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Presentación / Continuidades catárticas 
 

 

En continuidad con sus ediciones previas, Leyente 3 recopila los ecos investigativos que 

se desprenden de las líneas teóricas que ponen en diálogo lxs integrantes del equipo de 

investigación Lectura y escritura en los umbrales: prácticas y diálogos entre la escuela media   

y la universidad enmarcados en el Programa de Semiótica de la UNaM.  Es por ello que leyente 

es un espacio más donde converge la materialización del arduo trabajo investigativo de lxs 

docentes de Letras que integran este equipo.  

Desde el punto de partida de puentes y catarsis de docentes de Letras, partícipes y 

profesionales de distintos niveles, consideramos que el nuevo número de Leyente requiere que 

se continúe con esta propuesta gestora de diálogo para soluciones –sólidas, reflexivas, posibles– 

ante el panorama quejumbroso que devela la lectura y la escritura en la educación media y 

superior. Estos diálogos con fundamentos teórico-metodológicos ayudan a proponer diferentes 

llegadas, ya sea en forma de modalidades, prácticas, hábitos para leer y escribir de manera 

exitosa. 

El territorio educativo lecto-escritural que privilegiamos continúa siendo el umbral entre 

la Escuela Media y la Universidad, dos espacios institucionales y de formación que siguen en 

pie y sobre los cuales necesitamos prolongar el diálogo; aún continúan, una con la formación 

básica y sus Dispositivos Curriculares –vigentes o latentes-, y la segunda, con la apertura y 

propuesta para formar profesionales del mundo moderno, actual y desarrollado. Sin embargo, 

los nuevos desafíos de este último hacen que las prácticas del leyente y escribiente continúen 

modificándose y enriqueciéndose. En relación con ello, si ponemos en juego el contexto 

educativo actual, haciendo un balance donde lo virtual toma preponderancia y lo presencial es 

condicionado por una realidad mundial, consideramos que cuando se trata de dimensiones 

lecturales y escriturales, en Leyente el proceso continúa.  

Lxs investigadores de este proyecto se desenvuelven en distintos espacios de formación, 

tanto en la universidad como en la educación secundaria, ya sea como profesionales o 

estudiantes avanzados; y es por esta configuración grupal que nos encontramos con artículos 

que nos van a contar algunas de las experiencias realizadas en el campo, con la inyección teórica 

y sugestiva de análisis y diálogos. Sus distintos enfoques metodológicos y líneas de 

investigación profundizadas a lo largo de estos años (desde el 2014 y continúa) permitirán 

construir este nuevo número de Leyente. 

Lxs Editorxs 
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PRIMERA INSTANCIA.  

Experiencias en el umbral: teorizaciones sobre los desafíos lectoescriturales en el paso 

escuela media-universidad.   

 
 

TERRITORIOS EDUCATIVOS: LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN LOS 

UMBRALES 

 

Carla Andruskevicz1 

 

I. Lecturas iniciales 

▪ Abriendo paso  

 El marco teórico de nuestro proyecto de investigación se instala en un entramado 

disciplinar en el cual dialogan la Semiótica, el Análisis del Discurso, la Didáctica y Pedagogía 

de la lectura y la escritura y los Estudios Culturales, que nos sirve para pensar y reflexionar 

sobre nuestro problema de investigación: las prácticas de enseñanza-aprendizaje de la lectura y 

la escritura en el paso de la escuela secundaria a la universidad. Desde esta problemática, nos 

interesa acercarnos a distintos abordajes teóricos respecto a los umbrales y categorías allegadas 

–como ritos de paso, entremedio, pasaje, fronteras, continuidades/discontinuidades, etc.– que 

nos posibiliten la reflexión sobre aquellos dispositivos –prácticas, herramientas, estrategias– 

que favorezcan y potencien el paso, dinámico y recursivo, de la escuela a la universidad y 

viceversa, puesto que no podríamos concebirlas como espacios cerrados o carentes de diálogo. 

En este marco, la exploración y profundización en una multiplicidad de autores 

(Camblong, Lotman, Bhabha, Deleuze, van Gennep, Petit, etc.) y perspectivas disciplinares, 

nos han permitido iniciar la construcción de constelaciones teórico-metodológicas que guiarán 

y darán sustento a las siguientes etapas de esta investigación. 

En relación con ello, a partir del entramado teórico que presentaremos, nos proponemos 

poner en diálogo, contrastar y analizar discursiva, semiótica y críticamente un corpus textual –

de construcción incipiente– que nos permite un primer abordaje de la problemática investigada, 

y si bien lo describiremos más adelante, en esta introducción anticiparemos algunas 

características genéricas clave: por un lado, algunos materiales pertenecientes a cursos de 

                                                           
1 Este trabajo ha sido publicado previamente en las Actas del 14° Congreso Mundial de Semiótica: Trayectorias. 

Tomo 7: Palabras Públicas. CABA: Libros de Crítica. Área Transdepartamental de Crítica de Artes, AAS, 2020. 
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ingreso de instituciones terciarias y universitarias de la provincia de Misiones; por el otro, 

producciones de estudiantes de primer año en las cuales reflexionan sobre el pasaje y la 

situación de umbral. 

 A continuación profundizaremos en la contextualización de nuestra investigación con 

la finalidad de fortalecer el posterior abordaje semiótico-discursivo del corpus al cual 

brevemente nos hemos referido: nuestro equipo de investigación está integrado actualmente por 

diez investigadores con distintas trayectorias y niveles de formación en grado y posgrado: 

docentes que se despeñan en carreras de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la 

UNaM –Letras, Bibliotecología y Comunicación Social– y en distintas escuelas Secundarias e 

Institutos Terciarios de la Provincia, y alumnas avanzadas de las mismas carreras. El gran tema 

de investigación que nos nuclea –hay que admitirlo– no sería novedoso, puesto que pensar y 

problematizar las prácticas de enseñanza-aprendizaje de la lectura y la escritura en el paso de 

la escuela secundaria a la universidad resulta una conversación recurrente, infinita y siempre 

posible de desplegarse en los intersticios institucionales y educativos, académicos y escolares. 

Un punto de partida clave para nuestros deslindes investigativos es la preocupación 

compartida de quienes en el espacio de las materias, cátedras, talleres, cursos de ingreso, 

programas de acompañamiento y retención, reformulamos nuestras propuestas didácticas, 

repensamos nuestras dinámicas y dispositivos de trabajo y construimos y deconstruimos las 

estrategias con las cuales enseñamos –¿en todas las áreas disciplinares?– a leer y a escribir o, 

en el mejor de los mundos posibles, a potenciar estas prácticas y hábitos ya aprehendidos en 

etapas educativas anteriores. 

Posicionados como docentes-investigadores y sumergidos en esta problemática es que 

nos interrogamos cómo se lee y se escribe en la esfera escolar y en la académica, e instalados 

en esta ambiciosa pregunta inicial, pretendemos centrar la mirada en las prácticas estratégicas 

que colaboran en el pasaje de una instancia educativa a la otra. En este sentido, nuestro interés 

primordial es acercarnos a distintos abordajes teóricos que nos resulten interesantes en cuanto 

a diseminaciones de sentidos críticos para esta problemática, pero además y ante todo, que nos 

posibiliten la reflexión sobre aquellas prácticas, herramientas y estrategias que favorecen el 

paso, dinámico y recursivo, de la escuela a la universidad y viceversa, puesto que no podríamos 

–o no deberíamos– concebirlas como espacios cerrados o carentes de diálogo. 

 

▪ Pasos tambaleantes… Habitando umbrales  

En este apartado quisiéramos compartir algunos despliegues a partir de los cuales nos 

posicionamos en una constelación teórica y crítica que nos resulta potente para pensar nuestro 
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problema de investigación. De este modo, y ubicando como protagonistas a los estudiantes que 

se encuentran en el paso de la escuela a la universidad, partimos de la propuesta de los umbrales 

desarrollada por Ana Camblong en múltiples investigaciones: “Lo continuo y lo discontinuo, 

en flagrante contradicción paradójica, configuran el “umbral” en el que el movimiento, las 

acciones y nuestros cuerpos [están] involucrados en procesos de aprendizaje perpetuo de 

significaciones y sentidos estables, inestables y modificables” (Camblong, 2017: 30). 

En este sentido, el umbral en el cual se instalan estos estudiantes es un espacio que 

habilita el juego con los sentidos y la reflexión sobre hábitos culturales y lingüísticos 

cristalizados por el uso reiterado y cotidiano; las competencias desarrolladas en experiencias 

educativas anteriores –la escolaridad, pero también otros posibles recorridos universitarios y 

terciarios– se ponen en diálogo con los saberes que la comunidad académica ofrece e impone a 

quienes buscan instalarse en ella. El umbral es aquí entendido como la puerta de entrada al 

universo académico, pero no se corresponde simplemente con el gesto de entrar-pasar sino con 

un camino complejo en el cual el estudiante –ingresante– se encontrará pasando, y en esta 

temporalidad presente indefinida se construye un proceso espiralado antes que una serie de 

etapas jerárquicamente organizadas y dispuestas.  

Resulta interesante pensar al umbral como un “…emblema del atravesamiento de una 

demarcación… se trata de un pasaje… que supone tiempo y espacio limítrofes” (ob. cit.: 70), y 

que convierte a este sujeto que llega al nuevo territorio en un recienvenido, en un empezador. 

Es por ello que se está en el umbral, pasando, en un cronotopo (Bajtín, 1989) suspendido y 

oscilante que pone en tensión el universo conocido a partir de nuevos escenarios de lectura y 

escritura más específicas y complejas que el estudiante tendrá que empezar a habitar, atravesar 

y practicar hasta llegar a sentirse cómodo –y como en casa– con ellas: “Así, “pasar el umbral” 

significa agregarse a un mundo nuevo” (van Gennep, 2008: 37), desconocido y extraño, que 

demandará un gran esfuerzo al nuevo integrante para adecuarse a los ritos de paso y a las nuevas 

formas de interpretación y de producción escrita de la esfera académica. Es importante insistir 

que estas instancias no se corresponden con temporalidades fijas, y en este sentido son 

numerosos los estudiantes que avanzan en los distintos años y ciclos de sus carreras 

universitarias pero, de algún modo y por múltiples razones, no consiguen atravesar el umbral 

de apertura. 

Junto a Camblong también se instalan los abordajes de Lotman en torno al vaivén de lo 

continuo-discontinuo a partir de la combinación de procesos explosivos y graduales que 

posibilitan el desarrollo de la cultura, y es justamente en este espacio dinámico en el que 

transitan los ingresantes, indefinido e inestable, en el que tenemos que empezar a tejer los 
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puntos de encuentro que conectan las esferas –con demasiada frecuencia separadas– de la 

escuela y la universidad. 

En relación con ello, podríamos pensar ambas esferas como dos culturas inmersas en el 

juego de continuidades y discontinuidades lotmaniano, las cuales se deberían tener muy 

presentes a la hora de planificar clases de lectura y escritura en los umbrales, y de este modo 

partir de los territorios conocidos por los alumnos, aquellos que los hagan sentirse seguros y 

confortables, para llevarlos, progresivamente hacia prácticas de producción cada vez más 

complejas y encauzadas en marcos disciplinares cada vez más específicos. 

Por último, y en articulación con Bhabha (2002), la mixtura entre ambas culturas, la 

escolar y la académica, nos permitiría hablar de un entre-medio –in between– que podría 

entenderse a partir de la representación de una escalera como un espacio de negociación, de 

construcción y de diálogo entre identidades: 

 

La escalera como espacio liminal, entre-medio de las designaciones de identidad, se 

torna el proceso de la interacción simbólica, el tejido conectivo que construye la 

diferencia entre lo alto y lo bajo, entre negro y blanco. El movimiento de la escalera, el 

movimiento temporal y el desplazamiento que permite, impide que las identidades de 

los extremos se fijen en polaridades primordiales. Este pasaje intersticial entre 

identificaciones fijas abre la posibilidad de una hibridez cultural que mantiene la 

diferencia sin una jerarquía supuesta o impuesta… (Bhabha, 2002: 20) 

 

De este modo, en este habitar el umbral, en esta estancia de negociación y diálogo entre-

culturas diferentes pero al mismo tiempo similares, los estudiantes darán sus primeros pasos en 

renovados escenarios de lectura y escritura, sumergidos en pasajes (Arnoux, 2009) en 

permanente dinamismo, construcción y deconstrucción de saberes y competencias que quizá 

creían concluidos, y que los docentes tendrían que acompañar, sostener y potenciar. 

En este sentido, para quien es recienvenido en estas zonas movedizas de entremedios, 

no es tarea fácil transitar el umbral como instancia de crisis y de tensión entre competencias y 

saberes aprendidos en instancias educativas anteriores. No es una práctica simple o mecánica 

dar el primer paso, disponerse a entretejer una carrera o un camino disciplinar en el cual 

también el estudiante –no podemos negarlo– será perseguido, vigilado y alertado respecto a las 

formas legítimas y válidas del decir, aquellas impulsadas por la policía discursiva (Foucault, 

1996, 38) o por los operadores del libro (Petrucci, 2011: 431), quienes ejercen el poder y el 
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control sobre los cánones y normativas que orientan la lectura y la escritura en el universo 

educativo y académico. 

Sin embargo, y más allá de los dispositivos de control pedagógico, no podemos olvidar 

que: 

 

… los lectores se apropian de los textos, los hacen significar otras cosas, cambian el 

sentido, interpretan a su manera deslizando su deseo entre líneas: se pone en juego toda 

la alquimia de la recepción. Nunca es posible controlar realmente la forma en que un 

texto se leerá, entenderá, interpretará… 

[el lector] … lleva a cabo un trabajo productivo, reescribe. Hace desplazarse el 

sentido, hace lo que se le ocurre, desvía, reutiliza, introduce variantes, deja de lado los 

usos correctos. Pero él a su vez es alterado: encuentra algo que no esperaba, y nunca 

sabe hasta dónde puede ser llevado. (Petit, 2013: 25-28) 

 

II. Lecturas críticas 

Luego de profundizar en el marco teórico-metodológico de nuestra investigación, 

realizaremos algunas incursiones críticas en las textualidades del corpus en construcción con la 

finalidad de visibilizar la diseminación de algunas huellas discursivas de los umbrales y pasajes 

en las producciones de los actores clave: docentes y alumnos. 

 

▪ Materiales didácticos para el umbral  

Para abrir la conversación, presentaremos y pondremos en diálogo cuatro materiales 

didácticos preparados para cursos de ingreso de instituciones del nivel superior de la provincia 

de Misiones pertenecientes a contextos heterogéneos, en los cuales hemos podido observar 

articulaciones y contrastes que resultan puntos de anclaje valiosos para nuestras 

investigaciones.  

En esta primera lectura, y luego de una breve descripción de cada uno de los materiales, 

nos detendremos especialmente en la instancia prefacial, entendida por Genette como “Toda 

especie de texto liminar (preliminar o posliminar) autoral o alógrafo, que constituye un discurso 

producido a propósito del texto que sigue o que precede…” (Genette, 2001: 137). Nos interesa 

esta zona textual de los materiales recopilados puesto que en ella se visualizan enunciados 

reveladores de la problemática que investigamos en torno a los umbrales educativos, pero 

además, porque en ella generalmente abundan descripciones y posicionamientos respecto a los 
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enunciadores implicados, es decir aquellos que habitan hace tiempo la esfera académica –y por 

ello, representan lo decible en estas cronotopías– y aquellos recienvenidos o ingresantes.  

De este modo, en primer lugar nos detendremos en el Cuadernillo de Ingreso 2018-

2019 de la Facultad de Derecho y Ciencias Políticas y Sociales de la Universidad Nacional del 

Nordeste, institución que posee una sede en la ciudad de Posadas. Dicho cuadernillo contiene 

el despliegue de cinco módulos, de los cuales cuatro agrupan contenidos específicos del campo 

disciplinar de las carreras implicadas, mientras que el Módulo Lectura y comprensión de textos 

universitarios podría considerarse como transversal a los demás y, por supuesto, también clave 

y necesario en la mayoría de las carreras y profesiones. 

En una primera lectura advertimos que la “Presentación” y la “Fundamentación” de este 

módulo son textos de estilo impersonal que hacen anclajes reiterados en la responsabilidad 

cívica de los destinatarios directos, estableciendo una distancia visible en sus breves enunciados 

entre lo que ellos son actualmente (“ingresantes”, “estudiantes”, “aspirantes”) y en lo que se 

convertirán (“profesionales integrales”, “hombres que actúen con libertad, responsabilidad, 

tolerancia…”, “servidores de la comunidad”). El enunciador directo de este texto aparece 

explícitamente en el 2do. párrafo de la “Presentación”: “… desde la Secretaría Académica, se 

promueve el cursillo de ambientación 2018-2019, para estimular a los ingresantes en la lectura 

comprensiva, buscando fortalecer las competencias básicas para llevar adelante el estudio 

universitario”; en relación con ello, destacamos que el destinador de un prefacio, tal como lo 

señala Genette (Cfr. 2001: 151-152) puede no coincidir con el redactor efectivo del mismo, por 

lo cual se habla de autor pretendido que se identifica por mención explícita (firma, iniciales, 

etc.) o por otras señales discursivas según el caso. 

