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Resumen Desde el marco disciplinar de la did4ctica de la escritura, el presente traba-
jo se propone aportar a la elaboracién de instrumentos de elaboracién/evaluacion
de secuencias did4cticas para la ensefianza de la lectura y la escritura, que resulten
orientadores en la jerarquizacién de objetivos, en la formulacién de actividades
que contribuyan a su logro, en su secuenciacién, en la seleccién de textos, como
también en la definicién de qué lugar asignar a la reflexién tedrica y a la prictica
en la propuesta, entre otros aspectos. Asf, se estudiaron los problemas que plan-
te6 la formulacién de secuencias did4cticas destinadas a la ensefianza de la lectu-
ra en el inicio de los estudios superiores, a un grupo de profesores de diferente
formacién de grado de la Universidad Nacional de Entre Rios. Se analizaron las
primeras versiones de veinte secuencias didécricas, en las que identificamos los
siguientes tipos de problemas: 1. Problemas vinculados con el uso de las teorfas;
2. Problemas derivados de enfatizar en los métodos de trabajo y no en los crite-
rios; 3. Problemas para integrar la escritura como herramienta para la compren-
sién lectora; 4. Problemas en la seleccién de textos.

Palabras clave: didacrica de la lectura, secuencia didécrica, lectura critica,
dreas disciplinares diversas.

Abstract From the disciplinary field of reading didactics, this paper intends to offer a
contribution to design instruments to test didactic sequences for reading and writ-
ing reaching, with the purpose of being useful to select targers, prepare acitivities
to reach them, make sequences, select texts, and define the role given to the theo-
reric reflection and practice. The problems to prepare didactic sequences intended
to teach reading ar the beginning of temriarystudies were shown to a group of pro-
fessors, with different background, from the Universidad Nacional de Entre Rios.
First versions of twenty didactic sequences were analysed, and the following prob-
lems were detected: 1) Problems related to the use of theories; 2) Problems com-
ing from emphasizing methods instead of criteria; 3) Problems to make up writ-
ing as a tool for reading comprehension; 4) Problems to choose texts.

Key words: reading didactics, didactical sequence, critical reading,
different disciplinary areas.
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Introduccion

Durante la dltima década s han generalizado las preocupaciones por la ensefian-
za de la lectura y la escritura en el nivel superior, como también la implementa-
cién de experiencias did4cticas, especialmente bajo la modalidad de talleres. En
esos afios, gran parte de las investigaciones sobre el tema estuvo orientada a refle-
xionar sobre los marcos tedricos necesarios para atender las multiples variables
que inciden en las pricdcas de lectura y escritura; marcos que, a la vez, facilita-
ran herramientas para el disefio de propuestas didécticas (Marinkovich, 2002; di
Stefano y Pereira, 2004; Pipkin y Reynoso, en prensa). Ot ro objeto de investiga-
cién han sido las dificultades de los alumnos, en especial del primer ciclo unive -
sitario, para encarar las préctras de lecrura y escritura académicas, lo que condu-
jo a la elaboracién de diagndsticos exhaustivos (Arnoux ez al, 1996).

Podriamos afirmar que hoy, los que trabajamos en este terreno, conocemos
algunas de las dificultades que presentan los alumnos, los marcos teéricos refe-
ridos a las practicas discursivas a los que se puede recurrir; coincidimos en que
el objetivo es lograr que el alumno realice una lectura critica de los textos y una
produccién escrita adecuada a las exigencias académicas; incluso tenemos acce-
so a relatos de experiencias llevadas a cabo. Sin embargo, no tenemos todavia
instrumentos de evaluacién que consideren el modo de construir propuestas
didécricas que efectivamente respondan a los objetivos planteados. Es decir, atin
resta sistematizar la reflexién sobre el modo de formular y articular acrividades
que efectivamente orienten hacia el tipo de lectura y de escritura que la univer-
sidad demanda. Esto es, ;qué objetivos jerarquizar?, ;qué tipo de actividades son
las que contribuyen a su logro?, ;c6mo secuenciarlas?, ;qué criterios de seleccién
de textos para lectura aplicar?, ;qué lugar asignar a la reflexién tedrica y a la
préctica en la propuesta?, entre otras.
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Estas preguntas, sin embargo, son centrales para la did4ctica de la lectura
y la escritura, campo disciplinar en el que nos ubicamos para abordar nuestra
tarea.! Esta disciplina hoy debe atender a nuevas demandas institucionales ya
que cada vez mis se busca integrar el trabajo con la lectura y la escritura a la for-
macién profesional desde espacios especificos, como talleres de lecrura y escri-
tura universitarios, o desde las distintas disciplinas.

