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Prdcticas de lectura y escritura guiadas
al inicio de los estudios universitarios

Guided reading and writing practices at the
beginning of university studies

Prdticas de leitura e escrita orientadas no
inicio dos estudos universitdrios

Resumen

En este articulo presentamos una experiencia de ensefianza centrada en las practicas de
lectura 'y escritura guiadas en una unidad curricular al inicio de los estudios universita-
rios. Desarrollamos los fundamentos de las innovaciones educativas implementadas para
guiar las prdcticas de lectura 'y escritura, exponemos los instrumentos empleados y, a me-
dida que damos cuenta de esas innovaciones, introducimos las valoraciones estudiantiles
recogidas durante el curso en 2018. Concluimos con algunas reflexiones en torno a la
estrategia desarrollada, sus posibilidades y sus limites.

Palabras clave: lectura y escritura académica, retroalimentacién docente y
de pares.

Abstract

In this article we present a teaching experience focused on guided reading and
writing practices in a university course. We develop the fundamentals of the
educational innovations implemented to guide reading and writing practices,
we expose the instruments used and we introduce the student evaluations co-
llected during the course in 2018. We conclude with some reflections on the
strategy developed, its possibilities and its limits.

Keywords: academic reading and writing, teacher and peer feedback.

Resumo

Neste artigo, apresentamos uma experiéncia de ensino focada nas praticas de
leitura e escrita orientada em um curso universitario. Desenvolvemos os fun-
damentos das inovag¢des educacionais implementadas para orientar as praticas
de leitura e escrita, expomos os instrumentos utilizados e apresentamos as
avaliacdes dos alunos coletadas ao longo do curso em 2018. Concluimos com
algumas reflexdes sobre a estratégia desenvolvida, suas possibilidades e seus
limites.

Palavras-chave: leitura e escrita académica, feedback de professores e pares.
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A modo de introduccién

En este articulo presentamos una ex-
periencia de enseflanza centrada en las
practicas de lectura y escritura guiadas
—con énfasis en la funcién de retroa-
limentacion— en la unidad curricu-
lar “La cuestion social en la historia”,
correspondiente al Ciclo Inicial de la
Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad de la Republica (Udelar)
(Uruguay).! Esta asignatura comparte
problemiticas comunes a cursos in-
troductorios de la Udelar: el contexto
de masificacion,” el significativo nivel
de rezago, la tendencia a la desvincu-
lacién.

Con el objetivo de contribuir a la
insercién y vinculacion sostenida del
estudiantado, el equipo docente ela-
bord una propuesta de innovaciones
educativas que contd con la finan-
ciacién de la Comision Sectorial de
Ensefianza para la edicién del curso
en 2018.% A partir de la formacién y
la experiencia generada por el equi-
po, las innovaciones fueron incor-
poradas con objetivos mas amplios
—mas alld del rezago y la desvin-
culacién estudiantil—, como parte
de la propuesta de ensefianza con el
conjunto de estudiantes.

Uno de los problemas que identifica-
mos de manera transversal es la cali-
dad de la producciéon escrita de los/
las estudiantes y, mas especificamente,
la distancia entre la calidad esperada y
la dada. Aqui nos focalizamos en este
aspecto problematico y exponemos
las innovaciones orientadas a interve-

nir sobre la calidad de la produccién
de los textos académicos.

A vpartir del desafio de abordar los
problemas de lectura y escritura, fui-
mos desarrollando pricticas de ense-
nanza apoyadas en la idea de que es
necesario favorecer la “potencialidad
cognitiva de la elaboraciéon escrita”
(Carlino, 2002, p. 1). El desarrollo de
estas practicas se fundamenta en un
proceso que, como explican Vardi y
Bailey (2006), es dual: para que los/
las estudiantes “aprendan a escribir” y
“escriban para aprender” es necesario
que el equipo docente incorpore el
objetivo de contribuir a mejorar la
escritura como parte de la enseflanza
de las asignaturas.