La “ambientación” o “readaptación” de las que se habla en estos textos prefaciales, junto 

a uno de los objetivos –“Desarrollar competencias básicas que faciliten el ingreso al Nivel 

Superior”–, parecerían señalar discursivamente la problemática de la cual aquí nos ocupamos: 

si el estudiante necesita ambientarse es porque probablemente proviene de un ambiente 

diferente, y su ingreso a uno nuevo requiere de ciertos facilitadores –en este caso, las referidas 

competencias básicas– que colaboren en su travesía hacia un nuevo universo, lo cual 

ciertamente constituye un rito de paso: “… se sale así de un mundo anterior para entrar en un 

mundo nuevo” (van Gennep, 2008: 36). 

Más adelante se afirma: “El módulo de Lectura y Comprensión de Textos 

Universitarios, tiene como fin iniciar a los aspirantes…, en lo que se refiere a las buenas 

prácticas de aprendizaje y al análisis de textos científico-académicos”; como puede advertirse, 

el verbo “iniciar” marca territorial y temporalmente el acontecimiento académico: el estudiante 
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es un iniciado y la institución está dispuesta a otorgarle los saberes que necesita para transitar 

el “Nivel Superior”.  

En este momento nos preguntamos, ¿verdaderamente el alumno se inicia en dichos 

saberes en esta instancia de su vida educativa? ¿No trae consigo lecturas, experiencias, 

correlatos y prácticas posibles de ser resignificadas y (re)iniciadas en estos nuevos territorios? 

De este modo, si reconocemos que “La frontera, línea ideal trazada entre mojones y postes, no 

es visible más que en los mapas, exageradamente” (Ob. cit.: 30), resulta oportuno repensar los 

procesos de continuidades entre la escuela y los estudios superiores para problematizar cómo 

los pasajes son instalados discursivamente en textos prefaciales como los que integran este 

corpus. 

Observemos un segundo ejemplo con rasgos compartidos pero al mismo tiempo con un 

posicionamiento discursivo y semiótico diferente: el Curso Introductorio 2019 para el 

Profesorado de la Educación Secundaria en Lengua y Literatura del Instituto Superior Antonio 

Ruiz de Montoya –institución con sede central en la ciudad de Posadas y con extensiones 

áulicas en las localidades de Eldorado y Bernardo de Irigoyen–, también ofrece un texto 

prefacial titulado “Fundamentación” con estilo impersonal destinado a sus  “ingresantes” y 

“aspirantes” a quienes nombra en tercera persona y a los cuales se les brinda “estrategias de 

articulación con el Nivel Medio que acompañen en el descubrimiento de la identidad de la 

carrera, y ayuden a revisar los contenidos de Lengua y Literatura desarrollados en instancias 

formativas previas”; asimismo, se menciona como objetivo acercar a los alumnos “a la 

especificidad de la Lengua y la Literatura, desde contenidos desarrollados en la Educación 

Secundaria”. 

Como se visualiza, el diálogo con la escuela es explícito y estratégico, más aún si 

tenemos en cuenta que este instituto forma profesores cuya salida laboral directa es la enseñanza 

media. De todos modos, es importante destacar en este texto prefacial la insistencia en dichas 

continuidades las cuales suavizan –al menos discursivamente– las tensiones del umbral y, de 

alguna manera, señalan al recienvenido una zona más amigable y confortable puesto que se le 

reconocen los saberes que trae de instancias educativas anteriores. Tal como enuncia Bhabha 

al problematizar el entremedio: “La cultura que se desarrolla en el nuevo suelo debe ser, en 

consecuencia, desconcertadamente parecida y diferente de la cultura madre” (Bhabha, 2003: 

96), y es en este anclaje en el cual reconocemos la potencia y el dinamismo del umbral semiótico 

como categoría clave para pensar los procesos de paso de la escuela a los estudios superiores. 

En relación con ello, el texto del Ingreso al Instituto Montoya, también subraya la dimensión 

procesual del paso de una cultura a la otra en diversos enunciados como “proponer estrategias 



 

 

 

12 

para fomentar gradualmente el perfil académico de los ingresantes” y “lograr una paulatina 

inserción en la cultura académica”, en los que se refuerza la progresión acompasada de esta 

etapa. 

Por su parte, el material didáctico titulado Curso de orientación, preparación y 

acompañamiento para los estudios superiores 2017 para el Profesorado de Educación Inicial y 

Primaria del Instituto Superior de Formación Docente Continua Cainguás de la Escuela Normal 

N° 6 de Aristóbulo del Valle, asume un estilo diferente dirigiéndose a su destinatario directo en 

su texto prefacial titulado “Presentación”: “El presente módulo tiene como objetivo 

acompañarte, como alumno ingresante, en el proceso de ingreso y tránsito por los estudios del 

Nivel Superior”, “…te damos la bienvenida y te deseamos un tránsito plagado de esfuerzo, 

estudio, conocimiento”.  

Este texto es recorrido por toda una tópica del movimiento, diseminada en una 

diversidad de palabras y enunciados (“recorrer”, “camino elegido”, “llevar adelante”, “te lleve 

a transformarte”) que posicionan al estudiante en un espacio activo y protagónico en el proceso 

del ingreso; además, el material se presenta como “puerta” de entrada para acercarlo al nivel 

superior. Es por ello que podríamos hablar aquí de un rito de paso material, pero a la vez 

espiritual –agregamos ideológico, cultural y semiótico– tal como enuncia van Gennep: “Ya no 

es el acto de pasar lo que constituye el tránsito, es una potencia individualizada la que asegura 

ese paso inmaterialmente” (van Gennep, 2008: 39). 

En diálogo con el último material didáctico analizado, el Cuadernillo Jornadas de 

Inclusión a la Vida Universitaria destinado a los ingresantes de todas las carreras de la Facultad 

de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones, también enfatiza 

en la tópica del tránsito y del movimiento proponiendo una estructura que despliega tres 

travesías “que se corresponden con una suerte de itinerarios con indicadores clave en el mapa 

académico”. Este cuadernillo presenta dos textos prefaciales: por un lado una “Carta de 

Bienvenida” firmada por las autoridades de la Facultad –Decana y Vicedecano– y 

“Orientaciones para leer este cuadernillo” escrita por las coordinadoras de las jornadas. 

Ambos textos se dirigen a sus destinatarios a partir de la segunda persona, por ejemplo, 

al inicio del primero nos encontramos con un “Querido ingresante” –que recuerda el estilo 

clásico del género epistolar–, y al final del segundo las autoras se despiden de la siguiente 

manera: “deséandote que tengas un agradable y exitoso recorrido por las distintas travesías 

pensadas y diseñadas especialmente para vos”. Según Genette: 
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La determinación del destinatario del prefacio es felizmente más simple que la del 

destinador; es el lector del texto… Porque el prefacio, en su mensaje, postula para el 

lector una lectura inminente, incluso (posfacio) previa del texto, sin la cual sus 

comentarios preparatorios o retrospectivos estarían desprovistos de sentido y 

naturalmente de utilidad. (Genette, 2001: 165) 

 

De este modo, en estos textos se pone énfasis en un tenor2, en términos de Halliday 

(2005), de tipo cercano y casi familiar que, entendemos, podría colaborar en el paso amigable 

del estudiante a este nuevo universo que le abre sus puertas. Casos muy diferentes los 

constituyen los dos primeros textos analizados, en los cuales los enunciadores hablan de los 

ingresantes en tercera persona, de algún modo inhabilitando el diálogo, y como si aún no 

formaran parte de esta comunidad discursiva. También podría conjeturarse que se utiliza este 

estilo discursivo debido a que el texto, directa o indirectamente, está dirigido a los padres o 

tutores de los estudiantes quienes con frecuencia se acercan a las instituciones para indagar en 

los planes de estudio, los perfiles profesionales de las carreras, etc., con la finalidad de orientar 

a sus hijos en la elección de los mismos. 

 

▪ Voces protagónicas en el umbral  

Como última incursión en el territorio múltiple de las discursividades del umbral, a 

continuación desplegaremos el análisis sobre un segundo corpus en construcción que, a 

diferencia del anterior, pone en escena las voces de los estudiantes quienes revelarán en sus 

comentarios y testimonios las tensiones, subjetividades y posicionamientos en la zona de pasaje 

en la que se encuentran situados. 

Los veintitrés comentarios recopilados3 forman parte de las producciones de los 

alumnos de primer año de la carrera de Letras de la FHyCS de la UNaM, realizadas luego de 

haber transitado el curso introductorio y tres meses de cursado de la cátedra Procesos 

Discursivos. En este contexto, y a modo de cierre del primer parcial –que focalizó 

                                                           
2 En el marco del enfoque sociosemiótico funcional propuesto por Halliday, el lenguaje es la capacidad de 

significar, es un potencial de lo que el hablante puede hacer con su lengua según el contexto en el cual esté 

inmerso. Este autor nos habla del contexto de situación y nos dice que siempre experimentamos el lenguaje en 

relación con un escenario o con un medio en el que podemos señalar tres elementos primordiales: el campo 

(marco institucional que determina la actividad del hablante), el tenor (la relación entre participantes, grados de 

formalidad, duración, la carga emotiva, etc.) y el modo (funciones, intenciones, códigos, canal, y todo aquello 

que determine el papel del lenguaje en la comunicación). (Cfr. Halliday, 2005: 17 a 51) 
3 Cabe destacar que los textos fueron fotografiados por los propios alumnos y enviados al correo de la cátedra de 

forma voluntaria; de aproximadamente cien alumnos que elaboraron el parcial, solo hemos recibido el envío de 

veintitrés de ellos. 
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primordialmente en la lectura de textos y en la construcción de formatos de síntesis, citas y 

paráfrasis–, se propuso la siguiente consigna: “Describir (en dos o tres párrafos) tu proceso de 

estudio, lectura y alfabetización académica –características, habilidades, logros, dificultades, 

etc.– hasta el momento en la Carrera de Letras. Ponerle un título a este escrito”. 

Resulta oportuno aclarar que el concepto de alfabetización académica aparece de 

manera explícita en la consigna debido a que anteriormente se había trabajado con los alumnos 

en la lectura y síntesis de dos textos que la abordan –pertenecientes a Paula Carlino (2006) y a 

Marta Marín (2006)–, por lo cual se proponía la articulación y continuidad de temáticas 

previamente desarrolladas en la clase. 

Así como en el corpus anterior hemos puesto nuestra mirada en la instancia prefacial, 

en esta ocasión nos instalaremos en el título ya que lo consideramos un paratexto clave y potente 

para desplegar algunas incursiones discursivas y críticas. Para Genette –siguiendo la propuesta 

de Charles Grivel– el título podría desempeñar tres funciones: “1. identificar la obra, 2. designar 

su contenido, 3. ponerla de relieve” (Genette, 2001, 68), de las cuales nos interesa 

fundamentalmente la segunda a partir de la cual el título podría designar el contenido 

literalmente y sin digresiones, o utilizar figuras como la sinécdoque, la metonimia o la metáfora. 

En este sentido, y en relación a la designación de su contenido, entre las producciones 

de los alumnos hemos identificado cuatro clases de títulos a los que hemos clasificado de la 

siguiente manera:  

 

Clases de títulos Número de producciones 

Sin título  3 

Académicos 5 

Esperanzadores 5 

Agonísticos –Optimistas 6 

Metafóricos 4 

 

Académicos: revelan una apropiación del registro académico y de sus tecnicismos a 

través de enunciados claros y concretos: 

● Alfabetización académica 

● Trayectoria académica 

● Antes y después de la alfabetización académica 

● Mi proceso de estudio en la esfera académica 
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● El día a día de mis estudios 

 

Esperanzadores: focalizan en los cambios y novedades de esta instancia de tránsito; 

asimismo, incluyen un mensaje positivo y esperanzador que podría resumirse en una suerte de 

pese a todo saldremos adelante: 

● Nuevos caminos 

● Cada día se aprende algo nuevo 

● Mi cambio 

● Reinventada 

● Desaprender para aprender académicamente 

 

Agonísticos –Optimistas: en un contexto de lucha verbal e intelectual con ecos en los 

matices agonísticos que Ong asigna a la culturas orales (Cfr. 2006: 50), estos títulos insisten en 

las dificultades y complejidades de la situación descripta pero al mismo tiempo, al igual que los 

anteriores, algunos incluyen una cuota de optimismo y/o utilizan metáforas o frases populares 

de la cultura: 

● Mi gran muro de ladrillos 

● Mi desequilibrio de estudio 

● Un tropezón no es caída 

● Seguir intentando 

● Nunca se deja de aprender 

● Leer y aprender: una tarea muy difícil 

 

Metafóricos: utilizan un discurso en el que la función poética produce efectos de sentido 

interesantes y sugestivos y, de alguna manera, también revelan una apropiación o acercamiento 

a los estilos retóricos propios del campo disciplinar de su carrera: 

● De viaje por las letras 

● Palimpsesto circular 

● Estudio y lectura académicas: de hombres a lagartijas emocionales 

● Del movimiento al texto 
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Cabe destacar que el análisis y clasificación de los títulos no supone un listado de 

categorías cerradas, sino que en la mayoría de los veintitrés textos4, las funciones y rasgos 

descriptos se van combinando y configuran valiosos testimonios de la vida en el umbral. En 

relación con ello, una de las características de los umbrales semióticos destacadas por 

Camblong es la 

 

Crisis de los interpretantes: (…) laxitud en los correlatos interpretantes que se ven 

comprometidos en movimientos inestables, turbulencias disipativas o torbellinos que 

afectan profundamente las polivalencias de redes semióticas y los encadenamientos 

habituales. Conmoción integral de la semiosis – proceso infinito de significación. 

(Camblong, 2017: 159-160) 

 

En este sentido, en varios de los textos de este segundo corpus, los estudiantes 

manifiestan sentir cierto descolocamiento frente al nuevo espacio que deben empezar a recorrer 

y reconocen, además, no poseer los correlatos para interpretarlo: 

 

 … la franja que existe en la universidad con la secundaria era muy grande, sin 

darme cuenta, esa franja se convirtió en un gran muro interminable de ladrillos, y 

todo lo que creí aprender no era como pensaba. (texto 5)5 

 

Asimismo, este desconcierto puede ser llevado a tal extremo que el estudiante se 

paraliza y se asemeja a una lagartija inmóvil al sol:   

 

 … si se encuentra cerca de una fecha parcial, tiende a entrar en un estado de pánico 

y estrés que le dificulta llevar a cabo su misión como estudiante universitario. 

 Este tipo de proceso o transformación de un hombres a lagartijas se produce en el 

primer instante en el que no nos sentimos preparados o suficientes de lo que podramos 

hacer, lograr o hasta llegar. Cada pensamiento negativo termina siendo una carga que 

nos nubla la vista y que paraliza nuestro movimiento. (texto 22) 

 

                                                           
4 Es importante aclarar que en los fragmentos transcriptos, hemos respetado la sintaxis y ortografía original. 

Además, a cada texto le hemos asignado un número a fines de organizar el corpus –el mismo no se comparte 

completo por razones de espacio–. 
5 En los fragmentos transcriptos, todos los destacados son nuestros. 
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En contraposición a esta suerte de parálisis metafórica, pero también en diálogo, toda 

una serie de verbos –en ocasiones sustantivados– que insisten en la figura del movimiento, el 

corrimiento, el paso de un universo al otro –como adaptar, adecuar, cambiar, acostumbrar, 

replantear– son comunes y frecuentes en la vida en el umbral y desencadenan testimonios 

íntimos, emotivos y de matices agonísticos como los que siguen: 

 

 Al comenzar la carrera el año pasado, me encontraba perdida, me costaba comprender, 

producir y adaptar [me?] al espacio académico… (texto 3) 

 Al principio me costó adecuarme a las exigencias de la vida universitaria… (texto 6) 

 … la universidad fue un cambio rotundo en los métodos de estudio al que estaba 

acostumbrada. Al comienzo me costó agarrarle la mano y organizarme con las lecturas 

de cada cátedra (texto 11)  

 … la educación universitaria posee características desafiantes que inevitablemente me 

hacen replantear algunos hábitos ya adquiridos (texto 16) 

 En el principio me costó adaptarme a lo que es la facultad, aunque no tanto, ya que 

tengo hermanos que me aconsejaron para que pueda tener una idea de lo que sería el día 

a día en la facultad… (texto 21) 

 

Asimismo, la exposición de las dificultades que los estudiantes experimentan en esta 

etapa inicial resulta reiterada en sus testimonios: 

 

 … he aprendido que todo cambio conlleva un proceso, muchas veces extenso y casi 

nunca fácil. (texto 12) 

 Al iniciar la carrera del Profesorado en Letras, me encuentro con dificultades para 

la escritura y comprensión de textos. (texto 15) 

 Puedo decir que a lo largo de mi recorrido académico he tenido varias dificultades, 

primeramente con respecto a los tiempos me encontré en situaciones de frustración. 