Es esta situacién la que nos ha conducido a focalizar nuestra reflexién en
los problemas que presenta el disefio didécrico, para los profesores que se ini-
cian en la experiencia de ensefiar lectura y escritura, mds all4 de su formacién
disciplinar de base, provengan o no del campo de las letras o de la educacién.
En este trabajo analizamos los problemas que planteé la formulacién de secuen-
cias didécricas destinadas a la ensefianza de la lectura en el inicio de los estudios
superiores. Nuestrocorpus est4 constituido por los trabajos de pofesores de dife-
rente formacién de grado, de la Universidad Nacional de Entre Rids (UNER), que
participaron de un seminario de posgrado sobre “Did4ctica de la lectura y escri-
tura en la universidad”, que aspiraban a tener a su cargo talleres iniciales desti-
nados a alumnos de diferentes carreras de la UNER.? El grupo de docentes-alum-
nos debfa, a lo largo de dos afios, especializarse en el tema y, a la vez, iniciar la
produccién de los materiales did4cticos que se usarian en los talleres destinados
a favorecer el desarrollo de la habilidad lectora y de escritura académicas de
alumnos del primer afio de distintas carreras.

Después de una primera etapa de andlisis de teorfas y de discusién sobre
el perfil del alumnado, coincidimos b4sicamente en el diagnéstico de problemas
y en la variedad de enfoques teéricos a los que podiamos apelar. Sin embargo,
a la hora de la produccién did4ctica surgié una heterogeneidad de propuestas
de implementacién de actividades que no siempre resultaba acorde con los obje-
tivos que el grupo se habfa propuesto. Esto nos llevé a hacer un relevamiento
de problemas frecuentes que se manifiestan en disefios diddcticos que procuran

1. En este sentido seguimos a Boonckart (1985 y 2006), cuando sostiene que se trata deproblemas
p ropios de la did4ctica de la lectura y la escritura, ya que es este el lugar desde el que deben pen-
sarse estos problemas, y no desde una lingiifstica aplicada, que desatiende cuestiones pedagégicas.

2. El seminario de “Did4ctica de la lectura y la escritura en la universidad” se dicté como curso
de posgrado en la UNER, durante los afios 2004 y 2005. Fue coordinado por la Dra. M. Pipkin,
con el asesoramiento de las profesoras E. Arnoux, M. di Stefano y M. C. Pereira, quienes parti-
ciparon ademés como docentes de la experiencia. Los participantes fueron profesores de las carre-
ras de Bromatologia, Ciencias de la Salud, Ciencias de la Administracién, Ciencias Agropecuarias,
Ciencias de la Educacién (Carreras de Comunicacién Social y de Educacién), Ingenieria,
Ciencias de la Alimentacién y de Trabajo Social.
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el desarrollo de habilidades de lectura y escritura. En este trabajo nos centrare-
mos en los problemas que planteé especificamente el disefio de secuencias
didécricas que apuntaban al desarrollo de habilidades de lectura critica.

Lo que expondremos a continuacién son las tendencias que observamos
en veinte propuestas did4cticas, elaboradas por los asistentes, que fueron obje-
to de discusién en el curso, y las conclusiones parciales a las que arribamos. Esta
reflexién resulté muy rica para todo el equipo: no solo enriquecié las propues-
tas didécticas de todos los que participamos de la discusién, sino que —pensa-
mos— puede constituir un aporte para quienes debemos elaborar materiales
didécticos y para quienes trabajamos en la formacién de profesores en pedago-
gia de la lectura y la escritura.

En primer lugar nos detendremos en dos conceptos que constituyeron el
punto de partida del trabajo en el seminario y que guiaron tanto la elaboracién
de las propuestas did4cticas como su evaluacidn: la lectura critica y la secuencia
didictica.

La lectura critica

Encarar la produccién de secuencias didédcticas para el desarrollo de habilidades
lectoras en alumnos de un primer ciclo universitario, nos obligé a precisar qué
entendemos por lectura critica, qué tipo de lectura esperamos que los alumnos
lleven a cabo cuando el objetivo desde la universidad es que logren un acerca-
miento critico a Jos textos que deben leer. La reflexién acerca de lo que es leer
ha atravesado la preocupacién de diversas disciplinas a lo largo de la historia: la
psicologia cognitiva y la psicologfa social; la sociologfa, la filosoffa, la lingiiisti-
ca, la semiética han procurado acercarse a la complejidad de esta prictica para
explicarla desde los enfoques respectivos. En el contexto de la experiencia de
formacién que relatamos en este trabajo hemos procurado distinguir de estos
aportes aquellos que contribuyen a la reflexién sobre la lectura critica en los
estudios universitarios.