La posibilidad de promover la escri-
tura como instrumento epistémico
implica no utilizarla solo para evaluar
lo que sabe el estudiantado. Esto re-
quiere, por un lado, promover la pro-
duccidn de textos que no estén desti-
nados exclusivamente a la evaluaciéon
sumativa. A su vez, exige utilizar la
produccién de textos para ensenar
que la escritura es un momento de-
cisivo en los procesos de aprendizaje,
es necesaria para pensar y desarrollar
ideas (Carlino, 2003b). Para ello, es
fundamental que desarrollemos prac-
ticas de enseflanza enfocadas en que
los/las estudiantes puedan releer y re-
escribir sus textos a partir de nuestras
orientaciones.

1. Précticas de lectura guiadas
Una de las innovaciones introducidas

fue elaborar tres guias de lectura, co-
rrespondientes a tres unidades temati-

cas, e incorporarlas a la bibliografia del
curso. Fueron concebidas como ma-
terial de ensefianza (Steiman, 2009)
con una funcién de soporte, como
“andamiajes” —en la terminologia
de Wood, Bruner y Ross (1976)— al
inicio de la trayectoria universitaria.
Con esto queremos decir que con sus
propios esfuerzos pueden hacer cier-
ta lectura, pero podrian alcanzar una
mejor comprension si lo hacen con
ayuda de guias.

Esto no quiere decir que las dificul-
tades de lectura y escritura sean un
problema acotado al ingreso a la edu-
cacion superior. Las dificultades para
acceder a niveles de experticia en la
escritura se encuentran a lo largo de
todo el ciclo universitario, tanto en los
cursos de formacion inicial como en
las monografias finales de grado (Az-
narez y Montealegre, 2018) e incluso
en el posgrado, a partir de los nuevos
requerimientos propios de la interac-
cion académica en ese nivel (Del Ro-
sal, 2009). Al respecto, compartimos la
afirmacion de Vardi y Bailey (2006)
acerca de la necesidad que tienen los/
las estudiantes de la guia y direccién
docente para lograr una lectura fluida
y una escritura de calidad.
Consideramos que es importante te-
ner presente que los/las estudiantes se
enfrentan a la lectura de textos com-
plejos —no trabajamos con manuales
porque pensamos que deben leer las
fuentes originales— cuya compren-
sién exige tener un conjunto de co-
nocimientos e informacidén que mu-
chas veces no tienen. Hemos obser-
vado, como plantea Carlino (2003a),
que la comprension e interpretacién
“de lo leido es muy pobre porque re-

1“La cuestion social en la historia” es un curso obligatorio del primer semestre del Ciclo Inicial con una carga horaria de 60 horas

aula, en una modalidad de enseflanza tedrico-practica y a cargo de un equipo de ocho docentes. Este trabajo es presentado por la

encargada de curso y dos docentes con dedicacidén financiada en el marco de un proyecto de ensefianza en 2018.
2 La cantidad de estudiantes inscriptos al curso es superior a 1.000: 1.100 en 2015, 1.202 en 2016, 1.205 en 2017, 1.060 en 2018
(UAE-FCS, 2018). El promedio de estudiantes inscriptos por grupo supera los 130 alumnos.

3 En el marco del llamado “Apoyo académico disciplinar a cursos de primer afio de las carreras universitarias de la CSE”, en 2018 se

implementé una propuesta de innovaciones educativas basada en: un uso mas intenso del entorno virtual de aprendizaje, a través del

cual instrumentar un proceso de evaluacidon continua; una mayor elaboracién de guias de lectura, y la consolidacién de un espacio

de apoyo extracurricular. Estas innovaciones habian sido introducidas de manera incipiente en 2017, gracias a fondos incrementales

de la Udelar que la facultad habia destinado al Ciclo Inicial para la atencidn de las problematicas de rezago y desvinculacién. Las

innovaciones tuvieron un impacto positivo en la tasa de aprobacion del curso, que mejord respecto a ediciones anteriores: 52,7 %
en 2015,56,3 % en 2016, 75,1 % en 2017 y 77,8 % en 2018 (UAE-FCS, 2018).
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B Contextualizar lo planteado por
los autores

B Aprender los contenidos de la
asgnaturay jerarguizarlos

m Comprender mejor la
articulacion entre los mddulos

B Hacer ejercicios para entender
mepor los contemndos

m Conocer las formas de
avaluacion

m Nome fuerontiles

Grafico 1:Valoraciones sobre la utilidad de las guias de lectura.

Fuente: Elaboracién propia.