(texto 17) 

 Tengo mis dificultades, como todo principiante… (texto 21) 

 … no es nada fácil volver después de 5 (cinco) años a la universidad. (texto 9) 

 

Por último, recordemos que la situación del umbral no siempre se ubica, 

cronotópicamente, en el primer año de los estudios superiores, sino que con frecuencia persiste 

en los siguientes: 
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 También puedo decir que volver a recursar la materia es como un poco penoso 

(para mí) pero la idea es, este año llevar todas las lecturas y cualquier duda consultar, 

porque siempre me da miedo preguntar. (texto 20) 

 

En este último fragmento advertimos, además, el miedo a tomar la palabra para 

comunicarse con los otros –profesores, ayudantes, compañeros– lo cual nos señala otra de las 

características de los umbrales semióticos propuestas por Camblong: 

 

Pertinencia del silencio: con frecuencia se detecta mutismos o taciturnidad, cuyas 

significaciones oscilan entre: a) marcas de indefensión o vulnerabilidad semióticas; b) 

marcas de resistencia ante la situación crítica, conflictiva y dificultosa… El silencio 

incuba resoluciones o desarrollos que se plasman en procesos posteriores al umbral. 

(Camblong, 2017: 160) 

 

De este modo, el silencio resulta frecuente en el aula-umbral: escasean las preguntas y 

los asentimientos, los comentarios y las acotaciones, y sobre todo el diálogo… Sin embargo, y 

luego de sumergirnos en las propias voces de los estudiantes en pleno proceso de paso, quienes 

–como ya hemos visualizado– se tambalean entre tensiones, readecuaciones y 

reacomodamientos que no sabemos a ciencia cierta cuánto durarán, resulta oportuno repensar 

y proponer estrategias concretas que colaboren en un acompañamiento sólido y comprometido 

a partir del cual tender un puente entre la escuela y los estudios superiores –reflexiones que 

formarán parte de las siguientes etapas de esta investigación. 

 

 *** 

III. Lecturas inconclusas  

Para finalizar, cabe destacar que tenemos la intención de continuar recopilando 

materiales didácticos de otras instituciones y carreras de la Provincia, con la finalidad de 

profundizar el análisis y producir lecturas críticas en torno a los diálogos y contrastes que 

pudiéramos encontrar respecto a contenidos, enfoques téorico-metodológicos y prácticas de 

enseñanza-aprendizaje de la lectura y la escritura instaladas en los umbrales de diversos 

espacios educativos.  

Además, nos proponemos ampliar la recopilación de voces y testimonios de los 

estudiantes que habitan el umbral para identificar enunciados reveladores de un contexto 

académico que los desafía y los trastoca desencadenando sensibilidades, impresiones y 
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experiencias que no son posibles de aislar de las prácticas de lectura y escritura. Probablemente 

estas exploraciones nos permitirán esbozar un conjunto de herramientas y estrategias para 

facilitar y potenciar el entremedio escuela-estudios superiores. 

Por último y en consonancia con los despliegues anteriores, es que nos preguntamos: 

¿pasos estables, continuos y persistentes en el umbral académico o pas(e)os circulares, truncos 

y frustrantes para los recienvenidos? La respuesta segura es compartida y casi orquestada, y si 

bien sabemos que aún queda mucha tarea por hacer, múltiples puentes que tender y numerosos 

pasajes que habilitar entre la escuela y la universidad, consideramos que una vía posible es 

situándonos comprometida y críticamente en el umbral junto a los estudiantes a partir de 

recorridos investigativos como este. 
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LOS AUTORRETRATOS LECTORES: FIGURAS Y REPRESENTACIONES DEL 

LECTOR ACADÉMICO1 
 

Romina Inés Tor 

 

…la lectura en sí no es nada, ni mala ni buena, ni eficaz, 

ni estéril, ni comprometida ni escapista, ni pedagógica ni 

decepcionante. Pero “no es nada” quiere decir esto: que es 

una fuerza, una energía, una potencia, y que como tal 

puede operar de maneras múltiples y hasta contradictorias. 

Puede hechizar y desencantar, abducir y sumergir, enseñar 

y anestesiar, alternativa, sucesiva y hasta 

simultáneamente. (Pauls, 2018: 89) 
 

El espacio académico universitario se nos despliega, ante nosotros, como un territorio 

complejo de reestructuraciones, ámbito donde docentes y alumnos se encuentran en una trama 

de lecturas y escrituras que ponen en juego valoraciones, juicios, cánones, imaginarios y 

representaciones sobre lo leíble y escribible. El alumno ingresante enfrenta sus prácticas y 

aprendizajes estables -aprehendidos en instancias previas- a las nuevas dinámicas y reglas 

académicas, instalado así en una estancia umbrática que lo y nos interpela, a docentes y 

estudiantes -cada uno desde sus orillas semióticas- a las traducciones y readecuaciones. 

En este sentido entendemos que la lectura y escritura se constituyen en todos los 

espacios académicos en herramientas claves para la formación académica y disciplinar. Estas 

dos prácticas atraviesan todos los procesos de enseñanza-aprendizaje y son clave en la 

construcción del conocimiento y de los objetos de estudio, en vínculo con las configuraciones 

de los campos disciplinares y sus prácticas discursivas, por lo cual no pueden ser reducidos a 

simples medios o canales a partir de los cuales se traslada el conocimiento o la información. 

Ante tal panorama, decidimos focalizar en las prácticas y representaciones de este lector 

y escritor académico ingresante. El interrogante acerca de cómo nos pensamos a nosotros 

mismos como lectores y escritores, más aún, en el espacio de umbral, de ingreso al territorio 

universitario, resulta complejo. Estas figuras son redefinidas y reterritorializadas a partir del 

contexto, los recorridos/caminos lectores de los diversos sujetos, su apropiación de la cultura 

escrita/discursiva, sus imaginarios y representaciones acerca de la comunidad de lectores de la 

cual pretenden formar parte. 

                                                           
1 Este artículo fue presentado en una versión previa e inicial en el Congreso UNESCO II CONGRESO 

NACIONAL Cátedra UNESCO para la lectura y la escritura en Mar del Plata del 4 al 6 de abril de 2019, con el 

nombre “Miradas críticas sobre el lector-escritor: aproximaciones al umbral universitario.” 
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Este artículo, por lo tanto, representa una mirada iniciática acerca de las prácticas de 

lectura de alumnos ingresantes de las carreras de Bibliotecología FHyCS de la UNaM a partir 

de un recorrido y diálogo bibliográfico por diversas categorías teóricas. Bajo esta perspectiva, 

nos preguntamos cómo, qué, cuándo y por qué lee el estudiante universitario ingresante, y a 

partir de esta problemática, pretendemos centrar la mirada en las prácticas, hábitos y gestos de 

lectura que despliegan y reflexionan sobre su figura lectural. Cabe resaltar, que nuestro 

posicionamiento retoma la propuesta semiótica lotmaniana de texto de la cultura y los procesos 

sociocomunicativos que se despliegan en tal proceso lectural. 

Retomamos así la categoría de figura propuesta por Chartier como aquella que se 

configura contextualmente e implica la puesta en movimiento de diversos espacios, territorios, 

hábitos y vínculos que determinan qué se lee y de qué modo. Esta categoría se vincularía y 

establecería diálogos con las de comunidades, representaciones e imaginarios sociales, a fines 

de potenciar y ahondar en las reflexiones y problematizaciones sobre las prácticas y miradas en 

torno al lector y la lectura. 

Del mismo modo articulamos con el despliegue que realizan diversos autores –Cassany, 

Arnoux, Alvarado, Devetach, Baczko, Di Stefano y Pereira, entre otros- en torno a la figura 

lectural y las categorías de representación e imaginarios sociales. Con este objetivo, planteamos 

realizar un recorrido bibliográfico y teórico en torno a estas categorías en articulación con 

diversos discursos y textualidades en los cuales los alumnos ingresantes reflexionan sobre las 

definiciones y representaciones del lector/lectura.  

 
El umbral universitario: sobre derrapes, pasajes y equilibrios inestables 

 
Toda enunciación, toda iniciación instaura el umbral, abre 

“el temor y el temblor” de lo inaugural encastrado en la 

memoria, en ese pasado-presente que nos determina y al 

mismo tiempo, abre lo diferente, lo posible, lo plural. 

(Camblong, 2014:147) 

 

El umbral, potente categoría teórica abordada por la Dra. Ana Camblong constituye un 

concepto clave para repensar las problemáticas enunciadas previamente. Esta categoría puede 

ser reconocida a través de indicios en diversos autores, ya sea a través del pasaje, la coyuntura, 

el intersticio e incluso la frontera. El umbral, empero, es definido por la autora como la 

experiencia del límite y lo desconocido, un punto de inflexión en el continuo. Resulta una fuerza 

paradojal que habilita la repetición y la transgresión, en un despliegue de significaciones 

estables, inestables y modificables (Camblong, 2017: 30). 
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El mismo representa un concepto que nos permite repensar la experiencia semiótica a 

partir de la demarcación de lo propio y lo ajeno, el dentro-afuera, nosotros-los otros, la 

protección y el riesgo, etc. Como analiza Camblong, los aprendizajes estables y el desarrollo 

de prácticas semióticas habituales habilitan la interacción ante lo imprevisible, y resultan una 

herramienta ante las necesidades de los diversos espacios semióticos. Atravesar el umbral –así 

como ser atravesado por este– constituyen estancias con diversos grados de desconcierto que 

pueden significar desde grandes turbulencias semióticas a variaciones infinitesimales. La 

experiencia del límite y del margen que expone la autora retoma las consideraciones 

desarrolladas por Van Genneep respecto a los ritos de paso, los cuales se descomponen en ritos 

de separación, ritos de margen y ritos de agregación que el sujeto ingresante debe atravesar para 

formar parte de la nueva semiósfera/espacio.  

De este modo, el umbral constituye una estancia, un estar-siendo en continuidad que 

interpela a las readecuaciones y reterritorializaciones de las prácticas en los diversos espacios 

que el sujeto habita. Estos territorios iniciáticos interpelan las traducciones, poniendo en juego 

el despliegue del bagaje semiótico en su dinamismo y heterogeneidad. 

El umbral entonces establece diálogos, asimismo, con las ideas de pasaje –abordadas 

por Arnoux y Bombini- y el entremedio –desde la propuesta de Homi Bhabha. En relación a la 

primera, Paula Labeur y Gustavo Bombini en el libro “Leer y escribir en las zonas de pasaje”, 

describen tres desafíos que se despliegan en la reflexión de las prácticas de lectura y escritura 

en lo que ellos denominan zonas de pasaje entre la escuela secundaria y el nivel superior, 

categoría que, si bien los autores no despliegan conceptualmente, puede resonar con la de 

umbral. 

El primer desafío que enuncian implica la revisión de las representaciones acerca de la 

predisposición y el deseo de los sujetos sobre las prácticas de lectura y escritura. Esta mirada 

supone un corrimiento de la dicotomía déficit versus éxito, de todo aquello que no ha sido leído, 

no ha sido aprendido, no ha sido desarrollado en estudios previos, para problematizar sobre las 

prácticas lectoras y la configuración del lector en diversos ámbitos y contextos a partir de 

variados soportes, materialidades y discursividades. 

Seguidamente, los autores sostienen que el segundo desafío consiste en discutir con la 

idea de que el trabajo intensivo con los textos académicos no asegura directamente el tránsito 

exitoso de la escuela secundaria a los estudios superiores, debido a que es necesario distinguir 

los textos que pertenecen a la formación y aquellos propios de la vida profesional. El ingreso al 

umbral universitario y su pasaje, por lo tanto, no comprende simplemente el manejo y 

reconocimiento de competencias textuales, sino que implica procesos sociales e históricos 
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vinculados a la apropiación de la cultura escrita y discursiva. El umbral, como mencionamos 

previamente, pone en marcha entonces la interacción con el límite y la subjetividad. 

Del mismo modo, el tercer reto que reconocen es repensar cómo se lee y escribe en el 

nivel superior, para problematizar justamente los modos en que se enuncian y construyen los 

conocimientos. Así, el espacio universitario despliega prácticas de lectura, escritura y oralidad 

crítica, donde no solamente se pone en juego el manejo de la lengua, sino las dificultades de 

convertirse en sujeto de discurso, y desde ese lugar establecer diálogos y límites entre la palabra 

propia pero al mismo tiempo necesariamente ajena. En este sentido, Negroni y Hall analizan: 

 

...en las múltiples relaciones de interacción con “otros discursos”, los sujetos ensayan sus 

propios dichos y, en este recorrido de idas y vueltas, es de esperar que los estudiantes se 

constituyan como sujetos de discurso académico. (Negroni y Hall, 2011: 221) 

 

Hasta este momento, hemos desplegado diversas consideraciones sobre las 

configuraciones de los espacios de enseñanza-aprendizaje en los intersticios escuela-

universidad. Las características y particularidades de esta umbralidad atraviesan a los sujetos 

ingresantes y sus prácticas lectoras. Sobre estas figuras del leer nos detendremos a continuación. 

 

 
Sobre las figuras del lector ingresante 

Retomamos, en este sentido, la categoría de figura propuesta por Chartier (Cfr. Chartier, 

1996) –quien focaliza en las figuras del escritor, pero que puede ser resignificada en relación al 

lector– como aquella que se configura contextualmente e implica la puesta en movimiento de 

diversos espacios, territorios, hábitos y vínculos que determinan qué se lee, qué se escribe y de 

qué modo. El historiador francés realiza un recorrido por la constitución de esta figura a lo largo 

del tiempo, sus modificaciones y características. De este modo, enuncia que el escritor resulta 

un concepto mutante, del escritor anónimo a aquel que debe responder por su escritura y 

enfrentar las consecuencias desplegadas por ella —en un contexto de persecución y censura en 

primera instancia— hasta el escritor moderno que debe resguardar, a partir de licencias, la 

circulación de su palabra.  

Así, la Historia de la Lectura en la cual se posiciona Chartier, se instala en discusión 

con la tradicional Historia del Libro y nos propone varios interrogantes que se refieren a la 

circulación de los textos y la aprehensión de los mismos por diversos lectores, la reconstrucción 
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de las redes de prácticas que implican el acceso a los libros y finalmente las formas a partir de 

las cuales estos circulan.  

Chartier sostiene que no hay textos que, en alguna medida, no dependan de la forma por 

medio de la cual alcanzan al lector, de este modo, las formas generan sentido. Los lectores, 

entonces, nunca se encuentran con textos abstractos e ideales sino que manejan objetos que 

reciben diversas formas, en éstas puede gobernar la lectura o la escucha y habilitar distintas 

interacciones entre lector-texto. 

En esta constelación teórica, nos interesa detenernos especialmente en la categoría de 

comunidad de lectores e indagar en las características y rasgos que comparten los estudiantes a 

partir de la puesta en juego de reglas, códigos y modelos que implican competencias de lectura. 

En este sentido nos encontramos con diversos contrastes que conllevan normas y convenciones, 

usos del libro, modos de leer, instrumentos de comprensión y de interpretación. El lector, aquí, 

cobra un nuevo protagonismo luego de la muerte del autor, se visualiza que el mismo realiza 

sus propios recorridos e interacciones con el texto a partir de su textoteca y la configuración de 

su camino lector, más allá de las pretensiones e intenciones del autor. 

El lector académico por su parte, adquiere características concretas que implican la 

inserción en un campo disciplinar particular que requiere prácticas particulares con la palabra 

ajena y el lenguaje en vínculo con los modos de enunciación de tal campo. 

Cassany y Morales subrayan que la lectura resulta una práctica procesual resignificada 

en cada espacio cultural y académico. El despliegue de competencias disciplinares y 

profesionales se encuentran enraizadas en estas prácticas, por lo cual se reitera la idea de que 

un buen profesional en la disciplina que sea implica el manejo de discursos propios de tal área 

del saber. Asimismo, los textos producidos en este contexto no solamente se vinculan a la 

comunicación de ideas, sino que contribuyen a la elaboración de conocimiento, a la 

construcción de la identidad profesional y el ejercicio de poder en el campo disciplinar. 

 

 

El Yo lector: autorretratos y descripciones de la práctica lectural 

Nos interesa detenernos en este apartado en el abordaje de las descripciones sobre las 

figuras lecturales de los alumnos universitarios. Consideramos que tales reflexiones pueden 

resultar una herramienta para que los alumnos ingresantes reconozcan sus prácticas de lectura, 

inscriptas en hábitos, gestos, continuidades y discontinuidades de lo leído y lo memorable en 

su camino lector. 
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En este entretejido conceptual nos inmiscuimos y conversamos con y a partir de 

entramados autorales diversos. La voz de Laura Devetach, por lo tanto, se nos vuelve ineludible 

para abordar la construcción del camino lector, en su texto homónimo. Como bien sabemos, la 

autora aborda la configuración de textotecas en los diversos sujetos lectores. En este sentido, 

sostiene que no hay lectores que no posean textos internos, heterogéneos, incluso pertenecientes 

a un lenguaje anterior, la lectura anterior a la palabra (Cfr. Devetach, 2014: 19). 