Desde la perspectiva semidtica, Umberto Eco ha sefialado los distintos
niveles de cooperacién rextual que exige la lectura por parte del lector (Eco,
1981) y al abordar el problema de la interpretacién, distingue la interpretacion
seméntica —“resultado del proceso por el cual el destinatario ante la manifesta-
cién lineal del texto la llena de significado™ de la interpretacién critica, que,es
aquella por la que se intenta explicar “por qué razones estructurales el texto
puede producir esas u otras interpretaciones semdnticas” (Eco, 1992: 36).
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La perspectiva filos6fica, sin embargo, ha puesto reparos a algunos de los
presupuestos de la teorfa semiética. En primer lugar, cuestiona la posibilidad de
separar como dos momentos auténomos el de la lectura comprensiva (o “se-
m4ntica”) de la critica, como también que la interpretacién critica se encuentre
exclusivamente determinada por la estructura textual. En este sentido, Hans
Georg Gadamer (1996) planteaba en su teoria hermenéurica que la compren-
sidn es el resultado de la interaccién entre el texto objetivamente existente y la
subjetividad del intérprete. No hay posibilidad de captar el significado objetivo
de un texto ya que el intérprete aporta al texto un marco particular de referen-
cia (creencias, prejuicios, valores y actitudes) desarrollado a través de su expe-
riencia en un tiempo determinado y en un contexto social. Para Gadamer
entonces, la interpreracién es constitutiva de la comprensién. Sin embargo, el
filésofo destaca que la interaccién no se produce si el intérprete selecciona sin
mis lo que en el texto confirma sus propios prejuicios.

Incluso destaca que para que la interaccién entre texto y lector resulte crea-
tiva y enriquecedora, los prejuicios deben ser puestos en juego en vez de tratar
de lograr un estado “ideal” libre de sesgos. La interaccién creativa arranca en la
experiencia de la incapacidad para ajustar el texto al marco de referencia que se
le imponga. Es este desfasaje el que conduce al intérprete a abrirse al texto y a
la emergencia de nuevas intuiciones. Una condicién para que esta apertura se
realice es la conciencia por parte del lector de modos alternativos de interpre-
tarlo. Tal como subraya Elliot (2000), para Gadamer “la interpretacién inicial
se contrasta frente a la evidencia del texto en el contexto del didlogo acerca de
la validez de las interpretaciones alternativas”.

Esta reflexién sobre el lugar de los prejuicios del lector en el proceso de
interpretacién resulta de gran utilidad para la did4ctica de la lecrura critica que
muchas veces se enfrenta —sobre todo en un primer ciclo universitario— con la
tendencia por parte de los lectores a privilegiar una interpretacién —acorde a su
propio sistema de creencias— antes que a evaluar las multiples interpretaciones
que un texto puede admitir. Por otro lado, el profesor suele rambién quedar
atrapado en la biisqueda de la lectura pura, libre de sesgos, que muchas veces
identifica con la que él mismo realiza como lector aurorizado. Esta perspectiva
hermenéutica permite, entonces, revisar los lugares del lector alumno y del lec-
tor docente en las précricas universitarias.

Por otro lado, la representacién de la lectura como didlogo acerca de la
validez de interpretaciones alternarivas nos coloca frente a la idea de la lectura
critica no sélo en tanto comprensién interpretativa producto de una interaccién
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entre objeto y sujero, sino adem4s de que es un tipo de lectura que exige un de-
sarrollo metacognitivo particular, ya que implica ser conciente —y poder dar
cuenta— de que existen distintas formas de interpretar y de que el lector debe in-
tervenir activamente en la eleccién de las formas adecuadas al texto y al contex-
to dado. Todo lo sefialado implica en el lector universitario una representacién
de la tarea de leer que involucre estas operaciones y que conciba a la lectura a
partir de un didlogo més amplio del que se entabla entre un lector particular y
su objeto de lectura, pues debe ser capaz de recuperar otras interpretaciones so-
ciales.

Por otro lado, desde la historia social de la lectura, Roger Chartier nos
recuerda que leer no es solo un acto de inteleccién, sino que en él participan ade-
mis la materialidad de los objetos y las modalidades y gestos concretos del lecror
(si lee en voz alta o de modo silencioso, sentado, acostado y en soledad o parado
en la plaza publica, por ejemplo), los cuales dependen de la comunidad de inter-
p retacién a la cual pertenece el lector y que define para el grupo el conjunto de
fines, intereses, cédigos y usos de la lectura. Entre estos “mundo del texto” y
“mundo del lector” se asienta y delimita la produccién de sentido (Charier,
1998: 424 y 425).