B El desarrollo de las
ideas del autor

W Las preguntas

B La presentacion acerca
del autor

B Las imagenes

W Los videos propuestos

® Mo me fueron utiles

Grafico 2:Valoraciones sobre los componentes de las guias de lectura.

Fuente: Elaboracién propia.

fleja la dificultad de seguir su argu-
mentacidn, en ausencia de un esque-
ma interpretativo propio. Los alum-
nos carecen de cierta informacion
que estos textos dan por sabida [...]
Sin un marco conceptual, el lector-
alumno no logra sostener el esfuerzo
necesario de leer y releer para enten-
der” (p. 2).

Es por eso que promovimos algunas
practicas de lectura guiada. El funda-

mento es que la orientacién docente
es necesaria para que los/las estudian-
tes desarrollen un proceso creciente
de “autonomia lectora” (Carlino,
2003a).

Las guias de lectura tienen varios ele-
mentos.

Comprenden una sintesis de conteni-
dos de la bibliografia ampliatoria del
curso, de manera de contextualizar y
examinar mas precisamente los textos

de lectura obligatoria. Por ejemplo,
introducen elementos de contexto,
de coyuntura historica, de perspectiva
epistemoldgica del autor/a, referen-
cia de sus obras anteriores y de otros/
as autores/as con quienes dialoga.

Incluyen imagenes, tales como foto-
grafias, pinturas, vifietas, etcétera, en-
tendiendo la imagen como lenguaje
de ensehanza (Augustowsky, 2012).
Estas cumplen el objetivo de sensibi-
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1% 3%

H Ninguna informacian:

B Pocainformacion:

m Nipoca ni mucha
informacion:

W Bastante informacion:

B Mucha informacion:

Grafico 3: Informacioén que aportan las guias de lectura sobre criterios de evaluacién.

Fuente: Elaboracién propia.

lizar, ilustrar y ampliar conocimientos,
sobre todo en el campo de la historia.
El trabajo con imdgenes involucra a
los/las estudiantes con los contenidos,
desde un lugar no solo cognitivo (la
imagen como documento histérico),
sino también emocional.

Contienen un abanico de preguntas,
con el doble propodsito de orientar
la lectura de los textos focalizando la
atencién en los contenidos centrales
y brindar informacidén sobre el tipo
de preguntas que se incluirdn en las
evaluaciones. Algunas de estas pre-
guntas son efectivamente las consig-
nas de evaluacién que seran califica-
das. Esto habilita pricticas de escritura
de ensayo de las evaluaciones. Aqui se
destacan los aportes de Carlino (2002,
2003b) sobre la importancia del en-
sayo, la revisién y la reescritura de los
textos producidos. Sobre esto, profun-
dizaremos mas adelante.

Ademas de las consignas de escritura,
las guias plantean una serie de activi-
dades para “trabajar” los textos, tales
como elaboracién de cuadros com-
parativos y lineas de tiempo, observa-
cién pautada de imagenes y peliculas,
btsqueda de informacién, indagacion

acerca de aspectos de la realidad, et-
cétera.

1.b. ;Cuales son las valoraciones
estudiantiles respecto a las guias
de lectura?

Al finalizar el semestre lectivo en
2018, realizamos una evaluacién con
un formulario autoadministrado en
el Entorno Virtual de Aprendizaje
(EVA) de la facultad, con el objetivo
de recoger las valoraciones estudian-
tiles respecto a la propuesta de ense-
flanza y sus innovaciones. La encuesta
fue realizada por 313 estudiantes.”
Entre el 89 % vy el 93 % de los es-
tudiantes (segiin el mddulo tematico
del curso) afirman haber estudiado
con apoyo de la guia de lectura.
Cuando les pedimos que nos dijeran
cudles eran los tres principales aportes
de las guias, como muestra el grafico
1, valoraron especialmente su utilidad
para contextualizar a los/las autores/
as (29 % de las menciones), aprender
y jerarquizar los contenidos de la asig-
natura (24 %) y comprender mejor la
articulacidén entre los modulos (23 %).
En menor medida valoraron la utili-

dad de las guias para hacer ejercicios
(12 %) y conocer las formas de eva-
luacién del equipo docente (11 %).
Cuando les preguntamos cuiles com-
ponentes de las guias realizan mayor
aporte, como podemos ver en el gri-
fico 2, el primer componente que
destacan es el desarrollo de las ideas
del autor (39 % de las menciones) y
en segundo lugar valoran las pregun-
tas que contienen (28 %). Como ter-
cer componente, valoran la presenta-
ci6n del autor (16 %).

