la

construccion de los curriculos.

A mediados del siglo X1X, con el esplendor de la teoria critica (fundamentada en la critica al
capitalismo orientado a la dominacion de las masas), la teoria critica de la educacién centrd su
interés en realimentar el curriculo y establecer un puente entre la teoria educacional y la teoria
social. Por eso concentr6 sus esfuerzos en explorar el potencial tedrico de las practicas que se
llevaban a cabo en las aulas. Conforme a lo planteado por Morales (2014), progresivamente esta
perspectiva avanz6 hacia una preocupaciéon por la inclusion social, el mejoramiento de las
practicas docentes y la democratizacién de la educacion. Con sus premisas hizo responsables a
los ensefiantes de analizar las decisiones practicas que toman en el aula; identificar las
distorsiones tedricas subyacentes a esas decisiones y planear acciones de cambio a partir de la

autoconciencia de su praxis.

Para establecer una diferencia entre conocimiento y saber —dos términos que suelen confundirse
comunmente-, Barrera (2009) sefiala que el saber implica una relacion directa con la practica, es

decir, expresa una sintesis de estudio y experiencia que siempre se manifiesta en la accion. Dice
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el mencionado autor que el saber no es potencialidad o disponibilidad, sino que se renueva en la

ejecucidn y en situaciones concretas.

Por lo anterior, siguiendo a Florez (2010) y Gaete (2011), los saberes de los docentes apuntan a
construcciones especificas que retinen un conjunto de teorias pedagogicas y metodologicas, pero
también la historia de vida, la formacion epistemoldgica disciplinar, la motivacion, los
conocimientos, las creencias, los valores y las expectativas con que se ejerce la actividad
docente. Los saberes docentes, entonces, no se limitan a una cuestion puramente tedrica sino que,
al estar vinculados con la practica, se relacionan con la cotidianidad, la experiencia y el

razonamiento en general.

Siguiendo la linea de los saberes, se retoma la perspectiva socioldgica con que Tardif (2004)
sefiala que los saberes docentes no provienen de una Unica dimension, sino que se construyen y
componen de diferentes saberes derivados de origenes muy diversos. Se alude, pues, a saberes
propios de la disciplina en la que se formd el docente, pero también a saberes curriculares,
profesionales y experienciales. El autor mencionado, propone que los saberes basados en la
experiencia adquieren una importancia clave, pues se constituyen en fundamentos de la practica

y de la competencia profesional.

De ahi que Tardif (2004) asegure que la definicion de los saberes docentes tiene una fuerte
relacion con el tiempo, pues los mismos se definen al inicio de su ejercicio profesional (entre los
tres y cinco primeros afios de su trabajo) y luego presentan pocas modificaciones, ya que al
contar con certeza, se hacen estables y resistentes al cambio, debido a la rutinizacién en la
practica. La transmision de los saberes entre los docentes se da principalmente, dice este autor, a
través de la tradicion oral y los docentes los hacen propios por tanteo, por su experiencia o
descubriéndolos, en cualquiera de los casos a medida que avanza la experiencia docente, los

profesores van adquiriendo certezas al respecto.

Actualmente, la autoconciencia de los docentes es un tema de gran interés. ElI marco que se
concentra en su estudio es la teoria del pensamiento docente. La teoria cognitiva de los ochenta
es la que apertura el campo de estudio poscognitivista que, segin Lépez y Basto (2010), se
subdivide en “dos enfoques fundamentales para el estudio de las concepciones y las practicas

pedagdgicas: la metacognicion y las teorias implicitas” (p. 279). De acuerdo con Pozo et al.
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(2006) la metacognicion se interesa por las elaboraciones autorreflexivas de caracter consciente
que los docentes hacen acerca de su praxis, mientras que las teorias implicitas buscan
comprender las representaciones implicitas e inconscientes que orientan las practicas de estos.
En este caso se ha elegido como elemento tedrico las elaboraciones metacognitivas de caracter
consciente dado que son compatibles con la perspectiva critica de la teoria educacional, que es la
base sobre la que se configura el presente estudio. También se adopta este concepto porque

valida las reflexiones de los docentes como un objeto de estudio significativo.

Aqui cobra relevancia la cuestion de la transformacion de los saberes de los docentes. De
acuerdo con Carpio (s/f), los docentes suelen interiorizar los significados de un universo
institucional (la escuela, la universidad, etc.) en el que van adquiriendo los saberes especificos de

sus roles, por tanto:

(El docente) requiere de saberes que le permitan responder a las exigencias de su funcion.
Con el tiempo, estas cambian de manera superficial, ya que los planes y programas
también cambian, por lo que requiere ir modificando los saberes, esto es, adecuandolos
al contexto y el tiempo (Carpio, s/f, p.5).

Recapitulando lo teorizado hasta el momento, queda claro que el objeto de estudio del presente
trabajo de grado, son los saberes del docente, es un objeto de estudio que se hila de la siguiente
manera: la teoria critica de la educacion hace un llamado al docente para que se profesionalice
como ensefiante. Eso implica un cambio en sus saberes porque debe desarrollar capacidades para
la deliberacion permanente y para hacer un andlisis de su praxis. Carr y Kemmis (1988) sefialan
que las reflexiones que surgen en ese analisis “rehacen las condiciones de la accion informada y
someten a revision permanente tanto la acciéon como los conocimientos que la informan” (p. 50);
acto seguido, sucede una mutua modificacién entre la practica pedagégica y los conocimientos
en referencia a los que se construyen las acciones en el aula. Eso configura un cambio en los

saberes del docente a partir de sus propias dindmicas metarreflexivas.

Conforme a Santoianni y Striano (2006), el aprendiz, en su actividad metarreflexiva, utiliza un
mecanismo de monitoreo explicativo que le facilita el aumento de la conciencia individual acerca
de sus experiencias, 1o que le permite proyectarse en la estructuracién de nuevas estrategias para

relacionarse con su realidad. Ese funcionamiento metacognitivo, extrapolado a los procesos de
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cualificacion de los docentes, es el que hace inteligible el mecanismo que el docente participante
en este estudio puso en marcha cuando hizo explicitas sus reflexiones acerca de sus propuestas
en el aula y acerca de su propia practica. También ese fue el mecanismo que mas tomé en
consideracion la apuesta de cualificacion del diplomado. Ese espacio por interés de los
formadores se convirtio en gran mesa de reflexion entre pares docentes de diferentes disciplinas,
quienes en sus didlogos buscaban discernir sus acciones pedagdgicas y los mecanismos de

control que utilizaban en el proceso de ensefianza.

Car y Kemmis (1988) indican que “no todo el conocimiento del que disponen los ensefantes
proporciona un punto de partida idéneo para la empresa de la reflexion critica” (p. 58), por lo
que es necesario precisar los tipos de saberes que tienen los docentes y comprender que estos
emergen de distintos habitos, rituales, precedentes, costumbres, opiniones o impresiones. Segun
los mencionados autores es pertinente revisar y someter a debates en escenarios pedagdgicos
solo aquellos que tienen relacion con las practicas de ensefianza,. Cada tipo de saber propuesto
por los autores agrupa un tipo de informacién, lo que permite discriminar entre si los elementos
que corresponden a una y otra categoria. La estructura de ese sistema de clasificacion lo ha

mantenido vigente y es el que se retoma a continuacion (Carr y Kemmis, 1988, p. 59):

e Los de sentido comln de la practica, que constan meramente de supuestos u opiniones.
Por ejemplo, la opinién de que los estudiantes necesitan disciplina, o la de que dejar de
contestar a una pregunta de un alumno supone una pérdida de autoridad por parte del

profesor.

e El saber popular de los ensefiantes, que dice, por ejemplo, que los alumnos estdn mas
intranquilos cuando hace viento, o que les cuesta mas estudiar el dia que ha de venir el
médico para ponerles la vacuna, o que el viernes por la tarde es el momento mas dificil en

clase.

e Las destrezas que utilizan los maestros para que los alumnos se pongan en la fila, o para

que no hablen mientras se estan impartiendo instrucciones sobre un trabajo.
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e Los saberes contextuales, que hacen referencia a lo que sabemos de esta clase, de esta
comunidad o de este alumno concreto, y que nos da la referencia para valorar la

posibilidad de realizar unas aspiraciones, o nos orienta sobre “la relevancia” de las tareas.

e Los conocimientos profesionales sobre las estrategias de la ensefianza y sobre el

curriculum: sus posibilidades, sus formas, su sustancia y sus efectos.

e Las teorias morales y sociales y los planteamientos filosoficos generales, sobre como
pueden y deben interrelacionarse las personas, sobre el desarrollo y la reproduccion de las

clases sociales, sobre la aplicacion del saber en la sociedad, o sobre la verdad y la justicia

Villoro (1989) indica que el saber puede usarse en dos sentidos: ‘saber que’ seguido de una
oracién le da una connotacién proposicional, lo que significa que el sujeto tiene informacion
acerca de las caracteristicas o estados de algo o alguien. Por otro lado, existe otro ‘saber’ que se
escribe seguido de un verbo en infinitivo porque denota el hacer algo a partir de un
conocimiento acerca de eso. Este segundo saber, se refiere a hacer sin “objeto aprehendido que
lo determine, porque no habla de objetos o situaciones del mundo, sino de posibilidades de
accion” (Villoro, 1982, p. 127). Lo que para los docentes se enclava en el saber ensefiar en
contexto variable, bajo condiciones de constante cambio, dadas las demandas de sus aprendices y
la permanente innovacion a la que estdn sometidas las diferentes areas del conocimiento y la
institucionalidad educativa. Esta referencia nos permite discernir que para comprender los
cambios en los saberes de los docentes es mas relevante centrarse en el cuerpo de conocimientos
profesionales y en los saberes contextuales ya que estos estan sometidos a exigencias dinamicas
en los espacios de ensefianza en los que el docente toma decisiones y ejecuta practicas a partir
de sus propias consideraciones.

4.2. La lecturay la escritura en la Universidad

En el presente estudio el contenido del cuerpo de conocimientos profesionales ha sido
renombrado. La investigadora acufié bajo el rétulo de saber profesional lo que Carr y Kemmis
(1988), denominaron cuerpo de conocimientos profesionales realimentando los planteamientos

de estos autores con las propuestas de Carpio (s.f) y Carlino (2013). La nueva titulacion del saber
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le sirvio para referir su interés por ahondar en aspectos especificos de los recursos de ensefianza

que el docente utilizaba en su practica.

La investigadora en el saber profesional decidié con base en sus elaboraciones, centrarse en las
estrategias de ensefianza y al interior de estas, reconocer la perspectiva que el docente tenia sobre
la lectura y la escritura en su quehacer en las disciplinas. Para facilitar la comprensién del lector,
de manera inmediata, se refiere la conceptualizacion con base en la que tuvo lugar la mencionada

adaptacion conceptual.

Para comenzar a comprender el saber profesional de los docentes es preciso indicar que en
adelante solamente nos vamos a referir a los ensefiantes de las disciplinas en la universidad. El
corpus que se centra en el estudio de sus practicas de ensefianza es fundamentalmente, para
América Latina, la Alfabetizacién Académica. La pionera de esa propuesta es la investigadora
Argentina, Carlino (2013), quien se ha encargado de irradiar a la educacion superior y a los
expertos en las disciplinas con la necesidad de analizar y reflexionar acerca de sus practicas de
ensefianza. Por ese motivo la claridad acerca de este movimiento educativo es la que hace
apertura de lo que en este estudio se va a comprender como saber profesional de un docente

universitario.

La alfabetizacion académica es un movimiento que emergié hace un poco mas de una década en
Latinoamérica. Carlino (2003) fue quien recopil6 algunos postulados de las discusiones
europeas, norteamericanas y australianas sobre la lectura y la escritura en la educacion superior y
conforme a estos marcos elabor6 sus planteamientos:. De acuerdo con esta autora, “la fuerza del
concepto alfabetizacién académica radica en que pone de manifiesto que los modos de leer y
escribir — de buscar, adquirir, elaborar y comunicar conocimiento- no son iguales en todos los
ambitos” (Carlino, 2012, p. 14). Ademas, destaca que aprender y ensefiar en la universidad exige
practicas de lenguaje y pensamiento ajustadas al conocimiento académico. Para que esas
practicas sean un hecho, esta autora asegura que los docentes a cargo de las disciplinas deben

estar al tanto de un conjunto de nociones y estrategias necesarias para que sus estudiantes puedan

3 Carlino (2003) sostiene que sus fundamentos se encuentran en las investigaciones de las corrientes llamadas
‘Escribir a través del curriculum’ de raigambre estadounidense, los llamados “Nuevos estudios sobre culturas
escritas’ —provenientes del Reino Unido- y las ‘Alfabetizaciones académicas’ -en Australia-, asi como las propias
investigaciones y su experiencia como docente del nivel universitario.
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participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como también deben estar atentos a “las
actividades de produccidon y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad”

(Carlino, 2012, p. 15).

Carlino (2012) indica que las herramientas de aprendizaje en la universidad deben ser entregadas
por los docentes universitarios a sus estudiantes durante las sesiones de clase. Esa consideracion
pone un énfasis en la necesidad creciente de que los docentes universitarios sean cada vez mas
conscientes de sus practicas y de las representaciones de ensefianza, aprendizaje, lectura y
escritura académica que subyacen a sus propuestas en el aula. Conforme a lo mencionado, este
estudio retoma esa propuesta tedrica y pedagogica para fundamentar el saber profesional del
docente universitario como ligado al conocimiento que el docente puede explicitar, acerca de
los procesos de lectura y escritura en la universidad. Ambas herramientas epistémicas en esta
conceptualizacion se contemplan como recursos académicos capaces de movilizar el
pensamiento de los aprendices y potenciar los procesos de ensefianza. Tal como lo sefialan en su

investigacion Rincon y Gil (2013):

Los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura suponen unos agentes
activos, profesor y estudiantes, quienes por su participacién conjunta en una diversidad
de operaciones cognitivas, socioculturales y académicas, llegan a apropiarse de
conocimiento nuevo, no solo sobre unos contenidos especificos, sino ademas (...) sobre

los modos de leer y escribir en el ambito académico (p. 65-66).

Para la Alfabetizacion Académica la lectura y la escritura son herramientas esenciales para
ensefar y adquirir conocimiento. Por ese motivo a continuacién se clarifica lo que se comprende

en este estudio por lectura en la universidad.
4.2.1. Lectura en la universidad

Segun Lopez (1999), la lectura de textos académicos en el contexto de las disciplinas puede
categorizarse como una tarea mecanica 0 como un problema a resolver en la construccion de

sentido. La primera acepcion esta relacionada con la habilidad del estudiante universitario para:

captar los datos del texto, lograr una comprension literal, local de lo que aparece

explicitamente y hasta realizar ciertas inferencias simples, pero, en general, no se
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involucra en un verdadero proceso de comprension inferencial que vaya mas alla del
texto mismo y su interpretacion de lo que lee es bastante deficiente y superficial. (Lopez,
1999, p. 9)

En el sentido anteriormente mencionado hablamos de un nivel de lectura literal en el que se logra
una comprension superficial. De acuerdo con Sanchez (2013), este nivel se caracteriza por
basarse en la activacion de habilidades cognitivas basicas como atender, observar, decodificar
(cifrar), identificar (describir), reconocer, retener, recuperar y ordenar 0 secuenciar, que son
procesamientos cognitivos basicos. Ese tipo de operaciones mentales se caracterizan por impedir
la elaboracion temética de nivel complejo.

La segunda acepcion considera la lectura como una tarea de resolucion de problemas, por lo que
toma en cuenta la necesidad de los lectores de extraer el sentido de los textos y abstraer
informacidn suficiente para obtener un aprendizaje especifico. Particularmente en las disciplinas

con la lectura los estudiantes deben:

leer, comprender y valorar lo leido y en este proceso tienen que ser capaces de
seleccionar la informacion relevante para sus propositos, apropiarse de ella y
transformarla para luego integrarla y almacenarla en un todo coherente en su estructura
previa de conocimientos donde queda disponible para su posterior recuperacion y uso

apropiado en situaciones o tareas nuevas (Lopez, 1999, p. 9)

Para que esos estudiantes resuelvan de manera eficaz la tarea de leer y aprender a partir de los
textos, dicha actividad debe propender -segin Sanchez (2013)- por lograr la activacion de
habilidades cognitivas superiores o complejas tales como comprender relacionalmente, relatar o
narrar, simbolizar o representar, demostrar, valorar, evaluar, juzgar, inducir, deducir, explicar,
predecir (estimar), decidir y argumentar, que corresponden a procesos de pensamiento complejo
con que los universitarios deben equiparse para hacer parte de la cultura escrita de sus

disciplinas.

Para Carlino (2012), cuando en la universidad se habla de textos académicos, se hace referencia
a los derivados de textos cientificos. Segun su planteamiento, los documentos que tienen por

fuente trabajos cientificos, que son elaborados por expertos en las disciplinas y que estan
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orientados a comunidades de investigadores en las areas de conocimiento, son los que se
entregan en la universidad a los estudiantes para que sean leidos. Ella asegura que,
ocasionalmente, esa entrega es segmentada, sin contextualizacion del campo de investigacion,
sin informacidn del titulo de la obra completa o sin indicacién del autor y su experticia. Lo que
suele desencadenar en los estudiantes problemas para el abordaje de los textos académicos.

Por ende la lectura requiere de una preparacion situada a los estudiantes universitarios asi como
también una apropiacion por parte de los docentes universitarios de la lectura y la escritura como
herramientas para la ensefianza y el aprendizaje en las disciplinas. Es necesario que los docentes
universitarios se ocupen de aproximar las convenciones del discurso de sus areas de

conocimiento a los novatos en las diferentes disciplinas (Carlino, 2003).
4.2.2. Escritura en la universidad como proceso

El acceso a la universidad implica formar parte de una comunidad discursiva (la académica) y
adentrarse en un ambito especifico de conocimiento y de lenguaje que tiene sus propias
convenciones discursivas y genéricas (Carlino, 2003). De ahi la importancia del concepto de
Escritura a través del curriculo, sustentado en la idea de que la escritura no es un saber
mecénico sino una forma de producir conocimiento y hacer propio el contenido de lo que se
estudia, al mismo tiempo, ese concepto, condensa la importancia de interiorizar los modelos
comunicacionales especificos de cada disciplina (informe, resefia, etc.) a partir de convertir la

produccidn de textos en un recurso transversal para la formacién del estudiante.

Lo anterior implica entender la escritura no como un fin sino como un proceso que consta de una
serie diversa de préacticas y conocimientos por parte del estudiante. Aunque las dindmicas en la
produccién de textos pueden variar dependiendo de las disciplinas y carreras, algunos autores
(Cassany, 1994 y 1995) han sefialado de forma reiterada, que escribir implica diversos
subprocesos, tales como la planeacién (producir ideas, pensar el texto, definir sus potenciales o
posibles lectores), la transcripcion (poner las ideas en el papel) y la revision/edicion
(perfeccionamiento gramatical y ortografico de la primera version). Estos procesos exigen, entre
diversos aspectos, pensar el contenido, el destinatario, tener claro el propdsito, argumentar, ser
coherente y cohesionado, y reflexionar sobre cuestiones formales (construccion de oraciones,

parrafos, capitulos, ortografia, puntuacion etc.).
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Ahora bien, la relacion de los estudiantes universitarios con los textos proviene de tareas como la
lectura y también la escritura de textos en sus disciplinas. Por ese motivo en este apartado
también se van a referir dos perspectivas acerca del desempefio en la escritura: una denominada

decir el conocimiento y otra que se rotula como transformar el conocimiento.

La primera perspectiva, denominada decir el conocimiento, de acuerdo con Scardamalia y
Bereiter (1992), se asocia con el desempefio de un escritor novato que, basado en sus
conocimientos de un tema, intenta enunciar un tépico y encajar su texto en un género discursivo
cuyas particularidades extrae de su memoria o de su intuicién. La tendencia de estos escritores es
a resolver parcialmente el problema del contenido y apartarse del problema retérico. Los
escritores de esta perspectiva se ocupan de la escritura sin un proceso de planificacion ni ningun
tipo de borrador o revision de lo escrito. La produccion de un texto, en este caso, es una
secuencia no reflexiva de pasos que por defecto no otorgan al escritor control sobre su
produccion sino que, por el contrario, lo avocan a lo primero que se le ocurre y por ende su

producto final puede ser un texto de contenido confuso.

En la segunda perspectiva, transformar el conocimiento, Cassany (1994) realiza un aporte al
sefialar que para escribir de manera autbnoma y ajustada es necesario que el codigo escrito cobre
un sentido amplio en el que la produccion de significados esté asociada a una situacion concreta.
Scardamalia y Bereiter (1992) jerarquizan en dos niveles el problema a resolver en la escritura:
por un lado, el nivel de contenido, que estd estrechamente asociado con la confrontacion de las
creencias propias; la situacion comunicativa; la evaluacién de los razonamientos de acuerdo con
voces expertas y la identificacion de argumentos y contraargumentos en el texto; asi como
también una valoracion respecto a las condiciones de la tarea (tiempo de entrega o finalizacion y
las condiciones de la consigna de produccion que explicita algunas pistas del género discursivo y
del tdpico hacia el que se debe proyectar el texto). Por otro lado, se ocupa del espacio retérico
que engloba “las multiples representaciones que incluyen al texto y sus objetivos subordinados; y

las operaciones que alteran el texto” (Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 47).

Con base en lo anterior, es pertinente puntualizar que la categoria saber profesional del docente
universitario tendra dos subcategorias de primer orden: lectura en la universidad y escritura en

la universidad, que a su vez tendran dos subcategorias de segundo orden. En el caso de la lectura
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sera una actividad mecanica y la construccion de sentido; paralelamente, la categoria escritura
en la universidad tendra a su vez dos subcategorias de segundo orden: decir el conocimiento y
transformar el conocimiento. En ambas categorias la primer subcategoria de segundo orden
alude a un proceso no reflexivo de nivel basico, mientras la segunda subcategoria de segundo
orden refiere un proceso intencionado, complejo y orientado a mejorar los desempefios de los
estudiantes y sus procesos de aprendizaje. Con esta claridad, se da por concluida la

conceptualizacién de la categoria saber profesional del docente universitario.
4.3. El saber contextual de un docente universitario

Acto seguido es pertinente mencionar la conceptualizacién de lo que sera denominado saber
contextual del docente universitario. Para esto es necesario retomar el planteamiento de la
Alfabetizacion Académica segln el cual las practicas que los docentes universitarios llevan a
cabo con los aprendices de las disciplinas deben ofertarles a los estudiantes pautas explicitas que
favorezcan su desarrollo intelectual especializado y garanticen una posterior ejecucion de
practicas académicas autonomas. Es decir, el docente debe posicionarse como mediador entre la
cultura académica y el aprendiz interesado en la disciplina. Por ende, debe reconocer sus
necesidades, atribuirle un rol en las interacciones e informarle del rol que como docente se esta
atribuyendo a si mismo en el vinculo educativo. Para comprender estos elementos, se traen a
colacion los fundamentos del marco de la teoria de las situaciones didacticas (vinculado con la
didactica de las matematicas), especificamente su teorizacion acerca del contrato didactico, que
define los elementos requeridos para precisar los intercambios que el docente promueve en el

aula.
4.3.1. Interactividad en el aula

En este marco, cobra relevancia el concepto de interactividad en el aula, basado en la idea de
que el proceso de construccion de conocimiento que realizan los estudiantes en situaciones
educativas escolares no son expresiones meramente de sus individualidades, sino mas bien un
proceso de construccion colectiva y, por tanto, compartida entre los mismos, que debe ser
encaminado por otros agentes. Asi pues, la interactividad en el aula se refiere a un modelo

apoyado en el analisis de la interaccion en el aula como un proceso en el que, en torno a las
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tareas y actividades de cada area, los docentes y estudiantes se interrelacionan y construyen

significados.

De acuerdo con Onrubia (1993), los profesores, en el campo de la interactividad pueden elaborar
y suministrar a los estudiantes ayudas, guias u orientaciones —basados en sus niveles de
competencia y en la proyeccion de que esas ayudas sean de naturaleza transitoria- . Los apoyos
del docente deben ir encaminados a facilitar la participacién del alumno en la ejecucion de las
tareas a la vez que deben apuntar a la mision de potenciar en el aprendiz una actuacion cada vez
mas auténoma y autorregulada. A esto se le puede agregar lo sefialado por Gutiérrez y Florez
(2011):

El proceso de ensefianza y aprendizaje descrito bajo un modelo de interactividad se
considera, entonces, pertinente y ajustado a las caracteristicas de la alfabetizacién
académica. El docente debe asumir su papel de guia-orientador-acompafiante en la
ensefianza de la escritura, comprometer al estudiante en su proceso de aprendizaje no solo
de los contenidos sino del lenguaje y del discurso que identifican a las disciplinas en las
que desarrolla su actividad académica (p. 143).

4.3.2. El contrato didéctico

En complemento al concepto de interactividad, el contrato didactico proviene de la teoria de las
situaciones didacticas que pueden definirse como “un entorno del alumno disefiado y manipulado
por el docente, que lo considera como una herramienta” (Brousseau, 2007, p. 17) para la
ensefianza. La informacion con que el docente configura ese entorno corresponde al saber
contextual propuesto por Carr y Kemmis (1988), el cual alude al conocimiento que el docente
tiene de su contexto de trabajo y de las necesidades de sus estudiantes. Conforme a elaboraciones
propias, la investigadora realimenta el concepto y lo renombra como saber contextual del
docente universitario, dado que profundiza en el rol que el docente se asigna a si mismo y que le
asigna a sus estudiantes durante los encuentros para el aprendizaje asi como también ahonda en
las tipologias en que se pueden enmarcar los intercambios entre aprendices y ensefiantes, ya que

eso da cuenta de las intenciones educativas del ensefante.
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La interaccion entre el alumno y el medio pretende jalonar la ocurrencia de dos procesos: por un
lado, la enculturacion del estudiante y, por el otro, la ejecucion autonoma por parte del estudiante
de procesos de aprendizaje. Precisamente esos propdésitos de la ensefianza suponen para el
docente retos significativos que le son més factibles de cumplir si logra elaborar reflexiones
metacognitivas sobre su quehacer y llega a comprender el alcance de los medios didacticos de
los que se sirve durante sus clases. Esa reflexion es metadidactica. Conforme a Brousseau
(2007), uno de los medios didacticos suceptibles de analisis en esas reflexiones son las
regulaciones didacticas. Estas contemplan las sujeciones institucionales que suponen unas
responsabilidades entre el profesor y su entorno antagonista, espacio del que hacen parte los

estudiantes.

Esas regulaciones se basan en la distribucion de obligaciones. Uno de esos repartos es
denominado contrato didactico en el que el ensefiado y el docente establecen compromisos
explicitos o implicitos que “abarcan la emisién de conocimientos -su comunicacion, validez,
novedad, valor, interés o estado cultural- y las condiciones en las que estos pueden manifestarse,

ser recibidos, aprendidos, reproducidos, etc.” (Brousseau, 2007, p.56).

A continuacion encontraremos las consideraciones que Brousseau (2007), desde la didactica de
las matematicas, sugiere acerca de los contratos entre un ensefiado (estudiante) y un ensefiante
(docente). Las tipologias de estos contratos pueden agruparse de acuerdo con Brousseau (2007)
en cuatro categorias: “los que obedecen a las difusiones de los conocimientos sin intencion
didactica” (p. 56); “los débilmente didacticos que se ocupan de un saber nuevo” (p. 59); “las
estrategias fuertemente didacticas que tratan un saber nuevo” (p. 99); y “los basados en “la

transformacion de los saberes antiguos” (p. 107).

En los contratos didacticos que pertenecen a la primera categoria, el profesor solo se ocupa de
hacer saber un determinado conocimiento tal que la interaccion no tiene por intencién primordial
ensefar algo al estudiante. Si el receptor vive algun tipo de cambio en sus conocimientos es un
hecho independiente a la intencion del emisor. En la segunda categoria, encontramos los
contratos en los que el docente se centra en reorganizar los conocimientos a transmitir pero su
propdsito no es comprender qué pasa con la apropiacion de conocimiento por parte del receptor.

En la tercera categoria encontramos las interacciones en las que la responsabilidad del proceso
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reposa en unas ocasiones en el docente y otras en el estudiante. En los subtipos de contrato de
esta categoria ambos actores de la situacion didactica se vinculan con su medio y se
comprometen con la comprension empirica de la teoria, pese a que en ocasiones los resultados de
las aplicaciones no sean acordes a lo esperado. En esta clase de contrato predominantemente es
el profesor quien propone ejercicios de evaluacion o aprendizaje.

En la cuarta categoria de contratos, encontramos las interacciones en las que el docente “acepta
los aprendizajes por acomodacién, la existencia de obstaculos y la necesidad de conocimientos
provisorios, ‘traspuestos’ y revisables en el proceso de ensefianza. La articulacion y la génesis de
los saberes, colectivos o personales, entran en la negociacion” (Brousseau, 2007, p.107).
También este tipo de contrato reconoce la importancia del orden empirico y axiomatico o
equivalente al componente teérico que pretende el docente ofertar al aprendiz. Los esquemas
tedricos se entregan a los estudiantes como herramientas necesarias para aplicar el conocimiento
a dominios nuevos. En este contrato el docente toma en cuenta la historia del sujeto y la suya

propia.
4.3.2.1 Tipos de contratos didacticos

Los contratos que se mencionan a continuacion corresponden a las tipologias denominadas por
Brousseau (2007) pero su contenido, reitero, ha sido adaptado conforme a los requerimientos de
este estudio y los complementos que con base en elaboraciones propias, ha hecho la estudiante a
partir del marco de la interactividad. Es necesario precisar que al interior de todos los contratos
se encuentra el rol que el docente se asigna a si mismo asi como también el rol que el docente

asigna a los estudiantes.
Los contratos que obedecen a las difusiones de los conocimientos sin intencion didactica

De acuerdo con Brousseau (2007) se presentan en las interacciones donde el sujeto modifica sus
creencias o acciones voluntariamente pero el emisor no contempla en su intencién ensefiarle algo
al receptor. Se enmarca en una interaccién de caracter transmisionista en el que el receptor no es
capacitado para resolver problemas ajenos al marco del intercambio. En este tipo de contrato se

encuentran cuatro subtipos:
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De emision. El emisor envia un mensaje correctamente pero no se interesa en la
recepcion efectiva del mismo. En el escenario educativo este tipo de contrato se presenta
cuando el profesor monologa sin tener en cuenta al estudiante.

De comunicacion. En este caso el mensaje es inteligible, el emisor garantiza la correcta
forma del mensaje y se ocupa con interés de éste e incluso llega a ofertar una emisién
reiterada del mismo pero el sentido o contexto es responsabilidad del receptor a quien se
le asigna la tarea de crear significado y difundir un repertorio. El estudiante tiene acceso a
la memorizacion como recurso de aprendizaje.

De pericia. ElI emisor se asegura de que sus enunciaciones sean aserciones verdaderas,
con una forma y contenido adecuados e inteligibles; su interés es demostrar que su
mensaje ha sido validado por alguna autoridad y por eso debe ser retomado. El interés del
emisor es difundir un mensaje sin tener en cuenta al receptor. En este tipo de contrato el
docente muestra su experticia 0 dominio tematico.

De produccion de saber. ElI emisor garantiza la novedad de su mensaje, su adecuada
forma y contenido valido, se concentra en referir la primicia de su contenido y
ocasionalmente da oportunidad al receptor para que aporte pruebas indirectas que
refuercen su mensaje. EI docente no s6lo muestra su dominio tematico sino que deja
implicito para el receptor el procedimiento que ha seguido para obtener nuevos hallazgos
en su area o tematica y pretende que el aprendiz descubra y construya por si solo una

comprension y accion similares.

Los contratos débilmente didacticos que se ocupan de un saber nuevo

Segun Brousseau (2007), el emisor -conocido en este tipo de contratos como el informador-,

acepta organizar ciertas caracteristicas del mensaje en funcién de las algunas particularidades del

receptor o informado. Por ese motivo en esta interaccion es posible seguir el saber del

informador pero no del informado. Los contratos débilmente didacticos consideran de forma

difusa convertir al receptor del mensaje en un sujeto efectivo en el rol de aprendiz.

El docente en calidad de informador se apropia de la responsabilidad de impartir contenidos pero

no reconoce como suya la tarea de incidir directamente sobre el sistema de decision del

37



estudiante, por lo que su quehacer es limitado. La preocupacion central en este tipo de contrato
es aceptar la demanda del receptor pero ignorando el uso que el informado dara a los
conocimientos y desconociendo la comprension que éste ha tenido. El estudiante como receptor,
en calidad de informado, presenta muchas dificultades para participar de una comunidad
académica especifica.