Reconocer y construir una visión panorámica de nuestro camino lector, resulta clave 

para comprender nuestras representaciones y miradas en torno a las prácticas de lectura y 

escritura. En diálogo, Pereira y Di Stefano sostienen que: 

 

Articular la noción de representación con el proceso de lectura implica contemplar la 

representación que el lector tiene de la situación comunicativa en la que la lectura se 

lleva a cabo, su representación de lo que es leer, de su rol como lector y de la finalidad 

de la lectura. (1997: 320) 

 

Las autoras retoman por su parte diversas investigaciones y perspectivas en torno a la 

categoría de representación, desde la psicología social, a la sociolingüística y la sociología en 

la lectura, y se detienen en el carácter anticipatorio que habilita la representación, en relación a 

que precede a la acción de los sujetos, y en su carácter dinámico y conflictual, susceptible de 

ser transformado (Di Stefano y Pereira, 1997: 323).  

 Estas consideraciones cobran relevancia cuando analicemos y focalicemos en el corpus 

discursivo conformado a partir de un trabajo áulico llevado a cabo en el ingreso específico de 

las carreras de Bibliotecología realizado en el 2019. El encuentro focalizó en el concepto y la 

práctica de la lectura, por lo cual realizamos el análisis, en conjunto con el grupo de ingresantes, 

de metáforas visuales que reflexionan sobre diversas representaciones en torno a la lectura y el 

lector. Este corpus habilitó el despliegue de conversaciones en torno a los lugares comunes y 

los hábitos de los alumnos y docentes en torno a estas prácticas: así debatimos sobre la lectura 

vinculada al crecimiento, la imaginación, el conocimiento, los vínculos sociales, el placer, la 

pertenencia, etc. En este sentido, estos textos visuales nos permitieron abordar una concepción 

semiótica de la lectura, vinculándola con las propuestas teóricas mencionadas previamente en 

este trabajo. 

A continuación, les propusimos a los alumnos la siguiente actividad de escritura a ser 

socializada luego: 
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Elaboren un Autorretrato breve de ustedes mismos como lectores. Extensión aproximada: 

Media carilla.  

 

*Recuerden que el mismo consiste en un texto descriptivo que puede focalizar sobre aspectos 

físicos, gustos, hábitos, espacios, etc.2 

 

A partir de esta actividad y de los 25 textos elaborados podemos reconocer los siguientes 

aspectos. En primer lugar, distinguimos que los autorretratos redactados por los ingresantes 

pueden ser agrupados entre aquellos que se reconocen a sí mismos como lectores (mencionando 

una gran variedad de géneros y formatos) y aquellos que se reconocen como no lectores o no 

tan “buenos” lectores. En relación a lo primero seleccionamos algunos fragmentos3 donde los 

ingresantes se describen explícitamente del primer modo: 

 

  “Soy una lectora voraz (...) Me considero un espíritu libre, leo de todo un poco, me 

gusta conocer, investigar, leer los gestos de las personas...” 

  “Me considero amante de los libros, las novelas, las historias, las aventuras, las 

historietas, practico lectura día a día. En la habitación, en un salón en silencio, en 

autobús cuando viajo al interior, en una biblioteca, en un parque, siempre tengo un libro 

en la mochila” 

  “Yo lectora, / lectora investigativa/ de mi misma y de otros/ lectora de gestos/ de 

imágenes y de silencios/ lectora aventurera, / melancólica y emotiva/ lectora sincera y/ 

lectora abandonica (...)/ ¿Qué más leo? /Y.… lo leo todo/ porque soy eso, /una lectora.” 

  “Gran parte de mi vida (corta) he pasado leyendo, como toda persona siempre tiene 

un sueño el mío es poder tener más tiempo para dedicarme a la lectura y poder contar a 

                                                           
2 Para el desarrollo de la escritura les presentamos dos ejemplos que funcionaron como “inspiración” o “textos 

inspiradores” para motivar sus propios escritos. Por un lado, leímos “Autorretrato” de Pablo Neruda y 

“Autorretrato” de Néstor Ponce, dos textos que abordan el género desde estilos diferentes pero que actuarían 

como guías de las características estructurales de este tipo textual. 
3 Los fragmentos seleccionados corresponden a reproducciones textuales de los autorretratos elaborados por los 

alumnos. 
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través de un libro como desde muy chica me gustaba leer, sin importar que tipo de texto 

es.” 

 "Mi madre me enseñó a leer y de ese día no me detuve; desde niña, amo la lectura... " 

  “...leer se volvió algo compulsivo para mi, un escape de mi realidad, leo siempre por 

recreación, devoro libros uno tras otros, casi más por la necesidad de leer que de 

realmente disfrutar de la lectura...” 

 

Los fragmentos describen una práctica extensiva de lectura. Así, los lectores se definen 

por la cantidad de discursividades y textos que atraviesan: géneros diversos –novelas, 

historietas, gestos, imágenes, etc- en espacialidades variadas –en la biblioteca, en el parque, en 

una habitación silenciosa. De este modo, la figura del lector se vincula con las representaciones 

del consumo “compulsivo” y “voraz” de los textos y resulta una práctica continua que encuentra 

sus inicios en la infancia o niñez. Aquí encontramos interesante el uso de enunciados y verbos: 

“soy lectora”, “soy eso, una lectora”, “gran parte de mi vida (corta) he pasado leyendo”, 

“siempre tengo un libro en mi mochila”. El uso del verbo ser, el gerundio del verbo “leer” y el 

adverbio “siempre” instauran la continuidad y permanencia de esta práctica en el tiempo. 

Por otro lado, nos encontramos con autorretratos donde los alumnos reconocen no ser 

lectores asiduos o que sus prácticas lecturales no coinciden con las representaciones que ellos 

consideran que deben tener los lectores para pensarse como tales. No podemos evitar referirnos 

aquí a las palabras de Devetach quien enuncia: 

 

Muchos de nosotros nos percibimos como no-lectores, y la ansiedad por llegar a “ser 

lectores”, por cumplir con imperativos no siempre claros, nos lleva a contabilizar sólo 

lo que leímos, o no leímos, según cánones escolares o académicos generados en base a 

normas discutibles. (Devetach, 2014: 18) 

 

La figura del lector en negativo pone en juego una serie de tensiones y fricciones entre 

lo que se lee y lo que se debería leer así como los modos y gestos de estas prácticas. A 

continuación, presentamos algunos de los fragmentos elaborados por los alumnos: 

 

  “Autorretrato de Damián no me considero lector pero siempre me hago un tiempo 

para leer el diario, noticias en el celular anuncios...” 
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  “No tengo hábito de ser una lectora constante, debería por la carreras que es mi 

prioridad, después de tanto tiempo.” 

  “Actualmente no soy un asiduo lector de géneros que me gusten...” 

  “Soy una persona de poca lectura, sin embargo, los tipos de libros que siempre me 

han llamado la atención son los de ciencia ficción, aunque no he podido terminar de leer 

uno en toda mi vida. Así que me siento más identificada con el lector promiscuo…” 

  “Yo leo para informarme, inspirarme y conocer. No soy una lectora totalmente activa 

de libros extensos.” 

 

Como se observa, las figuras descriptas plantean representaciones de esta práctica que 

entran en conflicto con lo que los alumnos identifican como canónico en este nuevo espacio 

semiótico. Así, observamos que estas se configuran a partir de contrastes: la lectura de géneros 

académicos/no académicos, la práctica continua/discontinua, la lectura por placer/obligación y 

lectura extensa/breve. 

En articulación con el análisis propuesto, reconocemos en otros escritos una mirada más 

amplia en torno a la lectura, donde se vincula esta práctica con la lectura del mundo: 

 

 “Soy lectora desde hace varios años no solo de libros tradicionales, sino de todo 

aquello "leíble", cartelerías cuando viaje en un autobús, muchos años atrás de las frases 

impresas en los boletos, una paquetería.” 

 “Hace unos meses no me consideraba parte del mundo de los lectores, pero luego me 

di cuenta que me había pasado leyendo toda mi vida de distintas maneras, incluso 

inconscientemente, y por ello para celebrar esa destreza, trato de leer lo más posible.” 

 “La lectura me acompaña desde pequeña. Mi mamá me "leía" la habitación o el paisaje 

para enseñarme palabras. Al año empezó con la lectura de cuentos.” 

 

De este modo, observamos que se vincula esta práctica con la lectura de los diversos 

textos de la cultura y los signos con los cuales el sujeto interactúa. Resulta relevante, incluso, 

la transición de la mirada de una de las alumnas al enunciar que previamente no se consideraba 

parte del “mundo” de los lectores, permitiéndonos a su vez articular con la idea de comunidad 

que plantea Chartier. En este mundo de lectores, por lo tanto, se conjuga lo íntimo y lo 

compartido, se instauran dinámicas que habilitan las semiósferas lectoras. 
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En lo que atañe a los géneros discursivos mencionados, nos resulta interesante recalcar 

que en los textos redactados por los ingresantes nos encontramos con un total de 14 que 

mencionan la lectura del género literario, entre los cuales se encuentra la ciencia ficción, la 

fantasía, el policial y en menor medida la poesía. Solamente tres ingresantes mencionaron la 

lectura de textos de estudio, dos de ellos recalcaron, asimismo, la diferencia de la configuración 

del espacio y gestos de lectura que implica este tipo de texto: 

 

  “Al empezar las clases, para explorar en los textos académicos, en casa me creo un 

espacio tranquilo, con buena luz, algunos almohadones y una taza de té negro.” 

  “Siempre a la hora de leer preparo mi lugar y si tengo que leer un libro de estudio lo 

hago en la sala.” 

 

Respecto al acercamiento a la lectura, la gran mayoría de los relatos mencionó el período 

de la niñez y la adolescencia, y solamente cinco autorretratos subrayaron la relevancia de la 

biblioteca –escolares o públicas- en su desarrollo lector, lo cual resulta significativo si 

consideramos el campo disciplinar en el cual fue realizada la actividad. 

Los autorretratos analizados ponen en juego, por lo tanto, diversos imaginarios sociales 

en torno a las prácticas de lectura. En este sentido, Bazcko sostiene que estos integran 

representaciones colectivas donde se articulan ideas, ritos y modos de acción, y constituyen 

espacios de ejercicio del poder (Cfr. Bazcko, 1999: 16). Estas representaciones, 

consecuentemente, dialogan con el campo simbólico, las creencias, los rituales y las 

pertenencias identitarias. Así, los imaginarios sociales resultan una fuerza cohesionadora clave 

en el ejercicio del poder.  

Los discursos analizados establecen diálogos además con los aspectos clave señalados 

por Di Stefano y Pereira en su investigación en torno a las prácticas lectoras de los alumnos del 

CBC de la UBA. Las autoras sintetizan tres dimensiones relevantes: en primer lugar el 

reconocimiento del vínculo entre lectura e identidad del sujeto lector, en segundo lugar la 

interpelación de la lectura al universo sensible y la imaginación y tercero, el reconocimiento de 

la infancia como la etapa donde se logra un vínculo estrecho con la lectura, produciendo una 

sensación añoranza en los sujetos a este período (2014: 87)4. Estas tres dimensiones pueden ser 

                                                           
4 Cabe resaltar que el reconocimiento de estas dimensiones señaladas en la encuesta permite que las autoras 

caractericen al estudiante como un lector “medio básico”, que privilegia la lectura literaria y ensayística y posee 

una representación de la lectura que se vincula con la emotividad y el sentido de identidad. 
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reconocidas en los fragmentos que seleccionamos en nuestro corpus discursivo y que enuncian 

modos de pensar las prácticas de lectura.  

 

*** 

 
Planteado de este modo el recorrido crítico, consideramos que repensar las prácticas 

lectoras y las diferentes figuras a partir de las cuales se las comprende, más aún, indagar en las 

configuraciones lecturales que atraviesan las prácticas de los estudiantes en el territorio 

universitario, puede potenciar la trayectoria académica y profesional. A partir de lo analizado, 

reconocemos que las competencias de lecto-escritura de los alumnos se configuran en espacios 

complejos y constituyen problemáticas vigentes en el desarrollo de los trabajos áulicos, la 

construcción de programas curriculares y el desarrollo de cursos de ingresos. 

Desde nuestro lugar de enunciación, creemos relevante instaurar y favorecer, a partir de 

diversas estrategias y herramientas prácticas de lectura crítica, la reflexión metalingüística de 

las configuraciones de los alumnos en torno a las categorías de lectura y lector. Así, reconocer 

e identificar las concepciones y perspectivas que instauran tales prácticas, puede resultar una 

herramienta para reflexionar en torno a los procesos de enseñanza y aprendizaje universitarios 

y habilitar el espacio de conversación. 

Para finalizar, sostenemos que los procesos de alfabetización académica implican el 

detenimiento y reflexión en torno a las prácticas de lectura, las cuales se recontextualizan y 

resignifican en el territorio universitario, habilitando la configuración de distintas comunidades 

y figuras del lector. El estudio reterritorializado nos permite reconocer espacios, hábitos y 

vínculos que determinan qué se lee y de qué modo. 

Consideramos, de este modo, que el abordaje y análisis de estos autorretratos nos 

permite visualizar un panorama inicial de la comunidad lectural universitaria a fines de 

propiciar y fomentar prácticas críticas de interpretación, así como la instauración de una mirada 

semiótica y cultural sobre la misma, aspectos que pretendemos continuar profundizando en 

futuras exploraciones y devenires teórico-críticos. 
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EL DIÁLOGO COMO MOVILIZADOR DE LA ESCRITURA ARGUMENTATIVA 

 

Ana Camila Vallejos  

 

La escritura argumentativa en el ámbito universitario es una tarea que puede resultar 

intimidatoria sin embargo existen experiencias -como el diálogo- que permiten propiciar la 

práctica argumentativa. Este intercambio oral mantiene una unidad temática y le permite al 

docente conocer cuáles son las ideas y conocimientos que los estudiantes traen consigo. Por 

otra parte, fijar un tema de conversación y ordenar las intervenciones (Cfr. Avendaño, 2011:25), 

introduce la idea de la oralidad secundaria. Ésta relacionada con la escritura académica, le 

exige al estudiante comenzar a pensarse como productor de textos más complejos; y al docente 

posicionarse desde una didáctica crítica. 

Este artículo recupera una experiencia de escritura que surge luego de instancias de 

diálogos en las Jornadas Ingreso a la Vida Universitaria de la Facultad de Humanidades y 

Ciencias Sociales, con un grupo de cincuenta alumnos aproximadamente. Esta constó de la 

escritura de un breve texto argumentativo en torno a un tema de los tres propuestos por el equipo 

docente –Los micromachismos y la violencia de género; Los estudiantes extranjeros en la 

universidad pública; y la discriminación de personas discapacitadas-. 

Previamente estas temáticas fueron tratadas a partir de la lectura de diversos textos 

incluidos en el cuadernillo, donde se abordaban estas problemáticas.  Los criterios de selección 

fueron: tratar cuestiones sociales que se abordan en la formación profesional como objeto de 

estudio y análisis; y comenzar a repensar los prejuicios que surgen cuando se conversa sobre 

las mismas. Luego de cada lectura se abría una instancia de diálogo en dónde los docentes 

motivaban      a los alumnos a dar su punto de vista sobre el tema; y mediaban cada intervención 

proponiéndole adecuaciones a su forma de expresarse o a su razonamiento, para que los 

comentarios se tornen más críticos. Como consecuencia de esto también surgían preguntas que 

le daban a los docentes la oportunidad seguir profundizando sobre estas problemáticas sociales.  

En paralelo al diálogo, se desarrollaban clases explicativas sobre la escritura 

argumentativa, la indagación de fuentes, y el discurso referido. Así también como se fue 

tejiendo el texto escrito de forma procesual; a partir de la escritura de posibles hipótesis y la 

búsqueda de argumentos y contraargumentos.  

 

Palabras claves: diálogo, argumentación, oralidad secundaria, escritura procesual.  
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Teorizamos 

Primeramente comentaremos que esta experiencia se desarrolló en las Jornadas de 

Ingreso a la Vida Universitaria (JIVU) de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de 

la UNaM; la cual duró nueves días con encuentros diarios de tres horas. A lo largo de estas 

jornadas se propone un recorrido donde los contenidos de lectura y escritura abordan 

problemáticas sociales, y cuestiones administrativas de la universidad; organizadas en un 

cuadernillo que permite articular el trabajo en diversas comisiones.  