Pensamos que las valoraciones de la
utilidad y componentes de las guias
de lectura muestran una evaluacidén
positiva de las orientaciones docentes.
Al destacar la contextualizacién del
autor, la jerarquizacién de los conte-
nidos y la articulacién entre mddulos
(unidades teméticas), identificamos
que las guias logran los objetivos que
nos propusimos: inscribir a los/las au-
tores en su época y tradiciéon de pen-
samiento, dar elementos para la jerar-
quizacion de los contenidos a estudiar
y reconocer su relacidon y sentido en
el programa. Esto queda confirmado
con los componentes de las guias que
fueron destacados.

4 Cabe mencionar que la Gltima evaluacién del curso fue realizada por 681 estudiantes. Puede apreciarse entonces que casi la mitad

de los cursantes completaron la encuesta de cierre de curso (de caricter opcional).
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En cuanto al formato de las guias, ve-
mos que relativamente pocos valoran
el aporte de las imagenes (9 % de las
menciones) y de los videos propues-
tos (7 %). De estos datos nos surgen
los interrogantes: shasta donde logra-
mos aprovechar las imigenes como
recurso didictico, como lenguaje de
ensenanza? ;Cuanto y como tendria-
mos que avanzar en la incorporacién
del arte en la ensefianza?

Por otra parte, podria pensarse que
la valoracién positiva de las pregun-
tas contenidas en las guias (28 %) se
vincula con la consideracion de los
aportes que estas realizan para cono-
cer las formas y criterios de evalua-
cién del curso. Como muestra el gra-
fico 3, el 53 % considera que las guias
aportan bastante informacién sobre
estos criterios y el 29 % considera
que aportan mucha informacion.

2. Précticas de escritura guiadas:
los grupos de apoyo

Una de las preguntas que nos con-
dujeron a centrar las innovaciones de
nuestro curso en practicas de lectura
y escritura guiadas fue el interrogante
planteado por Vardi y Bailey (2006):
“scomo se puede ayudar a los alum-
nos a expresarse con mayor claridad
mientras incorporan material nue-
vo, complejo desde el punto de vista
conceptual?” (p. 18).

El intento de responder a ese interro-
gante nos llevd a desarrollar una in-
novacién en la que la retroalimenta-
ci6n tiene un lugar decisivo. En 2018
constituimos dos grupos de apoyo
—de 25 estudiantes cada uno y de
integraciéon opcional— enfocados
en la revision de la lectura y escritu-
ra sobre el contenido curricular, con
orientacién docente. Consistid en un
ciclo de instancias de aula semanal y
de trabajo domiciliario (virtual).

El fundamento clave para jerarquizar
la retroalimentacién en la ensenanza
en estos grupos es la idea de que es
posible progresar en el aprendizaje en
la medida en que se contribuye a que
los/las estudiantes puedan evaluar
sus procesos de aprendizaje y obten-

gan informacién para mejorar. Tal
como plantean Anijovich y Gonzilez
(2011), entendemos la retroalimen-
tacién “en el marco de la evaluacion
formativa como un proceso de did-
logos, intercambios, demostraciones y
formulacion de preguntas, cuyo obje-
tivo es ayudar al alumno a: compren-
der sus modos de aprender, valorar
sus procesos y resultados y autorre-
gular su aprendizaje” (p. 24).

En nuestras practicas de ensefian-
za nos encontramos con los mismos
problemas senalados por autores que
reflexionan sobre la retroalimenta-
ci6n. Se reflejan las maltiples dificul-
tades que tienen los/las estudiantes
para revisar sus producciones escri-
tas. En este sentido, Carlino (2003b),
apoyandose en otros autores, expresa
que “cuando revisan por su cuenta
los textos que producen, los alumnos
suelen centrarse slo en aspectos lo-
cales y los retocan de forma super-
ficial. Pareciera que esta dificultad es
un obstaculo epistémico, propio de
la relacién que se establece entre el
sujeto y su intento de aprender a re-
visar” (p. 5).

Pauta para la retroalimentacidén’

secundario?