La propuesta para el trabajo en el seminario fue, entonces, que contemplé-
ramos todos los aspectos vistos acerca de la lectura, es decir que penséramios la
lectura que los alumnos deben llevar a cabo en el primer afio universitario como
una prictica social, que se plasma en materialidades tanto en cuanto al mundo
del texto como al mundo del lector, producto de convenciones de la comuni-
dad académica. Y también como un proceso interpretativo que sélo puede darse
en ese contexto histérico, y en el que se despliegan habilidades discursivas y
metacognitivas. '

Consideramos que todos estos aspectos debfan ser objeto de ensefianza en
espacios de reflexién y trabajo sobre la lectura en la universidad. Aunque se
planteé con claridad que el aprendizaje de este modo de concebir a la lectura
como critica es un largo proceso que requiere de un largo entrenamiento orien-
tado y también de la incorporacién de conocimientos especificos. En la medi-
da en que el alumno avanza en su carrera y va conformando con mds precisién
el mapa de posturas tedricas, autores, conceptos, editoriales, publicaciones sobre
un campo disciplinar estard en mejores condiciones de articular texto y contex-
to y de evaluar interpretaciones posibles para un texto dado. Por ello, en las
experiencias diddcticas de la lectura en un primer afio acordamos que lo impor-
tante era intervenir en las representaciones de los alumnos acerca de lo que es
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leer en la universidad. Uno de los objetivos de las guias did4cticas a producir
serfa mostrar el tipo de lectura que se espera que realicen los alumnos, ademis
de acompanarlos en la resolucién de algunas de ellas.

La elaboracién de secuencias didacticas

La produccién de secuencias didécticas obligé a los participantes a tener clari-
dad acerca del objetivo que estas seguirian (desarrollar habilidades lectoras en
los alumnos) pero también, a la vez, ser concientes de las caracteristicas del gé-
nero a producir: la secuencia diddctica escrita, con sus rasgos discursivos. Nues-
tro trabajo en los encuentros del seminario debfa encarar una actividad que era
también una actividad de escritura.

La secuencia did4ctica es un concepto central en la reflexién sobre la pro-
blemdrica pedagégica. Su disefio implica definir un conjunto de situaciones di-
d4cticas que se organizan de manera sucesiva y se articulan sobre un eje que
atiende a uno o més objetivos (Herrer Pérez, 2001). Una situacién did4ctica cl4-
sica es el dictado de una leccién. En las propuestas que responden a la modali-
dad de taller, las secuencias suelen construirse en torno a la resolucién de un pro-
blema que, a veces, implica la interaccién ente profesores y alumnos, o ente los
propios alumnos en equipo, de manera presencial o a distancia, y en ellas par-
ticipa tanto la escritura como la oralidad (Rodriguez Illera ez al,, 2004).

La bibliografia sobre el tema destaca que la secuencia didéctica debe con-
templar de modo dindmico y recursivo tres momentos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje: la preparacién o introduccién a los objetivos y al tema, el desarro-
llo de las actvidades y la evaluacién. La preparacién es el momento destinado a
1n trodudr al alumno en el tema de modo que, por un lado, visualice la poble-
mdtica que seréd objeto del aprendizaje y, por otro, conozca los objetivos concre-
tos respecto de las tareas que el docente propone. Dicho momento debe facili-
tar la construccién de un punto de partida para el trabajo por lo que suele ape-
lar a definiciones, descripciones y ejemplificaciones, entre otros. El desarrollo
suele proponer actividades que atiendan a los objetivos, cuyo logro serd objeto
de evaluaciones de distinta modalidad, segiin el tipo de experiencia did4ctica.

La elaboracién de secuencias didécticas demanda al docente un trabajo
creativo y exigente que implica la articulacién de marcos conceptuales pertinen-
tes para el abordaje de un tema o problema con casos concretos que requieren
ser explicados y con actividades variadas —y efectivamente realizables por los
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alumnos— que contribuyan al andlisis pormenorizado y a la interpretacién glo-
bal del tema/problema en cuestién. La bisqueda de recursos, la claridad con-
ceptual, la determinacién y jerarquizacién adecuada de los objetivos y conteni-
dos, la secuenciacién de actividades, en funcién del nivel educativo, del momen-
to de aplicacién, del marco institucional, entre otros, constituyen los desafios que
plantea su formulacién.

Como escrito, las secuencias did4cticas pueden ser requeridas por las ins-
tituciones —departamentos, 4reas, institutos— o, como en el caso que nos ocupa,
ser el género solicitado como trabajo,de evaluacién de un seminario de posgra-
do que, ademds, planteaba la posibilidad de que los mejores se incluyeran en un
material did4ctico para la UNER.