En esta categoria de contratos encontramos los siguientes subtipos:

- De informacion dialéctica y dogmética. El informador garantiza que su mensaje es valido
y novedoso. Ademas se asegura que su interlocutor lo acepte y se adhiera a él bajo el
criterio de que es verdadero y nuevo. En este tipo de contratos el informador busca el
consentimiento del informado por eso accede a brindarle pruebas, fuentes, referencias,
etc. Pretende con ello justificar su enunciado. En este caso hay dos subtipos. Uno de
informacidn dialéctica y otro de informacidn novedosa.

En el primero, denominado también de informacion dialéctica y reorganizacion local de
saberes (Brousseau, 2007), el informado, en un momento especifico, cuenta con las
referencias suficientes para sostener el propdsito de una interaccion especifica, es decir,
el informado logra acceder a las pruebas de los conocimientos que recibe si cuenta con
algunos datos compartidos con el informador. En este caso las demostraciones que hace
el informador no pueden estar previamente estandarizadas sino que se deben construir
durante la interaccion.

El segundo subtipo de contrato de esta categoria también se conoce como de informacién
dogmética y organizacion global del saber. Supone un contrato de informacién de tipo
dialéctico pero en el que se presenta un contratiempo: la interaccion entre el informador y
el informado se agota al resolver las dudas del informado, por eso ambas partes deciden
salir de ese contrato y establecer un sistema convencional de referencia para ambos,
entonces el sistema se vuelve dogmatico y el profesor avanza tomando como referencia
las convenciones aceptadas por la comunidad académica. Aplica esas convenciones tanto
a sus enunciados como a sus demostraciones. En tal circunstancia, el informador se
encarga de difundir una teoria, un orden y una metodica para ahorrarse las explicaciones

que pueda requerir el informado.
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Es clave tener en cuenta que en este subtipo de contrato el informador emite enunciados
caracterizados de dos formas: unos de caracter formal o convencional relacionados con el
posible repertorio (real o supuesto) del informado y otros cuyo contenido es
probablemente nuevo para el informado, pero el informador instruye al informado para
que pueda interactuar con él.

De utilizacion de los conocimientos. Este contrato tiene en cuenta los elementos del
contrato de informacion pero hace énfasis en la responsabilidad que el informante o
informador tiene de mostrar al informado las aplicaciones y la utilidad de los
conocimientos que le ha compartido. El informador debe sefialar al informado que las
alternativas que él ofrece no son Unicas y por tanto como informado tendra que ajustarlas
conforme a las situaciones que enfrente. Es decir, este contrato se centra en el objetivo de
que tanto teoria como aplicacion sean explicitas ante el informado.

De iniciacion o control. En los contratos anteriores el informado debia decidir si estaba o
no lo suficientemente informado o si por el contrario queria mayor informacion. En este
caso el informador o ensefiante entrega al informado o ensefiado un criterio para que
autoevalle su adquisicidn de conocimiento y determine si comprendio bien lo que le fue
comunicado. En este contrato las aplicaciones de los conocimientos legitiman la
comunicacion de los saberes y los saberes prueban la validez de los enunciados obtenidos
en las aplicaciones.

De instruccion o direccion de estudio. En este contrato el ensefiante o director de estudio
debe explicitar al ensefiado como aprender un saber. El ensefiador muestra al ensefiado
como valorar su desempefio pero el ensefiado no puede decir que sus saberes sean
equivalentes a los que necesita para formar parte de una cultura académica especifica.
Todas las aplicaciones de los conocimientos son cercanas al saber inicial que el
ensefiador le comunicd. En este contrato el aprendiz es invitado a poner a prueba su

aprendizaje y corregir sus errores de comprension, pero a partir de sus propios recursos.
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Los contratos de estrategias fuertemente didacticas que tratan un saber nuevo

En esta categoria caben los contratos que buscan distribuir la responsabilidad del proceso de
aprendizaje alternadamente entre el profesor y el ensefiado e incluso vinculan al medio que los

rodea. Los subtipos de contrato de esta categoria son:

- De imitacion o de reproduccion formal. El pedido que recibe el alumno es recitar, repetir
o hacer “igual que”. Su tarea es reproducir sin explicar su ejecucion pues, implicitamente,
él y el docente consideran que si realiza una adecuada réplica de lo que le fue ensefiado el
desempefio del estudiante es correcto.

- De ostension. En este contrato el alumno tiene la tarea de elaborar generalizaciones. Las
propuestas del docente estan orientadas a que el alumno acepte datos sobre los “objetos”,
logre identificarlos donde quiera que los encuentre y se acoja a propuestas de situaciones
similares a la inicial. Es probable que el docente intente vincular a su aprendiz en
situaciones que lo familiaricen con patrones mas o menos estables y reconocibles.

- De condicionamiento. Si bien la imitacion y el reconocimiento de un “objeto” pueden
permitir al alumno responder ante ciertas situaciones, no son suficientes. Por eso, este
contrato sostiene que es el mecanismo de la repeticion es el que debe utilizar el alumno
para mejorar su desempefio a lo largo del tiempo y por ende, el docente -que comparte
esa creencia con el alumno- se encarga de proporcionar un reparto de practicas reiteradas.

- De la mayéutica socratica. En este tipo de contrato se espera que el docente en el aula no
oferte todas las respuestas al alumno sino que use la interrogacion como principal recurso
de ensefianza. En estos contratos el ensefiante debe lograr que el alumno diga su
conocimiento pero que no se limite a eso. Lo ideal es que el alumno enfrente al medio y
viva contradicciones, dificultades y desequilibrios que lo induzcan a generar nuevas
respuestas. No obstante, por ser el aula un medio restringido, el docente sélo logra
procurarle a su alumno simulaciones de posibles situaciones del entorno que tendria que
enfrentar.

- De aprendizaje empirista. Este contrato guarda una estrecha relacion con el contrato de
ostension y de condicionamiento. Se fundamenta en la adaptacién que el alumno debe

tener a su medio efectivo. En esta interaccion, dice Brousseau (2007), se supone que “el
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docente muestra un objeto, el alumno ve en él las nociones, los conceptos, las
propiedades, etc” (p. 105) y lo que no percibe el alumno en el primer encuentro con el
objeto lo aprende cuando enfrenta circunstancias parecidas a las mostradas previamente
por el docente.

Constructivista. En este tipo de contrato no se tiene en cuenta el medio ni situaciones
modeladas. EI docente tiene la principal responsabilidad respecto a los conocimientos del
estudiante. Sus actuaciones se basan en los procesos de adquisicion de los alumnos. Este
tipo de contrato le exige al docente retomar los saberes previos de sus estudiantes y lo
motiva a contemplarlos en la formulacion de todas las situaciones didacticas. En ese caso
el alumno se apropia de un discurso coherente y se acomoda a partir de las

contradicciones que vive por su participacion en diferentes situaciones académicas.

Los contratos basados en la transformacion de los saberes antiguos

En este tipo de contratos se acepta “la acomodacion de los aprendizajes del alumno, la existencia

de obstaculos y la necesidad de conocimientos provisorios — ‘traspuestos’- Yy revisables en el

proceso de ensefianza” (Brosseau, 2007, p. 107). El docente se preocupa por extender el saber a

dominios nuevos, generar las adaptaciones necesarias para lograr eso y hacer un examen del

cambio de estado de los saberes. Para lograrlo, utiliza como estrategia la articulacion de los

aprendizajes, se preocupa por la historia de construccion de conocimiento de sus alumnos e

incluso revela la suya propia. En esta categoria encontramos los siguientes subtipos:

De revelaciéon. En este contrato el saber antiguo es evocado para destacar o servir de
referencia comparativa y opuesta al saber nuevo de forma que pueda el primer saber ser
descartado o desestimado.

Basados en el concepto de la situacién de revision. Este tipo de contratos crean entre el
docente y el estudiante una zona proxima en la que el profesor se informa de los saberes
del estudiante, los toma como provisorios, los comprende y los retoma para movilizarlos

hacia la consolidacién de conocimientos reconstruidos.
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- Basados en la recuperacion. En esta interaccion ambos actantes cuestionan el saber
antiguo, éste es sometido a comentarios, criticas, contrastes, explicaciones e incluso es

rechazado y puesto en una nueva dialéctica.

Con esta ultima tipologia de contrato damos por terminadas las consideraciones con base en las
que se van a extractar los cambios en el saber contextual del docente universitario. Las categorias
de clasificacion de datos y la conceptualizacion de los mismos es el recurso de anélisis de los
datos obtenidos. Si bien las evidencias de los cambios se rastrean en el discurso, la malla teérica
expuesta permite ubicar el contenido de las porciones de texto y algunas expresiones verbales
tomadas como relevantes s6lo en relacion con sus explicitaciones tematicas. Por lo anterior, no

se analizan las caracteristicas discursivas de los enunciados.
4.4. Los roles de los docentes y los estudiantes implicitos en los contratos

De acuerdo con Rubio y Garcia (2013), el papel de los profesores en la actualidad es el de crear
las condiciones apropiadas para el aprendizaje de los estudiantes, por lo que su labor es la de
apoyar a sus alumnos para que desarrollen la competencia comunicativa. De igual manera, los
docentes también son responsables de la creacion de un ambiente propicio para que los alumnos
participen en las decisiones sobre su proceso de aprendizaje. Los autores proponen los siguientes
roles para los docentes:

-El profesor como controlador. En este rol el docente cumple la funcién de controlador pues
esta totalmente a cargo de la clase. Controla no so6lo lo que los alumnos hacen sino también
cuando hablan. No obstante, lo ideal es que durante el intercambio ese control se flexibilice
para que los alumnos puedan aprender correctamente el lenguaje de su &rea de conocimiento
y a futuro sean los encargados de regular su propio desempefio.

-El profesor como asesor. En este rol, la funcion del profesor es evaluar el trabajo de los
alumnos y su rendimiento y dotar a los alumnos con informacion importante para que pueda
ver el alcance de su éxito o fracaso en una tarea.

-El profesor como organizador. El propoésito clave del profesor al organizar una actividad es

decirles a los estudiantes de qué van a hablar, escribir o leer. Su rol es el de dar instrucciones
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claras acerca de aquello en qué consiste la tarea, asi como conseguir que la actividad
funcione y, por ultimo, organizar la informacion cuando se haya terminado.

-El profesor como promotor. El profesor anima a los estudiantes a participar, debe hacer
sugerencias a los alumnos acerca de como pueden proceder en una actividad cuando estén
confundidos acerca de lo que deben hacer.

-El profesor como participe. Como su nombre lo indica, aqui el profesor participa de igual a
igual en una actividad junto a sus estudiantes con el &nimo de potenciar la participacion de
los estudiantes en la situacion de aprendizaje que él les propone en clase.

-El profesor como fuente de recursos. Aqui el rol del profesor es ofrecer ayuda a los
estudiantes con base en sus conocimientos especializados y responder con acompafiamiento

a las necesidades de los estudiantes. Esto especialmente en las tareas escritas.

Sobre los roles de los estudiantes, se pueden considerar los siguientes papeles con base en

elaboraciones propias a partir de los contratos didacticos:

-Rol pasivo. El estudiante es instruido con contenidos determinados pero su comprension
no es sometida a confrontacion sino hasta que el docente propone alguna préctica. En ese
momento, el estudiante manifiesta sus vacios de conocimiento y muestra con sus
desempefios que no cuenta con las competencias suficientes para hacer parte de la
comunidad académica de su disciplina.

-Rol activo. Este se caracteriza porque el estudiante logra acceder a las referencias
suficientes para tener interacciones especificas con el profesor, Gnicamente en el contexto
de las convenciones de un area disciplinar.

-El rol proactivo. Este rol exige a los estudiantes ejercer una participacion en su formacion.
Los estudiantes en este rol explicitan sus conocimientos previos; los contrastan con nuevas
experiencias académicas; también, aceptan las convocatorias de los docentes a participar
de las actividades en clase; este tipo de aprendices aceptan las orientaciones sutiles del
docente y buscan reunir pistas en varios escenarios para resolver sus dudas y responder a

los retos académicos que la disciplina les propone.
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5. Metodologia
5.1. Enfoque y tipo de estudio

De acuerdo con Schumacher y Mcmillan (2005), esta investigacion se inscribe en el enfoque
cualitativo y tiene un disefio interactivo, dado que el investigador establecié un contacto directo
con el docente para obtener la informacion y el disefio de la investigacion propiamente se
elabord mientras la investigadora y la directora de la tesis hacian parte del espacio del diplomado
en que se encontraba también el docente (caso analizado). En este estudio se utilizé el estudio de
caso mencionado por Stake (1999) como un sistema especifico que el investigador pretende

comprender idealmente a profundidad, en el caso del presente estudio de forma exploratoria.

Tal como lo sefiala Galeano (2007), la escogencia del estudio de caso como estrategia de
investigacion le permite al investigador lograr mayor comprension y claridad sobre el tema que
quiere indagar, pues se relaciona con marcos de andlisis mas concretos y con resultados mas
especificos, aunque no por ello menos importantes. Para Galeano (2007), el estudio de caso
presenta como rasgos principales los siguientes: a) Un interés en la individualidad y en construir
un tipo de saber a partir de ella, al tiempo que reconoce en la singularidad un angulo privilegiado
para el conocimiento de lo social; b) Un esfuerzo por construir un modelo de conocimiento que
unifique experiencia y realidad humana, al prestar atencion a las practicas y acciones de los seres
humanos. En el caso del presente estudio interés en las reflexiones del docente y sus contenidos;
c) Un interés por estudiar el tema desde un enfoque holistico que tiene en cuenta diversos
aspectos que atafien al mismo; d) Es de caracter heuristico, contribuye a que el investigador
detecte nuevos significados, confirme lo que ya sabe o logre descubrir relaciones y variables
nuevas que desconocia del caso estudiado; e) No somete la informacion obtenida de los
participantes a criterios de verdad o falsedad sino al criterio de credibilidad que le permite al
investigador generar interpretaciones desde diferentes ldgicas.
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5.2. Contexto del estudio

Este trabajo de investigacion se desarrollo en el marco del diplomado La lectura y la escritura en
el aula universitaria, nivel 1 y Il, ofertado por la Universidad del Valle como programa de
cualificacion de libre acceso a la comunidad de docentes universitarios de la institucion. Durante
la investigacion, dicho diplomado estuvo a cargo del grupo LEP con el apoyo de la DACA. El
docente participante de este estudio hizo parte de la cuarta cohorte de docentes formados en
Alfabetizacion Académica, esto durante el periodo agosto de 2015 a Julio de 2016. El
diplomado tuvo por frecuencia sesiones de aproximadamente 4 horas cada 15 dias. Los
materiales de discusion eran proporcionados como referencia basica por los docentes del curso.
Las actividades en su mayoria eran de caracter reflexivo y se elaboraban durante los encuentros.
A ese espacio acudian docentes de areas como ciencias exactas, ingenieria, humanidades y

salud. La cuarta cohorte comenzé con un promedio de 15 docentes y finaliz6 con 5 docentes.
5.3. Poblacion y muestra

De acuerdo con Stake (1999), la investigacion de estudio de caso no corresponde a una
investigacion de muestra ya que su seleccion obedece al interés del investigador por comprender
el fendmeno que ha delimitado para lograr ahondar en el sistema especifico que va a analizar sin

interés en el potencial de generalizacion que le podrian ofertar los datos.

En este trabajo podria categorizarse el estudio de caso como de caracter instrumental ya que la
eleccion de éste se hizo con base en unas caracteristicas que debia cumplir el participante.
Condiciones que se definieron para el participante conforme al contexto y las especificidades del

estudio:

e Ser docente universitario de un conglomerado disciplinar especifico.
e Tener cursos académicos a cargo durante la participacion del diplomado.
e Participar de todas las sesiones del diplomado desde su inicio hasta su cierre.

e Tener interés voluntario en realizar una reflexion critica sobre el propio quehacer

como ensefiante con base en un curso académico de la propia autoria.
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A partir de lo mencionado, es posible sefialar que el cumplimiento de esas particularidades
definio la eleccion del caso puesto que son las que lo identifican como significativo para la

comprension del fendbmeno educativo de interes.
5.3.1. El docente seleccionado como caso Unico de analisis: breve perfil

Narvéez:, el docente seleccionado, estudié entre 2006 y 2011 la carrera de Comunicacion Social
y Periodismo en la Universidad del Valle, en la que se familiarizé con los procesos de escritura
de diferentes tipos, propdsitos y destinatarios (reportajes, entrevistas, cronicas, ensayos, cuentos,
resefias, entre otros). Como el mismo lo manifestd durante las entrevistas, en sus afios de
pregrado se sintié cercano a los géneros textuales académicos y periodisticos, y se le facilito
escribir y publicar textos de este tipo en revistas especializadas entre 2009 y 2010.

Su inclinacién por la investigacion académica, y en particular por la historia, después de cursar la
mitad de su carrera se expreso en su trabajo de pregrado que consistié en una investigacion sobre

la historia de la prensa regional entre finales del siglo XIX e inicios del XX.

Una vez se gradud de la carrera en el afio 2012, se vinculé como docente a una de las sedes
regionales de la Universidad del Valle. De acuerdo con su testimonio, la llegada a este campo se
debi6 a que en dicha institucion requerian un docente para la asignatura de Publicidad para el
pregrado de Administracion de Empresas, y el gand la vacante luego de la entrevista laboral.
Durante un afio dictd dicha materia, hasta que, por su formacién en Comunicacion Social, en
2013 las directivas de la sede le ofrecieron las asignaturas relacionadas con lectura y escritura
académica en diferentes carreras (Administracion de Empresas, Contaduria, Trabajo Social y
Tecnologias).

En 2014 inici6 sus estudios de Maestria en Historia, en los que adelantd una investigacion sobre
la historia de las musicas tradicionales. Durante su formacion de posgrado y mientras hizo parte
del diplomado, se vincul6 como docente del Departamento de Historia de la Universidad del
Valle con la asignatura Técnicas Bibliograficas (para historiadores), con la que generd sus

reflexiones, entre febrero-junio de 2016.

4 Identidad ficticia que usara el presente estudio para identificar al participante. El nombre completo con que se va a
identificar y que se encuentra en el consentimiento informado es Oscar Narvéez.
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De esta manera, al momento del estudio, el docente contaba con cuatro afios de experiencia
docente en cursos de lectura y escritura en Espafiol dictados para diferentes carreras. Se formé en
Alfabetizacion académica en la cuarta cohorte del diplomado de cualificacion para docentes
universitarios denominado La lectura y la Escritura en el aula Universitaria, tuvo una asistencia
plena a los niveles | y Il y entreg6 el total de los productos que los formadores de docentes

proceso solicitaron. Fue el Unico de esa cohorte que cumplio con esas condiciones.

Como el docente lo expresd, dado que su formacién de pregrado no fue en Licenciatura ni
especificamente en Lenguaje, ni Literatura, ni tampoco en Licenciatura de Historia, y tampoco
hizo un postgrado en educacion, su participacion en el diplomado tuvo una significado
importante, pues lo familiarizé con algunas discusiones tedricas y metodologicas propias de la

ensefianza de la lectura y la escritura en el &mbito universitario.

Las sesiones de encuentro entre el docente y los estudiantes de primer semestre del programa
académico de Historia tuvieron lugar en la ciudadela Meléndez de la Universidad del Valle
(Cali) y con relacion a esos encuentros el docente elabor6 sus reflexiones, estas se sefialan y

analizan en siguiente capitulo.
5.3.2. La asignatura Técnicas Bibliogréaficas

El docente generd sus reflexiones en el marco de la asignatura Técnicas Bibliogréaficas, dirigida a
los estudiantes de primer semestre de los pregrados de Historia principalmente pero en el curso
también participaron algunos estudiantes de Licenciatura en Educacion Bésica con Enfasis en
Ciencias Sociales de la Universidad del Valle. Esta materia -que hace parte del ciclo
propedéutico de la carrera de Historia- se ofrece en el mismo semestre paralelamente a la de

Espafiol, que es obligatoria de ley para los alumnos que ingresan a la Universidad del Valle.

El proposito de la catedra es que los estudiantes desarrollen habilidades y sepan algunas de las
técnicas utilizadas en la investigacion histérica en aspectos como la recoleccién y uso de la
informacién. De igual manera, la asignatura busca afianzar las estrategias de lectura y escritura,

que se consideran basicas para el historiador.

Con esta asignatura, el programa de Historia busca que los estudiantes comprendan que las

técnicas bibliograficas consisten, basicamente, en un proceso que implica varias fases y
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exigencias cognitivas y metacognitivas tales como reconocer y localizar los centros de consulta
bibliografica y de archivos en la ciudad de Cali; efectuar la basqueda de materiales a través del
estudio de fuentes de informacidn e identificar las mismas mediante el estudio interno y externo
de cada documento; y por Gltimo, adoptar unas reglas de escritura pertinentes para Historia. Lo
anterior implica un acercamiento a las formas de trabajo escrito y a los géneros textuales

académico-universitarios (informe de lectura, resumen, resefia y ensayo).

Como puede observarse, se trata de una apuesta de ensefianza disciplinar que, mediante la
modalidad de taller tedrico-practico, entiende que la lectura y la escritura son claves e ineludibles
para pensar de forma critica al interior de los marcos propios de la disciplina historica y, en
general, al interior de las Ciencias Sociales y las Humanidades.

5.4. Fases del estudio: preactiva, interactiva y posactiva

Las fases del estudio descritas a continuacion retoman las propuestas de Pérez (1994) y Martinez
(1990), quienes plantean el desarrollo adecuado que debe tener una investigacion de estudio de

Caso.

Fase | - Pre Activa. En esta fase se realizaron las actividades y busquedas de informacion
necesarias para definir el proyecto de investigacion: formular la pregunta, precisar el paradigma
epistemoldgico y teorico, los conceptos centrales, los antecedentes investigativos, considerar una
metodologia a desarrollar y precisar los participantes e instrumentos de indagaciéon. En esta
etapa, las actividades que se llevaron a cabo fueron a priori, basadas en el marco teérico y los

antecedentes.

Fase Il — Interactiva. Durante esta fase se definio y establecié la relacién con el docente
seleccionado como caso Unico de analisis. Se realizaron las ocho entrevistas y el andlisis de los
programas de curso de la asignatura. En este momento de indagacion, la estudiante de maestria

estuvo en relacion directa con la realidad estudiada.

Fase Il - Pos Activa. En esta fase, la investigadora sistematiz6 los datos derivados de las
entrevistas y de los programas de curso, los organizo en las categorias previstas y ejecutd su plan

de andlisis. También elaboré el informe final con los hallazgos de la indagacion y plasmo sus
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reflexiones criticas articulando sus objetivos, el marco tedrico y las inquietudes que el estudio le

suscito.
5.5. Recoleccion de datos

En esta investigacion los datos recopilados son de caracter discursivo pero el interés de la
investigadora no es ahondar en las caracteristicas discursivas sino confrontarlos tedricamente.
Unos son de cardcter oral, recolectados en ocho entrevistas realizadas al docente. Cada una con
una duracién de 60 minutos; la primera de tipo no estructurada y las siguientes de tipo
semiestructurado. Otros son de caracter escrito, que corresponden a los programa del curso

version 2007 y version 2016.

La entrevista no estructurada, conforme a Goetz y Lecompte (1998), es informal y no tiene un
orden de preguntas prefijado, pero sirve al investigador para comprender cuestiones generales o
especificidades de interés para su proyecto. La herramienta de la entrevista generd interés en la
investigadora por la posibilidad que le dio al docente entrevistado de reflexionar sobre su
quehacer docente: él, al responder las preguntas, organizaba los eventos narrados de una manera
particular, subrayando algunos hechos y quizas omitiendo otros. Su testimonio constituye una de
las mejores opciones para aproximarnos a ese tipo de saber interiorizado y oculto que a veces el
propio docente obviaba, olvidaba o no reconocia, y que mediante esta modalidad recordd,
reflexiond y recred. Por eso sus palabras aqui reconstruidas tienen la peculiaridad de ubicar en un
nuevo espacio al docente entrevistado: pasa a sentirse actor de una historia construida a partir de
los relatos que selecciona y recrea su memoria. Por lo anterior, hacemos eco de las reflexiones
que hace Suarez (2011) sobre la importancia de recoger testimonios de los profesores que son los

protagonistas del ambito escolar:

En ese narrar y ser narrados permanentes, los maestros y profesores recrean el sentido de
la experiencia escolar y del curriculo y, en el mismo movimiento, reconstruyen su
identidad como colectivo profesional y laboral (...) Al contar historias sobre la escuela en
la que ensefian y sobre sus propias practicas pedagdgicas, sobre los aprendizajes de esos
alumnos y alumnas, sobre las vicisitudes que enfrentan en esa escuela, sobre las

estrategias que adoptan y los pensamientos que provocaron horas y horas de actividad
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escolar, los docentes hablan de si mismos, de sus trayectorias profesionales y de las

formas en que comprenden y llevan adelante su trabajo pedagogico (p. 100).

También se usd la técnica denominada por Cerda (1998) como revision documental. A través de
esta, se hizo un examen de dos versiones del programa o silabus del curso académico Técnicas
bibliogréaficas para historiadores, que el docente dictd por primera vez en el periodo febrero-
junio de 2016. Dicha asignatura contdé con dos versiones del programa: una que antecede al
docente entrevistado (que se retoma como anterior a la participacion del docente en el
diplomado) pues es del afio 2007 y corresponde a la propuesta institucional del programa de
curso que se usoO para la catedra durante nueve afos; la segunda version es del 2016 y fue la
elaborada por el docente entrevistado durante su participacion en el diplomado, lo que permite

identificar de mejor manera los saberes que el docente realimento para su elaboracion.

El ajuste que el docente realiza al programa de curso es su decision personal y voluntaria, cuya
ejecucidn es realizada con base en su experiencia de cualificacion y su interés por fortalecer los
procesos de aprendizaje disciplinar de sus estudiantes. Es confrontando el contenido del discurso
verbal (hallazgos en las entrevistas) y escrito del docente (silabus de asignatura o programas de
curso) que se caracterizan el saber profesional y contextual del docente partir de las categorias

definidas teéricamente.

Para finalizar este apartado, debe mencionarse que inicialmente se pensé en realizar la
observacion participante en el aula y recoger las reflexiones del docente sobre su préctica. No
obstante, al tener en cuenta que los docentes de alguna forma viven también en el diplomado un
proceso de ‘Alfabetizacion Pedagdgica sobre Alfabetizacion Académica’, se decidido que esas
observaciones eran prematuras, debido a que el docente probablemente apenas estaba
comprendiendo el nuevo paradigma de ensefianza y en las observaciones se tenia que enfrentar a
una mirada que tal vez consideraba como “inquisidora” frente a su quehacer; entonces, con la
claridad de que esa no era la busqueda central, se modificd la metodologia para acceder a los

datos.

50



5.6. Analisis de datos

Una vez se recopilaron los datos con entrevistas semiestructuradas y a través de la revision
documental de dos curriculos de la asignatura, posteriormente se organizaron los hallazgos en las
categorias tematicas definidas a partir del marco teorico (tabla 1 de la metodologia); luego, los
datos clasificados se sometieron a un analisis inductivo en el que se utiliz6 la comparacion entre
los datos de los programas de curso y las respuestas de las entrevistas como medio para destacar
las caracteristicas del saber profesional y contextual del docente universitario. Es clave tener en
cuenta que la informacién recolectada se filtrd con base en la relevancia que su contenido tenia
para cada una de las categorias, por tanto, en las interpretaciones sélo se citan las unidades de

andlisis y los contenidos tedrico-tematicos que se extractaron como relevantes.

En el caso de las entrevistas, la unidad de analisis elegida fueron segmentos de las frases que el
docente elabord como respuestas a las preguntas de las entrevistas, y en los programas de curso,
las frases y parrafos que sirvieron de ilustracion para los conceptos del marco tedrico. Al
discurso oral y escrito que se recopild se le aplicd un andlisis de contenido utilizado para estudiar
comunicaciones e interpretar los datos obtenidos en ellas a partir de inferencias sobre el
significado y/o el sentido de los mensajes en un contexto y situacion especifica, esto conforme a
la fundamentacion tedrica y a los objetivos trazados para el estudio. La propuesta de Bardin
(1996) se tom0 y se adecud en las siguientes etapas:

1) Definir el objeto o tema de analisis. En este caso se tomaron “porciones del discurso”
(segmentos de frases, frases y parrafos) conforme lo que era relevante para las categorias, los

objetivos de indagacion y el marco tedrico.

2) Definir un sistema de categorias claro, de tal manera que estas puedan ser objeto de
codificacion. Las categorias construidas a partir del marco tedrico deben cumplir algunos
requisitos minimos que faciliten la posterior organizacion y clasificacion de los datos. Para
clarificar esas caracteristicas se tomaron en cuenta las siguientes reglas de la categorizacion

propuestas por Ruiz (2007):
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- Cada serie de categorias debe obedecer a un criterio Unico que delimite los datos
relevantes. Las categorias deben ser exhaustivas de forma que al momento de clasificar
los datos, estos no queden fuera de las categorias contempladas.

- Las categorias deben ser mutuamente excluyentes, aunque se puedan interrelacionar los
datos en la combinacion de criterios anicos.

- Las categorias deben ser significativas con apertura para que el investigador refleje los
objetivos de la investigacion y a la vez extraiga informacion instrumentalmente
importante para su problema de investigacion.

- Las categorias deben ser replicables de modo que méas de un investigador pueda tener
claridad de que ciertos datos corresponden a una misma categoria asi su posterior

interpretacion difiera.

3) Realizar inferencias sobre los hallazgos de acuerdo a los objetivos y el marco teorico: en este
paso se esperan establecer relaciones entre los datos recopilados, los propositos y los conceptos
del estudio. Con el interés de argumentar la complejidad del fenémeno y abrir paso a futuros
estudios que puedan confrontar, discutir o replantear los hallazgos reportados en la presente
investigacion. Para lograr los objetivos descritos en este trabajo, se utilizard el enfoque de la
metodologia cualitativa, y se dard una interpretacion al discurso, utilizando citas selectivas de los

documentos y entrevistas que ilustren los elementos que se pretenden destacar.

Los textos fuentes de informacion, segin Ruiz (2007), deben cumplir algunos requisitos para
considerarse un soporte de datos. A continuacion, se parafrasean dos de los requisitos

mencionados por el autor:
- El texto deben tener una serie de datos con contenido simbolico manifiesto o no.

- El sentido o significado de los datos que contiene el texto no puede ser Unico, sino que debe
estar disponible a una interpretacion desde mudltiples perspectivas. Por esa razon en cada
interpretacion es necesario explicitar la perspectiva e identificar la diferencia entre el contenido
expresivo y el instrumental puesto que el texto inicialmente puede ser emitido con un sentido

particular e interpretado de manera diferente.
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5.7. Categorias de analisis

Las categorias que presentamos a continuacion son tomadas del marco de la lectura y la escritura
en la universidad: el saber profesional y el saber contextual del docente universitario. En el
saber profesional se usaran dos subcategorias de primer orden: la lectura en la universidad y la
escritura en la universidad. A su vez cada subcategoria tendra dos subcategorias de segundo
orden: para lectura sera actividad mecénica y construccion de significado; y, para escritura, decir
el conocimiento y transformar el conocimiento. Por otra parte, el saber contextual estara
configurado por la subcategoria de primer orden contrato didactico que a su vez cuenta con una
subcategoria de segunda orden, denominada tipologias. Las categorias y subcategorias seran
denominadas de primer orden y segundo orden de acuerdo con su grado de relacion con la

categoria principal.

Las mencionadas categorias son Utiles a este estudio para comprender elementos que componen
el saber profesional del docente universitario y su conceptualizacion. Tal como se ha planteado
en el marco tedrico de esta investigacion, estas categorias permiten reconocer los conocimientos
que tiene el docente respecto a la lectura y escritura académica en la universidad. De igual forma,
la anterior consideracion aplica al saber contextual que permite al investigador reconocer el rol
que el docente se atribuye a si mismo en el aula, el rol que delega al estudiante en el aula y las
necesidades académicas que él reconoce en los estudiantes; todas implicitas en la interaccion
docente-estudiante, cuya comprension es posible en el marco de los contratos didacticos y sus

tipologias.

Teniendo en cuenta las anteriores consideraciones se presenta a continuacién un cuadro sintesis
del trabajo que muestra la relacién entre los componentes generales del estudio, las categorias y
subcategorias estructuradas a partir del marco tedrico (tabla 1).