Con respecto a cada una de las respuestas:
- £Se trata de una respuesta pertinente de acuerdo a lo solicitado?
- ¢Se logra recortar y jerarquizar los contenidos solicitados?

- jiSe responde de manera articulada y fundamentada con la bibliografia?
- ¢Faltaria incluir algin contenido? En tal caso, i5e trata de un contenido central o
- iAparecen errores conceptuales? En tal caso, jcudles? ;Se trala de errores
importantes o menores?
-  jPresenta errores gramaticales, de sintaxis o de puntuacion?

- El vocabulario, ;se adapta al cardcter formal de un texto académico?

5 Para la elaboracion de esta pauta nos basamos, también, en Morales Ardaya (2004).
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Ribrica®
Insuficiente Aceptable Bueno Muy buenc Excelente
Pertinencia de | Larespuesta tiene | La respuesta se
las respuesta muy poca o nula relacicna con lo La respuesia se enfoca en lo que se solicila.
de acuerdo a lo | relacibn con lo que que se solicita.
solicitado sa solicita
Jerarquizacidn | No se enuncian ni Se enuncia la Se enuncia la Se enuncia y Se enuncia y
y desarrcllo de desarmollan los mayona de los mayoria de los desarrolla la desarrolla la
los contenidos | aspeclos centrales | aspeclos centrales | aspeclos cenirales mayoria de los lotalidad de los
del conlenido del conlenido del conlenido aspeclos aspeclos
solicitado. solicitado, con un solicitado, centrales del centrales del
minimo desarrolla, desarrollando contanida contenido
alguno de ellos. solicitado, solicitado.
Comprension Presenta ermores Mo presenta No presenta Mo presenta Mo presenta
conceptual conceptualas BITOrBs Brronas BITores Brronas
impartantes, conceptluales concepluales, conceptuales concepluales.
La respuesia se importanies. La respuesta La respuesta La respuesia
basa La respuesta denota una refleja una refleja una
exclusivamants en conbieane los comprension de los | compransidn comprension
la opinidn o conceplos, sin dar conceplos. profunda de los | profunda de los
sentido coman, sin cuenta de una conceplos. conceplos. Se
dar cuenla de comprension clara destaca la
lectura de la de los mismaos, interconexion
babliografia. conceptual.
Ortografia y La respuesta La respuesta La respuesta La respuesta La respuesta
gramatica presenta miltiples | presenta algunos presenta muy casi no presenta no presenta
emores eITores POCOS BMOTes EITONes errores
gramaticales y gramaticales u gramaticales, orograficos o | orograficos ni
ortograficos. La ortograficos, asi ortograficos ode | gramaticales. La | gramaticales.
puntuacion es como de puniuacion. puntuacion es La puntuacian
inadecuada. con lo puntuacidn. adecuada, salvo | es adecuada.
que se dificulta la pequenos
lectura del texto. detalles.
Organizacion El contenido se El contenida sa El contenido se El contenido se presenta en forma
del texto presenta presenta en forma | presenia en forma | organizada y la respuesta tiene un
desorganizado y organizada y es ofganizada y la hile conductor clare . Las ideas se
sin un hilo posible identificar | respuesta tene un presentan en forma coherante y
conductor. Las | el hilo conductor, Si | hilo conductor. Las estan relacionadas entre si.
ideas se prasentan |  bien las ideas se | ideas se presentan
de forma presentan en forma en forma
incoherente y con coherante, hay coherante, sin
escasas o nulas algunas contradicciones ni
conexionas entre contradicciones o cmisiones.
1R e omiten palabras,

Por eso, coincidimos con Vardi y
Bailey (2006) al considerar que “la
retroalimentacién que tiene como
eje el contenido, da como resultado
reescrituras del texto con mejoras
significativas y [...] esa retroalimen-
tacién debe centrarse en la organiza-
cidn, estructuracién, adicion, elimi-
nacién y expansién del contenido”
(p. 28).