La observación de este tipo de experiencias nos parece importante ya que el curso de 

ingreso puede considerarse una materialización del umbral, por su tiempo-espacio efímero en 

donde convergen la pluralidad y la contingencia. El sentido está en una situación de movimiento 

y se proponen ejercicios y circunstancias que el estudiante debe atravesar para poder pertenecer 

a ese otro espacio semióticamente diferente. 

Sumado a esto, el acercamiento a nuevos géneros y prácticas discursivas que se 

complejizan según lo disciplinar, deja a muchos en silencio o enmudecidos. Esto sucede cuando 

los interpretantes se hallan en crisis y la semiosis se ralentiza por la introducción de nuevos 

signos (Cfr. Camblong, 2017: 158-160). No podemos afirmar que en el cursillo, empieza y 

termina el umbral; ya que este implica no solo un espacio-tiempo sino también un proceso de 

significación; hasta que el alumno llega a adaptarse por completo a las nuevas prácticas 

significantes de la matriz universitaria. 

En este cronotopo tan particular, no podemos mantener simples definiciones sobre la 

lectura y escritura porque resultan insuficientes, por ello elegimos identificarlas como 

“herramientas semióticas, sociales y cognitivas” (Navarro, 2013 citado en Arbusti, 2016: 180); 

las cuales están en constante formación, mejoran y se adaptan según los contextos de 

participación. Para que esto suceda tenemos que estar expuestos a textos conversadores -como 

los argumentativos- que nos interpelan.  Asimismo desde esta perspectiva de la lecto-escritura 

hace evidente no solo de los aspectos cohesivos y coherentes del texto sino también de su 

identidad genérica, sus intertextualidad y una tradición que lo precede.  

Así también la postura del docente en este ámbito es más fructífera si se circunscribe a 

la pedagogía crítica, la cual considera que: 

 

El clima de interacción social en las aulas es la base fundamental para la expresión de 

tesis personales, criterios sobre afirmaciones y opiniones, conocimientos, sentimientos, 
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expectativas, aspiraciones, entre otras en un contexto de libertad, democracia y 

emancipación del pensamiento. (Carranza Espinoza, 2009: 83-84) 

 

Esta perspectiva educativa fue visualizada en la dinámica áulica del equipo de trabajo 

que participó del acompañamiento de esta comisión y consideramos que esto fue lo que hizo 

posible la riqueza de esta experiencia y de las producciones.  

El equipo contaba con la participación de docentes, graduados y alumnos formados en 

las siguientes áreas: Prof. en Educación Especial, Abogacía, Prof. de Lengua Inglesa y Prof. en 

Letras. Esta heterogeneidad buscaba presentarle a los ingresantes diversas miradas sobre la 

universidad pero especialmente construir un puente entre la lectura, escritura y oralidad 

académica, y cómo estas prácticas se relacionan con las disciplinas sociales.  

Es importante señalar que los docentes se relacionan con la heterogeneidad de 

estudiantes que participan de las Jornadas. Esto implica un amplio grupo etario (desde los 17 

años a los 60) con antecedentes educativos diversos (secundario incompleto, secundario 

completo, universitario/terciario incompleto y universitario/terciario completo). 

  

Leemos, conversamos y escribimos  

El cuadernillo es un material con una doble finalidad, por un lado acompaña el 

desarrollo de las Jornadas y por otro es un material de consulta sobre la lectura, escritura y 

oralidad académica. Es por ello que en muchos casos es retomado por las cátedras que abordan 

estos contenidos y también por los estudiantes que se inician en estas prácticas.  

La organización en Travesías nuclea, a los textos que lo componen, en tres ejes: 1. 

Secretarías y oficinas de la facultad que resultan relevantes para los ingresantes y dos textos 

sobre equidad de género e inclusión a discapacitados –valores y derechos que se inculcan desde 

esta casa de estudios-; 2. Lectura, escritura y oralidad académica como actividades transversales 

a todas las áreas disciplinares y fundamentales para la formación de profesionales; 3. 

Orientaciones y acompañamiento universitario.  

En segundo lugar, es fundamental aclarar que no existe una progresión entre las tres 

travesías, es decir, que para entender la tres, no es necesario haber leído la uno o la dos, la 

lectura del material puede iniciarse en cualquier travesía. Esta disposición establece una forma 

de lectura más libre pero también exige que el lector sea quien establezca estas relaciones entre 

los diversos artículos.  
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La relevancia de este material radica en su naturaleza de texto iniciático, es decir, son 

textos que persiguen un efecto facilitador de hacer fácil lo difícil de entender, manteniendo el 

nivel científico de las explicaciones (Cfr. Cubo de Severino, 2009 citado en Negroni, 2011: 

102). Por lo que busca acortar brechas entre los significados del ámbito académico y los ya 

conocidos, de allí que incluya textos disciplinares y textos instructivos sobre la UNaM. 

Las clases se distribuyen en dos conjuntos de temáticas. Uno de ellos centrados en 

cuestiones sociales, temas que abordan sobre los micromachismos y otras formas de violencia 

hacia la mujer; los derechos y las oportunidades para las personas con discapacidad; y el 

derecho a la educación superior para estudiantes nacionales y extranjeros.  

El debate y la conversación de estas cuestiones permiten empezar a pensarlas, desde el 

abordaje de las ciencias sociales, como futuros objetos de estudio y análisis. Es habitual que 

ante temas controversiales, aparezcan comentarios carentes de reflexión y espíritu crítico. Sin 

embargo, para que esta instancia funcione es importante hacer saber a sus participantes que 

incluso si su pensamiento está lleno de prejuicios –siempre y cuando no surjan “palabras 

violentas”- no será recriminado o censurado ya que podría coaccionar la participación de otros.  

Es allí donde los docentes recurrieron a ciertas explicaciones o lecturas para 

“descomprimir” los prejuicios y aportar deslindes teóricos sobre dichas cuestiones. La lectura 

colectiva es muy útil en estos casos porque puede suscitar conversatorios que desemboquen en 

otras lecturas o en producciones escritas, como resúmenes, mapas conceptuales o comentarios.  

Por otra parte, los estudios académicos exigen empezar a conocer y pensar cuales son 

las estructuras que subyacen a estos asuntos y cuál es el nivel de incumbencia que tiene con su 

formación académica. Teniendo en cuenta esto, podemos recalcar la importancia de la 

heterogeneidad en el equipo docente que supo contener y guiar la participación del grupo.  

Los textos que se utilizaron para esta instancia son: “Diversidad e inclusión como 

valores positivos en el ámbito de la universidad”; “Equidad de géneros y derechos sexuales y 

reproductivos” y “Derecho a la Educación Superior”. Estos se hallan en el cuadernillo de las 

jornadas.  

En un primer lugar se introdujeron consideraciones sobre lectura, cómo cuáles son sus 

etapas, qué es un texto académico y cuáles son los géneros más habituales. Desde explicaciones 

generales sobre la lectura y escritura dentro de la Universidad para no “soltarlos” dentro de los 

textos sin ningún tipo de guía.  

La lectura de cada uno de los textos iba acompañada de un material audiovisual y del 

diálogo entre todos los participantes. Se eligió esta metodología porque se buscaba por un lado, 

promover un intercambio oral que fuera guiado por la temática pero que permitiera cierta 
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flexibilidad en la participación de los alumnos. Entonces al fijar un tema de conversación y 

ordenar las intervenciones, se introduce la idea de oralidad secundaria.  

El diálogo permitía conocer las ideas y conocimientos de los estudiantes y realizar 

intervenciones sobre ellas de forma directa. Por ejemplo: indicar el modo adecuado de referirse 

a las personas con discapacidad, eliminando el uso de palabras como “personitas” o “personas 

especiales”. Ante esta situación el docente interviene y le pide que reformule la declaración 

utilizando el término adecuado.  

Para contextualizar las producciones que mostraremos posteriormente, introduciremos, 

de forma breve y acotada, cuáles fueron los tópicos abordados en cada una de las charlas. La 

idea es dar a conocer los deslindes de las distintas conversaciones, sin que esto sea una 

transcripción textual del encuentro      

 

A) Los micromachismos y otras formas de violencia contra las mujeres. La visibilización de los 

micromachismos en la calle, el trabajo y el hogar. La violencia como problemática transversal 

que afecta a toda la sociedad. Los femicidios. El feminismo y las luchas. 

 

B) La inclusión en la universidad a personas con discapacidad: medidas y oficinas a cargo 

Derechos de las personas con discapacidad. El modo adecuado de nombrarlos.   Leyes de 

inserción laboral y educativa, a nivel provincial y nacional. Desfasaje entre la legislación y la 

realidad.  

 

C) El derecho a la educación superior. La universidad pública, gratuita y de calidad. Los 

estudios en países limítrofes: Paraguay y Brasil. El derecho a los extranjeros a ir a la universidad 

en la Argentina.  Los extranjeros pagan impuestos.  

 

Se les aconsejaba que tomen notas para que posteriormente escriban un comentario 

sobre qué pensaban de lo conversado. Este iba a ser recuperado en clases siguientes para escribir 

un texto argumentativo.  

Las producciones que recabamos en esta experiencia dan cuenta de la apropiación de 

ciertos aspectos de los textos académicos como la problematización del tema, el uso de datos 

estadísticos o citas de autoridad para reforzar el discurso propio. Sumado a esto se visualiza una 

implementación de la base argumentativa, esto es la atribución de una valoración y la relación 

entre la palabra propia y otros discursos para fundamentar dicha valoración. (Cfr. Ciapuscio, 

1994: 96).  
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 En el siguiente cuadro enumeramos las fortalezas y debilidades, además citaremos 

ejemplos de cuatro textos.  
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Conclusión 

A modo de conclusión retomaremos algunos aspectos importantes que fuimos 

desplegando en el artículo: 

• Las JIVU son una instancia de materialización del umbral fructífera para realizar 

observaciones y experiencias de escritura; ya que en ella convergen la pluralidad y la 

contingencia en relación con las prácticas de lectoescritura.  

• Los factores que llevan a que experiencias como estas resulten favorables son: la 

heterogeneidad en el equipo de las comisiones; la pedagogía crítica como perspectiva 

adoptada dentro del aula; el uso de un texto iniciático pensado exclusivamente para las 

Jornadas; la puesta en valor del diálogo como una práctica discursiva que predispone a 

la escucha y a la reflexión que genera la lectura de todos los participantes. 
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• Trabajar el abordaje de los textos académicos desde la oralidad, la lectura y la escritura 

es fundamental porque cada práctica contribuye entre sí y se retroalimentan.  

 

Por último, mencionar que si bien las producciones recabadas muestran que aún quedan 

muchos aspectos por pulir. Reconocemos en los ingresantes que participan de las Jornadas una 

predisposición al diálogo y muestras evidentes de escritura argumentativa que hay que 

continuar desarrollando en la escritura académica durante toda la carrera universitaria. 
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SEGUNDA INSTANCIA.  
Puentes: vestigios de la antesala. Reflexiones y análisis sobre experiencias en prácticas 

y procesos de lectoescritura en instancias previas a la esfera universitaria. 

 

 

VINCULACIONES SEMIÓTICAS: ACERCAMIENTO A LA FIGURA DEL SUJETO 

LECTOR EN LOS PRIMEROS AÑOS DE EDUCACIÓN SECUNDARIA 

 

Sofía Natalia Fernández 

 

Este artículo se realiza a partir de lo desarrollado en la tesis “Entre los sujetos leyentes, 

las TIC y los textos literarios. Prácticas lecturales en los primeros años del Centro Educativo 

Polimodal Nº 1” de la carrera de Licenciatura en Letras de la UNaM, defendida en el año 2018 

y dirigida por la Magíster Carla Andruskevicz.  

En la tesis mencionada, y en líneas generales, abordamos la lectura como una práctica 

cultural en el contexto escolar y en relación a las actuales Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC), mencionamos que la misma abarca un universo discursivo complejo, 

extenso y variado y forma parte de una temática que es de interés para muchos investigadores 

desde diversas perspectivas educativas, pedagógicas, sociológicas, lingüísticas, históricas, 

semióticas, etnográficas, etc. 

La problemática de la cual se partió para la elaboración de este trabajo se construyó a 

partir de las dificultades de los sujetos leyentes (Barthes, 1987:45), sobre todo, en la 

interpretación y construcción de sentidos de los textos literarios y en el alejamiento de una 

lectura por placer. 

La muestra poblacional analizada está constituida por dos primeros años (1 “E” turno 

tarde y 1 “B” turno mañana) en conjunto con sus docentes del área de Lengua pertenecientes a 

una escuela pública formal de nivel secundario, ubicada en el complejo habitacional A-1 

Yohasá de la ciudad de Posadas provincia de Misiones. Esta escuela1 se caracteriza por tener 

una población compuesta por familias relocalizadas por la Entidad Binacional Yacyretá. Fue 

creada por el Consejo General de Educación a partir de la fusión de dos instituciones, el Ciclo 

                                                           
1 Se ha logrado recolectar información de las características de los alumnos y de la institución en general a partir 

de la cálida apertura de una docente del área de Educación Artística la cual nos envió material del proyecto 

presentado por la institución al PRODyMES (Proyectos Innovadores para las Escuelas Secundarias) en el año 

1999. 
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Básico Politécnico Nº 1 y Ciclo Básico Politécnico Nº 2, en el año 2001 por Resolución Nº 

2281, la matrícula es variada y diversa con más de trescientos alumnos. 

En el universo de análisis y en la metodología abordada, articulamos con un enfoque 

etnográfico cuya concepción y práctica de conocimiento busca comprender los fenómenos 

sociales desde la perspectiva de sus miembros, entendidos como “actores”, “agentes”, o 

“sujetos sociales” (Guber, 2001: 12-3). A su vez se han combinado los métodos cuantitativos y 

cualitativos con el objetivo de lograr construir una trama que argumente las diversas líneas y 

perspectivas críticas sobre las prácticas lecturales donde se integran las TIC de los primeros 

años seleccionados, y en correlación al enfoque lectural que evidencian las docentes 

entrevistadas y observadas. En primer lugar se han seleccionado dos técnicas de tipo cualitativo, 

entre las que podemos mencionar la entrevista etnográfica y la observación participante, y, en 

segundo lugar, se ha recurrido a encuestas realizadas a los alumnos para la recolección y 

posterior análisis de datos cuantitativos.  

Las últimas se realizaron a catorce alumnos del primer grupo correspondiente al turno 

mañana y a nueve alumnos en el segundo grupo de la tarde. Las opciones propuestas 

permitieron calcular los porcentajes en relación con el uso de las TIC, tanto online como offline 

en las prácticas de lectura de la educación media. A partir de ellos, hemos podido establecer 

variables de análisis para la construcción y descripción analítica de estos sujetos leyentes en 

situación de umbral: formas de lectura que practican con mayor y menor frecuencia, tipos de 

textos que leen, disponibilidad de una biblioteca en el hogar o de acceso en la escuela, soportes 

que utilizan (papel o virtual), entre otros aspectos. Esta encuesta fue adaptada de la elaboración 

de los integrantes del grupo de estudio, investigación y transferencia “Prácticas de lectura y 

escritura. Umbrales académicos en articulación con la enseñanza media” del Programa de 

Semiótica. FHyCS- UNaM (Cfr. Anexo de este artículo).  

En segundo lugar, hemos trabajado con una grilla de observación de las clases de 

lengua; la cual ha sido orientadora y presencial al momento de la clase, mediante la cual fue 

posible analizar el proceso, la dinámica y la complejidad de las escenas lecturales, como 

también, sus componentes, sobre todo, el sujeto leyente, el texto literario, el soporte, los 

sentidos posibles de interpretación y la escritura en contexto de clase. 

 

Entrando en tema 

De este modo consideramos que para continuar es importante deslindar el concepto de 

lectura y sujeto lector que empleamos en este artículo, en especial recalcaremos la relación que 

se establece entre los sentidos del texto literario, los soportes y dispositivos que los proponen; 
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señalaremos que texto y lector, se inscriben en el contexto de una práctica, lo cual en relación 

al ámbito de la educación permite analizar la dinámica donde se conjugan los  protocolos de 

lectura y los actos de leer particulares, básicamente donde se integran las actuales Tecnologías 

de la Información y la Comunicación.  

En consideración a lo expuesto sobre la definición de lectura consideramos que la 

misma es una práctica que implica una abstracción pero también una presencia, un cuerpo en 

vinculación textual y de significación en un contexto, pero sin embargo, se suma un 

interrogante: ¿por qué práctica? y asimismo ¿por qué cultural? Para dar respuesta, y echar más 

luz al asunto citamos a Elsie Rockwell, la cual propone la lectura en relación al ámbito escolar 

continuando la propuesta de Chartier y la describe como: “…una práctica cultural realizada en 

un espacio intersubjetivo, conformado históricamente, en el cual los lectores comparten 

dispositivos, comportamientos, actitudes y significados culturales en torno al acto de leer.” 

(Rockwell, 2001: 14). 