5.8. Cuestiones éticas

Para preservar la confiabilidad del informante este estudio solicit6 el consentimiento informado,
que garantiza la confidencialidad, referida tanto al anonimato de la identidad del docente
participante como a la privacidad de la informacion revelada. Por lo anterior, se ha optado por
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asignarle al entrevistado (con su aprobacion) un pseudénimo (Narvaez), con el que nos

referiremos a él durante todo este estudio.

Fuente: Elaboracion de la autora
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Tabla 1. Cuadro sintesis
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6. Analisis

Tal como se ha sefialado antes, en este capitulo nos dedicaremos a realizar el analisis de los
testimonios del docente y de la revision de los programas de curso a partir de las categorias:
saber profesional y saber contextual. Como se verd, aunque entre ambos tipos de saber existen
complejas relaciones -no se trata de saberes excluyentes ni antagonicos-, su diferenciacion nos
permite, en términos analiticos, reconocer las nociones que tiene el docente respecto a la lectura
y escritura académica, al tiempo que posibilita identificar los roles que el docente se atribuye a si
mismo en el aula, los roles que comisiona a los alumnos y las necesidades académicas que él
reconoce en los estudiantes. Los hallazgos que aparecen reportados en este apartado provienen
de las interpretaciones de los datos categorizados que se obtuvieron de la recoleccion de
informacidn en el programa de curso Técnicas Bibliograficas version 2007; el programa de curso

version 2016; y los testimonios de las entrevistas semiestructuradas que se le hicieron al docente.
6.1. Saber profesional del docente universitario

De acuerdo con Gutiérrez y Florez (2011), “el saber de los maestros se define como la
adaptacion que cada persona o comunidad académica hace de aquello que conoce por
experiencia, lectura, formacion académica, entre otros, y como lo utiliza para fundamentar-
justificar su ejercicio profesional” (p. 140). En ese sentido, lo que se precisa comprender son las
realimentaciones que recibio el conocimiento que el docente tenia acerca de la lectura y la
escritura en la universidad durante el diplomado, momento en que tuvo su primera aproximacion

a la teoria de la Alfabetizacion Académica.

El docente refiere que su interés en el proceso de cualificacion surgié porque era afin a su

experiencia como docente en el area de lectura y escritura en espafiol:

Yo estaba un poco renuente porque pensaba que me iban a decir cosas que ya sabia sobre
correccion de textos y ese tipo de cosas... Al contrario el enfoque que le dieron al
diplomado, la informacion que dieron, hicieron que me quedara y cambiara muchas de
las perspectivas que tenia con respecto a la lectura y la escritura (Narvaez, comunicacion

personal, 11 de mayo de 2016).

55



Consideracion que revela una proximidad del docente a practicas asociadas con la lectura como
actividad mecanica y la escritura como un medio para la comunicacion de un conocimiento,
perspectiva basada exclusivamente en estrategias de ensefianza como la correccion de textos a
nivel gramatical y estructural, lo que ancla el quehacer del docente Unicamente en temas como
los géneros discursivos, tipologias textuales y reglas del sistema linguistico, que promueven
practicas en el aula asociadas a generar destrezas en los estudiantes para que logren abordar los
textos académicos en la universidad. En esa concepcion, la lectura y la escritura son destrezas
generales. Dicha perspectiva no sélo la evidenciamos en el docente sino también en el programa
del curso técnicas bibliogréficas para historiadores version 2007, que condensa la mirada que
desde el 2009 hasta el 2016 tuvo el curso, es decir, evidencia la perspectiva de la

institucionalidad respecto al quehacer en esa asignatura. El programa del 2007 dice que:

En su trabajo como historiador, el estudiante debera enfrentarse con autores, teorias,
documentos escritos y no escritos (visuales, orales, audiovisuales...) De ahi que debe

adquirir destrezas para observarlos, comprenderlos...

Lo que dista significativamente con el acompafiamiento docente que propone la Alfabetizacion
Académica. Esta teoria promueve que el docente debe ser un mediador entre el novato y la
comunidad discursiva de una disciplina particular. En ese marco, la novedad del postulado
centrado en las necesidades del estudiante universitario fue lo que anim6 al docente a

permanecer en el diplomado.

Carlino (2012) propone que el docente es el encargado de ensefiar los modos de encarar los
textos especificos de cada area del conocimiento; es el responsable de explicitar a sus estudiantes
los codigos de accion cognitiva con que pueden operar en la bibliografia; es el llamado a leer en
clase textos conjuntamente con sus estudiantes; es quien orienta a los estudiantes sobre lo que
los textos callan o tienen implicito; es el que promueve la escritura como un espacio para la
organizacion del pensamiento tematico; el que refiere la escritura como una herramienta para el
reconocimiento de las convenciones de la cultura escrita disciplinar; y es quien guia al estudiante
para que comprenda el hecho de que producir un texto implica resolver dos tipos de problemas:

uno de contenido y otro retorico.

56



Una de las consideraciones que el docente hizo sobre su proceso de aprendizaje pedagogico en el

diplomado fue la siguiente:

(...) en otro momento Yo no me habria puesto a reflexionar sobre eso, uno da por sentado
que los estudiantes tienen interiorizadas muchas normas de lectura y de escritura y que la
labor de uno es como afinarles el ojo pero no piensa en la escritura académica como una
nueva dimension de esos procesos [lectura y escritura en la universidad]s. Entonces yo no
lo habria incluido porque no era tan consciente de esa transicion que viven los
estudiantes. Es mas, muchas de las lecturas que inclui en este programas era una manera
de buscar textos agradables para hacerles menos traumaética la adaptacion de ellos al
nuevo lenguaje de la historia (Narvaez, comunicacion personal, 28 de mayo de 2016).

De igual manera, el docente evidencia su comprension e interiorizacion de los principios del
acompafiamiento docente como mediador entre la cultura académica y el novato cuando
reelabora, en el afio 2016, el programa de curso de Técnicas Bibliogréficas y presenta el curso en

el documento planteando:

El proposito de esta asignatura es familiarizar a los estudiantes y hacer comprender la
importancia de los recursos bibliograficos (...) los estudiantes realizardn una lectura
critica de las producciones tanto propias como ajenas y, de igual manera, elaboraran
producciones escritas a partir de diferentes consignas de trabajo (...) La revision de casos
ejemplares y representativos de ciertos textos sera una manera de aprehender las

dindmicas de la lectura, la escritura y la investigacion...

Lo que evidencia como el docente, a partir del nuevo saber acerca de la lectura y la escritura,
anuda esas herramientas epistémicas al contexto disciplinar de su asignatura dejando de lado el
saber general sobre los textos como competencia académica béasica y preliminar al ingreso de los
estudiantes a la universidad. Los estudiantes, asegura el docente, también identifican
positivamente la ensefianza de la lectura y la escritura situadas en las disciplinas. Comenta que

en clase durante la revisién de unas resefias de textos historicos:

> Nota del investigador

8 Programa del curso version 2016
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Un estudiante se me acerco y me dijo: ‘ve profe, qué interesante esto porque nos damos
cuenta que son resefias muy ligadas a nuestra area de conocimiento y que se diferencian
respecto a lo que nos dice la profesora de [la materia de]” Espafiol’ (Narvaez,

comunicacion personal, 13 de julio de 2016).

Ese contraste que expone el estudiante le permite al docente confirmar que la ensefianza de la
lectura y la escritura por fuera de la malla curricular disciplinar genera confusiones y
desacuerdos entre los docentes a la hora de precisar los textos que pretenden que los estudiantes
produzcan o comprendan. Lo que posibilita resaltar la importancia de los espacios colegiados y
del trabajo interdisciplinar entre docentes de las disciplinas y docentes de las ciencias del
lenguaje. Ambos se complementan con su saber y juntos pueden develar con precisién a los

estudiantes, las convenciones discursivas de las comunidades académicas.

Uno de los estudios resefiados en los antecedentes sirve como ejemplo de los logros que alcanzan
los docentes en el trabajo al interior de un equipo interdisciplinar. Conforme a lo planteado por
Navarro y Chiodi (2013), en la universidad Nacional de General Sarmiento, de Argentina, un
experto en la disciplina y un experto en analisis del discurso fueron los encargados de generar las
pautas de escritura y evaluacién de un género discursivo (informe de practica profesional) y
también de crear un conjunto de acciones didactico-pedagdgicas para su ensefianza y
aprendizaje. El resultado de ese esfuerzo fue una guia que potencio los desempefios de los
estudiantes en la produccion del informe. Antes de esa orientacién los universitarios carecian de
consignas claras para producir ese texto y, por consiguiente, presentaban mayores dificultades
para dejar por escrito su experiencia de articulacién entre la formacién académica de ingenieria y

la insercion profesional en una practica de su especialidad.

Comprender la lectura y la escritura como procesos situados e identificar que no son un asunto
de un solo docente o area, fue novedoso para el docente participante de este estudio. Tal como
plantea Carpio (s.f), los docentes, durante su ejercicio, van interiorizando significados acerca de
su rol. Por eso, este docente (comunicador social, historiador y docente con cuatro afios de

experiencia en catedras de lectura y escritura universitaria) siempre considerd que ensefiar a leer

”Nota del investigador
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y a escribir en la universidad era un proceso que llevaba sobre sus hombros y que estaba a cargo

de sus colegas del area de lenguaje.

Es decir, con el diplomado, ese saber fue confrontado en didlogos con sus pares del area de
lenguaje y otras areas; realimentado por referencias acerca de como el trabajo interdisciplinar
entre profesores de especialidad y del &rea de lectura y escritura, les permite a todos los docentes
“transmitir a sus alumnos su cabal cultura: sus conceptos y sus modos de pensamiento
organizados en torno de los escrito” (Carlino, 2012, p. 111). Con base en esas consideraciones,
para la reflexion, el docente obtuvo nuevos indicios acerca de su quehacer y pudo contrastar lo
que implicaba compartir sus conocimientos sobre lectura, escritura y su experiencia con la
produccion de textos en cursos de otras carreras y en el curso de Técnicas Bibliograficas para

estudiantes de primer semestre, tal como lo demuestra cuando dice en la entrevista:

Intenté algo nuevo. Les conté que llevo un afio tratando de escribir un articulo y no me
sale...Es necesario mostrarles que la escritura es un proceso complejo, que
permanentemente lo esta cuestionando a uno. No es la escritura un proceso lineal y eso lo
tienen que saber porque a veces pensar que es facil los traumatiza. Los estudiantes se
sienten mal... al pensar que no alcanzan eso que creen facil. Mi idea es demostrarles que
ain en mi caso que tengo cierto recorrido esas dificultades siguen existiendo...Eso ya lo
habia hecho en otros cursos pero es especial en el curso de técnicas porque con los
estudiantes tengo cddigos compartidos de la disciplina de historia (Narvaez,

comunicacion personal, 11 de mayo de 2016).

Que el docente realimente sus practicas en el aula con base en sus reflexiones (que a su vez
provienen del diplomado) y lo haga de manera autbnoma es una muestra de la realimentacién
que ese proceso dio a sus saberes. Que el docente especificamente resignifique su conocimiento
pedagogico sobre leer y escribir en la universidad e intente llevar a su practica propuestas para
atender las necesidades de inclusion académica de los estudiantes es, en gran medida, una
evidencia de que para el profesor la lectura paso a ser una construccion de sentido situado en la
disciplina y la escritura se convirtio en un ejercicio de transformacion del conocimiento, que
claramente para los estudiantes inician en la clase y en las materias pero no deben terminar al

final de los cursos.
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Dado que el profesor interiorizo las pistas que obtuvo del diplomado, que le mostraban la
complejidad de las herramientas epistémicas lectura y escritura en la universidad, pudo anticipar
a sus estudiantes en el programa de curso version 2016 las estrategias con que se iban a
aproximar a estas durante el curso. En el caso de la lectura, para citar un ejemplo, el programa de

curso 2016 al presentar la dindmica de curso, sefiala lo siguiente:

En las sesiones se incluira la discusion de lecturas sobre temas puntuales relacionados
con las formas de lectura, escritura e indagacion bibliografica, asi como con los

problemas historiograficos méas generales.

Lo que llevo al docente a dividir el curso de Técnicas Bibliograficas en tres bloques. EI docente

contextualizo a sus estudiantes sobre lo que iba a ocurrir durante las sesiones de clase:

El programa esta constituido por tres bloques tematicos. En la primera parte (fuentes,
archivos y tipologias)...El segundo bloque (el proceso de escribir)... En la tercera parte

(géneros textuales académicos)...

En las entrevistas el docente aclaré que esa presentacion fue equivalente a una subdivision
simbdlica de tres asuntos transversales: la lectura y la revision bibliogréfica en la disciplina; la
revision analitica de textos escritos por expertos historiadores con revisién profunda de las
convenciones de sus textos y, en el ultimo bloque, la produccién de textos en la universidad y
para el curso. Sin embargo, indicé que tenia consciencia de que €sS0S procesos ocurrian

paralelamente en cada sesion.

Para hacer énfasis en la apropiacion por parte del docente de la lectura como construccién de
sentido, es necesario que me remita a las propuestas que éste desarroll6 en el primer bloque de la
asignatura, es decir de la sesidn 1 a la sesion 4, considerando sus reflexiones. Inicialmente, en la
primera sesion de clase, el docente utilizd dos estrategias para orientar a los estudiantes y
direccionarlos al cambio que iban a vivir durante el curso: la primera, fue leer el programa de
curso con ellos en clase; la segunda, fue retomar un texto que habia conocido fuera del

diplomado, motivado por las propuestas del diplomado. Ese texto trata de la importancia que
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tiene la escritura, especialmente va dirigido a estudiantes que ingresan a la universidad:. El texto

que retomd el docente en clase le ayudo a:

Darles a entender...que ingresar a la universidad implica un nuevo universo, nuevas
convenciones y que las disciplinas son ante todo un lente, una forma de entender la

realidad (Narvaez, comunicacién personal, 11 de mayo de 2016).

Con la lectura del programa el docente aclard el contenido y desarrollo del curso, pero con la
lectura del texto sobre la escritura en la universidad manifestd a sus estudiantes que estaban a
punto de ingresar a una nueva cultura, que tenia una reglas a las que debian adaptarse y que, para

hacerlo, debian apropiarse de las regularidades que exigia esa cultura en la produccién de textos.

Avanzadas las sesiones, el docente implement6 guias de lectura calificables y no calificables que
aplicod a textos argumentativos. El docente sefialé que las guias de lectura también eran “una
herencia del diplomado, yo nunca lo habia pensado, nunca las habia puesto” (Narviez,
comunicacion personal, 15 de junio de 2016). Indica con su declaracion que ese recurso surgio
con la comprension de las necesidades de los estudiantes. Carlino (2012) refiere que las guias
contienen “una serie de preguntas que permiten a los alumnos enfocar el andlisis del texto hacia
las ideas que la asignatura considera nucleares” (p. 77), lo que les oferta a los aprendices
estrategias para convertirse en lectores selectivos y con criterio para analizar los textos

orientandose hacia objetivos especificos.

En conjunto con los estudiantes, el docente reviso en clase las guias de lectura no calificables y
con ello traté de escudrifiar las comprensiones que habian logrado los estudiantes de los
postulados tedricos. Considera el docente que lo mas asombroso de ese ejercicio fue el contraste
entre lo que él pensaba y lo que ocurria al llevar esas propuestas al aula. En sus reflexiones dice:

8 Bazerman, C. (2014). El descubrimiento de la escritura académica. En Navarro, F. (Coord.) (2014). Manual de escritura para carreras de
humanidades. ~ Argentina:  Editorial de la Facultad de Filosofia 'y Letras (pp.11-16). Recuperado de
https://www.researchgate.net/profile/Charles_Bazerman/publication/308438929_EI_descubrimiento_de_la_escritura_academica/links/
57e4582008ae9e8425a2577b/El-descubrimiento-de-la-escritura-academica.pdf
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Uno cree que el texto sélo le va a decir una cosa a los estudiantes y no es asi...Desde
luego yo no les decia ‘esa no es la interpretacion’ sino que trataba mas bien de encauzar
la respuesta del estudiante y llevarla hacia donde posiblemente estuviera mejor
anclada...a partir de ahi explicarla diciendo ‘el autor habla de este concepto asi’, miren
las palabras que utiliza, miren los autores a los que se remite y ahi uno les va dando a
entender que el texto en cierta medida si va dando un sentido pero, para comprender ese
sentido, tienes que tomar muchos elementos...entonces uno necesita irse familiarizando

con eso (Narvaez, comunicacion personal, 15 de junio de 2016).

Las guias de lectura tuvieron en el aula una exigencia progresiva. Comenzaron por datos literales
avanzaron luego cuestionando interpretaciones y, por Gltimo, se centraron en conectar entre si
posturas de autores. También pasaron de ser guiadas por el docente a ser de produccion
autonoma de los estudiantes. De esa manera, el docente intentd llevar a los estudiantes por lo que
Durango (2017) llama los diferentes niveles de lectura: el literal, inferencial y critico-
intertextual. La puesta en escena de las guias durante las clases ayudd al docente a seguir las
comprensiones que los estudiantes tenian de los textos que él usaba, y también a darles un

modelo y un método para rastrear el sentido de los planteamientos teéricos de los autores.

En el programa de curso version 2007 (que durante el periodo comprendido entre ese afio y el
2016 no tuvo modificaciones) tenia otra perspectiva de la lectura. Concentraba sus esfuerzos en
reforzar las habilidades que suponia los estudiantes ya poseian por tanto sus objetivos apuntaban
a lo siguiente: Tomar conciencia de la importancia de la llamada comprension de lectura a la
hora de enfrentar un texto. Lo anterior indica que la lectura es un objeto del que el estudiante
debe apropiarse y entender su importancia, lo que corresponde a una perspectiva mecanica de la
lectura, ya que como lo sefiala Mateos (2009) se ocupa de “la lectura como un vehiculo o soporte
para la transmision y reproduccion del conocimiento” (p. 107). Nocion que es reemplazada en la
version del programa de curso afio 2016 por la nocion de construccion de sentido

contextualizado en la disciplina de Historia.

De la sesion 5 a las sesion 10, que constituyen el segundo momento de la asignatura Técnicas
Bibliograficas, el docente propone una especie de transicion entre el primer momento de la

asignatura -dedicado al andlisis de los textos- y el tercer momento de la asignatura -dedicado a la
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produccién textual-. De acuerdo a la presentacion del programa version 2016, este bloque
tematico busca promover el desarrollo y construccion de estrategias para la redaccion, revision,
edicion y circulaciéon de textos académicos de Historia. Para cumplir con su cometido, el
profesor implementd en su primer momento, segun sus reflexiones, la revision profunda de las
convenciones que la comunidad académica de Historia contempla como relevantes: comprension
de los postulados tedricos mas significativos de Historia; el reconocimiento de los autores
vigentes en el campo; los centros y modalidades de consulta bibliografica mas fiable en su
campo Yy orientado a su avance programatico llevo a los estudiantes al segundo bloque de la

asignatura.

En el segundo bloque los acerco a la caracterizacion de los géneros académicos en sus formas
discursivas, les sefial6 las diferentes estructuras de los textos académicos segun los diferentes
autores relevantes para su disciplina; los centrd en la revision de las convenciones del lenguaje
escrito de Historia (tales como la cursiva, el pie de pagina y similares); les ensefié a generar tesis,
argumentaciones y a defenderlas. Ademas, les precisd la eleccion de temas relevantes de
acuerdo a los debates vigentes en el area de conocimiento y les mostré ejemplos de textos que

daban cuenta de lo que escriben los autores mas significativos en cada tipo de texto.

En el segundo blogue los estudiantes, mediante la modalidad de talleres, producian textos
calificables para su nota de final de semestre tales como el resumen y la resefia. Iban y volvian
sobre estos pero, igualmente, proyectaban sus producciones hacia adquirir estrategias de
desempefio orientadas a los retos que el tercer bloque podia suponer. Lo que indica que el
docente centro su practica en la idea de que no se escribe de una vez y para siempre, de forma
que premeditadamente valor6é las producciones de los estudiantes en virtud de unos logros
béasicos respecto a la aproximacion a los géneros académicos y les explicitd la relacion de esas
producciones con el trabajo final (articulo de reflexion). Es necesario puntualizar que el resumen
y la resefia fueron producciones de los estudiantes elaboradas a partir de un mismo texto base

que databa en el mismo curso de antes de la sesion 6.

En el blogue dos, el docente identificd en los estudiantes una relacion con el lenguaje académico

que lo dejé asombrado. Segun refiere en una de las entrevistas:
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Les mostré un resumen que yo habia hecho a partir de un texto que habiamos leido en el
curso...les dije: esta es mi propuesta de texto, ustedes lo pueden criticar o ver como un
modelo de como ustedes pueden asumir un resumen... y uno de los estudiantes me dijo
‘profe... ;Lo tenemos que escribir asi tan académico como usted?’...entonces...es darles
a entender que el discurso académico uno lo termina interiorizando no como una
impostura...sino porque el pensamiento cambia, también cambia la forma de escritura y
la forma como uno se piensa su publico...Entonces, les dije: quiza ustedes hoy no lo ven
asi pero a mitad de la carrera o al final...han interiorizado muchas formas de lectura y
escritura académica y no lo van a ver como...lo hacen hoy sino de manera natural

(Narvéez, comunicacion personal, 28 de Mayo de 2016).

Lo anterior deja en evidencia la forma en que el docente asume el reto de presentar a sus
estudiantes el lenguaje escrito en Historia y el reto de asumir con disposicion comprensiva los
cuestionamientos o dudas de sus aprendices, los universitarios de la clase del docente ante el
desafio de las convenciones del lenguaje disciplinar reaccionan con confusion y él en lugar de
irritarse por su error primero denota lo que eso implica en el proceso de aprendizaje y luego
refiere considera la equivocacion que supone la afirmacion del estudiante. Un ejemplo claro de
como es preciso analizar lo que sucede con los estudiantes en la transicion cultural de la

cotidianidad a la academia.

En las Gltimas sesiones del curso (de la sesion 10 a la sesién 14), en el tercer bloque de la
asignatura, el docente centrd sus propuestas en dar herramientas a sus estudiantes para que
lograran elaborar el trabajo final. Después de los talleres sobre el lenguaje escrito en Historia
(primer bloque del curso — sesién 1 a la 4-); luego de la eleccion de los estudiantes, de un texto
base para producir un resumen y una resefia; el docente contintio con el paso de analizar ensayos
escritos por expertos de la disciplina (segundo bloque del curso — sesién 5 a la 10-) y aprovechd
el bagaje de los estudiantes para proponerles al inicio del tercer bloque del curso (sesion 10), el
trabajo de final de curso. La consigna que el docente entregd a sus estudiantes, contenia
instrucciones para que elaboraran un articulo de reflexion. Su interés didactico era acercar a sus

aprendices a la escritura de textos argumentativos en Historia.
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La secuencia didactica utilizada por el docente, le sirvié de soporte para su propuesta de
produccidn textual ya que contenia las pistas necesarias para que los aprendices incursionaran
como escritores de textos académicos argumentativos. Mi interpretacion de la apuesta del
docente es que de forma poco intencionada logré situar la tarea entre decir el conocimiento y
transformar el conocimiento. Mi comprension se basa en el postulado de Cassany (1994) que
explicita el hecho de que la escritura conlleva unos subprocesos tales como la planeacion, la

transcripcion y la revision/edicion permanente hasta obtener una version aceptable.

El docente en su propuesta de trabajo de final de curso, alcanzo a hacer con los estudiantes una
detallada planeacion del texto ‘articulo de reflexion’ pero no llegd a incursionar en la revision/
edicion. Para inferir lo anterior me baso en el hecho de que el docente comenz6 a abordar el
lenguaje escrito en Historia con una secuencia didactica que aproximé a los estudiantes de forma
paulatina a la escritura de textos académicos pero luego de culminado ese proceso no retomd ese
trabajo en la consigna del trabajo final. De forma que el texto de fin de asignatura fue producido
por los estudiantes en una version que solo recibidé una realimentacion basada en las dudas de los
estudiantes (el altimo dia del curso) que considero acelerada y poco ajustada. Ese procedimiento
no le permitié al docente corroborar las aproximaciones al texto argumentativo que estaban
teniendo los estudiantes ni tampoco seguir sus desemperios al interior de los subgrupos, por ende
su propuesta supero fue un reto para sus estudiantes, muy por encima de las herramientas que él

mismo les habia entregado durante el curso para sus desempefios.
En el abordaje del curso version 2016, las decisiones del docente contemplaron:

Del curso 2007, ya digamos en el contenido, yo no retomé varias cosas porque como que
no me parecieron pertinentes para este semestre como el tema de exposicion y ponencia.
No los retomé para los estudiantes de primer semestre, es que no me parece como lo méas
importante en este nivel porque como que tienen muchos contenidos. Entonces, yo me
quede sélo con el informe de lectura, el resumen, la resefia y el ensayo como las
estrategias y los géneros universitarios. Obvié lo demas (Narvaez, comunicacion

personal, 11 de mayo de 2016).

De acuerdo a las reflexiones del docente la propuesta del afio 2007 tenia muchos contenidos que

merecian ser filtrados conforme a las necesidades de los estudiantes. Por ese motivo, él eligio
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dedicar mas tiempo del curso al proceso de comprension de textos pero ese ejercicio disminuyo
considerablemente el tiempo del curso disponible para la escritura académica. Lo que muestra
que mientras la alfabetizacion académica no sea una politica institucional las propuestas de los
docentes estaran mas sujetas a los contenidos de los programas de curso, que al acompafiamiento

de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes universitarios.

En la planeacién del articulo de reflexion, el docente aport6 a los estudiantes una guia desde la
sesion 10, que dio orientaciones a los estudiantes acerca de las caracteristicas del texto, el
publico, el proposito que debian cumplir con su produccién textual, la fecha de entrega y los
criterios de evaluacion, pero dejo a libre eleccion el texto conceptual de base para la construccion
de su produccion textual. Desde luego eso permitio a los estudiantes un trabajo autbnomo pero
con dificultades porque era muy prematuro para las competencias que habian adquirido como

escritores de textos argumentativos de caracter académico.

Después de la calificacion de los textos, el balance que realiza el docente corresponde a las

siguientes consideraciones:

Algunos se fueron por temas que no tenian nada que ver con historia...eso demuestra que
ellos aun no tienen el criterio suficiente para usar su poder de decision por si mismo a su

disciplina (Narvéaez, comunicacion personal, 13 de julio de 2016).

Pese a que el docente fue flexible en la evaluacion (apreciando caso a caso el desempefio durante
el proceso del curso) y que también recibid trabajos que, segun su referencia, colmaron sus
expectativas y las superaron, fue muy desafortunado que los estudiantes no recibieran en su
trabajo final el mismo tratamiento que durante la produccién del resumen y de la resefia sino que
en su lugar sélo recibieran instrucciones previas, sesiones preparatorias asociadas a la
produccién del resumen y la resefia pero no para el texto de final de curso. Con base en lo
anterior, es posible concluir que los grupos que no lograron tan buen desempefio requerian otro

tipo de acompafiamiento docente.

El regular de varios estudiantes muestra que los cambios que introdujo el docente en la secuencia
didactica, cuando abandon6 su propuesta de escribir una resefia y un resumen con el mismo texto

base, produjo un desequilibrio en los procesos de acomodacion que estaban viviendo los
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estudiantes y de ahi la variabilidad negativa de sus producciones escritas. Lo que demuestra que
el permanente acompafiamiento del profesor en la produccion textual y a la vez la produccion de
varias versiones de un mismo texto son adecuaciones didacticas necesarias para controlar
algunas de las variables asociadas al bajo desempefio de los estudiantes, especialmente en la

escritura de textos académicos.

En el caso del programa de curso Técnicas Bibliograficas para historiadores del afio 2007, la
propuesta promueve un orden no secuencial ni escalonado de pasos para la produccion de los
textos, se centra en el desarrollo de destrezas para esa tarea. Por lo que se infiere que utiliza la
escritura como medio para que el docente corrobore lo aprendido por el estudiante y se dedica a
acumular primeras versiones de los textos. Producciones que aunque reciban las
realimentaciones del docente, los cambios sugeridos no implican reescrituras de los mismos
porque no ese procedimiento no estd contemplado en el curso. Por ende, la modalidad de
produccion de textos en el programa version 2007 se ajusta a la categoria tedrica de decir el

conocimiento.

Para dar un cierre a este apartado, voy a puntualizar lo encontrado: el saber profesional del
docente universitario participante, se aproxima a las propuestas de la Alfabetizacion académica
de Carlino (2012), especialmente en la ensefianza de la lectura como construccion de sentido al
interior de una disciplina. En el caso de la escritura, dos factores interfirieron con la apuesta del
profesor de llevar a la practica una secuencia didactica de la escritura como transformacion del
conocimiento: 1) la exigencia institucional de que los estudiantes en un mismo curso de Técnicas
Bibliograficas (que solo tiene un nivel en toda la carrera) reciban la mayor cantidad de pistas
bésicas acerca de la lectura y la escritura en la universidad; y 2) el poco tiempo de duracion del

curso para ofertar apoyo constante a los estudiantes en la produccidn de sus textos.

Los dos puntos sefialados se denotan en este andlisis como pistas para identificar que la
produccién textual en el curso 2016 se quedd en un espacio de transicién entre decir el
conocimiento y transformar el conocimiento, ese espacio se organizo alrededor de reconocer las
convenciones del Lenguaje escrito de la disciplina en Historia, elaborar a partir de un mismo
texto académico base dos tipos de textos de diferente indole (resumen y resefia) pero esa

secuencia no incluy6 pasos como el analisis de las propias producciones en contraste con un
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texto que cumpliese lo esperado y tampoco la reescritura de todas las producciones en al menos
dos versiones posibles. Desde luego esos dos avances solo podran ser una realidad cuando la
institucionalidad comprenda que los cambios en las practicas de los docentes en lectura y
escritura académica implican replantear los contenidos de los cursos y también implican
modificar los tiempos en que se van a desarrollar la revision y produccion de textos al interior de

cada catedra en las disciplinas.
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6.2. Saber contextual del docente universitario

El saber contextual parte de la comprension del aprendizaje como un proceso constructivo que se
en enmarca en el intercambio entre los actantes de lo que Brousseau (2007) denomina las
situaciones didacticas. De acuerdo con Gutiérrez y Florez (2011), la interactividad en el aula
escudrifia en los procesos de construccion de significados que emergen en la interaccion entre

docentes y estudiantes.

En el presente estudio la interactividad se comprende a partir de los contratos didacticos que el
docente propone a los estudiantes a su cargo y de las reflexiones metadidacticas que €l elabora en
torno a esas propuestas. En la indagacion se pretenden establecer los roles que el profesor asigna

a sus estudiantes y los roles que €l se atribuye a si mismo en las situaciones didacticas.

El programa de curso de la asignatura Técnicas Bibliograficas para estudiantes de primer
semestre de Historia, version 2016, en la seccion de Dinamica de discurso se dirige directamente

a los estudiantes y les anticipa la expectativa que el docente tiene respecto a su participacion:

Para que la participacion sea provechosa por parte de los estudiantes, se requiere de la
lectura y discusion de algunos materiales bibliogréaficos sefialados en el programa.
Ademas se invita a los estudiantes a que efectlen sus propias busquedas, localicen y

socialicen nuevos autores, textos, fuentes y temas.

En esa invitacion el docente advierte a los estudiantes que espera de ellos una participacion
“activa” y progresivamente “autonoma”, asociada a la apropiacion de estrategias para el abordaje

de la bibliografia de su disciplina, al menos en el marco de esa catedra.

Ahora vamos a analizar la solicitud del docente a sus estudiantes respecto al trabajo final. El
docente en la consigna entrega a los estudiantes una invitacién a elegir un tema, con base en sus
criterios, para elaborar el articulo de reflexion. Sin valorar si esa solicitud arrojo un resultado
adecuado o inadecuado en cuanto a los productos de escritura en este apartado se destaca el
interés del docente por situar a los estudiantes como agentes de su proceso después de darles
varias herramientas que él evalu6 como consolidadas al final de las clases. Pero recogiendo la
valoracion del docente sobre los productos de los estudiantes, es posible inferir que esa

expectativa sobre la autonomia de los aprendices fue prematura para las competencias y recursos
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académicos de los estudiantes®. En esa practica del trabajo final el docente organiza el rol de sus
estudiantes como sujetos que intervienen en su propio proceso pero les asigna una tarea mas alla

de los recursos que tienen.