Al igual que otros escritos, la secuencia didcrica se resuelve en un proce-
so de planificacién, redaccién y revisién. Nuestro corpus esté constituido por la
primera versién de las secuencias didécticas solicitadas, que fueron posterior-
mente objeto de correccién conjunta en el seminario y de reescritura para su
entrega final.

La consigna planteada

La consigna para la elaboracién de la secuencia didéctica que se les planteé a los
participantes solicitaba:

Realizar una gufa did4ctica para aplicar en el aula con el fin de favorecer €l
desarrollo de habilidades de lectura en alumnos de primer afio universitario,
atendiendo a los siguientes aspectos:
1. La gufa debe incluir objetivos, actividades y textos para desarrollarlas.
1. Se puede incluir uno o més textos seleccionados ad hoc, ya sea para
trabajar con fuente tinica o fuentes mulriples.
1. En un adjunto a la guia, precisar objetivos, tiempos asignados a cada
actividad, perfil previsto de los destinatarios, momento en el desarrolio del
curso en que se implementarfa. Ademds, fundamentar teéricamente la
secuenciacién propuesta, justificando-la seleccién de contenidos, de activida-
des y su adecuacién a los objetivos planteados.
1v. El objetivo es que en las guias se planteen situaciones problemdticas, cuya
resolucién promueva el desarrollo de las habilidades de lectura y escritura
descriptas en los modelos sociocognitivos estudiados.
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Problemas frecuentes en el disefo
de propuestas didacticas

El an4lisis de los trabajos entregados al finalizar la primera etapa del seminario,
que, como sefialamos constitufan la primera versidén de la secuencia diddctica,
nos permitié observar los siguientes tipos de problemas, que sintetizamos junto
con las sugerencias para su reformulacién.

1. Problemas vinculados con el uso de ias teorias

1.a. Falta de articulacién entre el marco tedrico global,
que se explicita en la fundamentacion, y las herramientas tedricas
que se aplican en las consignas

Observamos una tendencia a desarrollar en la fundamentacién de las propues-
tas marcos teéricos globales que, aunque caracterizan adecuadamente los distin-
tos procesos involucrados en la lectura y en la escritura, no se detienen en aque-
llos aspectos que la secuencia did4ctica propuesta privilegia, ni se refieren pun-
tualmente a aquellos temas involucrados en los objetivos, ni explicitan el modo
en que, en los procesos globales, intervienen las habilidades puntuales que las
consignas procuran desarrollar.

Ejemplo: una propuesta indicaba, como marco tedrico, los aportes de los
estudios cognitivos de la lectura; sintetizaba, ademds, la teoria de la cooperacién
interpretativa de Eco y los aportes de la psicologfa social 2 la problemética de la
lectura. Sin embargo, el objetivo de las actividades de la propuesta didéctica pre-
sentada era que el alumno reconociera el esquema tipico de la secuencia expli-
cativa y elaborara un resumen del texto.

La sugerencia que se hizo para mejorar esta propuesta did4ctica fue que el
docente repusiera la cadena de conceptos que media entre, por ejemplo, la con-
cepcién de la lectura como una labor cooperativa y la identificacién de secuen-
cias textuales. La reposicién de dicha cadena conceptual permitird evaluar en
qué medida el reconocimiento de secuencias textuales aporta a la cooperacién
interpretativa. Pensamos que este paso es indispensable no sélo para una formu-
lacién adecuada y coherente del trabajo, sino fundamentalmente para el desti-
natario de la actividad, el alumno, quien asi podré encontrar un sentido a la
busqueda secuencial. Esta'falta de conexién puede conducir al segundo tipo de
problemas que percibimos en el curso.
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1.b. Uso de herramientas tedricas de las ciencias del lenguaje
que —lejos de resultar facilitadoras— se convierten en un obstaculo
para la comprensiéon

Si bien hemos sefialado en varias oportunidades (di Stefano y Pe reira, 2004) que
en los talleres de lectura y escritura del nivel superior las practicas lectoras y de
escritura de los alumnos resultardn enriquecidas en la medida en que se las acom-
pafie de una reflexién tedrica —sobre el proceso cognitivo, sobre los fenémenos
discursiws y sobre las variables sociohistéricas que las atraviesan—, cuando en
una propuesta did4crica el énfasis esté puesto en la identificacién de los fenéme-
nos que la teorfa conceprualiza, se pierde de vista el objetivo del taller, que es
mejorar la comprensién, no el conocimiento de la teoria en s{ misma. De este
modo se produce lo que J. P. Bronckart considera como una “inversién de las
rlaciones™ propuestas que, en un proceso de aplicacién, van de las disciplinas
cientfficas a las pracricas educarivas, sobrestimando las posibilidades de la lin-
giiistica, la psicolingiifstica o la sociolingiiistica y subestimando la complejidad
de los problemas pedagdgicos propios de la ensefianza de la.lengua (Bronckart,
1985).