Desde esta perspectiva, identifica-
mos la necesidad de trabajar con los/
las estudiantes en la produccién de

textos, incorporando fases en las que
reciban retroalimentaciones docen-
tes y de pares a partir de las cuales
puedan reescribir sus producciones.
Esto supone, como sostiene Carli-
no (2003b), introducir “un crecien-
te namero de situaciones didacti-
cas que requieren enfrentar, una y
otra vez, el mismo contenido” (p.
2). Como advierte la autora, “no se
trata meramente de promover la re-
peticién como método para ‘fijar’ el
aprendizaje”; el objetivo se orienta a
“alentar la reconsideracién de lo que

ha sido entendido a través de obser-
var con nuevas lentes, desde diversas
perspectivas” (ibid., p. 2).

Con base en la bibliografia citada, ela-
boramos una pauta en la que se ex-
plicitaban los criterios de evaluacion
para retroalimentar el texto de un/a
compafiero/a (valorando pertinencia,
jerarquizacién de contenidos, articu-
lacién con la bibliografia del curso,
omisiéon y/o errores conceptuales,
gramatica, sintaxis, puntuacioén y vo-
cabulario en la escritura). Al revisar el
texto escrito del par, se promovia la

6 Para la elaboracidn de esta ribrica tomamos como una de las referencias a Correa y Mallada (2011).
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apropiacién de los criterios de eva-
luacion del equipo docente, asi como
la revision del propio escrito.

Al mismo tiempo, la retroalimentacioén
abordaba la comprension del pensa-
miento tedrico que enseflamos en el
curso. Compartir las respuestas escritas
permitia identificar errores y proble-
mas que surgen de la lectura y com-
prensiéon de las ideas de los/las autores/
as. Con la retroalimentacion fue posi-
ble, también, senalar dificultades en la
pertinencia y jerarquizacién de los
contenidos expuestos. A su vez, aporto
elementos importantes para que tu-
vieran referencias concretas acerca de
la extensién, precisiéon y profundidad
esperadas por el equipo docente.
Cabe destacar que esto fue posible
porque logramos generar un ambien-
te de trabajo “no punitivo, sino de
respeto, de aceptacién de los errores
como parte del aprendizaje” (Anijo-
vich y Gonzalez, 2011, p. 29). Pensa-
mos que la retroalimentacién es parte
de las practicas docentes que contri-
buyen a que los/las estudiantes en-
cuentren “‘sentido a los comentarios
que reciben y que puedan, a partir de
estos: revisar sus estrategias, conocer-
se como aprendices y avanzar en sus
aprendizajes” (Anijovich y Gonzalez,
2011, p. 26).

Ademais de la pauta para la retroali-
mentacién, diseflamos una rubrica
como modelo de evaluacién del pro-
pio escrito, en la que los criterios de
evaluaciéon anteriormente explicita-
dos (pertinencia, jerarquizacion, etc.)
eran combinados con una escala de
evaluacion (insuficiente, aceptable,
bueno, muy bueno y excelente). Se
trataba de un tipo de rabrica analiti-
ca (Martinez Rojas, 2008) en la que
se detallaban los niveles de logro para
cada uno de los criterios. La rabrica
servia como instrumento de autoeva-
luaciéon para cada estudiante, que po-
dia emplearla como guia al momento
de escribir sus respuestas.

2.b. ;Cuales son las valoraciones
estudiantiles acerca de los grupos
de apoyo?

Para recoger las valoraciones sobre los
grupos de apoyo —a los que concu-
rrieron 38 estudiantes— solicitamos a
los/las participantes que completaran
un formulario de evaluacién con pre-
guntas abiertas.

Sobre las actividades de escritura, ma-
nifiestan distintas opiniones. Algunos
plantean que esas actividades cola-
boraron para aprender a desarrollar
y jerarquizar de forma apropiada el
contenido solicitado: “me ayudaron
a jerarquizar y sintetizar contenidos
importantes”, “[fue] una forma muy
importante de aprender a desarrollar
claramente lo que la actividad pide”.
Hay otro grupo de opiniones relacio-
nadas con la valoraciéon de la practica
de la escritura: “uno aprende a como
tiene que escribir para que la otra
persona lo pueda entender”, “sensa-
cional para la practica de la escritura”.
Hay otras opiniones que refieren di-
rectamente a la evaluacion del curso:
“fue muy buena y productiva ya que
me ayudb mucho a mejorar en el mo-
mento de realizar el parcial”. Ademas
de otras consideraciones generales de
este tipo de tarea: “son pertinentes”,
“fueron de mucha ayuda”. Un estu-
diante destaca varios componentes
de la secuencia didactica planteada:
“me parecid una propuesta muy util
en cuanto refiere a leer, comprender
y plasmar el contenido de los textos
del modulo”.