Para comprender mejor esas asignaciones que el docente hace a sus estudiantes con base en
elaboraciones propias, a partir de las tipologias de los contratos didacticos, voy a precisar durante
el analisis tres roles para el estudiante: el pasivo, el activo y el proactivo. En el caso de la
consigna del trabajo de final de curso, el rol que el docente propone a los estudiantes es de
caracter activo porque los estudiantes acceden a las referencias suficientes para tener
interacciones especificas con el profesor, exclusivamente en el marco de las convenciones de la
disciplina de Historia pero en las representaciones de los estudiantes dicho conocimiento ain no

es generalizable o de aplicacién para situaciones distintas a las que el docente propone en clase.

El estudiante en el rol activo acepta recibir un método y aprender una técnica funcional para sus
desempefios en un area de conocimiento especifica, es capaz de aplicarlos a situaciones que
semejen las modeladas por el docente pero, en el rol activo, su quehacer como aprendiz no se
limita a esas situaciones sino que el aprendiz busca confrontar su conocimiento, pretende
encontrar en él contradicciones, elabora con base en su experiencia nuevas respuestas a los
ejemplos que inicialmente le dio el profesor y a partir de sus propias indagaciones realimenta los

patrones que obtuvo en sesiones de clase.

El programa de curso version 2007, que condensa la perspectiva institucional de nueve afios de
vigencia, asignaba a los estudiantes las siguientes responsabilidades de acuerdo a la presentacién

del curso y la metodologia:
-Presentacion del curso:

El estudiante debera...adquirir destrezas...para que las ponga al servicio del andlisis y la

reflexion de problematicas muy puntuales.

9 Esta consideracion se retoma hacia el final de este analisis como evidencia de las conclusiones a las que llegé la
investigadora respecto a los contratos didacticos que el docente propuso en las situaciones de escritura.
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-Metodologia:

Las clases se desarrollaran... mediante la exposicion de los temas, la elaboracion

de ejercicios y talleres que permitiran aplicar lo expuesto...

En esta version, el estudiante aparece con la asignacion de un rol que transita entre el rol pasivo
y el activo. El rol pasivo del estudiante se puede identificar en la metodologia de exposiciones,
pues con esta el estudiante es informado de ciertos contenidos pero su comprensién no es
sometida a confrontacion sino hasta que el docente propone alguna préactica. Es s6lo en la
practica cuando el estudiante logra manifestar sus vacios de conocimiento y mostrar con sus
desempefios que no cuenta con las competencias suficientes para hacer parte de la comunidad
académica de su disciplina puesto que no ha sido capacitado con esa orientacién sino Unicamente

para ser medido en su habilidad de apropiacion-aplicacion de formatos de escritura y/o lectura.

Paralelamente al rol pasivo, el programa de curso version 2007, le asigna un rol activo al
estudiante cuando le solicita aplicar los conocimientos adquiridos durante las exposiciones en
actividades mas o menos controladas por el docente, que se enmarcan en ejercicios y talleres
acerca de los contenidos del curso. Lo que desde luego puede distanciar al estudiante de la
comunidad académica porque se centra en que el estudiante conozca y aplique formatos de
lectura y escritura pero eso no es suficiente para que €l pueda operar en su contexto académico y

profesional, puesto que son escenarios no controlados por parametros del docente.

En cuanto al rol del docente, es posible decir que cuando el estudiante tiene asignado un rol
pasivo es porque el profesor se ha asignado un rol como controlador, debido a que se encarga de
orientar la clase a partir de sus propias consideraciones sobre las necesidades de los estudiantes.
De ahi que su interés principal es informar a los estudiantes de un contenido veraz, relevante y

vigente para su disciplina.

El profesor que se sitla como controlador en las situaciones didacticas propone contratos que se
centran en la difusion de los conocimientos sin intencion didactica. Estos generalmente obedecen
a interacciones de emision, comunicacion, pericia (experticia) y produccion de saber, en los que
el docente es el encargado de entregar técnicas o contenidos y corroborar que el estudiante los ha
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internalizado y los puede replicar en situaciones didacticas parecidas a las que él le ha propuesto.
Por eso el profesor evita ahondar en la comprension de los estudiantes y considera que los

errores que ellos cometen son evidencias de una carencia de destrezas.

Por otro lado, cuando el estudiante tiene a su cargo responsabilidades de un rol activo, es porque
el docente se esta considerando a si mismo como un asesor. Aqui el profesor dota de informacion
a los estudiantes para los desempefios en actividades mas o menos controladas y les brinda
informacién para reconocer los elementos que deben explicitar en sus desempefios. Una vez
finalizados los productos, el docente realiza observaciones sefialando las caracteristicas de lo que
lograron y de lo que podrian ajustar, dotando a la instruccion de alternativas sobre lo que se
podria hacer para mejorar el desempefio. Pero esas devoluciones no implican la repeticion de los
productos, razén por la que las sugerencias se quedan suspendidas en la posibilidad de ser
aplicadas o no. El profesor no hace nuevas propuestas al respecto ni ahonda en el seguimiento a
esos productos sino que continda con los contenidos o actividades planeadas entonces el
aprendizaje de los estudiantes se enfrenta a un limite en la formacién que le deviene en

dificultades para hacer parte de las practicas académicas.

En las propuestas de lectura en el programa de curso version 2016, el docente describe en sus
reflexiones que sus estudiantes fueron Illamados a ocupar roles proactivos. El indica en las
entrevistas que abordo la lectura como un proceso que paso por las siguientes etapas: inicié por
motivarlos a descubrir la escritura como mecanismo de aprendizaje, luego pas6é por el
descubrimiento de las convenciones del lenguaje escrito en Historia y, por altimo, se realizaron
revisiones intertextuales de algunos textos sugeridos por el docente. Cuando el profesor
reflexiona acerca de sus propuestas de analisis textual asegura que incorpord, a partir del
diplomado, el recurso de las guias de lectura como:

Una estrategia para ellos [los estudiantes]io enfrentarse a la lectura (y eso fue algo que
sabia y reforcé en el diplomado) es que uno a los estudiantes no les puede decir ‘lean el
texto y traiganlo leido para la proxima semana’. Entonces, me di cuenta que para ellos

comprender mejor las lecturas necesitan unos conocimientos previos y basicos... en

10 Nota de la investigadora
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doble sentido: por un lado familiarizarse con palabras que no sean tan comunes,
académicas,...y por otro lado, tener ciertas nociones basicas de ciertos conceptos que los
autores como van dirigidos a un publico especializado ya dan por sentado y creen que los
lectores los saben pero nuestros estudiantes no los saben...Mi intencioén fue sobre todo
fomentar la participacion...auténoma, consciente. [Cuando]i1 terminaba la sesion...se me
acercaban varios [estudiantes]i2 con el interés de decirme ‘profe, yo opino esto o asi’ es
decir, [descubri que]is...no callan porque sean brutos sino porque tienen que vencer el
miedo a hablar y eso lo desarrollan a lo largo de la carrera (Narvéez, comunicacion

personal, 29 de junio de 2016).

El rol proactivo que el docente les propone, de acuerdo con elaboraciones propias basadas en los
contratos didacticos de Brousseau (2007), exige a los estudiantes recurrir a sus conocimientos
previos; contrastarlos con nuevas experiencias académicas guiadas paso a paso; participar en los
conversatorios de clase exponiendo su punto de vista; recibir orientaciones sutiles y hacer
busquedas guiadas para resolver sus dudas; formularse intereses personales respecto a las
tematicas y reunir pistas acerca de como resolver los retos académicos que la Historia les
propone. También deben hilar su aprendizaje con busquedas de informacion y comprension de
otros problemas disciplinares; generar nuevas estrategias para responder a los desafios de su area
y reconstruir el contenido de su saber, siempre funcional para sus desempefios, pero en

permanente realimentacion.

Si el estudiante es concebido asi, desde el rol proactivo, entonces el docente que propone el
intercambio ocupa a la vez cuatro roles: como organizador, como promotor, como participe y
como fuente de recursos. En el lugar de organizador, el profesor se encarga de anticipar con sus
consignas a los estudiantes de forma detallada qué van a leer, a escribir o a elaborar como
producto. Ademas, aclara el sentido de la tarea en la educacion disciplinar y las alternativas para

desarrollarla. Se limita a formular unas adecuadas instrucciones.

1 Nota de lainvestigadora
12 Nota de lainvestigadora

13 Nota de la investigadora
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Cuando el docente organizador transita al papel de promotor, anima a los estudiantes a participar
de las actividades; valora sus desempefios y analiza sus competencias para potenciarlas,
aceptando que los desempefios no se corresponden con sus expectativas sino con las
posibilidades del estudiante. Acepta los errores como parte del proceso de aprendizaje y los
utiliza para mejorar tanto las consignas como los apoyos que ofrece pero desestima el trabajo

conjunto con sus estudiantes.

Una vez el docente promotor analiza las necesidades de sus estudiantes, se convierte en un
participe de la resolucion de los problemas que él mismo les ha planteado, les comparte su
experiencia en la construccion de ese conocimiento especifico y sus blsquedas alrededor del
conocimiento disciplinar. Realiza actividades preparatorias o simulaciones para que los
estudiantes puedan reconocer una tarea desde lo que comprenden, los inquieta o aln tienen que
aprender. Ademas se une a sus practicas y comparte sus productos académicos en los momentos
pertinentes. El eje de sus précticas son sus estudiantes y se cuida para otorgar valor a sus
desempefios, se convierte en un intrépido analista de lo que sucede en su aula y se preocupa por

innovar.

Para gestionar mejor su apoyo a los estudiantes, el profesor se organiza como fuente de recursos,
estd siempre disponible para ayudar, escuchar dudas, reorientar las interpretaciones equivocas,
ofrecer material de consulta, proponer problemas novedosos para confrontar los conocimientos
consolidados e incluir al estudiante en escenarios de intercambio disciplinar con expertos. De
igual manera, el docente que ocupa este tipo de rol revela sus propias estrategias de aprendizaje,
asume su quehacer desde la investigacion pedagogica y pretende siempre estar a la vanguardia en

estrategias que respondan a las necesidades de sus estudiantes.

Los cuatro roles descritos, contribuyen a que el docente participante del estudio en las practicas
de lectura pueda trasladar sus comprensiones de los postulados de la Alfabetizacion Académica a
sus propuestas en el aula. Conjuntamente, demuestra el contundente interés del profesor por
mejorar sus puestas en escena al interior de las clases. Lo que es evidencia de que el diplomado
realimentd con recursos bibliograficos, auto-evaluativos y pedagdgicos el saber contextual del
docente universitario, quien avanzd hacia una comprension plena de las necesidades de sus

estudiantes en cuanto al proceso de lectura disciplinar. El lo relata asi:

74



Uno de los descubrimientos del diplomado, [fue que]is cada quien le puede dar una
interpretacion al texto, uno le puede decir al estudiante, si, lea pero cuando uno no les da
un sentido del texto que ellos estan leyendo, ellos sienten que leen para nada y no se
involucran en la lectura como pensando en cosas claves. Entendiendo eso, que me
gustaria no haberlo entendido s6lo ahora sino desde que empecé a ser docente...[por
eso]s formulé estas guias de lectura... (Narvaez, comunicacion personal, 15 de junio de
2016).

Esas propuestas y reflexiones de lectura académica se encuentran enmarcadas en la tipologia de
contratos didacticos de estrategias fuertemente didacticas que tratan un saber nuevo.
Especificamente se enmarcan en el subtipo constructivista que refiere a como el docente en las
situaciones didacticas retoma los conocimientos previos de los estudiantes, les ayuda a descubrir
las convenciones del lenguaje escrito de la comunidad académica a la que pertenecen, y
confronta sus conocimientos en diferentes situaciones para que sean objeto de acomodacion

permanente.

En el caso del profesor participante de este estudio, las propuestas de lectura se pueden clasificar
como contratos didacticos basados en la transformacion de los saberes antiguos,
especificamente del orden de aquellos que estan basados en la recuperacién, que hacen alusion a
los procesos en los que docentes y estudiantes trabajan en conjunto para cuestionar el saber
antiguo, someterlo a comentarios, criticas, contrastes, explicaciones e incluso para rechazarlo y
ponerlo en nuevas dialécticas. Lo que fundamentalmente describe el profesor ocurrié en los
momentos en que se discutieron en clase las guias de lectura, las comprensiones de los textos
que tenian los estudiantes y se reconstruyeron conjuntamente los sentidos que tenian las
propuestas de los autores (expertos en la disciplina), cuya lectura proponia el docente con fines

especificos.

Las propuestas de escritura referidas por el docente iniciaron en el curso ubicando al estudiante

en un rol proactivo y, posteriormente, lo pasaron a un rol activo, que en el caso de los estudiantes

14 Nota del investigador

5 Nota del investigador
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con desempefios pocos destacados, incluso fue de tendencia pasiva. Voy a explicar como llegue a

esa conclusion.

En el segundo blogue del curso, el docente familiariza a los estudiantes con los textos
académicos de la disciplina, una vez determina que los estudiantes han interiorizado los
elementos de comprension basicos para relacionarse con los autores y los bancos bibliogréaficos
mas fiables, el profesor realiza un anlisis de textos académicos conjunto con sus estudiantes de
los diferentes géneros académicos que se abordan en el curso (resumen, resefia y ensayo),
leyendo varios textos de un mismo género y sefialando sus caracteristicas. Luego, en el tercer
bloque del curso, el profesor propone a los grupos que elijan un texto que hayan trabajado antes
de la sexta sesion de clase para realizar un resumen. Posteriormente juntos revisan ese resumen
en clase con base en los criterios que el docente proporciona y, a su vez, éste realiza
realimentaciones sobre el texto que los estudiantes han producido. En la siguiente produccion
textual, el docente sefiala a los grupos que deben realizar una resefia sobre ese mismo texto y
pueden considerar los cambios que él sugirié para los resimenes, pero para el texto de final del
curso (con entrega despues de la sesion 15), el profesor s6lo indico a los subgrupos de
estudiantes que, basados en sus propios criterios, eligieran un tema historico de su interés y

realizaran un articulo de reflexion.

En el orden mencionado, hasta el momento de produccion de la resefia, los estudiantes habian
vivido un proceso pausado, de revision continua y correccion de la escritura, pero una vez el
docente estima consolidadas las competencias para la produccion textual, avoca a los estudiantes
a un ejercicio muy auténomo de produccién textual, en el cual algunos no logran un desempefio
acorde a las exigencias de la evaluacién anticipada en la guia del trabajo final que el docente
entregd en la sesién 10. Después de revisar las producciones de los estudiantes, el profesor

identificd indicios de su desacierto, por lo que acerca del trabajo final refiere lo siguiente:

La guia del trabajo final pretendia dar pautas basicas de como debian hacerlo [el articulo
de reflexion] 16 pero no delimitaba el tema. Pensé: ‘les puedo pedir que lo hagan sobre ¢l

mismo texto que han venido trabajando’. Luego me arrepenti porque varios habian

16 Notas del investigador
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manifestado interés en otros temas. Pero hubiera sido el cierre perfecto. Un texto
primario que fue transformado en resumen, luego en resefia y finalmente usado para
micro-ensayo, eso les habria servido mucho. Pero no lo hice asi, quise darles la libertad
de que lo hicieran sobre un tema libre (Narvaez, comunicacién personal, 27 de julio de
2016).

Que el docente logre darse cuenta de sus equivocaciones y de los cambios que puede introducir
en sus propuestas a partir de analizar sus practicas, destaca la importancia de la actividad
metacognitiva y metarreflexiva que tom6 como insumo este estudio, y da cuenta de lo
fundamental que es hacer a los profesores conscientes de sus perspectivas sobre las herramientas

de ensefianza y sobre lo que consideran que deben aprender sus estudiantes.

Respecto a ese procedimiento, se podria sugerir que, en lugar del articulo de reflexién como el
trabajo final, el profesor pudo seguir el hilo de su secuencia didactica y aproximar a los
estudiantes al ensayo, pidiendo una reescritura de la resefia con un caracter mas argumentativo
que, ademas, tuviera en cuenta las observaciones que él habia hecho a los textos entregados

anteriormente.

De acuerdo con lo anterior, durante la produccion del resumen y la resefia, el docente desempefid
el rol de fuente de recursos en el segundo bloque del curso pues se ocupd de proporcionar una
orientacion detallada a los estudiantes para su produccion textual, incluso compartiendo sus
propias producciones. Pero en el trabajo final él se ubicd en un rol organizador desde el que s6lo
oferta una consigna detallada pero no contempla una correccion a profundidad de las
producciones de sus estudiantes y tampoco realiza nuevas actividades que le permitan hacer un

seguimiento de los ajustes a partir de sus sugerencias.

En ese sentido, los contratos didacticos que propone corresponden a dos tipologias: la primera, a
los basados en la transformacion de los saberes antiguos del subtipo basados en el concepto de
la situacion de revision. Este contrato se evidencia cuando profesor y estudiantes interactlan
alrededor del analisis de sus propias producciones y los estudiantes las toman en cuenta en la
siguiente produccién textual, que fue el caso del orden de escritura establecido por el docente
para el resumen y la resefia. Pero el subtipo de contratos, basados en el concepto de la situacion

de revision, recoge las caracteristicas de la consigna del trabajo final en la que el profesor
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promueve una interaccion basada en un contrato débilmente didactico que se ocupa de un saber
nuevo del subtipo utilizacion de los conocimientos, ya que el docente entrega a los estudiantes
detalles significativos acerca de lo que deben hacer y acerca de los elementos con que cuentan
para hacerlo pero, no logra avanzar hacia un acompafiamiento en el que se incluya la revision y

la edicién de los textos producidos por los estudiantes.

Para cerrar este apartado, es pertinente destacar como las reflexiones del docente realimentan su
quehacer en las propuestas de lectura y escritura de textos académicos en la universidad, pero
también cdmo la aplicacion de las conclusiones a las que llega el profesor en sus reflexiones se
ve limitada, probablemente por la expectativa institucional y de otros cursos acerca de lo que los
estudiantes deben aprender en la asignatura de Técnicas Bibliograficas. Ademas, se ve limitada
por el hecho de que el docente y todos los docentes no tienen en su mano todas las respuestas
pedagogicas o didacticas sino que van enriqueciendo sus saberes como docentes profesionales en
la medida que avanzan en su experiencia como ensefiantes. De esta manera, la propuesta de
escritura del trabajo final fue una alternativa elegida por el docente con base en su saber
profesional, que probablemente a partir de las reflexiones que €l realizé acerca de su praxis, se
vea sujeta a modificaciones todo va a depender de la oportunidad que tenga el docente de
continuar en contacto interdisciplinar con sus colegas de Lenguaje, con sus colegas de otras
catedras de su disciplina y con docentes de su misma catedra interesados en la Alfabetizacion

Académica.
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7. Conclusiones

El diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria que ofrece la Universidad del
Valle se basa en la perspectiva de la Alfabetizacion Académica para el proceso de cualificacién
de docentes universitarios. Todos los docentes de las diferentes cohortes del diplomado,
incluyendo la cuarta -en la que estuvo el participante de este estudio-, confrontan los
conocimientos que los profesores tienen respecto a la lectura y la escritura en la universidad.
Dicho desafio al saber predagogico busca promover la reflexion entre los docentes acerca de lo
que proponen Bazerman (2014) y otros autores como Carlino (2003): “cada disciplina genera
nuevas formas de ver el mundo, nuevas formas de pensar sus probleméticas y nuevas formas de
actuar en ¢él” (Bazerman, 2014, p. 11). Luego de la reconsideracion del propoésito de la ensenianza
universitaria, los docentes son invitados en el diplomado a ocupar el lugar de mediadores entre
los estudiantes y el conocimiento especializado. Para alcanzar la inmersion de los aprendices en
las culturas de las disciplinas los docentes se basan en sus saberes, especialmente en el

profesional y el contextual.

Respecto al saber profesional en los resultados fue posible identificar que el docente pudo
interiorizar mejor la premisa del aprendizaje de la lectura como construccién de sentido y la
escritura qued6 a medio camino entre decir el conocimiento y transformar el conocimiento. De
acuerdo con Carlino (2012), cuando un docente revela a sus estudiantes los sentidos vy
convenciones del discurso escrito de los expertos del area de conocimiento con el interés de que

los aprendices los interioricen esta situado desde la perspectiva de la Alfabetizacion Académica.

Con base en lo planteado por Carlino (2012) es posible mostrar que en las reflexiones que el
docente hacer sobre sus practicas deja en evidencia su transicion a una praxis dinamica en lugar
de rutinizada, proyectada a la construccion del conocimiento situado con sus estudiantes. Para
lograr ese avance el docente primero dejo de lado el planteamiento del programa de curso
version 2007 que aludia a lectura y la escritura como situaciones para la adquisicion de destrezas,
abandond su perspectiva de la lectura y la escritura como actividades mecéanicas reducidas a una
concepcion de los géneros textuales como formatos y avanzo hacia un reconocimiento de que la
lectura y la escritura son herramientas para la organizacién del pensamiento. En la lectura y en el

trabajo de las convenciones del lenguaje en Historia su progreso fue mas contundente porque
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cred una secuencia didactica en la que abordo esos dos topicos de manera pausada y siguiendo

las elaboraciones de sus estudiantes, no asi en la escritura del trabajo final.

En cuanto a la escritura, el docente alcanz6 a formular una secuencia didactica en la que incluyo
la caracterizacion del lenguaje escrito de los diferentes textos académicos de Historia, trabajé
con sus estudiantes en clase la caracterizacion de las convenciones de escritura propias de la
disciplina y la produccion colaborativa de textos académicos como el resumen y la resefia. Pero
en contravia de esa secuencia didactica, hacia el final del curso, para el trabajo final dio una

consigna en la que no brindé mayor acompafiamiento.

Por contingencias propias de la universidad puablica en la que el tiempo de los cursos es
interrumpido por coyunturas politicas lo que implica una reduccion en el nimero de clases y
dado que el docente estaba explorando alternativas de ensefianza, que por novedosas ain no
estan hiladas por completo entre si, el docente eligié algo de su experiencia y formul6é una

consigna para el trabajo final que no tuvo los mejores resultados en los estudiantes.

El docente en el trabajo final, que fue la produccién de un articulo de reflexion, traté de acercar a
los estudiantes a la produccion de textos argumentativos, su interés era que los estudiantes
aplicaran lo aprendido durante el curso, de una manera auténoma y sin requerir modelamientos
pero obtuvo resultados no tan ajustados a su expectativa porque esa propuesta no estaba muy
hilada con la secuencia didactica que él habia desarrollado mientras exploraba con sus
estudiantes las convenciones del lenguaje escrito en Historia. Tampoco la consigna del trabajo
final contempld la secuencia de produccidn textual del resumen y la resefia, en esos dos textos el
docente tratd de seguir con sus estudiantes los siguientes pasos: planeacién del texto en la que
incluyé la eleccion de un texto académico base para escribir un resumen y también una resefia;
escritura de una primer version primero del resumen y luego de la resefia; andlisis en clase de la
primer version, revision por parte del docente con sugerencias a los documentos escritos y por
ultimo, elaboracion de la siguiente produccion textual en que los estudiantes debian utilizar las

sugerencias del docente.

Cuando el docente rompid esa secuencia introdujo la consigna del trabajo final hizo un cambio
que puede considerarse no muy afortunado para el desempefio de los estudiantes, pues ellos

pasaron de contar con el apoyo y la direccion de escritura del profesor, a realizar la produccién
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de un texto argumentativo de manera autobnoma y sin permanente acompafiamiento. Llevando a
los estudiantes de entender la escritura como transformacion del conocimiento a comprenderlo
como decir el conocimiento, lo que desencadend desempefios en los estudiantes no tan positivos
y desequilibrd los procesos de acomodacién cultural de los aprendices. Pero fue muy positivo
que el docente posteriormente al analizar el trabajo final comprendiera que los resultados
arrojados por los estudiantes se debian a los cambios en la secuencia didactica y considerara para
un préximo curso: hacer el articulo de reflexion con base en el mismo texto académico base pero
siguiendo la linea de produccién textual de los pasos anteriormente mencionados, que siguié para

el resumen y la resefia.

Acerca del saber contextual, tal como propone Carpio (s.f), los docentes a lo largo de su vida
laboral en la interaccion con los estudiantes van internalizando significados acerca de su propio
rol y el de los estudiantes, consideracion por la que probablemente su préctica cae en la rutina 'y
la resistencia al cambio. Sin embargo, lo que se identifico en las propuestas del docente y en las
reflexiones acerca de su practica fue su interés por movilizarse hacia una respuesta cada vez mas
ajustada a las necesidades de sus estudiantes. Una muestra de ello fue las transformaciones que el
docente realizo en el programa de curso version 2007, el que tuvo una vigencia de muchos afios
en la formacién profesional de estudiantes de Historia. La decision del docente de seleccionar
los contenidos para elaborar la version 2016 con el deseo de ofrecer a los estudiantes los
conocimientos mas relevantes conforme a sus necesidades; motivarlos a la participacion tanto en
las dinamicas de clase y en otras situaciones didacticas de las que consto su curso y, por altimo,
su preocupacion por el fracaso de algunos estudiantes en la tarea final con propoésitos de
replantear su secuencia didactica de produccion del texto para el final de curso, son evidencias

contundentes de la busqueda del profesor por mejorar su oferta formativa.

De manera general, durante las sesiones de clase el profesor propuso estrategias altamente
didacticas y orientadas a la transformacion del conocimiento y la construccion de sentido en los
textos. El profesor logré mayores avances en los estudiantes como sujetos activos y proactivos
en las actividades de comprension de textos. Se situ6 a si mismo en roles como el de
organizador, promotor, participe y fuente de recursos que, en su conjunto, condensan

caracteristicas del quehacer del docente como mediador entre el novato y la comunidad
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discursiva de expertos en una disciplina. En la escritura, ese logro fue parcial porque inicié con
una secuencia didactica que quedo inconclusa y que, al interrumpirla, modifico su lugar de
mediador. Esto también alterd el lugar del estudiante, que pasé de tener un rol proactivo a tener
un rol activo con tendencia a la espera de instrucciones méas detalladas u orientadoras respecto al

desempefio con que debia cumplir.

Las conclusiones compartidas en este apartado registran el proceso de seguimiento a las
reflexiones del profesor universitario, participante de este estudio. Muestran su proceso de
apropiacion del marco de la Alfabetizacion académica a partir de la cualificacion en el
diplomado. También, narran como el saber profesional y contextual del docente se transforma
durante las sesiones del diplomado y deja en evidencia cémo el docente a pesar del cambio en
sus perspectivas apela a su experiencia para formular una consigna de trabajo final que exige a
los estudiantes un desempefio autbnomo que aun es dificil para ellos y por tanto obtiene
resultados distintos a los que él esperaba. Ese hallazgo en las reflexiones del docente es
coherente con lo encontrado por Martins (2013) quien sefialé cémo durante los procesos de
formacion para docentes, los ensefiantes no necesariamente cambian sus practicas pero si logran
ser mas conscientes de las perspectivas con las que ensefian y de las intenciones didacticas que
subyacen a sus consignas. Podemos cerrar este apartado con la inferencia de que la
profesionalizacion de los docentes universitarios es una ganancia que ellos obtienen de acceder a
espacios en los que deben proyectarse como investigadores y analistas criticos de su praxis y en
la misma linea deben responder a la necesidad de crear y recrear permanentemente sus
propuestas al interior de un trabajo colaborativo entre colegas de diferentes de la misma
disciplina y de otras disciplinas como Lenguaje.
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8. Recomendaciones y proyecciones

En la Universidad del Valle (Univalle) una de las experiencias de innovacion educativa en la
cualificacion docente es el diplomado La lectura y la escritura en el aula universitaria, espacio
de formacion para profesores de educacion superior disefiado con base en la Alfabetizacion
Académica. Ese proceso promueve un trabajo interdisciplinar entre docentes de Lenguaje y
docentes de otras &reas académicas lo que supone una apuesta innovadora. Por esa razon requiere
de seguimiento a través de la investigacion permanente, ya que las comprensiones de lo que
ocurre con los docentes participantes es un insumo fundamental para mejorar procesos internos
de la universidad y para que los participantes e incluso otros profesores realimenten su praxis a
fin de dotar de mejores competencias a los universitarios en su transito hacia la

profesionalizacion.

Es necesario que el diplomado extienda sus propuestas de cualificacion docente a posibilidades
como las que muestra la experiencia de la Universidad de General Sarmiento, Argentina,
documentada en los antecedentes: dos profesores escudrifian las caracteristicas discursivas del
informe de préctica profesional de estudiantes de ingenieria. Uno es de la disciplina y el otro es
un analista de discurso. El producto de su trabajo conjunto son pautas para la escritura, la
ensefianza y el aprendizaje de la produccion de ese tipo de textos. Esta dindmica podria resolver
dificultades especificas en los desempefios de los estudiantes; facilitar a los docentes la
produccidn de consignas mas precisas respecto a la produccion textual y también, podria mejorar

las estrategias de evaluacion con que los profesores valoran los desempefios de los estudiantes.

Es indispensable seguir invitando a los docentes a elaborar sus propias comprensiones acerca de
su préctica en el aula y de la interpretacion de las necesidades de sus aprendices. Se hacen
pertinentes distintas alternativas para motivarlos hacia su cualificacion: con oferta institucional
de interaccion entre docentes de lenguaje y de las disciplinas, también con apuestas dial6gicas
para intercambios entre docentes de las mismas catedras. Todo con el interés de que los

profesores continten su formacion pedagdgica de manera autbnoma.

El desafio es continuar ahondando en casos representativos que ilustren lo que ocurre con los
docentes después de los procesos de cualificacion tanto en sus practicas como con sus

reflexiones. Ademas, con este trabajo de grado, es posible realimentar el diplomado de la
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Universidad del Valle y recopilar elementos que dan cuenta de aquello que mejora la oferta
formativa para los estudiantes universitarios. Lo anterior contribuye de alguna forma a identificar
algunas causas de problemas institucionales de la Educacién Superior como los bajos

rendimientos académicos y, por ende, la desercion de estudiantes a causa de estos.

Ademas, quedan otras tareas tales como caracterizar las transformaciones en la praxis de los
docentes no s6lo a partir de los procesos de cualificacion propuestos por la institucionalidad sino
también en aquellos que ocurren de manera autdbnoma entre pares. Es decir, a la vez que se
indaga en los espacios interdisciplinares en los que ocurre el intercambio entre docentes de
lenguaje y docentes de las disciplinas también es necesario profundizar en el didlogo pedagdgico
y didactico que se da entre docentes de las mismas areas y catedras, ya que esto es coherente con

la busqueda de posicionar la ensefianza situada - contextualizada en las areas del conocimiento.
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Anexo 1

UNIVERSIDAD DE VALLE

ESCUELA DE CIENCIAS DEL LENGUAJE
MAESTRIA EN LINGUISTICA Y ESPANOL

CONSENTIMIENTO INFORMADO DE PARTICIPACION EN INVESTIGACION DE TESIS

TESIS: TRANSFORMACIONES DEL SABER PROFESIONAL Y CONTEXTUAL DE UN DOCENTE UNIVERSITARIO DESPUES DE PARTICIPAR
EN EL DIPLOMADO
“LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN EL AULA UNIVERSITARIA”

1. Informacidén sobre la investigacién de tesis.

E1l presente documento le permitird a usted decidir si desea aceptar la invitacién formal que le hacemos a
participar de manera libre y voluntaria, como docente universitario que es, en el trabajo investigativo titulado
TRANSFORMACIONES DEL SABER PROFESIONAL Y CONTEXTUAL DE UN DOCENTE UNIVERSITARIO DESPUES DE PARTICIPAR EN EL
DIPLOMADO LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN EL AULA UNIVERSITARIA®, que tiene como objetivo caracterizar el saber
profesional y contextual de un docente universitario después de participar en el Diplomado La Lectura y La
Escritura en el aula universitaria, para hacer un aporte cientifico a la comprensién de los procesos que
subyacen a la cualificacidn de los docentes universitarios. Este estudio analizara los datos que recopile desde
referentes como la alfabetizacidén académica, el saber de los docentes, la profesionalizacidn en la ensefianza
de los docentes universitarios, la reflexién metadidactica de los docentes universitarios, la lectura y la
escritura académica con funcidén epistémica y el aprendizaje auténomo de los estudiantes. De aceptar nuestra
invitacién, sepa que su participacién consistira en conceder maximo 10 entrevistas y entregar dos versiones
del documento “programa de curso” de la cdtedra “Técnicas bibliogrdaficas” dirigida a estudiantes del primer
semestre del pregrado en Historia. Una versién elaborada antes de que la catedra fuese asumida por ustedy
otra versién elaborada por usted después de su participacién en el Diplomado La Lectura y La Escritura en el
aula universitaria. Las entrevistas serdn grabadas en audio, del cual se le entregard una copia si lo desea,
y se utilizara su version transcrita, esto exclusivamente para los fines de la tesis mencionada. E1l tratamiento
que se dard a los datos sera el siguiente: los programas de cursoy la versidn transcrita de las entrevistas
serdn filtrados teniendo en cuenta las categorias y subcategorias del estudio: 1- saber profesional del docente
universitario; 1.1- lectura en la universidad; 1.1.1- actividad mecanica, y 1.1.2- construccidén de sentido;
1.2- escritura en la universidad; 1.2.1- decir el conocimiento y 1.2.2- transformar el conocimiento; y 2- saber
contextual del docente universitario; 2.1- contrato didactico y 2.1.1- tipologias de contrato didactico. Por
tanto en el informe de esta investigacién solamente seran anexados a la tesis los fragmentos de la transcripcion
que se refieran a dichas categorias; con base en ese manejo de la informacidén, se precisa que el texto completo
de las entrevistas va a permanecer en los archivos de la investigadora (tesista) y la directora de tesis. Mediante
este documento, también, le informamos que su participacién en esta investigacién no implica riesgos para
usted puesto que para preservar la confidencialidad de sus declaraciones y su identidad, ésta serd cambiada.
Para tal fin, en el informe de investigacidén “tesis” NO se va a hacer publico el original de este consentimiento,
sin embargo, como evidencia de su participacién voluntaria e informada en el apartado “anexos”, habra una réplica
del presente documento diligenciado con su nombre ficticio (hoja 2.1). Su participacién tampoco va a
representar gastos de dinero ni beneficios actuales ni futuros directos o indirectos. Usted puede, si asi
lo desea, negarse a proveer ambas o cualquiera de las versiones del programa de curso de la catedra mencionada
en este documento. Asi como también, si asi lo desea, puede negarse a conceder cualquiera de las entrevistas;
ademas, puede dar por terminada su participacién en cualquier momento, sin que sus decisiones impliquen sancidn
o perjuicio de tipo alguno para usted como persona o como docente universitario. Usted no estd obligado a aceptar
participar en esta investigacidén y tiene el pleno derecho a plantear ahora o durante el transcurso de su
participacién, cualquier inquietud o duda que le surja, con ese u otros propdésitos informativos puede ponerse
en contacto con la investigadora Betsy Johanna Charris Hurtado mediante 1lamada telefdénica o mensaje de WhatsApp
al celular N° 3183836873, o mediante mensaje de correo electrénico a la direccién betsycharris@gmail.com.