Asimismo resalta la importancia del concepto de praxis y de contexto, particularmente 

el escolar: 

 

…la idea de práctica cultural recuerda la actividad productiva del ser humano, en el 

sentido material y también en la esfera simbólica. El concepto…sirve de puente entre 

los recursos culturales y la evidencia observable de los actos de leer en cierto contexto. 

…No son las acciones aisladas que registramos, presuponen cierta continuidad 

cultural en las maneras de leer, de relacionarse con lo escrito, de otorgarle sentido a los 

textos. 

[Más adelante señala] Las prácticas no se pueden inferir directamente de las 

prescripciones del programa establecido o de los manuales escolares. Es necesario 

estudiar la distancia que existe entre estos materiales como instrumentos normativos, y 

lo que sucede en las aulas. (Op. Cit., 14) 

 

En base a lo citado la autora considera que se necesitan conceptos que permitan apresar 

la diversidad de formas de leer con el fin de poder más adelante realizar un análisis de las 

prácticas de lectura en el aula, para lo cual, retomará el concepto de protocolos de lectura 

dispuestos en el objeto leído. Éstos, teniendo en cuenta lo trabajado por Chartier, se definen 

como instrumentos normativos que plantean la búsqueda del perfil de un “lector deseable” (Op. 

Cit., 8). 
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A partir de esta introducción proponemos al lector incorporar en la construcción de 

aportes y reflexiones teóricas el concepto, la caracterización y la dinámica de toda semiosfera 

(Lotman, 1996: 22). Si nos referimos a las prácticas de lectura literaria como una unidad 

semiótica, podemos describir parte de la dinámica que conlleva a la realización de un escenario 

de lectura actual. En primer lugar, describimos el carácter delimitado de toda semiosfera donde 

subyace una frontera semiótica, la cual es definida como “…la suma de los traductores ‘filtros’ 

bilingües pasando a través de los cuales un texto se traduce a otro lenguaje (o lenguajes) que se 

halla fuera de la semiosfera dada.” (Op. Cit.: 24).  

En esta articulación podemos agregar la función invariante entre “…la separación de lo 

propio respecto de lo ajeno, el filtrado de los mensajes externos y la traducción de éstos al 

lenguaje propio…”, así como también en la “…la conversión de los no-mensajes externos en 

mensajes, es decir, la semiotización de lo que entra afuera y su conversión en información.” 

(Op. Cit.: 26). 

Por otra parte, podemos reflexionar sobre dos tipos de movimientos que se identificarán 

en nuestra realidad semiótica analizada. Por un lado, la continuidad como previsiblidad 

implícita en contraposición con la imprevisibilidad, el cambio efectuado en las modalidades de 

la explosión (Lotman, 1998: 19). Tanto los procesos explosivos como los graduales, asegura el 

autor, asumen importantes funciones en una estructura en funcionamiento sincrónico: unos 

aseguran la innovación, otros la continuidad. Explica que el momento de la explosión es 

también el lugar de brusco aumento de informatividad de todo el sistema.  

El mecanismo semiótico descrito brevemente es evidente con la llegada de las nuevas 

tecnologías en los cursos de primer año analizados, pero sobre todo, con los teléfonos 

inteligentes y a partir del 2010 con las Netbooks del “Programa Conectar Igualdad”. El carácter 

delimitado demuestra parte de este complejo proceso de transformación. Las dimensiones 

pedagógicas, curriculares y tecnológicas aún son trabajadas, o podríamos decir, aún son 

necesarias traducir por los docentes y los actores del ámbito escolar para que se conviertan en 

un lenguaje propio a la semiosfera-aula; sobre todo en relación con las nuevas prácticas donde 

se integran Internet, los celulares u otro tipo de tecnología. 

 Quedan pedazos y retazos de la tradición escolar en cuanto a maneras de enseñar y 

llevar adelante prácticas de lectura; parte de esta “memoria cultural” pedagógica entra en 

colisión, en un movimiento de explosión, cuando el sistema educativo en general debe 

incorporar y traducir al curriculum la realidad actual con relación al influjo y aumento de las 

tecnologías. 
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No obstante, traemos a este apartado la frase conjugaciones explosivas para definir los 

procesos de contenidos curriculares que se llevan a cabo en el área de lengua a partir de las 

propuestas y sugerencias de inclusión de las TIC desde documentos institucionales y educativos 

como los NAP. Conjugaciones que evidencian el desarrollo de contenidos en el momento de 

clase y las explosiones que se producen entre los protocolos de lecturas sugeridas y los actos 

de leer particulares de los sujetos leyentes.  

En primer término, tomamos en cuenta que se presentan hábitos, usos y formas de 

proponer la lectura de textos literarios de parte de las docentes del área de lengua analizadas, 

las cuales tratan y se plantean como objetivos proponer clases donde se incorporen las actuales 

tecnologías.  

En este apartado retomamos al lector que está en acción y movimiento, que trata con el 

texto y una puesta del cuerpo. En el panorama actual descrito se configura la figura del leyente, 

por un lado, modelo a la cultura letrada y aquellos que están trabajando para acceder a la 

continuidad infinita de constelaciones textuales y literarias posibles. 

 

El leyente de primer año en clave semiótica 

Si citamos a la doctora Ana Camblong (2012), podemos corroborar el complejo y 

dinámico flujo de prácticas semióticas que constituyen la vida cotidiana de los estudiantes y, 

en consecuencia, de nuestro sujeto leyente. La autora formula una serie de interpretaciones 

(cambiantes y contingentes afirma) para analizar el proceso de alfabetización inicial. En base a 

esto argumenta que el cuerpo de cada uno/a está completamente involucrado e instalado en 

“matrices dialógicas”2. Dichas matrices nos permiten comprender parte del panorama previo a 

la educación secundaria, el cual integra la antesala de los lectores de la escuela secundaria y a 

la cual se referían las docentes en las entrevistas3 cuando señalaban alguna de las problemáticas 

de lectura de los alumnos. Si las describimos brevemente y a grosso modo podemos comprender 

                                                           
2 La autora denomina a la primera matriz metafóricamente como parte de una “sopa semiótica” ya que se inicia 

la “gran comilona de contactos, indicios y afecciones en general…” (Op. Cit.: 72). Luego menciona la segunda 

matriz, que comprende el “diálogo familiar”. Seguidamente afirma que en la tercera matriz se destaca el “diálogo 

vecinal”, o vagabundeo con extraños, donde el niño es “entrenado” en experiencias habituales para afrontar 

diálogos con otros, donde se produce una “experiencia de otredad”. Finalmente, se refiere a la última y cuarta 

matriz denominada “comunitaria” debido a que “…se privilegian abarcamientos y deslindes geopolíticos del 

Estado-Nación con las consecuentes implicaciones de la “lengua oficial” en la inscripción civil ciudadana del 

aprendiz que demanda alfabetización.” (Op. Cit. 90). 
3 En las entrevistas realizadas, la docente del grupo 1 señala: “…los chicos vienen con un gran déficit en cuanto 

a la lectura, no solamente porque no reconocen algunas palabras sino que tienen dificultad en… la comprensión 

lectora. Seguramente porque no tienen una incentivación, no quiero decir desde del primario… y después bueno 

obviamente la escritura también, porque van juntos.” (Cfr. Entrevista 1, 2017: 2). En una misma lógica 

interpretativa, la segunda docente se refiere al concepto de deficiencia en relación a la lectura, considera que hay 

“serias falencias” y por lo tanto “…el chico que no lee, no sabe escribir.” (Cfr. Entrevista 2, 2017: 2). 
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parte de la confluencia de un mundo semiótico complejo precedente que conforma la figura del 

sujeto lector investigado.  

Entonces, si hilamos puntos de encuentro con lo trabajado por la doctora Ana Camblong 

acerca de la “alfabetización semiótica”, podemos hallar semejanzas y categorías teóricas 

vinculantes con nuestro leyente, sobre todo, con relación al durante y el después de esta 

transición de la formación lectura. Vemos que este lector se encuentra atravesando o está 

instalado en la matriz de tipo comunitaria, donde se observan aspectos asociados a la 

alfabetización, los deslindes de categorías geopolíticas y las demandas de una lengua oficial. 

En este sentido, la autora describe a los “…aprendices ‘cuyos horizontes familiares 

interculturales mestizo-criollos’ lo han provisto de ‘otra/s lengua/s’…distinta/s de la `lengua 

oficial´ configuran una población particular, no deficitaria, sino diferente” (Op. Cit. 94). 

Por esta razón, en este artículo nos interesa conocer, en base a lo expuesto hasta aquí, 

las características de este aprendiz semiótico diferente en el plano de su construcción como 

sujeto lector, lo cual forma parte de una práctica que se vincula fuertemente con el proceso de 

alfabetización. 

 Podemos ubicar a los alumnos de los primeros años analizados como parte de esta 

población escolar “demandante”, a partir de la cual nos posicionamos en una conceptualización 

semiótica más compleja, donde la práctica cotidiana de lectura no es deficitaria sino diferente, 

tanto por su situación de umbral como por el influjo de las actuales TIC, sobre todo Internet, 

las Netbooks del “Programa Conectar Igualdad” y los celulares. La categoría de situación de 

umbral semiótico resulta evidente “…en habitantes de zonas rurales o suburbanas cuyas 

matrices dialógicas familiares y vecinales no responden a las expectativas de la cultura escolar.” 

(Cfr. 96-7). De este grupo que atraviesa este “punto neurálgico” hacemos especial hincapié en 

los que describe como habitantes de zonas suburbanas que finalizan la primaria y comienzan la 

secundaria, por lo tanto, de alumnos de los primeros años como, por ejemplo, del Centro 

Educativo Polimodal Nº 1.   

Nos detenemos en esta caracterización del umbral para hacer referencia a la población 

seleccionada. Cabe destacar que este estado semiótico puede emerger en otras situaciones o 

etapas educativas por lo cual la “actuación” de nuestro lector es identificada por este complejo 

y dinámico flujo de prácticas semióticas que constituyen su vida cotidiana.  

 

Como conclusión podemos sostener que el leyente es parte de un contexto que, en 

vinculación a la conferencia de Flavia Terigi (La Pampa, 2010), lo hace partícipe de un 

desfasaje entre la trayectoria escolar teórica de la escuela y la realidad y condición social del 
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alumno.  Advertimos que existe una instancia de reflexión de lo que “podríamos ser” como 

alumnos y de una identidad escolar que se irá conformando y afianzando, por lo cual, en algunos 

casos hay un ingreso a tiempo, la búsqueda de un encuentro en esa “tierra de nadie” (Terigi, 

2010: 9- 10). Sin embargo, se torna un terreno pantanoso ya que se determinarán algunos de los 

parámetros básicos de su futura trayectoria escolar. Además algunos alumnos que ingresan por 

primera vez o quieren retomar la formación secundaria y tendrán en esta incorporación un 

acceso al beneficio estatal en sus trayectorias (escolar, pero también se podrían pensar 

tecnológicas o comunicacionales) a una Netbook del “Programa Conectar Igualdad”. Una 

varieté de “cronologías escolares” (Op. cit) que componen el complejo proceso educativo de 

nuestras escenas lecturales. 

Hemos logrado desglosar la primera característica constitutiva de nuestro sujeto leyente 

en relación con su situación de umbral y como parte de un panorama educativo actual, que en 

el proceso infinito de significación activa su carácter delimitado y sus fronteras semióticas entre 

lo conocido y lo ajeno, lo nuevo y lo viejo.  
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PUENTES DE ARRIBO. LECTURA E INTERTEXTO COMO INSTANCIA INICIAL 

 

Franco Saúl Barrios 

 

 La brecha que existe entre el nivel medio y el superior se configura como uno de los 

desafíos más complejos y difíciles de sobrellevar. En este caso en particular, atribuimos a las 

prácticas, los procesos y hábitos de lectura el germen inicial que habilita el desfasaje. ¿Cómo 

puede el detonante ser la solución? Esto justamente se busca plantear aquí, reflexionar sobre 

cómo la lectura es el puente más viable para atravesar la brecha. Cabe destacar  que los 

procesos de lectura son pensados desde enfoques que resaltan la puesta en práctica del hábito, 

que valorizan su capacidad de potenciar habilidades de comprensión en los estudiantes, 

configurándolas en arraigados conocimientos, para permitirles enfrentarse a cualquier tipo de 

texto sin dificultades y apropiarse de saberes, generales o propios de la profesión que elijan. 

La respuesta de los estudiantes a las actividades de lectura planteadas en el ingresos a 

la universidad se configuran de manera controversial entre lo que aún resiste del concepto de 

lectura, ideal, tradicional y complejo – como analiza Casanny (2006) y las nuevas formas  de 

leer que se agolpan en los últimos tiempos y que se intensificaron desde la irrupción desmedida 

de la tecnología en todos los ámbitos de la vida, con una inferencia determine en el educativo, 

llevando a modificar de manera marcada los procesos de enseñar en los docentes y los modos 

de aprender en los estudiantes.  

Por ello, el siguiente texto busca repensar el espacio que se le da a la lectura dentro del 

aula y cómo las percepciones que se tengan de la misma se contraponen y configuran uno de 

los desafíos más difíciles de soslayar en el ámbito educativo. A partir de esto, se reflexiona 

también sobre una propuesta planificada para llegar a la reconfiguración -en parámetros 

actuales- del hábito lectural. Esta propuesta de arribo se configura a partir de la preponderancia 

del concepto de intertexto (Kristeva, 1969) como una herramienta de andamio (Bruner), es decir 

un constructo accesible que se pone en relevancia en las instancias iniciales de lectura, cual 

estrategia didáctica que habilita el espacio para los primeros pasos hacia la práctica de lectural 

instaurada. 

Para llegar a esto, se profundizará el concepto de alfabetización académica desde las 

ideas propuestas por Paula Carlino, con énfasis en la necesidad de volcar los esfuerzos en una 

instancia de alfabetización académica más temprana en términos de Marta Marín. Dichos 

conceptos se pretenden contextualizar en experiencias que se remiten a las clases dictadas en el 
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taller de extensión Oralidad, Lectura y Escritura en la Universidad: desafíos de la educación 

a distancia y la materia Comprensión Oral y Escrita del Curso de Nivelación Universitario 

2020 de la Universidad Nacional del Alto Uruguay.  

Además, este artículo pretende re-pensar la condición intertextual en textos académicos 

alejados de las esferas literarias. Por ello, se reflexiona sobre la posibilidad de reconocer 

conexiones entre textos que -por su tipología, estructura o temática-; tengan una circulación 

mayormente académica; con aquellos discursos que se diseminan por fuera de esta esfera y que 

de cierto modo resultan más factibles de ser recon ocido por los estudiantes.   

  

El puente endeble: ¿Qué necesita la alfabetización académica? 

En charlas con colegas del nivel medio hemos notado que la temática en la que converge 

la catarsis general es la frustración que causa el desafío de la lectura en el Ciclo Orientado. Sin 

importar la disciplina o ciencia, la lectura se percibe como una piedrita en el zapato de todos. 

Si se tiene en cuenta que el ciclo orientado comprende los tres último años del nivel medio, los 

planteos docentes se vuelven mucho más preocupantes; puesto que se supone que estos alumnos 

dejarán ya esta instancia de su formación para adentrarse en el nivel superior o universitario y 

teniendo en cuanta que en términos de Camblong este nuevo inicio supondrá un nuevo umbral, 

con todo las implicancias de este concepto, nos resulta inevitable cuestionarnos ¿Qué futuro 

académico les depara a nuestros alumnos? ¿Cuáles son las acciones que llevamos a cabo los 

docentes para revertir esta situación que nos interpela?  En una instancia de autocrítica los 

docentes nos encontramos ante estas situaciones muchas veces sin más que nuestro pobre 

análisis de la misma, donde remitimos todo a los alumnos no leen, la tecnología los tiene 

embobados o aferrándonos a las formas de lectura del pasado, añorando modos de leer que no 

se condicen con el contexto de hoy en día. Todo esto sin detenernos un momento a repensar 

nuestras prácticas, tanto las de enseñanza de la lectura como la de puesta en práctica. 

En artículos anteriores, se hacía referencia a la planificación docente y que lugar le 

daban estos a la lectura; y resultaba un tanto discordante la manera de expresar preocupación y 

la planificación de acciones para contrarrestar los desafíos que nos dificulta el progreso en las 

clases. El análisis fue tomado de un corpus pequeño que incluía a tres escuelas de la zona centro 

de Misiones. También existe otra cara para esta realidad y es la que pudimos apreciar en los 

talleres de extensión en el marco del PROFAE 2019, donde en conjunto con docentes de 

Apóstoles y Posadas se reflexionó productivamente sobre los procesos de lectura en el paso de 

la escuela media a la universidad.  