Ejemplo: en la parte correspondiente a las actividades, una propuesta soli-
citaba, después de la lectura de un texto, en la consigna 1, que el alumno iden-
tificara fenémenos polifénicos; en la consigna 2, que reconociera el valor de las
modalidades; en la 3, el de los conectores. Y asi sucesivamente.

La sugerencia que se sefialé fue la falta de integracién de las consignas
entre s y, sobre todo, la ausencia de una consigna, final o inicial, que permirie-
ra al alumno integrar todos esos fenémenos discursivos y a la vez visualizar el
modo en que inciden en la construccién del sentido del texto.

Si las consignas no orientan de forma explicita al alumno para que lleve 2
cabo esa integracién, este dificilmente la realizard de manera espontinea, y
menos adn cuando el texto es complejo. Incluso, muchas veces podré conside-
rar que la lectura académica exige la identificacién en el texto de los fenémenos
lingiifsticos que los conceptos tedricos describen.

1.c. Empleo de enfoques teéricos que reducen el problema
de la lectura y/o escritura a alguno de sus aspectos,
pero descuidan el abordaje global

Algunas propuestas did4cticas privilegiaban excesivamente algunos fenémenos
discursivos o textuales por sobre otros, hasta el punto de proponer consignas
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que sdlo detienen la mirada en un aspecto. Ya no tenemos —como en el caso
anterior— un abanico de conceptos tedricos con escasa integracién, sino el tra-
bajo exhaustivo sobre una sola dimensién.

Ejemplo: secuencias didécticas completas (que involucraban la lectura de
varios textos fuente) en las que sélo se plantean actividades para la identifica-
cién del contenido proposicional, o para trabajar exclusivamente el paratexto.

La sugerencia que se hizo a este tipo de trabajos fue que no se pusiera el
énfasis sélo en la secuencia dominante del texto o en el paratexro, sino en faci-
litar el acceso al sentido del discurso, y que este no depende sélo del nivel pro-
posicional, tal como hemos visto en los abordajes teéricos considerados.

Por eso, se sugirié que la secuencia did4ctica procurara mostrar, por ejem-
plo, la relacién entre el paratexto y el género o la relacién entre este y el predo-
minio de una u otra secuencia, o la relacién de esta con la actitud enunciativa
y los fenémenos polifénicos.

2. Problemas derivados de enfatizar en los métodos de trabajo
y no en los criterios

Otras propuestas did4cticas se detenfan casi con exclusividad en la prictica del
alumno para el manejo de diferentes técnicas: el subrayado, la reposicién de pre-
guntas por pérrafo, actividades de planificacién de la lectura (planteo de hipé-
tesis antes de leer el texto. completo y comprobacién o ajuste de la hipétesis
luego de la lectura). También presentaron caracteristicas similares algunas pro-
puestas centradas en la escritura.

En este tipo de disefios lo que no se explicitaba era el criterio que debfa

orientar ¢l uso de los métodos propuestos, de por s muy dtiles. O sea: cé6mo pla-
" nifico, cémo constuyo/corroboro hipétesis, con qué criterio subrayo o corrijo,
etc.

La sugerencia, en estos casos, fue que se discutieran los criterios, que se
establecieran objetivos y pautas para la aplicacién de métodos. Y que el trabajo
con las técnicas se integrara en consignas més globales. Por ejemplo, el subraya-
do del texto con miras a sintetizarlo o a escribir un resumen puede adoptar
como criterio de orientacién la identificacién de la secuencia dominante y sus
componentes, la distincién entre historia y relato, cuya eleccién dependers del
tipo de resumen que se quiera realizar.
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3. Problemas para integrar la escritura como herramienta
para la comprensién lectora

Una caracteristica bastante generalizada en las propuestas didécricas centradas
en la lectura fue el privilegio casi exclusivo de actividades de reconocimiento (o
sea, de identificacién de diferentes fenémenos discursivos). Basten los ejemplos
que hemos citado en los que se solicitaba la localizacién en el texto de conecto-
res, citas, u otros, para ilustrar esta tendencia.