1 Este titulo y los objetivos estan sujeto a cambios que no afectan sus condiciones de participacién.
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2.1 Documento del Consentimiento Informado:
¢ El participante:

Me sido invitado a participar en el estudio TRANSFORMACIONES DEL SABER PROFESTONAL Y
CONTEXTUAL DE UN DOCENTE UNIVERSITARIO DESPUES DE PARTICIPAR EN EL DIPLONADO “LA LECTURA Y
LA ESCRITURA EN EL AULA UNIVERSITARIA®, Entiendo que mi participacion consistird en
conceder 19 entrevistas y proporcioner dos versiones del documento “prograna de curso” de
1a cédtedra "Técnicas bibliogréficas” dirigida 3 estudiantes de primer semestre del pregrado
en Historia. Una de las versiones corresponde al programa de curso antes de ser dictado por
ni y 1a otra al programa elaborado por mi después de participar en el diplomado “La lectura
y 13 escritura en el aula universitaria®”, Entiendo que 13 informacién que yo provea a la
investigadora Betsy Johanna Charris Hurtado NO serd utilizada fuera de los propositos de
este estudio. Me lefdo )a informacién del documento de consentimiento informado. He tenido
tiempo para hacer preguntas y se me han contestado clarsmente. Mo tengo ninguna duda sobre
mi participacién, Acepto 1libre y voluntariamente participar y sé que tengo el derecho a
terminar ni participacidn en cualguier momento, Declaro que me ha sido entregada una copia
de este documento completo de Consentimiento Informado (Hojas 1, 2 y 2.1)

¢ Participante:

Nombre ficticio: "
(ng Mool f;n?d (e 1

¢ Estudiante investigadora:

C.C. N2 1.130,642.365 de Cali
Cludad y fecha: Cali, 05 de febrero de 2016

¢ Directora de tesis:

Confirmo que he explicado la naturaleza y el propdsito de la investigacion de tesis a la
estudiante y que ella ha obtenido el consentimiento informado libre y voluntario del
participante, a quien se le ha proporcionado una copia de este documento: Consentimiento

Informado (Hojas 1, 2 y 2.1), vy que para constancia de tal gestion yo he recibido una copis
igual.
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Anexo 2

ENTREVISTAS

Entrevistador (E)
Docente (D)

Nota: Antes de iniciar las entrevistas, se le comunicé al docente en qué consistia su
participacion durante la investigacion/trabajo de grado titulada “transformaciones del saber
profesional y contextual de un docente universitario luego de participar en el Diplomado La
Lectura y La Escritura en el aula universitaria. Después de la aceptacion libre y voluntaria del
docente, a través de la firma del consentimiento informado de su participacion, se iniciaron las
entrevistas.

Entrevista 1: abril 13 de 2016

E: El dia de hoy nos encontramos reunidos para iniciar las sesiones de entrevista. El cuestionario
de entrevista es no estructurado, por tanto, es posible que nos tome mas de una sesion el tema a
tratar.

Mi labor como entrevistadora es realizar una o varias preguntas y recoger su respuesta de la
manera mas fidedigna posible. La idea del espacio de entrevistas es que usted comparta conmigo
las reflexiones posteriores al diplomado con base en las que ha modificado sus practicas como
ensefiante. También pretendo recoger informacién acerca de su “quehacer” antes de iniciar el
proceso de formacion en el diplomado. Todo lo anterior en relacion con el curso técnicas
bibliogréficas para historiadores que usted dictara en este periodo académico (febrero — junio de
2016). Orientando la formacion de estudiantes/aprendices que en su mayoria cursan primer
semestre de historia en la Universidad del Valle.

D: Bien

E: Empecemos por sus datos personales: nombre, edad, formacion de base y tiempo de
experiencia como docente.

D: Mi nombre es , tengo 29 afos, naci el 29 de diciembre de 1986. Mis
origenes, hmmm, soy el unico profesional de mi familia, el Unico que tuvo acceso a la educacién
universitaria. Mi experiencia en la docencia universitaria es de aproximadamente cinco afios. Mi
formacion de pregrado es como comunicador social de la Facultad de Artes integradas de la
Universidad del Valle y actualmente soy estudiante de la Maestria en Historia, en la misma
universidad. Aqui en la Universidad del Valle soy estudiante y también docente.

E: ¢ Tiene usted alguna referencia del perfil docente de la persona que produjo el programa de
curso version 2007?

D: Pues no la conozco muy de cerca, pero sé que se formo en la Universidad de Salamanca o
Barcelona en el doctorado. Sus temas de investigacion han sido fundamentalmente los museos
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como forma histérica y de memoria... y el andlisis de los documentos visuales: pintura,
caricatura, esa parte...Ella es muy "tesa’ como en eso y, por otro lado, estdn los documentos
visuales como fuentes de investigacion historica. Por eso, creo que, ella orientd el curso hacia
historia de las imagenes, ella si proponia videos, analizar cuadros, pinturas, etc. Entonces ese
como no es mi fuerte yo no lo enfoqué a eso.

E: Profe, ¢Cual es su perfil? ;Qué relacion guarda con su propuesta de curso?

D: Ninguno, a diferencia de ella. Considero que ella dio ese curso porque le gusta y sabe. Creo
que en el curso ella muestra que no se ha planteado el asunto de la inclusion de los estudiantes a
la universidad. Para nada tiene en cuenta eso de una nueva cultura académica y por eso ella
sigue una linea muy tradicional de los géneros universitarios. En su programa puedo leer una
manera muy esquematica de pensar la lectura y la escritura no como procesos tanto de
pensamiento sino como de redaccion y todo eso, entonces, mi perfil en cambio estaria mas
enfocado a esa inclusion.

Mi fuerte durante los cinco afios de docencia en las regionales (de la Universidad del Valle) ha
sido la lectura y la escritura, he estado muy enfocado a eso, en mi caso, el perfil historico no es
tan marcado. No sé si para bien o para mal la lectura y la escritura siempre han sido como algo
muy importante para mi, incluso para evaluar mis propios textos, yo me formulo constantemente
preguntas alrededor de eso. Ademas, como comunicador, para mi si es vital escribir para que la
gente me entienda no sélo para cumplir un formato.

E: Yo lo invito, profe, a que hagamos una lectura cruzada de los dos programas de curso,
version 2007 y version 2016, con el propdsito de identificar afinidades y diferencias.
Especialmente, le pido que comparta conmigo los elementos asociados a sus decisiones de
cambio, esas que son su propuesta.

D: ok.

E: Leamos en voz alta la presentacion o descripcién del curso del programa version 2007 y
luego version 2016

D: (Realiza la lectura de ambos)
Presentacion programa de curso version 2007:

Al comenzar la vida académica se hace indispensable el conocimiento y manejo de
herramientas basicas y necesarias para la elaboracién de informes, comentarios, resefias,
ponencias y trabajos de investigacion que le seran requeridos al estudiante a lo largo de
la carrera. En su trabajo como historiador, el estudiante debera enfrentarse con autores,
teorias, documentos escritos y no escritos (visuales, orales, audiovisuales...). De ahi que
debe adquirir destrezas para observarlos, comprenderlos, interpretarlos, criticarlos, pero
sobre todo para que los ponga al servicio del analisis y la reflexion de problematicas muy
puntuales.
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Para la estructura del trabajo se ha adoptado en primer lugar un acercamiento al “oficio
del historiador”, es decir, a aquello que le compete en su quehacer en una disciplina de
las ciencias sociales como es la historia. Solo asi, podremos entender porque se necesita
rigurosidad al enfrentar textos, autores, teorias o documentos. Esta rigurosidad se tiene
que ver reflejada en el resultado de los trabajos que presente, el estudiante en sus cursos,
de ahi que se abordaran los més usuales dentro de la disciplina.

Presentacion programa de curso version 2016:

El proposito de esta asignatura es familiarizar a los estudiantes y hacer comprender la
importancia de los recursos bibliograficos de que hoy se puede disponer para el trabajo
académico; también se pretende realizar una aproximacion a las técnicas del trabajo
escrito y, de manera general, exponer el significado de las formas de la comunicacién
académica escrita mas comunes y relevantes.

El programa estd constituido por tres grandes bloques tematicos. En la primera parte
(Fuentes, archivos y tipologias) se destaca la importancia de la adquisicién de habitos de
estudio que favorezcan el desarrollo del conocimiento histérico; se realiza también un
acercamiento a los recursos bibliogréaficos disponibles, a la manera como estan
clasificados y al tratamiento de los mismos, para comprender el tipo de dificultades que
implica su organizacién y uso, e identificar las alternativas que tiene para abordarlas. El
segundo bloque (EI proceso de escribir) busca promover el desarrollo y construccion de
estrategias para la redaccion, revision, edicion y circulacion de textos académicos de
Historia. En la tercera parte (Géneros textuales académicos) se hara una aproximacion a
los principales géneros o modalidades textuales del campo académico en general y del
ambito universitario en particular, destacando sus principales funciones y caracteristicas.

E: Escuchando esta lectura ¢qué diferencias identifica en esta primera parte?

D: En términos generales hay muchas similitudes, incluso asi, leido, parece que dijera lo mismo,
pero, en otras palabras. Creo que el mayor cambio es en la metodologia y los objetivos. En esta
presentacion pienso que la diferencia mas marcada es que ella habla del ingreso a la vida
académica como un asunto de formas de hacer con los textos.

E: ¢Como propone usted esto en la version 20167

D: Hablo de desarrollar estrategias, acercarse a, introducirse en y familiarizarse con, digo eso
para dejar claro cédmo se ve el trabajo. Diria entonces, hay una marcada diferencia porque yo
pienso en el estudiante como alguien que esta en proceso de aprendizaje y no alguien que se
tenga que apropiar de un objeto.

E: ¢Qué cambio significa en el programa version 2016 nombrar los textos de una forma
diferente a las “formas de hacer”?
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D: En el otro programa (version 2007) es como si al terminar ese curso, el estudiante se llevara
algo en las manos. Ahi se puede reconocer una importante diferencia en como se ve el objeto del
trabajo. Tiene que ver con mi interés de comprender al estudiante a través de mi experiencia
docente... Es que uno aprende que 1os estudiantes llegan a lo que necesitan poco a poco, seria
necio pensar que con el curso quedan listos, pero, eso fue como el principal descubrimiento en
el diplomado, uno lo da por sentado, es decir, es absurdo, pero uno lo hace y uno cree que ellos
saben leer y escribir. Entonces, cuando uno piensa eso intenta perfeccionarles la técnica, pero
no, lo que es, es como un saber a punto de ser descubierto.

Entrevista 2: abril 27 de 2016
E: Ahora leamos la metodologia, veamos como se pensaron los encuentros con los estudiantes.
Metodologia y objetivos programa de curso version 2007:
Objetivos
-Adquirir habitos de estudio que faciliten el cumplimiento de los requerimientos academicos.

-Tomar conciencia de la importancia de la llamada comprension de lectura a la hora de enfrentar
un texto.

-Ofrecer las herramientas fundamentales para la comprensién, redaccion y presentacion de
diferentes tipos de trabajos escritos.

-Estar en capacidad de diferenciar las caracteristicas de los diferentes tipos de trabajos que le
seran solicitados para evaluar los cursos: resimenes, informes, comentarios, resefias, ensayos,
trabajos de investigacion, ponencias.

-Propiciar un acercamiento a los diferentes tipos de textos: libros, articulos, documentos
visuales, paginas Web, entre otros.

-Familiarizar al estudiante con proceso de elaboracién y presentacion de un trabajo de
investigacion documental.

Metodologia

Las clases se desarrollaran de manera dinamica mediante la exposicién de los temas propuestos,
la elaboracién de ejercicios y talleres que permitan aplicar lo expuesto y la discusiéon de los
procesos de aprendizaje. Cada estudiante llevard una carpeta donde ird almacenando
cronologicamente sus talleres, resefias y trabajos y, se entregara al final del curso para evaluar su
proceso de aprendizaje.

Metodologia programa de curso versién 2016:

Dindmica del curso
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Se trata de un seminario-taller con una orientacion préactica. A lo largo de los tres bloques
tematicos del mismo, se daran instrucciones a los estudiantes para que realicen el trabajo de
consulta y sistematizacion de la bibliografia en funcidén de sus intereses. En las diferentes
sesiones los estudiantes realizardn una lectura critica de las producciones tanto propias como
ajenas y, de igual manera, elaboraran producciones escritas a partir de diferentes consignas de
trabajo. La revision de casos ejemplares y representativos de ciertos textos serd una manera de
aprehender las dindmicas de la lectura, la escritura y la investigacion. Para apoyar este proceso,
en las sesiones se incluira la discusion de lecturas sobre temas puntuales relacionados con las
formas de lectura, escritura e indagacion bibliogréfica, asi como con problemas historiograficos
mas generales.

Para algunas de las dindmicas propuestas en clase, se planteara la conformacion de grupos de
estudiantes (de dos o tres integrantes). En tanto modalidad grupal, se tendra en cuenta el modo
cémo se coordina el trabajo en equipo, la sincronia entre sus integrantes, la division equitativa
del trabajo, el consenso de las ideas y el conocimiento comun sobre la tarea establecida o el
tema seleccionado. Dependiendo de las tematicas, en algunas sesiones se realizaran
“Actividades en clase” no calificables, que tienen como proposito llevar a la practica, reforzar y
actualizar lo leido y discutido en las sesiones. Para que la participacion sea provechosa por parte
de los estudiantes, se requiere de la lectura y discusion de algunos materiales bibliogréaficos
sefialados en el programa. Ademas, se invita a los estudiantes a que efectlen sus propias
busquedas, localicen y socialicen nuevos autores, textos, fuentes y temas.

E: Escuchando esta lectura ¢ Qué diferencias identifica en esta parte?

D: Yo creo que la diferencia, sin conocer en profundidad lo que ella hacia en clase, es que ella
trabaja mucho con el estudiante individual, a mi me tocd un curso grande y entonces yo no
podia ponerme en esas, entonces lo que veo es que ella casi nunca habla de formacion de
grupos, pero para mi, eso si es importante, porque eso implica negociar, dialogar, entonces es
una ventaja doble, porque eso obliga al estudiante a dialogar con los comparieros.

E: Diria que otra de las diferencias es como se nombra al estudiante. En su programa el
estudiante hace cosas: busquedas, analisis, participa, lee...

D: También se le invita a que haga las lecturas, se le invita a participar...

E: ¢Cémo informa usted al estudiante de lo que se va a hacer en el curso? y ¢Como le informa
de como se va a hacer en el curso?

D: Por ejemplo, para mi ese ha sido uno de los asuntos interesantes porque me he dado cuenta
que los estudiantes cogen estos programas el primer dia y ya, luego lo olvidan por completo.
Entonces constantemente yo les invito a que vean el programa que esta en la fotocopiadora y en
el correo electronico, y les digo, “es para que se enteren de lo que sigue la proxima clase”, les
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dejo las lecturas en la carpeta y los hago responsables de eso. Pero eso ha sido un proceso
porque ellos creen que esto hace parte del ritual del primer dia y ya, pero no. Me he tomado el
tiempo de hacerlo en varias sesiones porque necesitan adecuarse al rigor de esto... Otra de las
cosas en relacién al contenido, por ejemplo, es que veo que ella utiliza diferentes materiales en
cada sesidn, algunas veces son lecturas y otras no, la mayoria de esos materiales esta en las
referencias, yo no tengo bibliografia aparte sino en cada sesion y con eso ellos se pueden ir
acostumbrando a anticiparse a los materiales para la proxima sesion. Ya saben lo que deben leer.

E: ¢Qué pretende dejarles claro a los estudiantes?

D: Es como que Yo intenté en mi programa, informarles (a los estudiantes o aprendices) de cémo
ellos iban a hacer parte de la materia.

E: Ahora leamos la propuesta de evaluacion de cada programa de curso.

Evaluacion programa de curso versién 2007:

4. EVALUACION
Talleres 25%

12 Evaluacion 25%
2% Evaluacion 25%
Evaluacion final 25%

Evaluacion programa de curso version 2016:

4. EVALUACION

Los criterios para evaluar son los siguientes:
Informe de lectura: 15%

Taller: 15%

Resumen: 20%

Resefia: 20%

Trabajo Final (Articulo académico): 30%

E: ¢Qué diferencias identifica?

D: Yo s6lo tengo un taller que es sobre el ensayo. El informe de lectura que ya me lo entregaron,
el resumen y la resefia (a la fecha de mayo 28 de 2016). La idea es que la proxima semana yo les
entregue la guia del trabajo final que seria como un articulo de reflexion. Ahi toca ver como
recuperamos la sesion perdida (una sesion perdida por paro estudiantil). Algunos estudiantes me
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dijeron que recuperaramos en vacaciones porgque conservan esa vision de que se pueden obviar
los contenidos y no pasa nada, pero le explique por qué no era posible. Es que lo que ven en las
sesiones lo van a necesitar para el trabajo final.

E: Avancemos en la lectura del cronograma y la bibliografia

Cronograma programa de curso version 2007:

SESION TEMATICA LECTURAS TALLERES Y EJERCICIOS
1 PRESENTACION DEL PROGRAMA EL OFICIO DEL
ESTUDIANTE
1. ESTUDIARY TOMAR NOTAS MORADIELLOS, Enrique. “Introduccién a
2. LOS TRABAJOS ESCRITOS las técnicas del trabajo universitario.” En:
El resumen El oficio del historiador. Siglo XXI de Espafia
2 El informe editores, Madrid, 2005. p. 111-226 Ejercicio (no calificable): Pasos para
Ago 30 El comentario realizar una resefia
La resefia
El ensayo
Trabajo de Investigacion
3 1. LARESENA Taller: )
> TIPOS DE RESENA E!abc?réC|on de re.sena
4 3. IDENTIFICACION DE CITAS Ejercicio (no calificable): 5
Sep 13 4. FICHAS BIBLIOGRAFICAS Identificacion de citas y elaboracién
de fichas bibliograficas
5 EVALUACION 25% - INDIVIDUAL ELABORACION DE UNA RESENA
1. LA INVESTIGACION EN HISTORIA L .
L . o . Ejercicio (no calificable) sobre
Qué es investigar CARDOSO, Ciro. “Etapas y procedimientos o,
6 ; ) L . e, » pasos para la realizaciéon de un
Tipos de investigacion del método histérico”. En: Introduccion al . L
) . . R . ., |proyecto de investigacion e
Sep 27 Como elegir el tema trabajo de investigacion histdrica, Editorial |, L,
p ) o identificacion de las fuentes
2. LAS FUENTES DE INFORMACION Critica, Barcelona, 2000. p. 135-194 )
L documentales pertinentes
Identificacion de fuentes
7% 1. ELPROYECTO DE INVESTIGACION .
Taller:
Oct 4 2. COMOCITAR Elaboracion de citas y bibliografia
3. LA BIBLIOGRAFIA
g* 1. EL COMENTARIO Taller:
2.  DOC. VISUALES Comentario
9 1. ORGANIZACION Y PRESENTACION DE

Oct 18 TRABAJOS DE INVESTIGACION
2. LAPONENCIA

10
FORO ESTUDIANTES DE HISTORIA TALLER: Informe
Oct 25
1 TALLER: BIBLIOTECAS Y CENTROS DE DOCUMENTACION DE LA CIUDAD
12 EVALUACION 25% - INDIVIDUAL
Novg ENTREGA DE TRABAJO DE INVESTIGACION BIBLIOGRAFICA Y SOCIALIZACION
13-16 EVALUACION FINAL 25% - INDIVIDUAL
Nov 15-
Dic 6 PONENCIA a partir de los trabajos de investigacién - * CONGRESO DE CIENCIAS SOCIALES

TEXTO 12.5%
PRESENTACION 12.5%
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Bibliografia programa de curso version 2007:

CASSANY, Daniel (1993). La cocina de la escritura. Editorial Anagrama, Barcelona, 1999.
(1987). Describir el escribir. Como se aprende a escribir. E. Paidds, Barcelona,

1991.

CERRO, Leandro. Técnicas de escritura. Universidad Externado de Colombia, Bogota; 1996.

CHAVEZ PEREZ, Fidel (1993). Redaccion avanzada. Alhambra; México, 1996.

Cronograma y bibliografia programa de curso version 2016
PRIMERA PARTE: FUENTES, ARCHIVOS Y TIPOLOGIAS

Sesion 1. Presentacion del programa [marzo 30]

Presentacion del programa de curso. Lectura colectiva del siguiente texto como reflexion de
partida sobre la importancia de entender y producir un lenguaje disciplinar e ingresar a la
cultura académica:
Bazerman, C. (2014). “El descubrimiento de la escritura académica”, en Navarro, F.
(coordinador) Manual de escritura para carreras de humanidades, Buenos Aires,
Argentina: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos
Aires, pp. 11-16.

Sesion 2. La biblioteca, el libro y la cultura académica [abril 6]

A partir de una visita a los centros de documentacion y consulta bibliografica de la
Universidad del Valle (Sede Meléndez) se reflexionara sobre la naturaleza y la importancia
de las fuentes bibliograficas y de archivo para el trabajo del historiador. Discusién a partir
del siguiente texto:
Darnton, R. (2008) “Las bibliotecas en la era digital”. En: Pasajes: Revista de
pensamiento contemporaneo. No. 27. Valencia, Espafia: Universidad de Valencia, pp.
7-18.

Lopez Ruiz, M. (2009 [2005]) “Paginas preliminares y paginas finales”. En: Normas
técnicas y de estilo para el trabajo academico. México: UNAM, pp. 21-23.

Sesion 3. Tipologias y géneros textuales [abril 13]

El reconocimiento de ciertas tipologias y géneros textuales permiten interpretar y organizar
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un texto de forma coherente, segin un determinado propdsito comunicativo, una estructura
discursiva y unas propiedades semantico-textuales. En el campo de la historia, esas formas
de clasificacion textual presentan cruces constantes.
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Schaff, A. (1982). “Descripcion-explicacion-valoraciéon”. En: Historia y
verdad. Ensayo sobre la objetividad del conocimiento histérico, Madrid, Espafa:
Grijalbo. [12 ed. polaco, 1971; trad. 1. Vidal Sanfeliu], pp. 287-320.

Rodriguez Jiménez, P. (2015) “La familia en la pintura colombiana del siglo
XIX”. En: Credencial Historia. Ed. 311. Bogota: Banco de la Republica, pp. 9-14.

Sesion 4. Lectura e interpretacion de textos académicos. [abril 20]

Los textos académicos implican la puesta en marcha de una serie de estrategias
cognitivas y metacognitivas antes, durante y despues de la lectura que posibiliten su
comprension.
Mardones, J.M. (1991). “Algunas sugerencias para la utilizacion de los textos”.
En: Filosofia de las ciencias humanas y sociales. Materiales para una
fundamentacion cientifica. Barcelona: Anthropos, pp. 13-17.

Castells Arteche, L. (2009) “La historia como actividad humana, como practica”.
En: Forcadell Alvarez, C. (ed.) Razones de historiador. Espafia: Institucion
Fernando el catdlico, pp. 213-220.

SEGUNDA PARTE: EL PROCESO DE ESCRIBIR

Sesion 5. Construccion del texto I: de la idea al texto. [abril 27]

La escritura de textos académicos involucra una serie de procesos y competencias
gramaticales, sociolinglisticas, discursivas y estratégicas para su desarrollo. La
importancia de los mecanismos de cohesion y coherencia.
Cassany, D. (1995) “De lo que hay que saber para escribir bien”. En La cocina de
la escritura. Barcelona: Anagrama, pp. 36-52.

Sesion 6. Construccion del texto I1: cuestiones formales [mayo 4]

La adecuada elaboracion de un texto académico se logra con el uso apropiado y riguroso
de una serie de elementos, tales como: puntuacién, conectores, mayusculas y minasculas,
pies de paginas, citas, referencias, siglas, abreviaturas, latinismos y extranjerismos.
Departamento de Investigacion (s.f) “Recomendaciones para una buena
escritura”. Perti: Universidad de San Martin de Porres.
Molina Natera, V. (s.f.) “Uso de mayusculas y mintsculas”. Bogota: Centro de
Escritura Javeriano, Universidad Javeriana.
Universidad Javeriana (s.f.) “Normas de Publicaciones de la American
Psychological Association (A.P.A.)”, Bogota: Centro de Escritura Javeriano,
Universidad Javeriana.
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ICONTEC (2008) “Norma Técnica Colombiana para documentacion,
presentacion de tesis, trabajos de grado y otros trabajos de investigacion”. NTC
1486, Sexta actualizacion. Bogota: Icontec.

Sesion 7. La escritura cientifica y el lenguaje historico [mayo 11]

La disciplina historica implica una serie de convenciones de escritura académica que el
investigador no puede olvidar.

Silva, R. (2014) “El problema del lenguaje”. En Lugar de dudas: sobre la

practica del andlisis histérico: breviario de inseguridades, Bogota: Ediciones
Uniandes, pp. 99-125.

Duby, G (1994) “Escribir la historia”. En: Reflexiones, N° 25. San Jose:
Universidad de Costa Rica. [Trad. Cecilia Vaglio]

Sesion 8. Escritura, reescritura, sencillez y concrecion [mayo 18]

De la correcta escogencia y uso de las palabras, y de un proceso de revision y edicion,
depende que el estilo de escritura sea claro, preciso y sencillo.
Sierra Mejia, R (2002) “Defensa del lenguaje comtin”. En: Ensayos
impopulares.

Manizales: Universidad de Caldas. Centro Editorial, pp. 121-127.

Castro, B. (1996) “Prefacio” y Garrido, M. “La vida cotidiana y publica en las
ciudades coloniales”. En: Castro Carvajal, B. (1996) Historia de la vida cotidiana
en Colombia. Bogota: Norma, pp. 131-157.

Sesion 9. Las fuentes de informacién [mayo 25]

Revision de las principales publicaciones seriadas y casas editoriales en el campo de las
Ciencias Sociales en general y de la Historia en particular en Europa, Estados Unidos,
América Latina y Colombia. Reflexion sobre la importancia de la busqueda, clasificacién
y uso apropiados de las fuentes de informacion a partir del siguiente texto:
Keith Thomas (2010) “El arte de tomar notas”, en EI Malpensante, No. 114,
Bogotd, pp. 40-47.

Sesion 10. Bases de datos electronicas [junio 1]

El desarrollo de las tecnologias informaticas ha ampliado las formas de investigacion,
interpretacion y divulgacion de la informacion cientifica, para dar paso a medios
comunicativos como las paginas web, las bases de datos virtuales, las redes sociales, los
blogs, entre otros.

Pons, A. (2011) “Guardar como”. La historia y las fuentes digitales”. En Revista
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Historia Critica, No 43, Bogota: Universidad de los Andes, pp. 38-61.

TERCERA PARTE: GENEROS TEXTUALES ACADEMICOS

Sesion 10. El resumen [junio 8]

Caracteristicas y funciones del resumen en tanto género y forma de identificar ideas
principales de otro texto. Lectura de algunos ejemplos.
“Guia para la elaboracion de resumenes” (s.f) Programa de Escritura, Centro de
Espafiol. Bogota: Universidad de los Andes.

Sesion 11. La resefia [junio 15]

Lectura de algunos ejemplos de resefia para identificar tanto caracteristicas comunes
como las especificidades que cada historiador les confiere.

Moradiellos, E. (2008) “Esquema basico para la resena de libros de historia”.
En: El oficio del historiador, Madrid: Siglo XXI, pp. 179-191.

Silva, R. (2008) “Resena de Esclavos de la ciudad letrada: esclavitud, escritura
y colonialismo en Lima (1650-1700), de José Jouve-Martin. En: Historia y
sociedad, No. 15. Medellin: Universidad de Antioquia, pp. 213-219.

Quintin, P. (2012) “Resena de La Dignidad Burguesa: por qué la economia no
puede explicar el mundo moderno, de Deirdre N. McCloskey”. En: Sociedad y
Economia, No. 23. Cali: Universidad del Valle, pp. 237-240.

Medina M., L. R. (2006) “Resefia de La hybris del punto cero: ciencia, raza e
ilustracion en la Nueva Granada (1750-1816), de Santiago Castro Gémez”. En:
Humanistica. Bogota: Universidad Pontificia Javeriana, pp. 447-453.

D’Agostino, V. (2013) “Resena de Mensurar la tierra, controlar el territorio.
América Latina, siglos XVIII-XIX, de Juan Carlos Garavaglia y Pierre Gautreau
(eds.)”. En: Mundo Agrario, vol. 14, n° 27. Buenos Aires, Argentina: Universidad
Nacional de la Plata, pp. 325-329.

Sesion 12. El ensayo | [junio 22]

Caracteristicas y funciones del ensayo en tanto género argumentativo.

Rodriguez Grajales, 1. E. (2006). “Una mirada critica al género del ensayo”. En:
Revista Paginas, No. 76, Pereira: Universidad Cato6lica Popular del Risaralda, pp.
167- 178.

“QGuia para la elaboracion de textos argumentativos” (s.f.) Programa de
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Escritura, Centro de Espafiol. Universidad de los Andes, Bogota.

Sesion 13. El ensayo |1 [junio 29]

Lectura de dos ensayos para identificar las estrategias argumentativas seguidas por sus
autores en cada caso.
Thompson, E. P. (1991 [1971]) “La «economia moral» de la multitud en la
Inglaterra del siglo XVIII. En Costumbres en comun, Barcelona: Critica, pp. 211-
293.
Vanegas, 1. (2015) “La fuga imaginaria de German Colmenares”. En: Anuario
Colombiano de Historia Social y de la Cultura, Vol. 42, No. 1. Bogota:
Universidad Nacional, pp. 275-307.

Sesion 14. El articulo cientifico [julio 6]

Caracteristicas y funciones del articulo cientifico. Los metadatos y cuestiones de estilo.

Slafer, G. A. (2009) “;Como escribir un articulo cientifico?”, Revista de
Investigacion en Educacion, n° 6, Espafia: Universidad de Vigo, pp. 124-132.

Sesion 15. Entrega del trabajo final. [Julio 13]
E: ¢Qué similitudes o diferencias encuentra? Profe

D: La primera version del programa del curso tiene un apartado para eso (bibliografia) pero
para mi esa parte fue como mas importante organizarla con temas, fechas y lecturas. Para
mi el programa también es una estrategia que les ayuda a los estudiantes a organizarse
como que les da una herramienta de autonomia para asumir su responsabilidad. Con eso
es que saben como deben participar en el curso.