 

 
 

54 

El panorama entonces es diverso, los desafíos siguen siendo los mismos, el accionar de 

los docentes varía y se percibe lo expuesto por Paula Carlino (2005) en cuanto a que el factor 

docente en las prácticas cimenta una de las dificultades más difíciles de soslayar a la hora de 

arraigar la lectura en los estudiantes. Por su parte María Cristina Rinaudo afirma que La lectura 

es uno de los medios más poderosos para aprender el tipo de conocimiento con el que se trabaja 

en la universidad, por ello es que se considera importante la necesidad de fomentar la lectura 

en las distintas disciplinas que ofrece la educación media, sobretodo basándonos en la premisa 

que sostiene a la lectura como un contenido trasversal a todas las áreas.  

En el mismo sentido, entendemos que el proceso de lectura pensado en términos 

académicos supone más que un simple decodificar de signos; lo comprendemos aquí como una 

acción que se presenta en parámetros desafiantes puesto que -y volviendo a citar a Rinaudo- la 

lectura exige de un arduo trabajo de parte del lector, ya que los textos, pensados en el nivel 

superior, exigen cierta dosis de atención que va más allá de la llana decodificación y que 

además esta complejidad también radica en la implicancia de los diferentes tipos de 

conocimientos que se ponen en práctica  al leer, puesto que se emplean saberes relacionados 

al  vocabulario, los textos en general, conocimiento del mundo, del universo discursivo, 

conocimiento previos adquiridos en asignaturas escolares etc. En definitiva, la lectura en el 

nivel académico resulta más compleja y completa y a partir de estas líneas vuelve a resonar el 

título de este apartado ¿Qué necesita la alfabetización académica?   

Es verdad que en la mayoría de las instituciones de formación superior existen materias 

que retoman justamente los procesos que supone la alfabetización académica y es verdad 

también que muchos de los estudiantes que ingresan a este nivel de formación reciben a estas 

propuestas académicas como un desafío un tanto difícil de sobrellevar. ¿Cuáles son las 

condiciones que requiere un alumno del nivel terciario/superior/universitario para afrontar el 

desafío que significa aprender en este nivel? La realidad disiente en gran medida del deseo y 

los planes en cuanto a la formación académica se frustran en una idea de alumno que no llega 

a configurarse en los parámetros idealizados en el acervo popular. Los estudiantes en calidad 

de ingresantes se enfrentan a desafíos en los procesos de enseñanza-aprendizaje que muchas 

veces generan desde intermitencias en el progreso de su formación hasta la deserción. Paula 

Carlino reflexiona sobre esta situación en su texto Escribir, leer, y aprender en la universidad. 

Una introducción a la alfabetización académica y determina que la ausencia de una 

alfabetización académica de calidad genera estos contratiempos en la formación de los 

estudiantes. Las cátedras que retoman los contenidos que debe manejar un estudiante 

universitario para acceder al conocimiento en términos académicos son pocas, perdiéndose la 
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idea de transversalidad de dichos contenidos. Pero, ¿cómo se concreta la alfabetización en 

términos académicos? 

Para definir alfabetización académica, Carlino hace referencia al cúmulo de 

condicionamientos que el hábito de lectura y la producción escrita en la universidad requieren 

para configurarse como tal. Estas condiciones van desde conocimientos generales en contenidos 

lingüísticos y gramaticales hasta reconocimiento del universo discursivo académico, procesos 

de producción escrita y lecturas específicas ligadas a campos del saber determinados. Por 

consiguiente, un estudiante que encara el nivel superior debería contar con estos saberes para 

llevar adelante un proceso sin asperezas y mayores dificultades. En palabras de Paula Carlino: 

 

El concepto de alfabetización académica (...) Señala el conjunto de nociones y 

estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, así como 

en las actividades de producción y análisis de textos requeridos para aprender en la 

universidad. Apunta, de esta manera, a las prácticas de lenguaje y pensamiento propias 

del ámbito académico superior. Designa también el proceso por el cual se llega a 

pertenecer a una comunidad científica y/o profesional, precisamente en virtud de 

haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas 

convenciones del discurso. (Carlino, 2005: pág. 6)  

 

Como determina la cita, Carlino argumenta que la lectura y la escritura juegan un papel 

determinante en los procesos de alfabetización académica, de estas prácticas devienen todas las 

demás que pueda encontrar un estudiante en su formación. Por ello, las condiciones de los 

alumnos frente a la lectoescritura en el nivel universitario determinarán en gran medida que la 

formación profesional resulte llevaderas o más bien desafiantes. 

Sintetizando, la alfabetización académica es un proceso continuo y arduo que se 

desarrolla a lo largo de toda la formación profesional. Dicho proceso se ve obstruido por 

diferentes motivos, de los cuales sobresalen las condiciones las competencias discursivas y 

comunicativas de los estudiantes al llegar el nivel superior. Ante lo cual pondera Carlino la 

importante de la transversalidad cuando hablamos de alfabetización académica, en consiguiente 

todas las cátedras y disciplinas que integren una carrera deberían estar en coordinación en pos 

de mejorar y facilitar los procesos de enseñanza aprendizaje.  
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Cimientes reforzados: experiencias 

¿Cómo reforzamos este puente que supone la lectura en el ingreso universitario? Es la 

pregunta sobre la cual los docentes nos detenemos, la instancia donde decidimos avanzar o bien 

dar un paso al costado. La acción nos interpela y nos exige. Este apartado busca reflexionar 

brevemente sobre experiencias concretas de trabajos con lecturas en el taller Oralidad, Lectura 

y Escritura en la Universidad: desafíos de la educación a distancia dependiente de la Secretaría 

de Extensión de la UNAU. Dicha reflexión pretende echar ciertas cuerdas como soporte para 

atravesar el endeble puente, que supone un umbral en ese egreso-ingreso escuela media - 

universidad. Esta propuesta, de acción y práctica reflexiva retoma brevemente la problemática 

que atañe a este escrito. 

El taller extensión de la Universidad Nacional del Alto Uruguay que lleva por título 

Oralidad, Lectura y Escritura en la Universidad: desafíos de la educación a distancia está 

pensado como un espacio de interacción entre docentes y estudiantes donde prevalecen 

temáticas ligadas a los estudios del lenguaje en su amplio espectro.  El proyecto tiene como 

objetivos promover actividades de correctas y adecuadas prácticas de lectura y escritura 

académica para que los estudiantes de la UNAU mejoren sus competencias discursivas en 

general. A partir del cursado de dicho taller los alumnos también podrán entrar en contacto y 

reconocer las dinámicas que hacen a la comunicación académica tanto oral como escrita y 

reflexionar sobre la importancia de la lectura a la hora de adquirir los saberes de las diferentes 

disciplinas. La importancia de habilitar el espacio de trabajo con la lectura muchas veces supone 

un desafío importante a la hora de encarar la formación de lectores académicos. Los espacios, 

si bien abundan, muchas veces no son explotados en la medida de que los estudiantes puedan 

sacar provecho de ello. En el caso del taller de extensión, el espacio estaba a disposición, sin 

embargo, los alumnos asistentes no eran numerosos. La virtualidad reinante del 2020 tuvo su 

peso en este aspecto de igual manera la convocatoria a los alumnos fue de cierto modo poco 

rigurosa.  

El cursado del taller está pensado inicialmente en un conjunto de cinco bloques o temas. 

Y los contenidos organizados de manera jerárquica, giran en torno al cúmulo de competencias 

necesarias que debe manejar un estudiante del nivel universitario/superior en los inicios de ese 

proceso que supone la alfabetización académica. Por ello, comenzamos con postulados básicos 

sobre la lectura pensada desde un enfoque procesual (Cassany). Para continuar por la práctica 

en el manejo de formatos de síntesis y técnicas de estudio como un devenir propio de la 

actividad lectora. En la misma línea, pero ya en terrenos de escritura, se siguen intensificando 

los contenidos desde cuestiones básicas sobre nociones de texto, su configuración, la 
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circulación de los mismos en la esfera académica y la tipología más recurrente en este ámbito; 

hasta llegar a la cúspide con los procesos de escritura académica brindándoles información 

sobre las ventajas del enfoque recursivo en la misma, proponiéndoles actividades de 

planificación, producción, revisión y reescritura de textos.  

 Parafraseando a Marta Marín, quien sostiene que los procesos de enseñanza aprendizaje 

que tienen como eje la alfabetización académica deben ser pensados de forma temprana, es 

decir, con anterioridad al nivel universitario y teniendo en cuenta que los contenidos a 

desarrollar en el nivel secundario son compatibles con los estipulados por la alfabetización 

académica; la tarea del docente recae entonces en tomar conciencia de la transversalidad en la 

formación de los estudiantes, sin discriminar etapas. Esto es determinante ya que deja ver que 

las prácticas de lectura trascienden las fronteras de los niveles formativos complejizándose a 

medida que los estudiantes avanzan. Debido a esto, es necesario fomentar el desarrollo de 

actividades de lecturas continuas y arraigadas, con vistas a los procesos de alfabetización 

académica venideros, que potencien el desarrollo de competencias discursivas adecuadas y 

útiles al contexto al que pertenecen; funcionando de germen también de las nuevas formas 

características de las esferas educativas a las cuales que pertenecerán.    

 

Cimientes reforzados: propuestas. 

 En palabras de Elvira Arnowx, la lectura en el nivel universitario es compleja, ya no se 

la concibe a una simple decodificación de signos, sino como “la lectura sostenida, profunda, 

crítica, analítica, de textos extensos, complejos” (Arnowx. 2002). Teniendo en cuenta esto y 

siendo consiente que en una multiplicidad de casos estas son las primeras experiencias de 

lectura de este tipo, surge la siguiente pregunta: ¿Qué saberes necesita poner en práctica un 

estudiante universitario a la hora de leer? Del cumulo de saberes necesarios para encarar los 

procesos de lectura en la academia; para este trabajo, “el intertexto” (Kristeva 1962) representa 

una herramienta clave a la hora de participar del universo discursivo del contexto universitario.  

Los textos que se leen en la universidad abordan y profundizan temáticas específicas. 

Para ello retoman las diferentes voces sobre el tema. Podríamos decir entonces que una de las 

características de los textos académicos es el entretejido que deja ver una multiplicidad de 

apreciaciones sobre el contenido del cual trata. Debido a esta condición, la lectura en el nivel 

académico es desafiante y quisquillosa; por consiguiente, requiere de un lector entrenado, sagaz 

y metódico. A partir de esto surge la pregunta ¿Cómo formamos este tipo de lector?  

Para responder la pregunta anterior podríamos empezar por recordar las ideas 

propuestas por Laura Devetach en su texto “La construcción del camino lector”; donde se 
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recomienda valorar en amplio espectro las experiencias lectoras previa en los estudiantes. 

Suponemos entonces que el primer contacto textual del estudiante universitario no será con el 

texto complejo típico de esa esfera sino con aquellos a los que haya tenido acceso por ejemplo 

en su formación media (textos expositivo explicativos en gran medida de libros escolares, etc.)  

La condición (en cuanto a temática y trama en primera instancia) de los textos que 

circulan en el nivel medio difieren en gran medida de los textos específicos de la formación 

académica.  Estas condiciones de los académicos pueden entenderse desde la idea de 

“polifonía” (Bajtín 2005), la cual hace referencia a la pluralidad de voces que se suscitan al 

interior de los textos; si consideramos esto en los textos académicos notamos que su posible 

intención es retomar con amplitud los diferentes aportes sobre el contenido que tratan dichos 

escritos. 

El entorno académico exigirá, en un primer momento, a sus lectores, la capacidad de 

identificar las diferentes voces que materialicen el discurso y en una segunda instancia, a sus 

escritores; desarrollar competencias que les permitan organizar sus producciones escritas de tal 

manera, que den cuenta de todas las apreciaciones que se expresen sobre la temática.  

Ahora bien, es utópico pensar que un escrito académico retiene todo lo dicho sobre la 

temática que aborda. Un estudiante universitario debería ser capaz de comparar, seleccionar y 

jerarquizar las ideas que incluirá en su producción, saberes que se contemplan dentro de la bien 

ponderada alfabetización académica. Para ello, como lo plantea Casanny, es conveniente 

plantear actividades que respeten las distintas etapas en las que se organiza la lectura académica, 

por ejemplo, en una instancia inicial de lectura, tener en cuenta lo paratextual, nos permite 

recuperar las pistas que los autores brindan para anclar sus textos a lecturas que van más allá 

de sus propias líneas. Un estudiante universitario con un hábito de lectura entrenado podría 

considerar la posibilidad de rastrear -contenido que también se enseña- las notas, los índices, 

los prólogos, glosarios o bibliografías para determinar la exhaustividad con que se ha 

desarrollado el trabajo científico, o bien conocer cuán avanzado está un tema sobre el cual se 

pretende escribir, además de facilitarles la identificación de fuentes, y a partir de esto 

desentramar ese tejido conectivo de voces que hacen eco en los texto  que se leen para aprender 

en la universidad. Se vuelve a retomar la complejidad que supone la lectura pensada dentro de 

este proceso y a partir de ello nos preguntamos ¿Cómo desarrollar esta competencia en nuestros 

estudiantes? 

Es aquí donde entra en juego lo intertextual entendido en términos de Kristeva como la 

condición de los textos capaz de evocar en su entamado a otros escritos estableciendo una red 

de los mismos, poniendo evidenciando mecanismos de semiosis infinita propuestos por Pierce. 
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El poder rastrear esas voces que se dan al interior del texto y establecer la “copresencia” de 

otros en el discurso se establece como el primer paso para determinar que las lecturas de 

nuestros estudiantes están siendo asimiladas. Claro está, que se parte aquí de la idea de que el 

saber se concretiza en tanto se pueda enmarcar en un contexto, estableciendo líneas 

conectivas   con otros saberes.  

Basado en la experiencia citada en el apartado anterior, la complejidad de los textos 

académicos se remite principalmente a que no hubo un contacto previo con este tipo de 

textualidades. Las experiencias lecturales previas en los estudiantes no tienen como objeto de 

lectura escritos complejos, por ejemplo, en los que se suscitaban voces al interior, en los que se 

presentaban entramados desafiantes: argumentales y contra-argumentales, textos teóricos base 

etc. Ante esta situación, ha sido de gran ayuda la condición intertextual. En actividades en las 

que la lectura era el objetivo central, leer desde el intertexto, es decir, desde textos que tienden 

puentes discursivos directos hacia su renitencia discursiva más compleja han dado resultados 

prometedores, en la medida que se ha podido comprobar (coloquios, resolución de actividades, 

formulación de formatos de síntesis etc.)  

Las experiencias de lectura en el taller Oralidad, Lectura y Escritura en la Universidad: 

desafíos de la educación a distancia se estructuraron desde la intertextualidad que se 

configuraba en las hojas de ruta –formato recurrente que ha tenido relevancia en el contexto de 

ASPO 2020-. Para que los estudiantes reconocieran las formas intertextuales que hilvanaban 

puentes entre el texto base, que hace referencia aquí a los textos complejos. Primeramente, fue 

fundamental desarrollar otros contenidos que se enmarcan dentro de los contemplados por la 

alfabetización académica. Es por ello que fue necesario explicar el empleo de citas y referencias 

bibliográficas en trabajos científicos para dar a entender la forma en que dichos escritos tienen 

marcas referenciales que continúan, o bien debaten con otros textos. Formándose así, otros 

razonamientos, otras voces sobre la temática que se debe aprender.   

El intertexto es el nudo en donde se agrupa un significado con otro (Noval Pedraza, 

2010). Que los estudiantes puedan detectar esto requiere de un arduo entrenamiento con la 

lectura. No resulta sencillo determinar estas confluencias de significado al interior de los textos. 

Puesto que trasciende la simple mención temática; como sostiene Pedraza al citar a Kristeva, 

es la red de relaciones culturales que posibilitan la construcción significativa de un escrito. Por 

ello, develar estas “relaciones”, de cierto modo les hace partícipe a los estudiantes de este 

entramado cultural que es el texto en su condición intertextual.  

Para Kristeva, es un mosaico de citas que se transmutan en compleja interacción entre 

diferentes textos para dar como resultado otro tejido de significación. Lo cual nos lleva a 
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parafrasear a Mendoza Fillola, quien sostiene que al construir el significado a través de la 

intertextualidad se retoman ecos, ya que esta condición en los textos es de cierta forma un tejido 

de voces combinadas del cual nos apropiamos, ampliando nuestras lecturas pues ya no leemos 

un solo texto sino una multiplicidad de estos, que hacen puentes con lecturas antecesoras y aún 

más, lo harán con lecturas venideras. De este modo, los textos que presentan características 

intertextuales vienen a potenciar las propuestas de lecturas en nuestros alumnos optimizando la 

puesta en práctica del hábito y ampliando los horizontes culturales posibles. 