Con respecto a la actividad de retroa-
limentar el trabajo del par, también
son variadas las valoraciones. Sena-
lan que retroalimentar el trabajo de
otro/a es una actividad dificil y al-
gunos plantean que no la pudieron
hacer. También hubo quienes, desta-
cando que es una actividad que an-
tes no habian realizado, enfatizan as-
pectos positivos: “esa actividad nunca
la habia realizado y me parecié muy
interesante ya que retroalimentando
al compafiero podemos ver qué fal-
td a nuestro trabajo”, “nunca habia
realizado una actividad asi, me ayu-
do a ver algunos conceptos del texto
desde otro punto de vista y a su vez
aclararlos”. Es muy coman la opinién
de que la actividad de retroalimenta-
cién fue muy provechosa, tanto para

analizar las respuestas propias elabora-
das anteriormente como para revisar
y comprender mejor los conceptos
abordados. Acerca de la utilidad de la
actividad para volver a pensar sobre
la escritura de sus respuestas, sefialan:
“fue una buena prictica para también
reconocer errores propios”, “fue bue-
no ver otra perspectiva de las mismas
consignas, de esa forma uno intenta
superarse y corregir errores’, “me
di cuenta cémo tendria que escri-
bir yo para que el otro lo entienda”.
Con respecto a la pertinencia de la
actividad como forma de mejorar la
comprension del contenido estudia-
do, dicen: “me sirvié para corregir el
trabajo de mi compafiero pero a su
vez entender cosas que en mi propio
trabajo no habia entendido”, “me pa-
recié una buena instancia, ya que el
proceso de revisar y corregir el tra-
bajo de otra persona implica reali-
zar un esfuerzo extra en el estudio y
comprension de los textos pudiendo
de esa forma realizar una evaluacién
correcta y que sea util para el com-
pafiero”.

Otro de los componentes por los que
preguntamos fue la retroalimentacion
recibida de las docentes. Sobre esto,
en general, opinan de forma favorable.
Indican, también, que la retroalimen-
tacidén docente fue apropiada para re-
conocer errores y aclarar conceptos,
prestar atencién a aspectos que habian
pasado por alto, leer de otra manera
los materiales, entender el conteni-
do central solicitado en las consignas
diferenciando lo que es informacién
central y secundaria, conocer el de-
sarrollo esperado por el equipo do-
cente en la respuesta, identificar qué
aspectos deben revisar o profundizar.
Un estudiante plantea que no com-
prendid la retroalimentacion docente.
Varios estudiantes destacan como as-
pecto positivo la modalidad de la re-
troalimentacion: clara, positiva, gentil,
correcta, alentadora.

Acerca de la actividad de reescritura,
algunos estudiantes plantean dificul-
tades vinculadas con el poco tiempo
con que contaron para realizarla (por
el plazo muy acotado entre la reescri-
tura y la evaluacién). Como aspectos
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positivos, algunos se refieren a la me-
jor comprensiéon de los contenidos y
la identificacién de un pertinente y
apropiado desarrollo de las respues-
tas. En esta linea, hay quienes plan-
tean que la reescritura fue atil para
“releer los errores y poner en practi-
ca las correcciones realizadas”,“com-
pletar la idea y no dejarla tan super-
ficial”, “poder agregar conceptos que
pudieron haber faltado”. Otros estu-
diantes sostienen que la reescritura es
importante para mejorar la organiza-
ci6n del texto, en la medida en que
permite “reordenar los conceptos” y
“ordenar las ideas y mejorar con res-
pecto a la primera escritura”. Algunas
opiniones contienen la idea de que
la produccidén escrita debe ser revi-
sada y que su mejora es un ejercicio
continuo. En este sentido, plantean:
“me di cuenta que el ejercicio de re-
escribir es bueno ya que siempre hay
algo para mejorar”, “no tuve muchos
errores pero esta actividad sirve ya
que siempre se nos viene algo nue-
vo y diferente para plantear”. Asi-
mismo, ciertas opiniones se orientan
a destacar la actividad de reescritura
como buena actividad de sintesis de
la secuencia didictica propuesta: “es
la forma de saber si después que hi-
cimos la retroalimentacion realmente
entendimos el tema, es muy atil para
aprender y repasar los temas”, “unifi-
car el producto obtenido de las dis-
tintas etapas precedentes”. Algunos/
as estudiantes también plantearon
que esta actividad les dio mayor se-
guridad a la hora de realizar la eva-
luacidn en aula.