E: En su curso ¢Como es el proceso de construccion del trabajo final?

D: Bueno, el Gltimo texto que me deben entregar, es mas como una reflexion, pero se llama
Ensayo, pero no es un Ensayo. Un Ensayo lleva mucho mas tiempo, pero me sirve que
hagan unas primeras versiones de un texto que yo pueda leer y comentar, y que lo piensen
como a medio camino entre lo informativo y lo argumentativo...

E: (Qué expectativa tiene usted de ese texto “Ensayo” o articulo cientifico?

D: Yo les puse a leer ensayos y otros textos que les van a ayudar, pero a la mayoria les ha
dado muy duro los textos técnicos, pero es que son estudiantes de primer semestre. Por
ejemplo, el texto de Adam Sschaff les dio muy duro, él es un filésofo de la historia y los
términos técnicos les dio muy duro. Claro, yo se los puse al lado de un texto muy facil
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sobre la pintura porque trata de ver la diversidad dentro de la historia. Pero aproveché eso
para decirles que les iba a tocar leer muchos de esos textos. Asi me parece a mi que ellos lo
van a intentar, pero de pronto no lo van a lograr con el rigor que podria esperar otro
profesor. Yo valoro otras cosas. A mi me ha parecido, por ejemplo, positivo que algunos
estudiantes entraron con una expectativa de la historia y me han manifestado otra, incluso
algunos se quieren retirar. Ellos se han enterado de queé trata ser historiador, ahora saben
que la historia no son so6lo datos (lo que paso, el hecho) sino que es méas un ejercicio de
pensar las fuentes. Ellos mismos en su oficio deben darse cuenta de que el pasado es como
una ficcién que los historiadores estamos constantemente construyendo y reconstruyendo,
entonces eso les ha dado duro, pero también es un proceso 16gico y necesario en este primer
semestre. Algunos se han dado cuenta que les llama la atencién otras carreras. Lo mismo
les va a pasar con los ultimos textos que van a escribir en el curso, lo que entreguen de
pronto seran cosas diferentes a lo que yo espero, pero yo podré valorar lo que han hecho,
comentarles lo que pueden mejorar y darles pistas para otro ensayo Yy otro articulo.

Entrevista 3: mayo 11 de 2016

E: Antes del diplomado ¢usted habia tenido una formacion pedagdgica para docentes
universitarios?

D: No, de ninguna clase. La Direccion de Autoevaluacion y Calidad Académica (DACA)
siempre envia informacién, pero generalmente no coincidia con mi disponibilidad. Llego
un momento en que vi el afiche de la DACA vy vi el nombre del diplomado, me parecid
interesante y me inscribi. Ademas, mi jefe de la regional lo iba a tomar.

E: ¢En qué momento de su actividad como docente llega este diplomado a su vida?

D: Es curioso lo que voy a decir porque a uno constantemente le envian eso que da la
DACA, pero por alguna razén nunca podia tomar esos cursos. Un dia llegé un momento en
que deje hasta de leer la oferta de la DACA porque casi siempre en los horarios que
ofertaban algo yo estaba ocupado. Pasé como dos semestres enviando las comunicaciones a
SPAM. Claro el programa de la regional Santander de Quilichao siempre nos decia que
tomaramos esos cursos que eran gratuitos, que debiamos actualizarnos, y ese tipo de cosas.
Yo entendia eso, pero siempre pasaba algo y nunca los tomaba. Pero yo no sabia
particularmente de este diplomado, sino que habia ofertas como para el manejo de la voz,
otras cosas, por ejemplo, como hacer creativas las clases y similares.

En una ocasion iba saliendo de la biblioteca Mario Carvajal y me parecié interesante el
titulo del diplomado porque era acerca de lectura y escritura, claro yo ya habia escuchado
de un diplomado que se hizo para los profesores de las regionales que no lo hacia la DACA
y no pude asistir porque estaba en las clases de maestria y dije “estd como muy interesante,
voy a inscribirme”. Me inscribi y ahi inicié todo. Por ejemplo, yo nunca hablé con mi jefe
de este diplomado y en la primera clase nos encontramos, no tenia ni idea que ella lo iba a
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tomar. Ademas, fue en el momento adecuado que lo tomé, ya no veia clases de la maestria
en el semestre 2015-2 y por eso no tenia tanta carga académica, podia ir a estos cursos y el
horario era bueno. A este diplomado llegué sin premeditarlo, siempre pensé que iba a tomar
el diplomado de manejo de la voz, pero no este, ademas no sabia que este existia. Entonces,
Ilegué asi al diplomado. Creo que me gustaria haberlo tomado antes.

E: Este diplomado ¢Con qué interés personal suyo se conecta?

D: Con el titulo de lectura y escritura universitaria, dije jve! Chévere. Aunque yo estaba un
poco como renuente, porque pensaba que me iban a decir cosas que ya sabia, sobre
correccion de textos y ese tipo de cosas, pero me dije: “bueno igual vamos a tomarlo”. Mis
expectativas eran tan pocas que yo decia “si a la segunda sesion veo que me van a repetir
como la misma carreta que yo por libros y ese tipo de cosas, sé€, no vuelvo” Pero paso6 todo
lo contrario, el enfoque que le dieron al diplomado, la informacion que dieron, hicieron que
me quedara y cambiara muchas de las perspectivas que tenia con respecto a la lectura y la
escritura.

Yo pensé que era algo como muy convencional cémo hacer taller y ese tipo de cosas, pero,
aunque tiene ese componente, lo de la alfabetizacion académica era nuevo para mi, yo no
sabia lo que era y eso fue uno de los grandes descubrimientos del diplomado. Yo me
imaginaba que era como formular cierto tipo de preguntas, como formular talleres y
pensaba que era algo como muy practico. Yo pensaba en parte, si es asi eso, ya lo sé. Ese
titulo no me daba muchas pistas, y el incentivo del diplomado con certificado pues me
parecia chistoso porgue eso en realidad no sirve para nada, uno toma los cursos mas porque
los quiere tomar y ya, sobre todo los que son gratuitos. A mi me alegraba porque es un
diplomado que ven quienes de verdad estan interesados, eso sirve como filtro, de verdad se
aprenden cosas interesantes, porque quienes estan ahi, estan de verdad comprometidos, lo
quieren ver, no lo ven ni obligados ni nada por el estilo. Eso también me pareci¢ interesante
de la propuesta del diplomado, que era abierta, gratuita. Esa fue la manera en que llegué.

Mi interés tenia que ver con mi interés de que los estudiantes leyeran y escribieran de
manera mas adecuada, teniendo en cuenta las normas ortograficas y fue algo que se dio
poco en el diplomado. En el diplomado se les dio privilegio a otras formas de pensar que
para mi fueron mas interesantes, porque igual como corregir ortografia tiene como diez mil
manuales, pero pensarse la alfabetizacion académica, de eso hay poco. Y eso fue lo que
me motivo a ver el diplomado y lo que me abrié nuevas dimensiones de ser docente, por
eso digo que hubiera sido magnifico verlo incluso antes de ingresar a la labor docente, pero
se dio en este momento que creo que también es un momento oportuno en la medida en que
hay inquietudes de otro tipo, especialmente mias.

E: (Utilizo algo del diplomado en la apertura del curso “técnicas bibliograficas™?
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D: Si, fue como que intenté algo nuevo. Les conté que llevo un afio tratando de escribir un
articulo y no me sale, para que ellos entendieran que es un proceso complejo... Porque no
es solo escribir, es organizar tu mente, es darle una estructura, organizar la informacion y
€so exige tiempo, asi como un permanente ajuste. Seguramente piensen: “ay, que profe tan
idiota, ensefiando escritura, y se demora hasta un afo escribiendo”, pero realmente es
necesario mostrarles que la escritura es un proceso complejo, que permanentemente lo esta
cuestionando a uno... No es la escritura un proceso lineal, y eso lo tienen que saber, porque
a veces pensar que es facil los traumatiza. Los estudiantes se sienten mal porque al pensar
que no alcanzan eso que creen facil ... Pues se sienten mal...Mi idea es demostrarles que
atn en mi caso que tengo cierto recorrido, esas dificultades siguen existiendo... Eso ya lo
habia hecho en otros cursos pero es especial en el curso de técnicas porque con los
estudiantes tengo codigos compartidos de la disciplina de historia, lo que me permite
contarles y saber que me entienden mas. Yo ya habia hecho esa actividad, pero con otros
cursos, no es lo mismo, no pueden entender la complejidad de lo que les hablo. No es lo
mismo este curso, a dictar cursos similares, es mas facil motivar a los estudiantes hacia la
disciplina... Si el curso que los introduce a la lectura y a la escritura lo da alguien de la
disciplina porque hay cddigos compartidos... Eso no me pasa cuando soy profesor de
espafol en Administracion, porgue con ellos no tengo cddigos compartidos, por ejemplo,
los estudiantes me preguntan por el incremento per capita, entonces en ese caso Yo les digo:
no, no sé. Son los cddigos compartidos los que permiten que uno entienda sus dudas y ellos
entiendan de qué procesos es que uno les habla. De todas formas, el interés con la
reflexion sobre la escritura es ayudarlos a enterarse que la Universidad es una nueva
cultura...S¢é que de los profes pocos hacemos eso, la mayoria de los profes creen que los
estudiantes saben eso y lo dan por implicito, lo pasan por alto...

También en la primera sesion les presenté el programa y llevaba como anotaciones de
aquello que ellos tenian que conocer de lo que ibamos a hacer en el curso y tenia
anotaciones al margen como de no olvidar decir eso o aquello. Pero mi principal interés era
conocerlos y que nos conociéramos. El primer texto que trabajamos fue este de Bazerman
Ilamado “El descubrimiento de la escritura académica’, que curiosamente descubri en el
marco del diplomado, pero no en las sesiones sino por fuera, pero yo ya estaba como atento
a este tema. Aunque a veces soy como reticente a esos libros que hacen como ejercicios,
pero me di a la tarea de leer el material y me gustd porque habla en el lenguaje de los
estudiantes, yo estaba un poco prevenido cuando se los presenté, dije “me van a decir que
este texto estd como muy infantil, etc.” sobre todo porque habla como dirigiéndose al
estudiante. Entonces, me arriesgue y ya. A mi no me habia cautivado tanto este texto, pero
ya se los habia colocado a los estudiantes de las regionales y a ellos les habia gustado
mucho, ademas es un texto muy amigable y dije, me voy a arriesgar con ellos a leerlo de
“primerazo” (se refiere el docente al leerlo con el grupo de técnicas bibliograficas). Creo
que, si lo hubiera conocido tiempo atras, de pronto, también lo habia usado, aunque no
estoy muy seguro.
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Ese texto de Bazerman, si bien se enfoca en la escritura, y yo pensaba, quiero algo de la
escritura y de la lectura también, pero este fue perfecto porque sirve para darles a entender
lo que yo queria darles a entender, que era que ingresar a la universidad implica un nuevo
universo, nuevas convenciones y que las disciplinas son ante todo un lente, una forma de
entender la realidad y que la interdisciplinariedad se avoca es como a entender que una
realidad necesita varios lentes y que uno también puede hacerse a unos nuevos lentes a lo
largo de su vida e intercambiarlos cuando lo necesite.

E: ¢Cual seria la relacion entre el diplomado y su decision de incluir ahora este texto?

D: Esa, es por asi decirlo, una respuesta muy simple, antes no lo hubiera incluido porque
fue el diplomado el que me ayud6 a entender esto [de lo que trata el texto], fue el
diplomado el que me ayudé a darle otro peso a este texto, porque si bien en otro momento
el texto me hubiera parecido chévere, no lo habria tenido en cuenta para un curso, en
cambio ahora puedo entender la dimension de la incursion que los estudiantes estan
haciendo en el mundo académico, por eso lo escogi, sin el diplomado hubiera pasado por el
texto, habria hecho una lectura chévere, agradable pero no pensada para los estudiantes.

E: En la apertura del curso “técnicas bibliograficas” ;Cudl es el estado inicial de los
estudiantes del curso?

D: Al inicio del curso uno se da cuenta de que los estudiantes llegan con la idea de que la
historia son datos y afios. Es decir, uno sabe que ellos todavia no saben que uno va al
pasado con preguntas y que uno no va a recolectar so6lo datos como la fecha... Ese es el
verdadero trabajo de los profesores de primer semestre aproximar a los estudiantes a la
disciplina y al interior de la disciplina a como se lee y escribe para esa area. Como
historiador ese ejercicio me queda facil, puedo aclarar a los estudiantes que uno va al
pasado con preguntas como la pregunta problema para dimensionar la realidad mayor en la
que se engloban los hechos.

E: Revisemos sus reflexiones sobre el programa de curso version 2007 y su propuesta
programa de curso version 2016. Comencemos por ¢(De donde obtiene usted el temario
version 20077

D: El director del pregrado me dijo que consultara el programa de curso en la web y que le
hiciera los cambios que quisiera en evaluacion y metodologia. La tnica condicion que me
puso fue que respetara los minimos de lo que la catedra significaba para el programa de
historia. Entonces, asi llegd a mis manos el programa de curso que estaba para la catedra
desde el afio 2007, que fue como el modelo tematico que se siguid en los ultimos afios.

E: ¢Qué impresion le causo el programa version 20077

D: hmmm, mi primera impresion fue contrastar con elementos que vi en mi pregrado. Yo
vengo de un programa de pregrado donde se nos dan tres escrituras o cuatro, si llegamos a
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contar una electiva que se llama escritura creativa... Como escritura I, que es como una
autobiografia, la descripcion de los espacios y un poquito el resumen; en la Il se ve con mas
profundidad el resumen, la resefia y el comentario, en el tercero ya estd enfocado a textos
argumentativos como el ensayo y otros textos a los que les “camellamos” todo el semestre;
para mi en cierta medida, ese es como el proceso adecuado. Entonces, cuando yo vi este
programa, yo dije carajo, o sea, lo que uno podria dar en tres semestres, lo tengo que dar en
uno. Entonces, ellos tienen que salir versados en lo que es un resumen, un comentario, qué
es un informe de lectura, qué es un ensayo...Bueno todo eso. Vi el programa como muy
ajustado de tiempo para todo lo que hay que ensefiar.

Otra cosa que pensé fue, siento que en primer semestre a la vez que estan viendo todo eso
conmigo, los otros profesores ya les estdn mandando a leer resefias y ensayos, y conmigo
eso apenas lo van a ver en la tercera parte del curso. Ellos a veces tienen como un choque
porque me dicen: “ya me estan exigiendo escribir una resefia en otro curso y donde
deberian ensefiarme eso todavia no lo hemos visto”. Entonces, es complicado, complicado
en ese sentido. Pienso que deberia ser una materia prerrequisito, obligatoria y previa a las
materias. Pero bueno, eso es imposible, entonces es eso.

E: ¢Considera que esta materia esta es remedial y desarticulada de otras materias?

D: Si, eso es complejo, pero es de todos los programas... Y es algo con lo que los
profesores de lectura y escritura tenemos que lidiar, ademas, los estudiantes se ayudan
mucho, ellos preguntan y dicen “profe yo sé que esto lo vamos a ver mas adelante, pero...
Como se hace esto y esto” ... Y yo soy muy receptivo a esas dudas y se las ayudo a
resolver... Es muy curioso porque hace poco me encontré con un estudiante en la cafeteria
de idiomas y me dio una resefia que publicaron en la revista historia y espacio, yo lei la
revista y me dijo que, para €l, estaba mal. Leimos la resefia, pero para el estudiante estaba
mal y me mostro: la estructura era por capitulos del texto original. Entonces yo le dije esta
bien, entonces él me conté que otra profesora que les da espafiol les dice que no se debe
hacer asi, sino que se debe parafrasear de otra manera y le dije no hay un modelo Unico de
resefia. Ahi siento que hay muchos profesores que estdn como muy casados con ciertas
formas de hacer textos y no permiten otras posibilidades y yo, precisamente hoy, voy a
trabajar con ellos la resefia. Entonces hoy o la proxima semana seria resefia y para esa
clase tengo cuatro modelos diferentes de resefia, desde el mas esquematico [pide titulo, qué
dice el autor, en qué capitulo...] hasta el que es mucho mas libre, pero todos son resefias.

Entonces, uno a veces siente mucho esa desarticulacion entre lo que exigen los profes
propios de la carrera en materias como historiografia u otras materias, mas con los que dan
espafol asi de manera muy general. Si las diferencias se ven conmigo que se algo de
historia. ..

E: ¢Cual era el enfoque que le daba al curso la anterior profesora?
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D: Ella se enfocaba en los géneros académicos, veian el resumen y la resefia no como
estrategia de lectura sino como formatos de escritura. Entonces, yo pensé “hay que
camellarle a eso”. Decirle al estudiante escriba eso o aquello, pero darle antes como mas
ejemplos. Es que cuando a uno le dicen escriba eso o aquello, tu relacién con ese texto
cambia, no porque tengas que mostrar que eres capaz de escribirlo sino porque eso te obliga
a pensar y a reestructurar tu mente, entonces yo senti eso, que a veces, el programa del
2007 respondia mucho a querer adecuar a los estudiantes como a los géneros académicos,
que de verdad si son géneros, pero también son estrategias de lectura, comprension y
produccion de textos.

De ese curso del 2007 varias cosas me parecieron interesantes. Eso como, por un lado,
hmmm...Ya digamos en el contenido, Y0 Si N0 retome varias cosas porque como que no me
parecieron pertinentes para este semestre como el tema de exposicion y ponencia. No los
retomé para los estudiantes de primer semestre, es que no me parece como lo mas
importante en este nivel porque como que tienen muchos contenidos. Entonces yo me
quede solo con el informe de lectura, el resumen, la resefia y el ensayo como las estrategias
y los géneros universitarios. Obvié los demas. También percibi que la profesora le daba al
curso un enfoque como de investigacion en historia y yo sé que eso lo ven como en
metodologia de la investigacion por eso preferi ahondar muy poco en eso. SI como parte
del curso vinculé visitas a los centros de documentacidn, pero no ahonde mucho en eso.

La profesora trabaj6 el tema de historia de las imagenes, ella si les pone video, los pone a
analizar cuadros, pinturas, etc. Entonces ese no es mi fuerte y yo en esta version del 2016,
no lo enfoqué a eso. Esto como de los foros o los debates, si se hacen, pero no se evaltian
porque hacen parte del desarrollo de las clases, y como te digo yo no meti esto de trabajo o
investigacion bibliogréafico, yo tampoco lo veo asi. Me centré en informe, resumen, resefia
y ensayo. Yo no hago ponencias, ni nada, eso como en términos de los contenidos y en
parte de la metodologia.

Mi perspectiva, de manera muy general a partir del diplomado, era como “camellarle” mas
a la inclusién dentro de una cultura académica por eso en la primera sesion abordé un texto
de Bazerman que hablaba de eso, de la disciplina como un “lente” y por eso aprovecho y a
cada rato les estoy diciendo eso, la historia es una disciplina, es una forma de ver y
entender la realidad sin que eso invisibilice otros lentes.

Entrevista 4: mayo 28 de 2016

E: Intentemos profundizar en el curso de técnicas. Hagamos un recuento sesion a sesion de
lo que usted reflexiona acerca de lo que ocurre en cada sesion. Como se prepard usted para
la primera sesion de clase?

D: Si, hagamos un balance. Vamos a empezar por la primera sesién. Yo estaba a la
expectativa porque era la primera vez que daba clase a estudiantes que querian formarse
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como historiadores. Los otros cursos a mi cargo que hablan de lectura y escritura han sido
de estudiantes de contaduria, administracion, etc. Pero era la primera vez con estudiantes
que querian ser historiadores. Mi discurso para ellos y para los de otros cursos es diferente,
por ejemplo, historia de las culturas es una catedra como mas de hechos en cambio aca fue
como mas analitico porque son chicos que “estan decididos a estudiar historia”, bueno, ese
es uno de los aspectos que me parece importante resaltar. Respecto a la preparacion de
clases, no sé como decirlo yo no preparo las clases y no tengo un guion, sino que anoto
aspectos muy generales de lo que debo retomar y que es importante decir sobre esto y esto.
Diferente de otros profes, me acuerdo de una profe que nos dio en la maestria y ella llevaba
como las 10 hojas de lo que iba a hablar en su clase y ella hablaba y “chuleaba” pero yo no
haria eso. En el cine eso se llama guion de hierro. La escena se tiene que hacer de una sola
forma y el actor no puede decir buenos dias sino hola...Pero yo no estoy de acuerdo con
eso porque la clase es dindmica, hay una guia general de las tematicas relevantes, pero no
puede ser rigida porque cada sesion se transforma con la participacion de los estudiantes.

En la primera sesion, yo no sabia cual era el salon y eso fue de los puntos desfavorables
porgue ese salon que me asignaron no me permite como mucho movimiento por el espacio
porque estd hecho como un pequefio auditorio. No es como otros que uno se mueve por
detras del grupo o entre el grupo y cosas asi, porque el espacio no lo permite. Ademas,
porque simula como un pequefio auditorio y parece disefiado para clases magistrales y no
tedrico - practicas. Ese espacio no favorece mucho. Mi Gnico movimiento era de la tarima
al suelo y no podia moverme mucho.

Para la clase yo tenia un material preparado que era el programa y de alguna manera ahi
hay guias importantes. Uno esta como mas relajado en la primera sesién porque es la sesion
para reconocimiento, dejar como claras las reglas de juego y uno estd pendiente como de
las horas y ese tipo de cosas. Eso nunca ha sido un problema para mi, sino que a veces
quedo pendiente por decir cosas. En la primera sesiébn mi interés era mas charlar y
reconocer quiénes eran los estudiantes.

La primera actividad que hicimos fue conocerlos y cada uno dijo el nombre, de donde venia
y porqué se habia metido a historia. Eso fue para hacerme una idea general del grupo. Tenia
una duda de quiénes eran los estudiantes que en esta generacion ingresarian a historia
porque en esta generacién uno no siente que la historia sea un componente vital, sino que
esta metida en el colegio como en el componente de ciencias sociales a diferencia de
generaciones anteriores a quienes nos tocd6 como una materia sélita y uno escuchaba de
ella, pero ellos ahora no tanto.

Digamos que a partir de esa primera charla me di cuenta que la mayoria como el 90%
venian de colegio, de esos 50 estudiantes solamente como 5 0 6 venian de otras carreras
como arte e incluso habia un chico que venia de historia de la javeriana de Bogota porque
la de Cali no tiene historia y por la homologacion lo habian puesto a ver materias desde
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primer semestre y otros semestres. Personas que querian estudiar varias carreras como
historia y comunicacion social.

Ese dato de que la mayoria habia dejado el colegio en noviembre, es decir, recientemente
marca ciertas caracteristicas de esa transicion entre el mundo colegio y el mundo
universidad, a diferencia mia como estudiante porque yo te estuve un afio o dos afios por
fuera y luego si inicié la carrera. Ademas, me di cuenta que la mayoria eran muy nifios, de
17 0 18 afios algunos con 21 o 23 pero no era la mayoria. Entonces, ante la pregunta de por
que habian ingresado a historia la mayoria dijo que porque veia history channel y detecté
que vienen por la historia como dato, como informacion y fecha y, es lo comun en el primer
impulso. Aunque luego se van a dar cuenta que eso no es la historia no es saber fechas sino
entender procesos de cambio social, cultural y entender las sociedades del pasado en todas
sus dimensiones (economia, sociedad, politica, etc.), eso era lo mismo que él, el director del
programa del programa, me habia advertido con eso de hacerles entender que la historia no
se reduce a fechas.

E: ¢Qué utilidad tuvo reconocer las caracteristicas del grupo?

Ese diagnostico me sirvié para enfocar las clases y me sirvio para ir encausando, en el
sentido de que, si bien habia un tema, me tomaba mucho el tiempo de ir encausandolos para
que ellos entendieran de qué se trataba este cuento. Al punto que muchos han tenido una
especie de crisis y se han dado cuenta de que historia no es lo que ellos esperaban. Algunos
me han dicho profesor yo como que mejor me paso a otra carrera 0 me voy por otra cosa y
como, se ve en la primera clase, yo meti mucho de mi propia experiencia personal,
comentando cémo pasé de la choza de comunicacidn social a la choza de historia y, por qué
me interesd. Un poco al margen de eso, pero relacionado, esa estrategia me parece fabulosa.
Yo siempre habia sido como poco animado a hablar de mi, pero eso me permitié contarles
que todos vivimos un proceso y que es normal, porque a veces los profesores lo olvidan,
entonces a veces los estudiantes forman una imagen muy distante del profesor porque creen
que ha tenido una vida como exitosa y creen que tenia clarisimo a dénde queria llegar y ese
tipo de cosas...Entonces, claro y con la imagen que proyectan los profesores de perfeccion,
entonces se acentla esa imagen.

E: ¢por qué decidio incluir esos aspectos personales?

D: para darles a entender a ellos que la universidad lo cambia a uno mucho. Bueno, esto
ocurridé hace como quince dias, les mostré un resumen que yo habia hecho a partir de un
texto que ellos habian leido “guardar como” de Anaclet pons, les dije esta es mi propuesta
de texto, ustedes lo pueden criticar o ver como un modelo de como ustedes pueden asumir
un resumen y, uno de los estudiantes me dijo “profe y lo tenemos que escribir asi tan
académico como usted”...(risas) que fue mas o menos decirme “profe y lo tenemos que
escribir de esta manera tan aburrida”, entonces, eso me dio pie para decirles que cuando
entré a la escuela de comunicacion social, el discurso académico me parecia atractivo pero

98



me parecia un discurso diferente porque aca era como la cronica, el reportaje y lo mio era
como algo mas descriptivo, mas literario. Darles a entender que el discurso académico uno
lo termina interiorizando no como una impostura, es decir, uno termina hablando asi y
escribiendo asi, no porque uno se ponga la mascara de académico para escribir de esta
manera y descrestar, no. Uno lo hace es porque el pensamiento cambia también cambia la
forma de escritura y la forma como uno piensa sobre su publico. Entonces, les dije, quiza
ustedes hoy no lo ven asi, pero a mitad de la carrera o al final cuando estén escribiendo el
trabajo de grado se van a dar cuenta que han interiorizado muchas de las formas de lectura
y escritura académica y, no lo van a ver como que alguien lo hace para presumir sino
porque ya lo hacen de una manera natural. Les decia, yo escribo de esa manera no porque
me ponga una especie de disfraz sino porque uno empieza a escribir asi.

Yo queria enfatizar que el proceso de escritura se va interiorizando como de manera
natural. Aunque eso de natural no tiene nada, pero bueno. Entonces, me devuelvo, con la
mencién que me hizo ese chico me di cuenta de que algunos todavia siguen viendo la
escritura académica como una escritura impostada, como una escritura complicada, pero yo
he sido como muy sincero con ellos en algunas sesiones y les he dicho, claro, la cultura
académica es una forma de exclusion y para mi eso es clarisimo. Es decir, mi mama lee mis
textos y me dice “mijo YO no le entiendo un carajo de lo que usted escribe” Uno se da
cuenta que la escritura académica es una forma de diferenciacion, lo que no es ni bueno ni
malo, s6lo que eso es una caracteristica del conocimiento académico.

En esa reflexién, también les es intentado informar a ellos que el sistema educativo es una
forma de exclusion y ellos lo tienen que entender como historiadores, en ese caso por
ejemplo en la clase lo que yo hacia era como irles dando problemillas para que pensaran un
poco mas que la historia no es algo como por alla de los datos, sino que le sirve a uno para
pensarse donde esta, qué es lo que hace, por qué esta en el lugar donde esta...etc. Entonces,
por ejemplo, varias veces les dije “el sistema universitario uno lo puede ver como una
posibilidad que abre puertas porque el sistema educativo es el que se encarga de construir
las paredes en las que estan esas puertas” y algunos lo van a sentir mas que otros desde
luego, eso dependera del capital cultural y ese tipo de cosas. Un poco haciendo el aterrizaje
con relacion a lo que decia ahorita, muchos de los estudiantes que estan ahi son los
primeros en ingresar a la universidad, es decir, vienen de papas que no tuvieron formacion
universitaria, como mi caso, entonces eso va a marcar una ruptura familiar importante,
trascendental, que ellos estan empezando a vislumbrar, pero que se va acentuar en la
medida en que pase el tiempo.

Con ellos uno de los objetivos que me habia propuesto era abrirles el panorama de la
historia que habla de lo que somos sociedad y de lo que soy como individuo; pero también
lanzarles pistas de investigacion, entonces, cuando leiamos un autor yo les decia, este autor
dice esto, pero le falta abordar esto otro, interesante que alguien siguiera esa linea y lo
investigara. Les decia no se han hechos investigaciones en este tema y en este otro hay
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pocos estudios y cosas asi. A algunos se les prendié el bombillo porque luego me
manifestaron su interés y ojala alguno de ellos profundice en algunos de los temas, pero sin
ser algo de este curso porque no lo tiene como uno de sus objetivos, si era pertinente
lanzarles pistas sobre lo que podian investigar a nivel regional y local.

E: En su trayectoria como docente ¢;siempre se planted la transicion academica de los
estudiantes como un cambio cultural?

D: No, en otro momento yo no me habria puesto a reflexionar sobre eso, uno da por sentado
que los estudiantes tienen interiorizadas muchas normas de lectura y de escritura y, que la
labor de uno es como afinarles el ojo, pero no piensa en la escritura académica como una
nueva dimension de esos procesos. Entonces yo no lo habria incluido porque no era tan
consciente de esa transicion que viven los estudiantes. Es mas, muchas de las lecturas que
inclui en este programa era una manera de buscar textos agradables para hacerles menos
traumatica la adaptacion de ellos al nuevo lenguaje de la historia. Entonces, esta vez yo
queria dar pistas sobre la lectura y la escritura académica, antes no era asi.

En otro momento jamads me habria puesto a pensar que la vida universitaria es una
transicion y que un curso de primer semestre era una oportunidad para acercarse a las
necesidades de los estudiantes y ayudarlos a resolver cémo buscar resolverlas. También
eso me lo permitié tener estudiantes de historia y saber de los textos en historia. Si
tuviéramos que conversar sobre otro grupo, de otra disciplina, siendo yo el profesor, de
pronto no podria reflexionar acerca de las mismas cosas.

Entrevista 5: junio 15 de 2016

E: ;La forma como usted caracteriza o “lee” a los estudiantes a su cargo vari6 después del
diplomado?

D: Si, inevitablemente porque digamos que uno ya asume el rol de hacerles menos
traumatica esa transicion porque uno como que intuye eso, pero sobre tiene un pensamiento
lejano, y es pensarse uno mismo la disciplina. Es decir, pensar cuéles son las exigencias
propias de la disciplina y definir como se liga eso con la lectura y la escritura académica
pero sobre todo como se relaciona eso con una forma de ver la realidad y también una
forma de comportarse con uno mismo: como tiene que cambiar ciertas actividades, como
formar el rigor en ciertas cosas, es decir no es solo el cambio a la universidad el que exige
ciertas formas o cambios en la manera de pensar sino dentro de ese cambio general cuales
son los cambios particulares que uno tiene que hacer, es como cémo lo condiciona a uno la
disciplina. Entonces, yo como que no era tan consciente o si, pero no lo hacia tan palpable
en los programas Yy, entonces, el diplomado y todo este tipo como de inquietudes nuevas,
me han hecho entender mejor el papel del docente, que es el encargado de indicarle al
estudiante como de una manera un poco mas franca, usted se metié en este cuento y este
cuento tiene estas convenciones, esta forma de proceder, esta vision de la realidad.
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Nosotros como docentes deberiamos ser un poco mediadores o facilitadores de ese proceso
de cambio. Ayudarlo a vivir ese caos que uno nunca ve como un caos. Siento que ese es el
problema que los profesores damos por hecho que todo esta bien, pero en los estudiantes
estan ocurriendo muchos procesos al mismo tiempo y uno debe como que decirles, jey!
Esto es duro, pero no es tan inabordable si sabes por donde ir y como puedes ir hacia
alla...Es posible alcanzar la meta.

E: Cerrando la primera sesion, usted les remite una guia de lectura (Cémo aparecid este
material en su trabajo?