Al respecto, la sugerencia central ha sido incorporar actividades de escritu-
ra como una herramienta que integre las actividades de lectura. Se ha hablado
en muchas oportunidades de “leer como escritores” o de “leer para escribir”,
esto es, hacer un tipo de lectura que aporte herramientas para la produccién del
texto (Castellé, 2002). En esta ocasién, propusimos, parafraseando las expresio-
nes citadas: “escribir como lectores” o “escribir para leer”; o sea, incentivar a los
estudiantes a que desplegaran la funcién epistémica de la escritura de modo de
profundizar en la comprensién y evaluacién del texto elegido.

Eisterhold (1991, citado en Parodi, 2003) opina que el modelo direccio-
nal més comin es aquél denominado “leer-para-escribir”. El supuesto de base
en este modelo sefiala que la lectura influencia la escritura, pero que el conoci-
miento de la escritura no resulta particularmente \til para la lectura. Como se
comprende, el modelo “leer-para-escribir” ha marcado diversos programas ins-
truccionales, en algunos casos, porque se comparte el supuesto de base y, en
otros, porque intuitivamente o implicitamente se acepta esta idea central. Es
interesante intentar comprender por qué esta perspectiva direccional resulta tan
dominante en 4mbitos pedagégicos. Una explicacién es que en ella se enmarca
el proceso en forma simple y desde un dominio a otro y, segiin diversos auto-
res, debido a que los profesores conocen mis técnicas para trabajar la lectura que
la escritura; esta tiltima aparece como un componente menor y menos enfatiza-
do, cuyo espacio dentro de la sala de clases es muy reducido y, por tanto, se
espera que la lectura —que contarfa con mayor despliegue de actividades peda-
gbgicas— ayudard al desarrollo de la produccién escrita.

Sin embargo, creemos que los modelos bidireccionales hacen un aporte
significativo para desarrollar las practicas lectoras en la universidad. Numerosas
consignas de escritura pueden ser implementadas con el objerivo de mejorar la
interpretacién. Enumeraremos sélo algunas:

a) Actividades de reformulacion que involucran operaciones de sintesis y resimenes:
elaboracién de paratextos; de parrafos introductorios que anticipen el tema de

un texto; de cuadros que esquematicen los contenidos; de fichas de lectura, etc.
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b) Actividades de reformulacién de fragmentos de la fuente leida: consignas que
requieran reformulaciones lingiifsticas de segmentos del texto especialmente
problemdricos; reformulaciones conceptuales (como la construccién de explica-
ciones, clasificaciones o de definiciones a partir de la informacién del texto
leido) o bien reformulaciones discursivas, tales como la modificacién del géne-
ro, propia de los ejercicios que implican la elaboracién de exposiciones sobre las
lecturas realizadas, entre tantas.

¢) Actividades de expansién (reformulaciones que implican produccion propia del
estudiante). se trata de ejercicios que proponen la incorporacién al marerial leido
de ejemplos, de explicaciones por analogfa o de recursos como la ilustracién, en
fragmentos cuya finalidad es explicar; o la introduccién de argumentos que
refuercen una posicién asumida en la argumentacién que se presenta para la lec-
tura. También, la elaboracién de notas al pie aclaratorias, a realizar a partir de
consulta de otras fuentes, sefialadas por el docente, de modo que conduzcan a
esclarecer el tema; o la construccién de glosarios y de recuadros con funcién
aclaratoria o de comentario. '

d) Actividades centradas en la produccion de textos aurénomos derivados de la lectu-
rz: tales como la escritura de polémicas que refuten aspectos explicitos o impli-
citos de un texto lefdo; la escritura de comentarios bibliogréficos o de resefias
criticas en los que se incluyan recursos como la refutacién ad personam, por
ejemplo, que orientan al alumno a integrar los datos del contexto de produc-
cién del texto lefdo en la escritura; escrituras de tipo argumentativo (de distin-
to grado de complejidad: notas de opinién; fragmentos de trabajos pricticos o
de monograffas) en las que los estudiantes fundamenten sus juicios sobre el
texto leido.

En sintesis, para poder realizar todas estas operaciones de produccién, el
alumno debe hacer relecturas, inferencias, jerarquizaciones y selecciones de dis-
tinto tipo que le permitirin profundizar la interpretacién de la fuente dada.

4. Problemas en la seleccidén de textos
El problema de la seleccién de textos (e incluso, el de la adaptacién de textos)

es, a nuestro juicio, central en la elaboracién de secuencias did4cticas. La preo-
cupacién por este punto estaba instalada en el grupo de profesores con el que
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trabajamos. Pe ro notamos una tendencia a jerarquizar algunos criterios por sobre
otrcs, ambién importantes. Por ejemplo, muchosjerarquizaron el criterio tem4-
tico: los textos seleccionados respondfan a cuestiones afines a las carreras en las
que se dictarfan los cursos. Otras propuestas sumaron a la cuestién temitica, la
genérica y la organizacién proposicional (o secuencial) de los textos a leer.