3. Consideraciones finales
Hemos presentado esta experiencia

de ensefanza con el proposito de
socializar nuestras preocupaciones y

poner a disposicion de colegas los re-
cursos que desplegamos para atender
las dificultades de lectura y escritura
en un curso de educacién superior.
Entendemos que ofrecer espacios
curriculares para el aprendizaje de la
escritura académica es un cometido
valido y necesario de la educacion
universitaria desde un enfoque de
derechos. En tal sentido, no nos afi-
liamos a la idea de que no le cabe a la
universidad atender los problemas de
escritura del estudiantado —segtn la
cual seria competencia de la educa-
c16n media, escolar o familiar—.
Apostamos a estrategias de ensefianza
para la mejora de la lectura y escritu-
ra académica en el marco del propio
curso. Nuestra bibliografia de refe-
rencia destaca la importancia de ense-
nar no solo contenidos conceptuales,
sino también el modo de aproximarse
a estos contenidos y expresarlos en la
produccidén escrita. Sin perjuicio de
incluir cursos especificos para el de-
sarrollo de estas habilidades, vemos la
necesidad de incluir este proposito
entre los objetivos del propio curso.
Las practicas de lectura y escritura
guiadas nos muestran mejoras en el
proceso de aprendizaje y de ense-
nanza. A introducir las innovaciones
nos llevaron las tasas de rezago y des-
vinculacién; a potenciarlas nos lle-
varon los progresos que veiamos en
estudiantes cursantes en general. Las
guias docentes y, sobre todo, las re-
troalimentaciones a las producciones
escritas mejoran la calidad de los tex-
tos. Mejora también nuestro proceso
de ensefnanza cuando logramos iden-
tificar y explicitar los distintos tipos
de dificultades que los textos reflejan.
No hay una relacién inmediata en-
tre la retroalimentaciéon docente y el
progreso en la reescritura —porque
tampoco la hay entre ensefianza vy
aprendizaje—. Si constatamos la po-

tencialidad de la revisidén y la rees-
critura para mejorar los textos, pero
no es un proceso lineal, sino que la
revision puede dar lugar a avances y
retrocesos en la produccidn escrita,
dependiendo —en parte— de quien
recibe y procesa la retroalimentacion.
Pensar la evaluacién formativa como
parte de la propuesta de ensefianza
norted los esfuerzos de readecua-
cién virtual del curso en 2020. La
acumulacion de experiencias en re-
troalimentaciéon y de instrumentos
de autoevaluaciéon —como la pauta y
la rabrica— nos permitié ampliar la
estrategia al conjunto de estudiantes.
La estrategia de evaluaciéon formati-
va que desplegamos en 2018 en los
grupos de apoyo fue trasladada a toda
la generacién en 2020. Incorporamos
la posibilidad de la revisién y la rees-
critura en dos evaluaciones sumativas.
De 734 estudiantes que realizaron la
primera evaluacién escrita, 293 en-
tregaron un ensayo previo (39,9 %),
que recibié6 una retroalimentacién
docente. Del mismo modo se proce-
di6 para la segunda evaluacidén escri-
ta (de caracter grupal): de 154 sub-
grupos de estudiantes, 95 entregaron
previamente un ensayo (61,6 %) que
pudo ser revisado a partir de la re-
troalimentacion.

Sin embargo, las innovaciones edu-
cativas tienen limites estructurales
que impiden desplegar plenamente la
potencialidad de las propuestas. Entre
estos limites, se destaca el contexto de
masificacién del aula, dado por la dis-
cordancia entre la feliz numerosidad
del estudiantado y los insuficientes
recursos docentes, la escasa forma-
ci6n didactica y pedagogica del cuer-
po docente y los exiguos incentivos a
fortalecerla, dados el detrimento de la
funcién de ensenanza en la universi-
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dad frente al auge de la funcién de investigacién con logica productivista y el escaso presupuesto destinado a la educa-
ci6én en nuestro pais.
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