D: Esto también es una herencia del diplomado, yo nunca lo hacia pensado, nunca lo habia
puesto. La guia 1 esta muy acomodada, yo decia claro uno nunca se pone a pensar que, que
también fue uno de los descubrimientos del diplomado, cada quien le puede dar una
interpretacion al texto, uno le puede decir al estudiante, si, lea, pero cuando uno no les da
un sentido del texto que ellos estan leyendo, ellos sienten que leen para nada y no se
involucran en la lectura como pensando en cosas clave. Entendiendo eso, que me gustaria
no haberlo entendido s6lo ahora sino desde que empecé a ser docente, eh, formulé estas
guias de lectura para textos argumentativos y no informativos (como de datos) o
expositivos sobre por ejemplo como redactar, entonces no vi necesario hacer una guia de
lectura sobre eso.

En realidad, hubo como tres o cuatro guias de lectura, especialmente con textos que me
parecian claves, entonces, en primer lugar, es también pensarse esto, lo de ponerse en el
lugar de ellos y pensar qué palabras son familiares para uno pero para ellos no e incluir en
esa guia un direccionamiento estratégico de aquello que yo buscaba que ellos hicieran con
la lectura. No que lo leyeran por leerlo, sino que tuvieran en cuenta ciertos aspectos y eso
yo lo hacia con preguntas para que se orientaran a la hora de leer y supieran qué era
necesario tener en cuenta. Eso pensado no como calificacion sino para la clase, para el
debate.

E: ;COomo les hizo saber eso?

D: Asi, se los dije, les dije para la proxima semana hay este texto, hay esta guia de lectura
para que se orienten y lo lean en funcion de estas preguntas. jAh! Y entonces, la mayoria
pregunto ¢y este taller hay que traerlo resuelto? Yo les dije no, si hay que resolverlo, pero
no es para entregar, lo pueden traer en el cuaderno. Eso siempre lo repetia, las guias de
lectura en el cuaderno porque no las voy a calificar ni a llevar cuaderno, ni nada por el
estilo. Es decir, decirles en el cuaderno era una forma de decirles que no lo iba a calificar.
Era como una manera muy simple de decirles esto es para su propia formacién

E: ¢Como le fue retomando la guia de lectura en la segunda sesion?

D: desde luego con la guia de lectura también comprendi que algunas preguntas que uno
cree que estan muy bien direccionadas, los estudiantes también la pueden explotar para su
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lado. En algunos aspectos encontraban que si coincidian con las preguntas que yo les hacia
como por ejemplo en preguntas como ¢Qué dice el autor sobre tal evento o tal concepto?
Entonces uno decia algo y otro decia no pero mira tal cosa, entonces uno decia como
chévere porque habla de la multiplicidad de sentidos sobre una misma cosa...porque uno
cree que el texto solo le va a decir una cosa a los estudiantes y no es asi, ah, desde luego yo
tampoco les decia “esa no es la interpretacion” sino que trataba mas bien de encauzar la
respuesta del estudiante y llevarla hacia donde posiblemente esté mejor anclada y a partir
de ahi explicarla diciendo el autor habla de este concepto asi, asi, miren las palabras que
utiliza, mire los autores a los que se remite y ahi uno les va dando a entender que el texto en
cierta medida si te va dando un sentido pero para comprender ese sentido tienes que tomar
muchos elementos. No reducirlo a una frasecilla, sino entender todo el parrafo, a veces
entender que hay autores que dicen esto esta bien, pero critiquemos esto, entonces esos
textos son muy complicados en la medida en que necesitas seguir el hilo argumentativo
porque si no te vas a quedar con una version muy parcializada de lo que dice el autor.
Entonces, uno los guia en si el autor dice esto, pero mas adelante se contradice 0 méas
adelante saca esta otra arista, o desdice todo lo que habia dicho antes, sobre todo esa es una
forma de argumentacion como muy francesa y muy alemana que son algunos de los textos
que he dejado, entonces uno necesita irse familiarizando con eso.

E: Si tuviera que sintetizar para usted qué son las guias de lectura ¢qué diria?

D: para mi les sirve a los estudiantes para navegar en los textos, reconocer términos
importantes para la disciplina o para su conocimiento general, direcciona la lectura en
términos generales y ayuda a reconocer mejor en clase cuél va a ser la discusion en virtud
de la asignatura. Yo también les lograba recalcar que un texto se puede leer rastreando mil
cosas y que a otros docentes ese mismo texto les puede interesar por otra cosa diferente a la
planteada en la guia de lectura. Ahi me di cuenta que las preguntas aun cuando estén bien
formuladas no son lo que uno espera, pero los guia y los estudiantes dicen lo que realmente
estan entendiendo y uno asi los puede guiar mejor.

E: ¢Da igual poner que los estudiantes lean sin guia de lectura que con guia de lectura?

D: Si yo les hubiera dicho lean seguramente hubiesen podido dar cuenta de datos volviendo
sobre el texto original pero cuando ellos han trabajado el texto de la clase ellos ya saben y
entienden el texto como un territorio donde ubican las cosas. Hacer lecturas orientadas y
reflexiones mas profundas ayuda a los estudiantes a formarse un marco comun sobre las
exigencias mias en el curso y del tema. Ademas, les permite crear estrategias para leer, en
especial en esta asignatura que ademas de la historia habla de la lectura y la escritura
académica. Esta materia tiene como una exigencia adicional a otros cursos y es darles a
entender a los estudiantes que interesa tanto la forma (la ortografia, la organizacion del
texto, etc.) como el fondo (queé escribio, sus ideas, etc.).
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Por eso en la sesidn de clase, juntos, hicimos la revision del texto: leimos el titulo, el perfil
del autor en la publicacidon, etc...Yo pensaba que eso era implicito y pensaba que no era
necesario explicarlo y esa es otra cosa a la que ayuda el diplomado y, es hacerle entender
a uno que muchas cosas de las que ven en la universidad son para ellos desconocidas como
los textos y no entienden las convenciones como la cursiva, las palabras en idioma original
y no espafiol, les comentaba que el traductor y el editor juega un papel clave y etc. Y varia
de contexto a contexto y es necesario tener eso en cuenta para construir el sentido del texto.
Eso les permite como ir diciendo voy descubriendo las convenciones de este cuento en el
que me meti y asi lo van interiorizando.

Entrevista 6: junio 29 de 2016

E: Hoy vamos a trabajar sobre las sesiones 3, 4, 5, 6 y 7. Yo tengo preguntas puntuales
respecto a las guias de lectura que se usaron en la sesion dos y tres. ;Por qué las guias de
lectura no aparecen en el programa como parte de las sesiones?

D: Fijate que nunca me lo planteé de la manera y se los dije oralmente a ellos. Algunas las
hice una semana antes y en esos momentos saqué el formato tal como se los pasé a ellos.
Pero nunca pensé meterlas ahi...

E: ¢Coémo manejo las guias de lectura?

D: Yo tenia sUper claro que no queria que eso tuviera un valor en la evaluacion, sino que
mas bien fuera como una orientacién para ellos enfrentarse a la lectura y eso fue algo que
sabia y que reforcé con el diplomado y es que uno a los estudiantes no les puede decir “lean
el texto y traiganlo leido para la proxima semana” porque es muy arbitrario porque la
lectura de ciertos texto puede pegar para todos lados. Entonces, me di cuenta primero que,
para comprender mejor las lecturas, ellos necesitan tener unos conocimientos previos,
basicos y esos conocimientos iban en doble sentido por un lado familiarizarse con palabras
que no fueran tan comunes académicas, la mayoria de ellas y por otro lado, tener ciertas
nociones basicas de ciertos conceptos que los autores como van dirigidos a un publico
especializado ya dan por sentado y creen que los lectores los saben pero sabemos que
nuestros estudiantes no.

En una de las guias, por ejemplo, yo les digo averiglien qué es la larga duracion y de qué se
trata el proyecto google books, es ese tipo de cosas se las indico de manera previa. Por eso
por ejemplo en la guia 1 yo divido la guia en dos partes: pasos previos a la lectura del
articulo para que busquen ciertas palabras que son claves, los datos del autor y ciertos datos
del articulo y ya es durante la lectura; que es la segunda parte, soy mas orientador, mas
directivo hacia lo que se necesita en el curso.

Entonces, la idea era que se familiarizaran con un Iéxico, aunque no les es comun ahora si
lo va a ser méas adelante a lo largo de su carrera, en la segunda guia de lectura se nota mas
gue hay como la inquietud por ciertos conceptos que son como claves, sobre todo en la
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segunda parte de la guia se nota mas cuales son los propositos que yo como docente trato
de direccionar a los estudiantes en virtud de la asignatura.

E: La primera guia de lectura fue un poco como literal, se centraba en el ejercicio de los
estudiantes de sacar del texto y fue menos interpretativa mientras que la guia de lectura dos
fue mas interpretativa e incluso hacia preguntas por el sentido que tenia algo, especialmente
en la segunda parte, sugerida para durante la lectura. Ahi hay una variacion importante ¢ese
cambio tiene que ver con los textos o con alguna intencion particular suya?

D: Tiene que ver con las dos porque el primer texto era mucho mas amable pero el texto de
la guia dos para la tercera sesion, el de schaff fue lo que ellos catalogaron como el ladrillo
del semestre y todos me lo dijeron asi. La primera guia era del texto de Robert Darnton que
habla sobre las bibliotecas hoy en la era digital y esta escrito por un historiador, lo que me
parecié aun mas interesante porque les dice a ellos que el historiador no sélo habla de cosas
del pasado, sino que también se interesa por el presente. Eso les permitié motivarse por
preguntar la relacion entre el pasado y el presente, sobre lo nos ensefia el pasado y que nos
sirve para enfrentar el presente y todo ese tipo de cosas. Digamos que también algo que yo
tenia muy claro con todas las guias de lectura era que yo no las iba a evaluar, ellos las
hacian por iniciativa propia y yo les decia respondan esas preguntas en el cuaderno porque
no me lo voy a llevar ni nada de esto. Yo tampoco sirvo como para ser el profesor policia 'y
que como que Verifica si lo hicieron todo, no. Yo como que hacia preguntas abierta y decia
“el que quiera que levante la mano” y que participe, porque YO S€ que puede ser un poco
chocante que el profesor lo llame a uno por el nombre y le pregunte, mucho méas en primer
semestre. Mi intencion no era traumatizarlos, que se traumaticen con otros profesores, pero
con esta asignatura no. Entonces, mi intencion era sobre todo fomentar la participacién. Yo
no estoy tan de acuerdo con esa metodologia del docente en la que él cree que se fomenta la
participacion de esa manera. Para mi la participacion debe ser como autbnoma consciente,
ahi entran como muchas cosas subjetivas del estudiante, que les da miedo expresar y eso
me pasd mucho este semestre con esa asignatura: a la hora del debate hablaban los de
siempre y uno como que ya empieza a perfilar como cudles son los que siempre hablan.
Terminaba la sesion y se me acercaban varios con el interés de decirme “profe, yo opino
esto o asi” es decir, les da miedo hablar No callan porque sean brutos sino porque tienen
que vencer el miedo a hablar y eso lo desarrollan a lo largo de la carrera. Por eso, en el
primer semestre me parece como un forzado obligarlos a hablar cuando la mayoria de ellos
no lo hace.

E: ¢En algin momento usted desarrollo las preguntas con ellos? ;usted les oferté un
referente de la respuesta mas cercana a lo que se esperaba que ellos comprendieran?

D: Si, a veces los estudiantes captan algo, pero no la idea en su totalidad o no hacen
relaciones, entonces yo hacia eventualmente una pregunta y alguno de los estudiantes
respondian como de manera muy literal o ...A veces pasaba yo preguntaba algo y me
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decian jay profe, el autor dice tal cosa! Y yo les decia bueno y ¢eso que tu leiste qué?
¢cémo lo entiendes? Porque yo trataba de fomentar la capacidad expositiva no obligandolos
a hablar sino mas bien a los que hablaban les decia si, esta bien, dimelo en otras palabras no
solo repitas lo que escribio el autor, yo traté durante todo el semestre y lo apliqué también
en las regionales. Eso que aplique fue que cuando uno va a hacer un acercamiento con un
texto que no es tan facil o tan amable con el lector, una de las primeras estrategias es tratar
de volverlo més amable mentalmente, yo por ejemplo siempre les decia si ustedes llegan a
la casa y su sobrinito les pregunta ¢de qué se trataba el texto? ;Ustedes como se lo dirian?
O si su abuelita pregunta quién era German Colmenares...como tratando de hacerles
entender que las formas de conocimiento pasan por lo basico, por no hacer grandes
disquisiciones sino qué dijo el autor, en tus propias palabras, segln tu propia forma de
pensar y no como el autor lo dice.

Es que a veces eso también pasa, me pasd con un chico, él leyé el texto de Schaff e
incorporé de una el lenguaje de €l y me decia cosas como qué crisis epistemoldgica podria
proponer la historia hoy y ese tipo de cosas, eso fue muy chévere porque se ve que él es
como muy esponjita y va absorbiendo facilmente, lo que puede ser muy interesante en
ciertos casos. Ah entonces, yo ese texto de Darton lo dejé para el dia que ibamos a la
biblioteca y empecé a retomar la guia 1, no les pregunté por los significados que habian
encontrado de palabras como chivatazo, sino que en algunas partes donde yo leia y aparecia
una palabra de las que les habia pedido buscar, les decia lo que significaba en Colombia, lo
que significaba en el contexto del autor y yo les explicaba que cuando se hace la traduccion
en argentina se usan palabras argentinas y cosas asi. Para que ellos vayan entendiendo que
el discurso académico cunado es traduccion el discurso estd muy mediado con la cultura 'y
el contexto de donde se haga. Claro, también hice preguntas muy generales y que estaban
como contestadas en el mismo texto.

E: ¢Cuando decide usted incorporar estas guias de lectura al curso?

D: Aparecen en este curso, es decir, si lo tenia pensado desde el principio del curso, pero la
idea y todo me vino con el diplomado,

E: ¢ Qué criterios utiliza para ubicar en el desarrollo del curso las guias de lectura?

D: Yo no utilicé guias de lectura en todos los textos, solo las utilicé en las que eran como
méas argumentativos porque por ejemplo habian otros textos “algunas sugerencias para la
utilizacion de textos” ; “de lo que hay que saber para escribir bien” de Daniel Cassany, son
textos para los que yo no vi como tan pertinente hacer guias de lectura porque son como
muy informativos y tienen objetivos como muy claros en cambio, claro, en el Darnton, en
el de Schaff, la guia de lectura si es basica a mi modo de ver porque esos textos leidos en
mi asignatura tienen unos propdsitos, quizas en la asignatura de otros docentes tendria otros
entonces, para mi si era importante que ellos tuvieran la guia de lectura como una
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orientacion en virtud implicita de lo que se buscaba en el curso. Que se piensan y vean en el
texto en relacién con los objetivos del curso.

E: ¢Como la prepard?

D: En gran medida hice un proceso de desdoblamiento porque me tocaba un poco pensar
como un estudiante de primer semestre, claro, uno ya sabe qué es criba, jefatura, larga
duracion...Entonces, cuando yo leia el texto hacia un poco como de ya, me quito toda esta
carreta que tengo en mi cabeza y trato de ponerme como en el lugar del estudiante y me
preguntaba ¢qué palabra que yo eventualmente ya tengo incorporada en mi vocabulario,
para ellos puede ser relativamente novedosa? ;Qué concepto que yo ya tengo super claro o
méas 0 menos claro yo sé que ellos no lo conocen? Entonces fue como eso, leia el texto y
decia, bueno en esta parte es importante que ellos capten esta informacion y que tengan
clara esta informacion; en esta otra parte necesito que deduzcan esto, que infieran esto, que
relacionen esto con lo otro y asi, esa fue la metodologia general para hacer las guias.

E: Comprendo. Otra de las cosas interesantes que se presenta en el programa es una
divisién de un bloque para lectura y otro para escritura ¢por qué o para qué esa division?

D: Bueno, eso si aparece asi, pero yo les dije que de cierta manera todo iba a estar
mezclado. Es decir, lectura y escritura y como los géneros universitarios mas tradicionales
por asi decirlo.

E: Ese es el esquema general de los cursos

D: También les dije que ambas iban a ser transversales y lo hice asi también como para
darme un orden y saber en qué hacer mas énfasis y cuando hacerlo. La metodologia
entonces fue estrategias de lectura al principio como que ellos se fueran familiarizando con
los textos, luego entramos como a otro nivel de qué hacen con lo que leen, como desarrollar
la escritura a partir de estrategias de escritura porque ya empezaban ellos a escribir con las
guias de lectura y entonces fue como eso. Primero un acercamiento y luego un avance.

E: En otro momento ¢;usted habria formulado el programa asi? Y ¢con base en qué se
planteo ese orden?

D: En realidad son como tres bloques uno de lectura, otro de escritura y otro de escritura de
textos universitarios. Yo lo hice a partir de darle un orden al programa anterior que me
parecio un poco desordenado. En cierta medida el orden fue como intuitivo y me centré en
que ellos primero necesitan acercarse a los textos, saber cuéles son las convenciones de
lectura y de escritura al mismo tiempo, asi en la medida que por ejemplo saben para qué
pone un escritor la cursiva, ellos también lo van a aplicar cuando hagan su produccién. Mi
interés era que ellos vivieran un proceso como natural irse acercando a los textos, irlos
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entendiendo darles como un sentido, tener una lectura con proposito y ya después meternos
con producir textos como de manera mas formal y gramatical incluyendo la ortografia, los
parrafos y ese tipo de cosas.

Mi orden era como que ellos se familiarizaran con la lectura, luego con estrategias de
lectura y comprendieran algunas convenciones de los textos para que pasaran a escrituray a
escribir cierto tipo de textos.

E: ¢Cudl es la diferencia entre guias de lectura y guias de informes de lectura?
D: Béasicamente que el informe de lectura si era para entregar
E: ¢ A qué texto se le aplico el informe de lectura?

D: Era libre, desde luego, en virtud de los textos que habiamos visto antes de la sesion 6, yo
ya habia hablado de eso en el salon y les hice un guia para reforzar esa explicacion, dije que
no queria imponerles mucho el texto, sino que ellos escogieran el texto que querian
trabajar, Rober Darnton, Schaff y era hasta el de Castells y les indiqué que debian ser textos
conceptuales. Ese texto seria clave, eso pensé que podriamos trabajarlo mucho para que
ellos lo escribieran en varios generos y asi produjeran su texto final. Pero de la idea a la
clase también hay diferencias que hacen que uno tome otras decisiones.

Entrevista 7: Julio 13 de 2016

E: Si le he entendido bien profe, ellos primero escriben para dar respuesta a las guias de
lectura, luego al informe de lectura y luego empieza a escribir textos académicos para
prepararse y producir finalmente un articulo de reflexion.

D: Si ese fue el orden del trabajo.
E: ¢Era el mismo tema de principio a fin o ellos elegian un tema para cada texto?

D: El trabajo final preferi llamarlo articulo de reflexién mas que ensayo porque después de
echarles la carreta de que un ensayo se construye durante mucho tiempo, dejarles un ensayo
en tan poco tiempo era muy incoherente, fue como curioso, yo les dije un articulo de
reflexion que para mi no tiene el rigor, pero les permite irse introduciendo en esa dindmica
de buscar una argumentacion y todo eso. Creo y luego lo comparto que eso en algunos
casos no funciond tanto.

Uno con ellos en primer semestre que estan como tanteando el terreno y decidiendo cosas,
no se hace como grandes expectativas pero hubo al menos como 10 de esos 50 estudiantes
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como que iban por el camino que es, con rigor desde el principio, a ellos uno los perfila
como con posibilidades para ser grandes historiadores, grandes investigadores 0 como
grandes docentes porque hacen un buen ejercicio de lectura critica, de escritura, siguen las
convenciones, uno les exige, ellos entienden qué es un ensayo, qué es una resefia, uno les
ve un potencial pero la verdad es que uno considera que cualquier cosa buena que pase con
los de primer semestre es como un logro. Por ese rigor y porque comprendieron y se
adaptaron a la exigencia yo no tengo problema en ponerles ya desde primer semestre una
calificacion de 5 cuando me doy cuenta que entendio, fue un poco mas alla de los que se le
pedia, consulto fuentes por su iniciativa propia y con eso no sabria por qué no ponérselo,
incluso con algunos pensé que bueno seria si fuesen mas actuales y rigurosos como para la
publicacién. Esos desempefios también los aprendi a pensar de otra forma con el diplomado
antes no habria colocado un 5 nunca, pero es que entendi que para el momento de
formacion lograr todo eso es bastante importante y puede motivar mejores desempefios.
Ademas, no era una calificacion sola, sino que ademas de darle el 5 les decia lo que habian
logrado y lo que estaba pendiente para que lo tuvieran en cuenta al escribir otros textos del
mismo género.

E: Usted también se enfoco en las tipologias textuales ¢Hay alguna diferencia con el
programa de la version 2007?

D: Aqui hay un cambio importante porque en otros cursos yo me habia enfocado en las
tipologias habidas y por haber porque tenia como mas tiempo para desarrollarlas, pero en
este no, en este me enfoqué en las tres principales expositivo, argumentativo y narrativo,
para mi no era tan importante el descriptivo porque en algunos casos iba implicito en el
expositivo y en el argumentativo, el poético tampoco el instructivo menos entonces sélo en
funcidn de las principales que van a utilizar. La profesora también los tomé en cuenta, pero
ella estaba muy centrada en eso entonces todo lo demas que pasaba no habia espacio para
tenerlo en cuenta. Yo sé que van a usar cierto tipo de textos, pero ahora, después del
diplomado, también sé que necesitan mas informacion para leer y escribir esos tipos de
textos que van a estar muy presentes en toda la formacion profesional, entonces yo si inclui
eso en el programa version 2016.

E: ¢En qué hizo énfasis cuando comenzé a abordar el proceso de escritura?
D: queria que entendieran la dimension de la escritura como un proceso y no como una
habilidad de un semestre o sesion o de unos privilegiados, sino que es un proceso que

implica secuencias, cambios, retrocesos, apropiaciones, transformaciones y pérdidas.

E: ¢en qué momento decide usted que es importante decirle eso a los estudiantes?
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D: con el diplomado, es decir en mi anterior curso estaba implicito y la necesidad de
hacerles entender a los estudiantes lo que es la universidad y los procesos de aprendizaje
que van a vivir. Con algo que no pude trabajar muy bien fue diciendo que no se
preocuparan por la nota. Recuerdo eso con una estudiante preocupada por eso porgue ella y
otros se interesaban mucho por eso. Sobre todo, fui muy explicito diciendo que todos tenian
habilidades con la lectura 'y la escritura, pero en términos de escritura académica, unos
las tendran mas desarrolladas que otros por su experiencia o formaciones académicas
previas. Esa fue mi manera de decirles que no se sintieran mal. A mi me gustaria hacer una
de esas lecciones magistrales en Europa en las que el profesor no califica, sino que la
responsabilidad de aprender es de cada uno porque es ahi donde uno a veces siente una
presion porque se da cuenta que entre ellos se comparan constantemente y consideran que
una nota mas alta representa mayor inteligencia o0 menor. Entonces, queria darles a entender
que a veces podian flaguear en el proceso y que era normal. No existe un Unico proceso o
forma de llevar el propio proceso académico, sino que cada uno define eso a medida que va
pasando el tiempo.

E: Los introduce de la idea al texto con un texto de Cassany

D: les encant6. Aqui empecé a introducir estrategias de escritura. Por la lluvia de ideas y
trate de decir lo mismo, pero aterrizando eso a la historia. El texto de Cassany no se abordo
de manera explicita, sino que fue casi una lectura personal de ellos y a la mayoria les
encanto. Lo bueno de Cassany es que él se pone como muy en el lugar del lector estudiante.
Entonces eso ayuda mucho.

E: ¢como sabe que les encant6?

D: Desde la tercera sesion ellos manifestaban sus opiniones y cada vez ellos sentian menos
temor a decir lo que pensaban. Esta es una reflexion que hago y yo era el profesor méas
joven que les toco este semestre y como soy muy relajado en mis clases, por ese estilo que
les permite conectarse, entonces yo les meto muchas cosas del mundo de ellos. Estéa bien
que vayan a la audicion el viernes y lo sentian como muy cercano, porque de alguna
manera sentian que los entendia. Ellos como que, si en algunos casos fue para bien o para
mal, fijate que nunca hubo una disyuntiva con la autoridad, sabian que yo era el profesor,
pero si me hicieron saber que habia una relacién cercana y me veian como un compafiero.
Yo no sé si me quiera dedicar a la docencia por eso como profesor soy muy relajado, no me
preocupa hacer que los estudiantes me vean como el profesor por alla lejano. Creo que el
docente es un guia y su objetivo debe ser compartir el conocimiento por eso creo que el
diplomado es como muy clave en eso y sé que ser docente hacer que organice mi
conocimiento, hago chistes y no soy el profesor distante ni hablo en un lenguaje muy
académico.
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Algunos estudiantes llegaban al salon y algunos estudiantes llegaban ahi. Entonces, algunos
de una decian su opinion sin necesidad de forzarlos o preguntarles. La mayoria de veces por
iniciativa propia de ellos, en cierta medida es muy significativo porque uno se da cuenta
que han interiorizado la responsabilidad de seguir el programa y leer el texto. La idea era
que en técnicas bibliogréaficas camellaran en grupo los trabajos y vivieran todos los irés y
venires juntos, hablando de sus procesos, sus dudas, temores y todo eso que a mi como
estudiante me ayudo, en el diplomado confirmé que era importante y en el curso retomé
porque realmente considero eso muy valioso. Aunque mas delante de pronto por las
rencillas y el abandono del rigor académico muchos no quieran estar en grupos, pero eso
también el profesor tiene que pensar como lo guia, como lo propone para que funcione.

Entrevista 8: Julio 27 de 2016

E: ¢Qué estrategia utilizé para que los estudiantes comprendieran el recorrido que usted les
proponia de iniciar por una introduccion a estrategias de lectura de textos académicos,
configurar una idea o tema de interés y luego escribir textos universitarios siguiendo sus
convenciones?

D: Ellos habian tenian presentes estrategias de lectura, habian reconocido las revistas y mas
0 menos ante un tema sabian dénde remitirse. Con eso les quise dar un apoyo acerca de los
bancos de datos que generalmente ellos conocen en la tesis pero que es mas favorable si los
manejan antes cuando tienen interés sobre un tema, ahi aprendieron a investigar, a buscar
en los bancos de datos [qué, como y donde] y conocieron que hasta las tareas podrian ser
una oportunidad para encontrar informacion y visitar esos centros de archivo. Luego les
dije: “estos son géneros porque tienen unas convenciones que seguir, que exigen ante todo
estrategias de lectura y escritura de caracter especifico”. Luego, les dije que si ellos cuando
se encontraban un texto hacian algo con ese texto, su relacion cambiaba, por ejemplo, eso
pasaria si sobre el texto escribian un resumen. Ahi aproveché y les dije, la mejor manera
que tengo de explicarles esta carreta es que ustedes hagan dos textos sobre el mismo texto,
pero dos textos, que pertenezcan a géneros diferentes, dos tipos de textos sobre un mismo
texto. Les propuse entonces hacer un resumen con el texto y luego una resefia. Ahi, en la
practica, ellos se dieron cuenta que una cosa es una cosa y la otra es otra y, que ambas
producciones tienen exigencias diferentes a pesar de que se hagan con base en el mismo
texto. La relacion del lector con el texto cambia tanto de fondo como de forma. Asi se los
mostré los hice vivir la ruta de estudio que proponia el programa. Para el resumen leimos
un resumen que hice de un texto, lo analizamos y ellos lograron identificar las diferencias
entre el texto original y mi resumen. Eso les parecié muy interesante. En la resefia lo que
hice fue mostrarles varias resefias de diferentes autores, ahi no tuvimos siempre los textos
originales, pero también hicimos debates sobre como se configuraban esas resefias. La
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importancia de ese ejercicio de lectura de cada una de las resefias fue que yo les iba
haciendo énfasis en la estructura, en lo que hacia el autor durante el texto, qué orden de
exposicion de ideas utilizaba y cosas asi. Ese ejercicio les orientd para que pudieran
apreciar las diferentes alternativas para escribir una resefia.

E: ¢Qué consigna de produccion utilizo para la resefia y el ensayo?

D: consistia en decirles que tenian que hacer una resefia sobre el texto del que habian hecho
el resumen. Entonces, obviamente la consigna era basicamente tener en cuenta el texto
primario, tener en cuenta el resumen y ya no iba a ser un resumen en extension, sino que la
resefia era como un resumen del resumen en el que debian sefialar su apreciacion favorable
0 en oposicioén. Les dije que eso lo podrian presentar por capitulos, por texto o en relacion
con alguna idea especifica del texto original. Les dije que tuvieran en cuenta ese texto,
otros y otras resefias, queria motivarles a consultar la parte final de las revistas cientificas
que en general en su contenido presentan resefias. Les indiqué que eso era la oportunidad de
aprender en el sentido de saber qué criticaban en esa &area de conocimiento, qué
metodologia usé el autor y cudles son los debates vigentes en el area de conocimiento y
ellos deben aprender a identificar los errores o hallazgos o conquistas que otros publican y
que cada uno eventualmente puede usar eso para mejorar sus textos de alguna manera.
Queria que ellos supieran que las resefias también son una manera de aprender sobre su
area de conocimiento porque creo gue ellos no le dan a ese texto el valor que tiene.

En la sesion 12 y 13 la idea era irnos a lo practico en un sentido muy general porque
analizdbamos toda la carreta poniéndola en practica. En la primera parte de las clases estéa la
presentacion en power point diciendo qué es y qué no es un ensayo. Ahi, en ese momento,
era importante decirles qué es una tesis, qué es un argumento y como defenderlo. En la
sesion 13 yo hice un taller sobre el texto “una mirada critica al género ensayo”.

E: ;Como fue el taller?

D: fueron tres preguntas abiertas de ese texto y en la primera parte eran generalidades del
ensayo, este no lo abordamos a profundidad, pero trate de ejemplificar los elementos con el
texto “Guia para la elaboracion de textos argumentativos” (s.f.) Programa de Escritura,
Centro de Espafiol. Universidad de los Andes, Bogota. Ese como era un texto informativo
yo decidi no ponerles ninguna guia de lectura ni nada porque lo iba a usar para la clase. Si
no leian la guia pues yo iba a darla era en el texto que cada uno hiciera que yo iba a
entender lo que ellos habian comprendido sobre el ensayo.

E: Aqui aparece una cuarta guia de lectura para los textos orientada al analisis de los
documentos:
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Thompson, E. P. (1991 [1971]) “La «economia moral» de la multitud en la Inglaterra del
siglo XVIII. En Costumbres en comun, Barcelona: Critica, pp. 211-293.

Vanegas, 1. (2015) “La fuga imaginaria de German Colmenares”. En: Anuario Colombiano
de Historia Social y de la Cultura, Vol. 42, No. 1. Bogota: Universidad Nacional, pp. 275-
307.

E: ¢Por que decidié ponerles otra guia de lectura?

D: yo queria que después de la primera parte del curso ellos aplicaran las estrategias o
algunas de ellas en la lectura de los textos, que ellos mismos lograran hacerse preguntas,
pero con esta guia de lectura el ejercicio fue terrible por asuntos circunstanciales, esta fecha
coincidio con la finalizacion con uno de sus cursos y eso hizo que la mayoria no leyera los
dos textos, eso fue terrible porque yo retomé la guia y ellos decian una que otra cosa como
por no quedar mal, entonces no, practicamente fue una clase magistral sobre la
importancia del texto en el curso, sobre los argumentos del autor, hubo break y retomamos
el otro texto que habia para la clase que finalmente también fue una clase magistral. Ese dia
no hice presentacion en power point pero les hablé de los textos toda la clase.

Yo escogi esos textos porque son ejemplos de dos modalidades de ensayo en historia. El
primero Thompson, E. P. (1991 [1971]) “La «economia moral» de la multitud en la
Inglaterra del siglo XVIII. En Costumbres en comun, Barcelona: Critica, pp. 211-293.
Toma un hecho social que son las famosas revueltas que se dan en el s. xviii en Inglaterra y
le conocen como las revueltas del hambre que era cuando subia el pan y los pobres no
podian comprar entonces iban y dafiaban maquinas, entonces él descubre que esas revueltas
no se hacian por hambre sino porque sentian que la figura del monarca era otra, algunos
llegaban a las fabricas de pan y botaban el pan no como una forma de decir que se estaban
muriendo de hambre como habia sido la interpretacién sino como una forma de decir
estamos en desacuerdo con las nuevas politicas del monarca con nosotros porgue nos
desconoce nuestros derechos, nuestra dignidad y todo el cuento. Entonces ese ensayo toma
un hecho historico y frente a las interpretaciones que se habian hecho él propone una nueva
a partir de fuentes primarias y todo eso. Entonces, yo les decia este es un ejemplo de un
ensayo hecho sobre un evento histérico.