Sugerencias. Al respecto, si bien los criterios propuestos resultaban adecuados, se
hicieron dos sugerencias para la revisién del trabajo. En primer lugar, uno de los
criterios que se propuso incorporar fue la relevancia en el campo de la obra o
del articulo seleccionado. Entre las lecturas de los talleres de los ciclos iniciales,
la inclusién de autores y de textos representativos de cada campo disciplinar, la
lectura de autores consagrados o que ocupan un lugar claro en el campo (hege-
ménico o periférico) o bien de obras “cldsicas” que han propuesto conceptos
clave, resulta doblemente importante: contribuye al desarrollo de las competen-
cias culturales de los estudiantes e implica una practica lectora menos accesible
para el estudiante que las de notas periodisticas. Este tipo de textos aporta al
desarrollo de competencias genéricas y al conocimiento del interdiscurso con el
cual deberdn operar en sus respectivas carreras.

En correlacién con esta sugerencia, y atendiendo a las caracterfsticas de los
destinatarios de los cursos, se sugiri6 una serie de géneros que son, por su caric-
ter divulgativo, accesibles a los lectores: conferencias; notas en diarios o revistas
escritas por los mismos investigadores; relatos de experiencias o de investigacio-
nes; capitulos iniciales de manuales universitarios; diccionarios de especialidad,
tratados o ensayos de autores cl4sicos.

En segundo lugar, se transmitié al grupo una experiencia que consiste en
lo que llamamos una especie de “inmersién temdrica”, es decir, organizamos el
taller con el objetivo de que los alumnos desarrollen habilidades de lectura y
escritura y a la vez conozcan con mayor profundidad un tema dado. Para ello,
proporcionamos no ya dos o tres textos sobre un tema sino al menos seis, bus-
cando abordajes disciplinares, tratamientos y enfoques disimiles, como también
géneros y tipos de enunciadores diferentes. El objetivo es que el alumno real-
mente pueda conocer mis en profundidad un tema, apropiarse de la termino-
logfa frecuente en su tratamiento, de modo que esté en mejores condiciones de
comprender la problemética en discusién en torno al tema, el léxico construido
para su conceptualizacién, y discutir las tesis sostenidas. Si bien, desde el punto
de vista de la progresién, primero es pertinente trabajar la lectura de una fuen-
te dnica, los.estudiantes en-la universidad deben lograr integrar fuentes-en el
estudio de las distintas materias.
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Conclusiones

Como puede inferirse, la mayor parte de los protlemas detectados en las se-
cuencias did4cticas presenta un denominador comun: la falta de integracién de
aspectos que inciden en la interpretacién lectora. La reflexién tedrica acerca de
lo que entendemos por lectura critica no siempre aparecié en las producciones
orientando las actividades propuestas, en un primer momento. Por eso, articu-
lar mds explicitamente los aportes de los marcos teéricos con los ejercicios pro-
puestos y los problemas de lectura detectados; priorizar y también explicirar los
criterios en el trabajo con los distintos métodos; vincular la préctica lectora con
la escritura; las lecturas propuestas con los-debates sociales sobre el tema dado;
integrar textos de divulgacién a obras representativas del campo disciplinar, fue-
ron sugerencias para que no se desdibujara el objetivo planteado.

Queremos seftalar que en los trabajos analizados hemos reconocido nues-
tros propios obstdculos y, también, que a lo largo del curso nos hemos visto
enriquecidas por propuestas didécticas de gran creatividad, y que revelan un
alto grado de reflexién sobre la lectura en toda su complejidad.? Propuestas que
integraron a la pracrica lectora de textos académicos no sélo los niveles genéri-
co y secuencial (los més frecuentemente abordados en un primer ciclo universi-
tario), sino que confrontaron la produccién de sentidos sobre un tema en dis-
tintos campos sociales, como el académico, el poético, el cinemarogrifico, el
periodistico o el politico. En sintesis, propuestas que pueden llevar al estudian-
te del andlisis de un texto a la reflexién sobre su valor en la discursividad social
y a la reflexién sobre lo que significa la interpretacién lectora.

3. Gran parte de esas secuencias did4cticas, con textos y actividades, propuestas por los docentes-
alumnos integra, entre otros materiales, el libro Prdcticas de lectura y escritura académicas de M.
Pipkin y M. Reynoso, que se encuentra actualmente en prensa en la UNER,
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