También otro tipo de ensayo como el de isidro Vanegas y él criticaba un texto de German
Colmenares diciendo que le falto fuentes u otras cosas. Ambos eran buenos ejemplos de

textos ensayo en historia y ademas de dos tipos de ensayo diferentes.

E: ¢Cual fue la consigna de produccion propiamente para el ensayo?
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D: Aqui fue curioso porque yo les dije después de toda esta carreta que les he echado
ustedes no van a escribir un ensayo, van a escribir un “microensayo”, tienen poco tiempo,
lo vamos a llamar articulo de reflexion para que no tuviera el peso del argumento, el
contraargumento Yy la tesis. Les dije defiendan una idea basica y muestren que su proposito
es argumentarla, defenderla, y no con el peso del ensayo que requiere la consulta de
muchas fuentes. Incluso un estudiante me preguntd “profe, cuanto tiempo usted considera
que es un tiempo prudente para escribir un ensayo”, yo le dije no hay un tiempo especifico,
pero cuando uno es experto minimo un mes camellando de manera muy estratégica a algo
muy particular, eso como un minimo.

Entonces, la consigna era que escogieran un tema libre, ese seria otro de los cambios
porque algunos se fueron por temas que no tenian nada que ver con historia,

E: ¢ Qué reflexiona usted acerca de esto:

D: Eso demuestra que ellos ain no tienen el criterio suficiente para usar su poder de
decisién tampoco como para irse adecuando por si mismos a su disciplina. Claro, no tienen
criterios tematicos todavia. Llegamos al Paper. Entonces la Ultima sesion [sesion 14 de 15]
se dividid en dos. La primera parte antes del Break fue sobre el paper de manera general
sobre ejemplos los que habiamos visto y se particularizé sobre el abstract, intenté hacer
énfasis en la diferencia entre un resumen, una resefia, un ensayo y un paper. Les dije: lo que
diferencia el paper del ensayo es que es mas bien el producto de una investigacion mucho
mas puntual, es decir, el ensayo es producto de una investigacion, pero mas que todo es una
reflexién o una argumentacion mientras que el paper si tiene que mostrar resultados de una
investigacion muy puntual e histérica. Esa es como la principal diferencia. Particularizamos
en el abstract porque la guia del trabajo final pedia que escribieran uno. La segunda parte
de la sesion era una asesoria general sobre el trabajo final, leimos en conjunto la guia,
resolvi problemas puntuales, algunos preguntaron por temas.

La ultima sesion, la sesidn 15, termind siendo una sesion de asesorias y, yo como para que
no fuera una masacre académica a la que asistieron 3 grupos de 15 grupos, les dije no me lo
entreguen el miércoles sino el lunes y ahi resolvi dudas de todo tipo.

La guia del trabajo final pretendia dar pautas basicas de cémo debian hacerlo, pero no
delimitaba el tema. Pensé: ‘les puedo pedir que lo hagan sobre el mismo texto que han
venido trabajando’. Luego me arrepenti porque varios habian manifestado interés en otros
temas. Pero hubiera sido el cierre perfecto. Un texto primario que fue transformado, en
resumen, luego en resefia y finalmente usado para microensayo, eso les habria servido
mucho. Pero no lo hice asi, quise darles la libertad de que lo hicieran sobre un tema libre.
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Podian escoger entre las tematicas de la clase, sobre el texto que habian trabajado o un tema
de su interés. Cuando lo decidi asi, dije vamos a ver qué sale.

Algunos estudiantes como que tenian intereses particulares y dije puede que con eso se
encausen con el tema libre y hagan mejores producciones, pero no hice énfasis en los
pardmetros del tema ni mencioné la perspectiva historica. Los textos finales fueron muy
variados.

E: ¢Tal vez en esa asesoria penso hacerlos intercambiar sus trabajos [resumen y resefia]
para que produjeran un ensayo con los textos ya trabajados en clase?

D: fijate que pensé en algo mas o menos similar, algunos grupos coincidian en el texto
base, pero dije que de pronto se presentaban rencillas o un ambiente que no se pueda
controlar bien, entonces mejor no lo hice.

E: ¢considera que su curso se diferencia de un curso de espariol general?

D: Si, de hecho, un dato que me parecid interesante porque un estudiante se me acerco y me
dijo ve profe, que interesante esto porque nos damos cuenta que son resefias muy ligadas a
nuestra area de conocimiento y que se diferencian respecto a lo que nos dice la profesora de
espafiol...pienso que eso me lo dijo el estudiante porque ella [la profesora de espafiol] en
cierta medida les daba como formatos.

E: Gracias profe por su participacion. Con esta Ultima pregunta finalizamos las sesiones de
entrevista.
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Anexo 3
Cuestionario de entrevistas semiestructuradas

ENTREVISTAS

Entrevistador (E)
Docente (D)

Nota: Antes de iniciar las entrevistas, se comunicé al docente de aquello en lo que consistia
su participacion durante la investigacion/ tesis de maestria titulada “transformaciones del
saber profesional y contextual de un docente universitario” luego de participar en el
diplomado: la lectura y la escritura en el aula universitaria. Después de la aceptacion libre y
voluntaria del docente, a través de la firma del consentimiento informado de su
participacion, se iniciaron las entrevistas.

Entrevista 1

E: El dia de hoy nos encontramos reunidos para iniciar las sesiones de entrevista. El
cuestionario de entrevista es no estructurado, por tanto, es posible que nos tome mas de una
sesion el tema a tratar.

Mi labor como entrevistadora es realizar una o varias preguntas Yy recoger su respuesta de
la manera mas fidedigna posible. La idea del espacio de entrevistas es que usted comparta
conmigo las reflexiones posteriores al diplomado con base en las que ha modificado sus
practicas como ensefiante. También pretendo recoger informacion acerca de su quehacer
antes de iniciar el proceso de formacion en el diplomado. Todo lo anterior en relacion con
el curso técnicas bibliograficas para historiadores que usted dictard en este periodo
académico (febrero — junio de 2016). Orientando la formacion de estudiantes/ aprendices
que en su mayoria cursan primer semestre de historia en la Universidad del Valle.

E: Empecemos por sus datos personales: nombre, edad, formacion de base y tiempo de
experiencia como docente.

E: ¢ Tiene usted alguna referencia del perfil docente de la persona que produjo el programa
de curso version 2007?

E: Profe ¢ Cual es su perfil? ;Qué relacidn guarda con su propuesta de curso?

E: Yo lo invito, profe, a que hagamos una lectura cruzada de los dos programas de curso,
version 2007 y version 2016, con el propdsito de identificar afinidades y diferencias.
Especialmente, le pido que comparta conmigo los elementos asociados a sus decisiones de
cambio, esas que son su propuesta.

E: Leamos en voz alta la presentacidn o descripcién del curso del programa version 2007 y
luego version 2016
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E: Escuchando esta lectura ¢qué diferencias identifica en esta primer parte (presentacion de
curso)?

E: ¢Como propone usted esto en la version 2016?

E: ¢Qué cambio significa en el programa version 2016 nombrar los textos de una forma
diferente a las “formas de hacer”?

Entrevista 2

E: Ahora leamos la metodologia, veamos cdmo se pensaron los encuentros con los
estudiantes.

E: Escuchando esta lectura ¢qué diferencias identifica en esta parte?

E: Diria que otra de las diferencias es como se nombra al estudiante. En su programa el
estudiante hace cosas: busquedas, analisis, participa, lee...

E: ¢Cémo informa usted al estudiante de lo que se va a hacer en el curso? y ;Como le
informa de cdmo se va a hacer en el curso?

E: ¢Qué pretende dejarles claro a los estudiantes?

: Ahora leamos la propuesta de evaluacion de cada programa de curso.
: ¢Qué diferencias identifica?

: Avancemos en la lectura del cronograma y la bibliografia

. ¢Qué similitudes o diferencias encuentra? Profe

: En su curso ¢Como es el proceso de construccion del trabajo final?

M m m m m m

: (Qué expectativa tiene usted de ese texto “ensayo” o articulo cientifico?
Tema: Saber contextual como docente universitario
Entrevista 3

E: Antes del diplomado ¢usted habia tenido una formacion pedagdgica para docentes
universitarios?

E: ¢en qué momento de su actividad como docente llega este diplomado a su vida?
E: este diplomado ¢con qué interés personal suyo se conecta?

E: ;utiliz6 algo del diplomado en la apertura del curso “técnicas bibliograficas”?

E: ¢cudl seria la relacion entre el diplomado y su decision de incluir ahora este texto?

E: En la apertura del curso “técnicas bibliograficas” ¢cual es el estado inicial de los
estudiantes del curso?
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E: Revisemos sus reflexiones sobre el programa de curso version 2007 y su propuesta
programa de curso version 2016. Comencemos por ;De ddnde obtiene usted el temario
version 2007?

E: ¢Que impresion le causo el programa version 20077

E: ¢Considera que esta materia esta es remedial y desarticulada de otras materias?
E: ¢cudl era el enfoque que le daba al curso la anterior profesora?

Entrevista 4

E: Intentemos profundizar en el curso de técnicas. Hagamos un recuento sesion a sesion de
lo que usted reflexiona acerca de lo que ocurre en cada sesion. ¢ Como se prepar0 usted para
la primera sesion de clase?

E: ¢Qué utilidad tuvo reconocer las caracteristicas del grupo?
E: ¢por qué decidio incluir esos aspectos personales?

E: En su trayectoria como docente ¢siempre se planted la transicion académica de los
estudiantes como un cambio cultural?

Entrevista 5

E: ;la forma como usted caracteriza o “lee” a los estudiantes a su cargo vari6 después del
diplomado?

E: cerrando la primera sesion, usted les remite una guia de lectura ; Como aparecié este
material en su trabajo?

E: ;cémo les hizo saber eso?

E: ¢cédmo le fue retomando la guia de lectura en la segunda sesion?

E: Si tuviera que sintetizar para usted qué son las guias de lectura ¢;qué diria?

E: ¢Da igual poner que los estudiantes lean sin guia de lectura que con guia de lectura?
Entrevista 6

E: hoy vamos a trabajar sobre las sesiones 3, 4, 5, 6 y 7. Yo tengo preguntas puntuales
respecto a las guias de lectura que se usaron en la sesion dos y tres. ¢Por qué las guias de
lectura no aparecen en el programa como parte de las sesiones?

E: ¢cdmo manejo las guias de lectura?

E: la primer guia de lectura fue un poco como literal, se centraba en el ejercicio de los
estudiantes de sacar del texto y fue menos interpretativa mientras que la guia de lectura dos
fue mas interpretativa e incluso hacia preguntas por el sentido que tenia algo, especialmente
en la segunda parte, sugerida para durante la lectura. Ahi hay una variacion importante ¢ese
cambio tiene que ver con los textos o con alguna intencidn particular suya?
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E: ¢en algin momento usted desarrollo las preguntas con ellos?; usted les ofertd un
referente de la respuesta mas cercana a lo que se esperaba que ellos comprendieran?

E: ¢cudndo decide usted incorporar estas guias de lectura al curso?
E: ¢qué criterios utiliza para ubicar en el desarrollo del curso las guias de lectura?
E: ¢cémo la preparo?

E: Comprendo. Otra de las cosas interesantes que se presenta en el programa es una
divisién de un bloque para lectura y otro para escritura ¢por qué o para qué esa division?

E: ese es el esquema general de los cursos

E: en otro momento ¢usted habria formulado el programa asi? Y ¢con base en qué se
planteo ese orden?

E: ¢cudl es la diferencia entre guias de lectura y guias de informes de lectura?

E: ¢a qué texto se le aplico el informe de lectura?

Entrevista 7

E: si le he entendido bien profe, ellos primero escriben para dar respuesta a las guias de
lectura, luego al informe de lectura y luego empieza a escribir textos académicos para
prepararse y producir finalmente un articulo de reflexion.

E: ¢era el mismo tema de principio a fin o ellos elegian un tema para cada texto?

E: usted también se enfocd en las tipologias textuales ¢Hay alguna diferencia con el
programa de la version 2007?

E: ¢En qué hizo énfasis cuando comenzé a abordar el proceso de escritura?
E: ¢en qué momento decide usted que es importante decirle eso a los estudiantes?
E: Los introduce de la idea al texto con un texto de Cassany

E: ¢cdmo sabe que les encant4?

Entrevista 8

E: ¢ Qué estrategia utiliz para que los estudiantes comprendieran el recorrido que usted les
proponia de iniciar por una introduccién a estrategias de lectura de textos académicos,
configurar una idea o tema de interés y luego escribir textos universitarios siguiendo sus
convenciones?
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E:¢Qué consigna de produccidn utilizé para la resefia y el ensayo?
E: ¢cémo fue el taller?

E: aqui aparece una cuarta guia de lectura para los textos orientada al anélisis de los
documentos...

E: ¢Por qué decidio ponerles otra guia de lectura?
E: ¢cual fue la consigna de produccién propiamente para el ensayo?
E: ¢Que reflexiona usted acerca de esto:

E: ¢ Tal vez en esa asesoria pensé hacerlos intercambiar sus trabajos [resumen y resefia]
para que produjeran un ensayo con los textos ya trabajados en clase?

E: ¢considera que su curso se diferencia de un curso de espafiol general?

E: Gracias profe por su participacion. Con esta Ultima pregunta finalizamos las sesiones de
entrevista.
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UNIVERSIDAD DEL VALLE PROGRAMAS ACADEMICOS DE
FACULTAD DE HUMANIDADES HISTORIA
DEPARTAMENTO DE HISTORIA M:— /Lw’pL}
PROGRAMA DE HISTORIA 27
Isabel Cristina Bermudez E. p.h.d.
CURSO: TECNICAS BIBLIOGRAFICAS Directora Programas de Historia
PERIODO: AGOSTO - DICIEMBRE DE 2007
PROFESOR:

Atencion a estudiantes: lunes de 3 a 6 PM - Dpto. de Historia
Oficina 1051

PRESENTACION. Al comenzar la vida académica se hace indispensable el conocimiento y
manejo de herramientas basicas y necesarias para la elaboracién de informes, comentarios,
resefias, ensayos, ponencias y trabajos de investigacién que le seran requeridos al estudiante a lo
largo de la carrera. En su trabajo como historiador, el estudiante debera enfrentarse con autores,
teorias, documentos escritos y no escritos (visuales, orales, audiovisuales...). De ahi que debe
adquirir destrezas para observarlos, comprenderlos, interpretarlos, criticarlos, pero sobre todo
para que los ponga al servicié del analisis y la reflexion de problematicas muy puntuales.

Para la estructura del trabajo se ha optado por hacer en primer lugar un acercamiento al “oficio del
historiador”, es decir a aquello que le compete en su quehacer en una disciplina de las ciencias
sociales como es la Historia. Solo asi, podremos entender porque se necesita rigurosidad al
enfrentar textos, autores, teorias 0 documentos. Esta rigurosidad se tiene que ver reflejada en el
resultado de los trabajos que presente, el estudiante en sus cursos, de ahi que se abordaran los
mas usuales dentro de la disciplina.

OBJETIVOS

« Adquirir habitos de estudio que faciliten el cumplimiento de los requerimientos académicos.

- Tomar conciencia de la importancia de la llamada comprensién de lectura a la hora de
enfrentar un texto.

« Ofrecer las herramientas fundamentales para la comprensién, redaccion y presentacion de
diferentes tipos de trabajos escritos.

- Estar en capacidad de diferenciar las caracteristicas de los diferentes tipos de trabajos que le
serdn solicitados para evaluar los cursos: resumenes, informes, comentarios, resefias,
ensayos, trabajos de investigacion, ponencias.

« Propiciar un acercamiento a jos diferentes tipos de textos: libros, articulos, documentos
visuales, paginas Web, entre otros.

- Familiarizar al estudiante con proceso de elaboracién y presentacion de un trabajo de
investigacion documental.

METODOLOGIA. Las clases se desarrollaran de manera dindmica mediante la exposicion de los
temas propuestos, la elaboracion de ejercicios y talleres que permitan aplicar lo expuesto y la
discusion de los procesos de aprendizaje. Cada estudiante llevara una carpeta donde ira
almacenando cronolégicamente sus talleres, resefias y trabajos y, se entregara al final del curso
para evaluar su proceso de aprendizaje.

EVALUACION

«  TALLERES 25%
« 12 EVALUACION 25%
« 2aEVALUACION 25%
«  EVALUACION FINAL 25%
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TECNICAS BIBLIOGRAFICAS - PROGRAMA DE HISTORIA

CRONOGRAMA
SESION TEMATICA LECTURAS TALLERES Y EJERCICIOS
1 PRESENTACION DEL PROGRAMA EL
Ago 23 OFICIO DEL ESTUDIANTE
MORADIELLOS, Enrique.
1. ESTUDIAR Y TOMAR NOTAS “Introduccion a las técnicas del
2. LOS TRABAJOS ESCRITOS trabajo universitario.” En: El oficio
El resumen del historiador. Siglo XXI de Espafia
El informe editores, Madrid, 2005. p. 111-226
2 El comentario Ejercicio (no calificable):
Ago 30 Laresefia Pasos para realizar unaresefia
El ensayo
Trabajo de Investigacion
La exposicién
La ponencia
3. EL RESUMEN Y EL INFORME
N Taller:
3 . Elaboracion de resefia
Sep 6 1. LARESENA ~
-4 2. TIPOS DE RESENA Ejercicio (no calificable):
. 3. IDENTIFICACION DE CITAS e i ;
FICHAS BIBLIOGRAFICA Identificacién de citas y
Sep 13 4. CHAS 0G CAS elaboracién de fichas
bibliogréaficas
- EVALUACION 25% - INDIVIDUAL ELABORACION DE UNA RESENA
Sep 20
1. LA INVESTIGACION EN HISTORIA o N
Qué es investigar CARDOSO, Ciro. “Etapas y Ejercicio (no calificable) sobre
6 Tipos de investigacion procedimientos del método pasos para la realizacién de un
Cémo elegir el tema histérico”. En: Introduccién al trabajo|proyecto de investigacion e
Sep 27 2. LAS FUENTES DE INFORMACION de investigacion histérica, Editorial |identificacion de las fuentes
Identificacion de fuentes Critica, Barcelona, 2000. p. 135-194 [documentales pertinentes
La biblioteca
Uso de Internet
7% Taller:
1. EL PROYECTO DE INVESTIGACION Elaboracién de citas y
Oct4 2. COMO CITAR bibliografia
3. LABIBLIOGRAFIA
Taller:
8 1. EL COMENTARIO Comentario
Oct 11 2.  DOC. VISUALES
9
Oct18 11 ORGANIZACION Y PRESENTACION
DE TRABAJOS DE INVESTIGACION
2. LAPONENCIA
10 FORO ESTUDIANTES DE HISTORIA TALLER: Informe
Oct 25
1 TALLER: BIBLIOTECAS Y CENTROS DE DOCUMENTACION DE LA CIUDAD
Nov 1
12 EVALUACION 25% - INDIVIDUAL
Nov8 ENTREGA DE TRABAJO DE INVESTIGACION BIBLIOGRAFICA Y SOCIALIZACION
13-16 EVALUACION FINAL 25% - INDIVIDUAL
Nov 15- PONENCIA a partir de los trabajos de investigacion - * CONGRESO DE CIENCIAS SOCIALES
Dic 6 TEXTO 12.5%

PRESENTACION 12.5%
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Programa Académico de Historia Semestre 1-2016
Departamento de Historia Miércoles, 3 a 6 pm.
Facultad de Humanidades Habilitable: NO
Universidad del Valle

TECNICAS BIBLIOGRAFICAS
[Codigo 201092M — 3 creditos]

Presentacion

El proposito de esta asignatura es familiarizar a los estudiantes y hacer comprender la
importancia de los recursos bibliograficos de que hoy se puede disponer para el trabajo
académico; también se pretende realizar una aproximacion a las técnicas del trabajo escrito v,
de manera general, exponer el significado de las formas de la comunicacion académica escrita
mas comunes y relevantes.

El programa esté constituido por tres grandes bloques tematicos. En la primera parte (Fuentes,
archivos y tipologias) se destaca la importancia de la adquisicién de habitos de estudio que
favorezcan el desarrollo del conocimiento histérico; se realiza también un acercamiento a los
recursos bibliograficos disponibles, a la manera como estan clasificados y al tratamiento de
los mismos, para comprender el tipo de dificultades que implica su organizacion y uso, e
identificar las alternativas que tiene para abordarlas. El segundo bloque (EI proceso de
escribir) busca promover el desarrollo y construccion de estrategias para la redaccion,
revision, edicién y circulacion de textos académicos de Historia. En la tercera parte (Géneros
textuales académicos) se hara una aproximacion a los principales géneros o modalidades
textuales del campo académico en general y del ambito universitario en particular, destacando
sus principales funciones y caracteristicas.

Dinamica del curso

Se trata de un seminario-taller con una orientacion practica. A lo largo de los tres blogues
tematicos del mismo, se daran instrucciones a los estudiantes para que realicen el trabajo de
consulta y sistematizacion de la bibliografia en funcion de sus intereses. En las diferentes
sesiones los estudiantes realizaran una lectura critica de las producciones tanto propias como
ajenas y, de igual manera, elaboraran producciones escritas a partir de diferentes consignas de
trabajo. La revision de casos ejemplares y representativos de ciertos textos sera una manera de
aprehender las dindmicas de la lectura, la escritura y la investigacién. Para apoyar este
proceso, en las sesiones se incluird la discusion de lecturas sobre temas puntuales
relacionados con las formas de lectura, escritura e indagacion bibliogréfica, asi como con
problemas historiograficos mas generales.

Para algunas de las dindmicas propuestas en clase, se planteara la conformacion de grupos de
estudiantes (de dos o tres integrantes). En tanto modalidad grupal, se tendra en cuenta el modo
cdémo se coordina el trabajo en equipo, la sincronia entre sus integrantes, la division equitativa
del trabajo, el consenso de las ideas y el conocimiento comun sobre la tarea establecida o el
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tema seleccionado. Dependiendo de las tematicas, en algunas sesiones se realizaran
“Actividades en clase” no calificables, que tienen como proposito llevar a la practica, reforzar
y actualizar lo leido y discutido en las sesiones. Para que la participacion sea provechosa por
parte de los estudiantes, se requiere de la lectura y discusion de algunos materiales
bibliograficos sefialados en el programa. Ademas se invita a los estudiantes a que efectien sus
propias busquedas, localicen y socialicen nuevos autores, textos, fuentes y temas.

4. EVALUACION
Los criterios para evaluar son los siguientes:
Informe de lectura: 15%
Taller: 15%
Resumen: 20%
Resefia: 20%
Trabajo Final (Articulo académico): 30%

CRONOGRAMA, CONTENIDO TEMATICO Y BIBLIOGRAFIA
PRIMERA PARTE: FUENTES, ARCHIVOS Y TIPOLOGIAS

Sesién 1. Presentacion del programa [Marzo 30]

Presentacion del programa de curso. Lectura colectiva del siguiente texto como reflexion de
partida sobre la importancia de entender y producir un lenguaje disciplinar e ingresar a la
cultura académica:
Bazerman, C. (2014). “El descubrimiento de la escritura académica”, en Navarro, F.
(coordinador) Manual de escritura para carreras de humanidades, Buenos Aires,
Argentina: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos
Aires, pp. 11-16.

Sesion 2. La biblioteca, el libro y la cultura académica [Abril 6]

A partir de una visita a los centros de documentacion y consulta bibliografica de la
Universidad del Valle (Sede Meléndez) se reflexionard sobre la naturaleza y la importancia
de las fuentes bibliograficas y de archivo para el trabajo del historiador. Discusion a partir
del siguiente texto:

Darnton, R. (2008) “Las bibliotecas en la era digital”. En: Pasajes: Revista de
pensamiento contemporaneo. No. 27. Valencia, Espafia: Universidad de Valencia, pp.
7-18.

Lépez Ruiz, M. (2009 [2005]) “Paginas preliminares y paginas finales”. En: Normas
técnicas y de estilo para el trabajo académico. México: UNAM, pp. 21-23.

Sesion 3. Tipologias y géneros textuales [Abril 13]
El reconocimiento de ciertas tipologias y géneros textuales permiten interpretar y organizar
un texto de forma coherente segun un determinado proposito comunicativo, una estructura
discursiva y unas propiedades semantico-textuales. En el campo de la historia, esas formas
de clasificacion textual presentan cruces constantes.
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Schaff, A. (1982). “Descripcion-explicacion-valoracion”. En: Historia y verdad.
Ensayo sobre la objetividad del conocimiento histérico, Madrid, Espafa: Grijalbo. [12
ed. polaco, 1971; trad. I. Vidal Sanfeliu], pp. 287-320.

Rodriguez Jiménez, P. (2015) “La familia en la pintura colombiana del siglo
XIX”. En: Credencial Historia. Ed. 311. Bogota: Banco de la Republica, pp. 9-14.

Sesion 4. Lectura e interpretacion de textos académicos. [Abril 20]
Los textos académicos implican la puesta en marcha de una serie de estrategias cognitivas y
metacognitivas antes, durante y después de la lectura que posibiliten su comprension.
Mardones, J.M. (1991). “Algunas sugerencias para la utilizacién de los textos”. En:
Filosofia de las ciencias humanas y sociales. Materiales para una fundamentacion
cientifica. Barcelona: Anthropos, pp. 13-17.

Castells Arteche, L. (2009) “La historia como actividad humana, como practica”. En:
Forcadell Alvarez, C. (ed.) Razones de historiador. Espafia: Institucion Fernando el
Catélico, pp. 213-220.

SEGUNDA PARTE: EL PROCESO DE ESCRIBIR

Sesion 5. Construccion del texto I: de la idea al texto. [Abril 27]
La escritura de textos académicos involucra una serie de procesos y competencias
gramaticales, sociolinguisticas, discursivas y estratégicas para su desarrollo. La importancia
de los mecanismos de cohesién y coherencia.
Cassany, D. (1995) “De lo que hay que saber para escribir bien”. En La cocina de la
escritura. Barcelona: Anagrama, pp. 36-52.

Sesién 6. Construccion del texto I1: cuestiones formales [Mayo 4]
La adecuada elaboracién de un texto académico se logra con el uso apropiado y riguroso de
una serie de elementos, tales como: puntuacion, conectores, mayusculas y mindsculas, pies
de paginas, citas, referencias, siglas, abreviaturas, latinismos y extranjerismos.
Departamento de Investigacion (s.f) “Recomendaciones para una buena escritura”.
Per(: Universidad de San Martin de Porres.
Molina Natera, V. (s.f.) “Uso de mayusculas y mintsculas”. Bogota: Centro de
Escritura Javeriano, Universidad Javeriana.
Universidad Javeriana (s.f.) “Normas de Publicaciones de la American Psychological
Association (A.P.A.)”, Bogota: Centro de Escritura Javeriano, Universidad Javeriana.
ICONTEC (2008) “Norma Técnica Colombiana para documentacion, presentacion
de tesis, trabajos de grado y otros trabajos de investigacion”. NTC 1486, Sexta
actualizacion. Bogota: Icontec.

Sesion 7. La escritura cientifica y el lenguaje historico [Mayo 11]
La disciplina historica implica una serie de convenciones de escritura académica que el
investigador no puede olvidar.
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Silva, R. (2014) “El problema del lenguaje”. En Lugar de dudas: sobre la practica
del andlisis historico: breviario de inseguridades, Bogota: Ediciones Uniandes, pp.
99-125.

Duby, G (1994) “Escribir la historia”. En: Reflexiones, N° 25. San Jose:
Universidad de Costa Rica. [Trad. Cecilia Vaglio]

Sesion 8. Escritura, reescritura, sencillez y concrecion [Mayo 18]
De la correcta escogencia y uso de las palabras, y de un proceso de revision y edicion,
depende que el estilo de escritura sea claro, preciso y sencillo.
Sierra Mejia, R (2002) “Defensa del lenguaje comtn”. En: Ensayos impopulares.
Manizales: Universidad de Caldas. Centro Editorial, pp. 121-127.
Castro, B. (1996) “Prefacio” y Garrido, M. “La vida cotidiana y publica en las
ciudades coloniales”. En: Castro Carvajal, B. (1996) Historia de la vida cotidiana en
Colombia. Bogota: Norma, pp. 131-157.

Sesion 9. Las fuentes de informacion [Mayo 25]
Revision de las principales publicaciones seriadas y casas editoriales en el campo de las
Ciencias Sociales en general y de la Historia en particular en Europa, Estados Unidos,
América Latina y Colombia. Reflexion sobre la importancia de la busqueda, clasificacion y
uso apropiados de las fuentes de informacién a partir del siguiente texto:
Keith Thomas (2010) “El arte de tomar notas”, en EI Malpensante, No. 114, Bogot4,
pp. 40-47.

Sesion 10. Bases de datos electrdnicas [Junio 1]
El desarrollo de las tecnologias informéaticas ha ampliado las formas de investigacion,
interpretacion y divulgacion de la informacion cientifica, para dar paso a medios
comunicativos como las paginas web, las bases de datos virtuales, las redes sociales, los
blogs, entre otros.
Pons, A. (2011) “Guardar como”. La historia y las fuentes digitales”. En Revista
Historia Critica, No 43, Bogota: Universidad de los Andes, pp. 38-61.

TERCERA PARTE: GENEROS TEXTUALES ACADEMICOS

Sesion 10. El resumen [Junio 8]
Caracteristicas y funciones del resumen en tanto género y forma de identificar ideas
principales de otro texto. Lectura de algunos ejemplos.
“Guia para la elaboracion de resumenes” (s.f) Programa de Escritura, Centro de
Espafiol. Bogota: Universidad de los Andes.

Sesion 11. La resefia [Junio 15]
Lectura de algunos ejemplos de resefia para identificar tanto caracteristicas comunes como
las especificidades que cada historiador les confiere.
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Moradiellos, E. (2008) “Esquema basico para la resefa de libros de historia”. En: El
oficio del historiador, Madrid: Siglo XXI, pp. 179-191.

Silva, R. (2008) “Resefia de Esclavos de la ciudad letrada: esclavitud, escritura y
colonialismo en Lima (1650-1700), de José Jouve-Martin. En: Historia y sociedad,
No. 15. Medellin: Universidad de Antioquia, pp. 213-219.

Quintin, P. (2012) “Resefia de La Dignidad Burguesa: por qué la economia no
puede explicar el mundo moderno, de Deirdre N. McCloskey”. En: Sociedad y
Economia, No. 23. Cali: Universidad del Valle, pp. 237-240.

Medina M., L. R. (2006) “Resena de La hybris del punto cero: ciencia, raza e
ilustracion en la Nueva Granada (1750-1816), de Santiago Castro Gémez”. En:
Humanistica. Bogota: Universidad Pontificia Javeriana, pp. 447-453.

D’Agostino, V. (2013) “Resenia de Mensurar la tierra, controlar el territorio.
Ameérica Latina, siglos XVIII-XIX, de Juan Carlos Garavaglia y Pierre Gautreau
(eds.)”. En: Mundo Agrario, vol. 14, n° 27. Buenos Aires, Argentina: Universidad
Nacional de la Plata, pp. 325-329.

Sesion 12. El ensayo | [Junio 22]
Caracteristicas y funciones del ensayo en tanto género argumentativo.
Rodriguez Grajales, 1. E. (2006). “Una mirada critica al género del ensayo”. En:
Revista Paginas, No. 76, Pereira: Universidad Catdlica Popular del Risaralda, pp. 167-
178.
“Guia para la elaboracion de textos argumentativos” (s.f.) Programa de Escritura,
Centro de Espafiol. Universidad de los Andes, Bogota.

Sesion 13. El ensayo |1 [Junio 29]
Lectura de dos ensayos para identificar las estrategias argumentativas seguidas por sus
autores en cada caso.
Thompson, E. P. (1991 [1971]) “La «economia moral» de la multitud en la
Inglaterra del siglo XVII1I. En Costumbres en comun, Barcelona: Critica, pp. 211-293.
Vanegas, 1. (2015) “La fuga imaginaria de German Colmenares”. En: Anuario
Colombiano de Historia Social y de la Cultura, Vol. 42, No. 1. Bogoté: Universidad
Nacional, pp. 275-307.

Sesion 14. El articulo cientifico [Julio 6]

Caracteristicas y funciones del articulo cientifico. Los metadatos y cuestiones de estilo.
Slafer, G. A. (2009) “;Como escribir un articulo cientifico?”, Revista de Investigacion
en Educacion, n® 6, Espafia: Universidad de Vigo, pp. 124-132.

Sesion 15. Entrega del trabajo final. [Julio 13]
Cali, marzo de 2016
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