 

*** 

 

A partir de los expresado en los párrafos anteriores y a modo de síntesis; cabe destacar 

que ante la pluralidad de metodologías y estrategias pedagógicas que circulan en torno a las 

prácticas de lectura en la universidad, la idea del intertexto como instancia inicial en las 

actividades lectoescriturales es una más, tan efectiva como lo puedan ser otras. El hecho está 

en ponerlas en práctica, en habilitar los espacios necesarios donde las actividades de lectura 

signifiquen el avance de los estudiantes hacia la concreción de sus estudios, el cumplimiento 

de sus objetivos personales en cuanto a la formación académica su avance sin mayores 

dificultades hasta concluir en su egreso.   
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ESCRIBIR EN LA CLASE DE LENGUA Y LITERATURA: CÓMO DISEÑAR UNA 

SECUENCIA DIDÁCTICA PARA LA ESCRITURA DEL TEXTO 

ARGUMENTATIVO 
 

Claudia Mariana Dirié 

 

 Este artículo es una versión de la ponencia presentada por la autora en el 2do 

Congreso Nacional de la Cátedra Unesco para la Lectura y la Escritura, realizada en la Ciudad 

de Mar del Plata los días 4, 5 y 6 de abril del 2019, y de la línea de investigación: “Prácticas de 

lectura y escritura en la escuela secundaria: la clase de Lengua y Literatura como un espacio-

tiempo de alfabetización académica temprana” que lleva adelante dentro del equipo de 

investigación dirigido por la Mgter Carla Andruskievicz, ““Lectura y escritura en los umbrales: 

prácticas y diálogos entre la escuela media y la Universidad” dentro del Programa de Semiótica 

de la UNaM (Resol. Rectoral N° 1144/18). 

El desarrollo de la escritura como saber (saber escribir, poder escribir, corregir la 

escritura) se aprende en zona de desarrollo próximo1.  La visión integral de que los procesos 

psicológicos junto con el aprendizaje se potencian con la ayuda de otro que sabe, ponen en 

relieve la importancia que le da Vygotski a la cooperación como un factor histórico y cualitativo 

que la educación debe poner en consideración antes que cualquier otro factor externo que tenga 

consecuencias al interior del sujeto que aprende. 

Diseñar una secuencia didáctica implica en este sentido, recurrir a una mirada 

sociocultural, mediada, de intervención activa del docente a fin de lograr el aprendizaje y el 

progreso del proceso escritor en alumnos del nivel secundario en dos fases integradas: la 

escritura con función más propósito y la integración de habilidades específicas (lingüísticas, 

retóricas, de estructura) propias del tipo de texto.  

La categoría de zona de desarrollo próximo (Vigotsky, 2005, 133) tiene un significado 

esencial en el desarrollo de una didáctica de la Escritura. Este concepto de Vigotski, se relaciona 

con la idea de asistencia o auxilio por parte de alguien más experto con respecto a aquellos que 

están desarrollando su potencial y que esto pueda predecir un posterior desempeño 

independiente debido al logro cognitivo y al aprendizaje mediado. Además, dicha categoría, 

nos provee de una perspectiva sociocultural sobre el sujeto que aprende, y en la secuencia 

                                                           
1 La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un 

problema y, el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de 

un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz. (Vigotski, 2005, 133) 
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didáctica, como herramienta teórico-práctica diseñada a priori para enseñar a escribir (en este 

caso, un texto argumentativo), y en el desarrollo de funciones mentales superiores (comprender, 

relacionar, escribir, leer, interpretar) en cuya construcción histórica el docente ejerce una 

función esencial a través de situaciones didácticas y de guía hasta que el alumno pueda 

autorregular la comprensión y producción de sus propios textos escritos. 

Entonces, los docentes de Lengua y Literatura podemos generar circunstancias y 

condiciones donde la zona de desarrollo próximo se transforme en desarrollo real.  Cuando 

solicitamos actividades de escritura con tipologías textuales donde los alumnos aún no hayan 

adquirido todas las herramientas para acceder al sentido, debemos proporcionar estrategias y 

condiciones para aquellos sujetos que aún no hayan accedido a una escritura sustentable. ¿Qué 

secuencias didácticas diseñamos para que los alumnos logren una escritura eficaz? O 

¿Seguimos creando metáforas de que los alumnos no pueden escribir o no saben cómo escribir 

un texto solicitado? 

 

La adquisición de la escritura significa, sin dudas, un logro excepcional en la vida de 

los sujetos; sin embargo, no se trata de una meta alcanzada de una vez y para siempre 

[…] el aprendizaje de sus convenciones trasciende los límites imprecisos de lo que se 

denomina alfabetización. Esto se debe a que las situaciones discursivas con las que un 

sujeto se enfrenta son múltiples a la vez que dinámicas y complejas. (Milan, 2016, 157) 

 

Para profundizar en los modos de escribir y en el tipo de intervenciones que realizamos 

los docentes en la clase, al final del año 2018 realicé una breve indagación a través de una 

encuesta aplicada en línea de Documentos de Google Drive. La idea era indagar en el trabajo 

realizado durante ese año con la escritura, su enseñanza y evaluación. La encuesta fue enviada 

a diez profesoras de Lengua y Literatura que dan clases en varias instituciones educativas del 

nivel secundario en la ciudad de Posadas, Misiones. La encuesta contaba con tres preguntas 

cuyas respuestas de opción múltiple se recogieron en porcentajes del 1 al 100%. La última 

respuesta era de carácter personal y a manera de autoevaluación. La respuesta que se obtuvo 

fue la de siete respuestas que equivalen al 100% del total. Las tres preguntas buscaban interrogar 

acerca del modo de trabajo, tipo de actividades y manera de interactuar del docente para 

desarrollar habilidades en la escritura escolar. 

La encuesta mencionada antes, arrojó algunos porcentajes que nos ayudan a entender 

cómo se trabaja una secuencia de escritura en el salón de clases: de las tres opciones que tenían 

para escoger, acerca de los tipos de actividades de escritura que habían realizado con consignas 
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de escritura en clases: el 57,1 % marcó la opción D: a partir de una consigna, con correcciones 

durante el proceso y una evaluación final. El 14,3% marcó la opción A: a partir de una consigna 

y una evaluación final; el otro 14,3 % se identificó con la opción B: a partir de una consigna y 

durante las clases correcciones, pero sin evaluación final y el otro 14,3 % marcó la opción C: 

actividades de escritura libre sin evaluación. 

Al analizar los resultados obtenidos de las respuestas dadas por las docentes, más de la 

mitad se ocupó de desarrollar una secuencia didáctica de escritura con una tipología discursiva, 

la encuesta arrojó que 57,1 % eligió el texto literario para realizar actividades de escritura, el 

28,6% utilizó el texto argumentativo y el 14,3 % dijo haberlo hecho con el texto informativo. 

Las actividades de acuerdo con la respuesta anterior incluyeron la producción de un texto a 

partir de una consigna que incluía la lectura de un texto cuyo fin es el de anticipar la lógica de 

funcionamiento de ese texto en relación con el contexto y con los saberes previos de los 

alumnos, y que junto con la práctica de la escritura cobrará un sentido nuevo para los alumnos 

que están accediendo a estos saberes. 

La última y cuarta pregunta realizada en la encuesta indagaba acerca de una 

autoevaluación personal de las docentes encuestadas acerca de lo logrado con la escritura 

durante el 2018. Una de ellas respondió: “no hay hábito de escritura”, otra profesora señaló: 

“considero que deben seguir fortaleciendo el proceso de aprendizaje de la escritura, sobre todo 

coherencia, cohesión, ortografía y demás propiedades textuales”. Otra profesora dijo: “mis 

alumnos han ampliado su vocabulario lo cual era uno de los objetivos propuestos a principio de 

año”; sólo una respuesta que me pareció diferente a las mencionadas anteriormente: “en lo 

personal fue satisfactorio porque los alumnos lograron escribir sus propios textos 

argumentativos”.  

La investigadora Ana Camps de la Universidad Autónoma de Barcelona, menciona que 

para escribir se necesita por una parte de, “una situación global […], una situación de escritura 

que dé sentido al todo que permita considerarlo en su función discursivo-comunicativa. La 

segunda idea es que “para llevar a cabo la actividad global hay que dominar habilidades 

específicas, tener conocimientos sobre aspectos referidos a diferentes niveles del texto y del 

discurso” (Cft. Camps, 2003, 10). 

Diseñar una secuencia de escritura con textos literarios, sean narrativos o poéticos, así 

como la escritura de géneros discursivos de uso social, tales como noticias, artículos de opinión, 

textos instructivos, entre otros, requerirá de secuencias que enfaticen estas dos ideas 

mencionadas por Camps: la contextualización y el despliegue de conocimientos específicos de 

la tipología en diferentes niveles del texto. Siguiendo las líneas de investigación y trabajo sobre 
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didácticas de la escritura en la escuela secundaria y considerando la constelación teórica que 

enmarca esta propuesta, se brinda una guía de etapas para escribir un texto argumentativo en la 

clase de Lengua y Literatura y que podría replicarse en otras clases y áreas de conocimiento. 

Primera etapa: propuesta, implica las consideraciones acerca del proyecto sobre el que 

se va a escribir. También si se considera, un trabajo de carácter individual, se corresponde con 

la consigna de escritura. Tanto el proyecto como la consigna de escritura tiene que albergar los 

objetivos de aprendizaje e incluso los criterios de evaluación. 

Segunda etapa: producción de un primer texto argumentativo (primer borrador). La 

intervención y guía del docente es determinante para reconocer si los objetivos se cumplen o se 

necesitan ajustes en la escritura. Para ello es vital que el docente pueda realizar “envíos” 

(Gerbaudo, 2010, 17) hacia otros textos, que pueda explicar en este momento de coyuntura los 

recursos argumentativos necesarios para lograr el efecto de persuasión y consolidación de 

argumentos. “[…] Esta primera redacción servirá para establecer un contrato didáctico que 

justifique las actividades de aprendizaje ulteriores como recurso que se pondrán a disposición 

de los alumnos para que progresen” (Camps y otros, 2003, 111) 

Tercera etapa: escritura en taller que requieran poner en práctica lo aprendido acerca de 

la tipología que están escribiendo. Se puede establecer un cronograma por etapas que incluya 

ejercicios de lectura donde se visualiza, a través de la comparación entre textos argumentativos 

el estilo de diferentes escritores para escribir la introducción, o la conclusión de sus propios 

textos argumentativos. También esta es una etapa donde se pueden enseñar, repasar y recordar 

los recursos de la cohesión textual necesarios para revisar la escritura. 

Cuarta etapa: la reelaboración del primer borrador en un nuevo texto argumentativo, ya 

sea el texto de escritura individual o el proyecto de escritura grupal. La comparación entre el 

primer y el segundo borrador puede ayudar tanto a los alumnos como al docente medir los 

objetivos y progresos logrados. 

 

Las interacciones constantes entre las actividades de lectura y escritura nos parecen 

indispensables puesto que las investigaciones actuales en didáctica muestran que cada 

una de estas actividades transforma la práctica de la otra y que producir textos ayuda a 

leer mejor. (Dolz, 1994; Schneuwly, 1991; Colloque DFLM, Lille, 1994 en Camps, 

2003, 111) 

 

Quinta etapa: evaluar la comprensión y producción del texto argumentativo. 
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La tarea de proponer escribir, no es responsabilidad exclusiva del profesor de 

Lengua, ya que escribir no es sólo un instrumento de comunicación sino una herramienta 

cultural con la que podemos construir ciudadanía. Sin embargo, reivindico la potestad del 

profesor del área para proponer secuencias didácticas productivas donde su activa 

mediación pueden generar situaciones de enseñanza-aprendizaje de la escritura de una 

manera sostenida y con resultados prometedores.  

El trabajo que se hace en la clase de Lengua y Literatura se sostiene con un trabajo en 

zona de desarrollo próximo de la escritura, donde la colaboración del docente es fundamental 

para el cumplimiento de los objetivos y que los sujetos que aprenden no caigan por el precipicio 

del copy paste.2 

 

  

                                                           
2 La cultura del copypaste, como se le dice en inglés, es la nueva versión del plagio en la era digital. El fenómeno 

no es nuevo, pero sin dudas es cada vez mayor gracias a las facilidades tecnológicas. (Consultado el 7 de enero 

de 2021 En URL https://www.semana.com/vida-moderna/artículo/la-generación-copy-paste  

https://www.semana.com/vida-moderna/artículo/la-generación-copy-paste
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TERCERA INSTANCIA. 

Los nuevos escenarios, las nuevas reestructuraciones. 

 

LEER HOY: 

 

SOPORTES ANALÓGICOS Y DIGITALES EN LA PRESENCIALIDAD Y NO 

PRESENCIALIDAD EDUCATIVA 

 

Brenda Macarena Amarilla 

 

Abordar la temática de la lectura a través de medios digitales implica un profundo 

análisis no solo de autores que basaron sus investigaciones y estudios sobre/ a partir del tema, 

sino también de contextos y espacio-tiempos que fueron moldeando dicha práctica.  

En el siguiente artículo se pretende desplegar algunos recorridos realizados en torno a 

las modalidades, hábitos y prácticas de lectura a través del uso de soportes digitales en 

consonancia con soportes analógicos, desde el comienzo de la pandemia –año 2020- y la 

actualidad bajo las medidas ASPO y DISPO. 

Las reflexiones y análisis tienen como punto de partida investigaciones realizadas en el 

marco del Proyecto de Investigación Lectura y escritura en los umbrales: prácticas y diálogos 

entre la Escuela Media y la Universidad. 

De esta manera, el trabajo se va a dividir en dos partes: en una primera instancia se 

establecerán redes de conceptos clave como lectura, lectores, hipertextualidad y biblioteca. En 

una segunda instancia, se hará un análisis de la práctica de lectura en la educación retomando 

experiencias de lectura en la Escuela Secundaria en relación con el contexto social, como 

consecuencia de la emergencia sanitaria y suspensión de actividades a raíz de la propagación 

del virus covid-19. 

 

Leer el mundo 

Para comenzar a reflexionar acerca de la práctica de la lectura, nos resulta pertinente 

pensar en la idea de un lector activo, esta figura que se apropia, interpreta, modifica su sentido 

y sobre todo se construye. Estas primeras aproximaciones que describen y sitúan al lector como 

un sujeto dinámico que se construye a él mismo y construye su propio camino, podemos tomar 

de dos autoras: por un lado Michèle Petit cuando expresa que “la lectura ayuda a las personas 



 

 
 

69 

a construirse, a descubrirse (...) elaboran un espacio de libertad a partir del cual pueden darle 

sentido a sus vidas” (Petit, 2001, 31) y por otro lado Laura Devetach cuando afirma que cada 

uno de nosotros fue construyendo una textoteca interna armada con palabras, poemas, 

canciones, etc., y nos interpela preguntando si tenemos conciencia de los textos que llevamos 

adentro (Cfr. Devetach, 2012, 37). 

Ambas autoras nos plantean la importancia de tener en cuenta esta construcción que 

hacemos como lectores desde una temprana edad, inclusive Lotman cuando nombra la función 

socio-comunicativa del texto se explaya en uno de los pasos (3. El trato del lector consigo 

mismo) y agrega que “(...) el texto interviene en el papel de mediador que ayuda a la 

reestructuración de la personalidad del lector” (Lotman, 1996, 54-55). El autor nos da pie para 

reflexionar también acerca de la importancia del acto de leer, que no se presenta únicamente al 

estar frente a una obra literaria, sino que se pone en práctica cuando hay una aproximación a 

todo tipo de texto, porque éste admite y toma múltiples caracteres, puede ser de forma escrita, 

oral y variar también en los códigos a través de los cuales “nos llega” -por ejemplo con el avance 

de la tecnología hubo mucha producción de textos audiovisuales- de esta forma, el lector arma 

su propio recorrido vinculando y almacenando textos.  

Esta idea se relaciona con la hipertextualidad, claramente con el uso de la tecnología y 

la red de Internet la lectura hipertextual se acrecentó, sobre todo por la inmediatez hoy en día 

usamos hipervínculos que nos trasladan de un espacio a otro. El lector “navega” por la web, 

expresa Vandendorpe cuando incorpora nuevas metáforas de lectura. 

A partir de esta lectura mediada por las nuevas tecnologías, también se pueden retomar 

palabras de la Dra. Anne-Marie Chartier quien en una conferencia, enumeró aspectos positivos 

a favor de esta inclusión, uno de ellos apunta que:  

 

Con las computadoras el saber es de libre acceso para todos, la gente puede enriquecer 

su propia biblioteca relacionando las carpetas que descargan con otras, gracias a los 

vínculos hipertextos, pueden componer nuevos textos (…) las actividades son infinitas. 

(Chartier, 2014, minuto 7:52) 

 

Y, a las palabras de Chartier se puede añadir que no solo con el uso de las computadoras 

el saber es de libre acceso sino también con el uso de otros dispositivos tecnológicos, como el 

celular, por ejemplo el plan “Caminos de lectura”: la tecnología al servicio del lector idea 
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reciente que se trata de un programa que sumó códigos QR en espacios públicos de la ciudad 

de Posadas para fomentar la lectura y el acercamiento a autores misioneros.  

Este ejemplo nos hace reflexionar y pensar en aquellos actos que realizamos como 

lectores digitales, “descargamos” y “accedemos” a materiales, transferimos de un espacio a 

otro, textos, libros, archivos, documentos, etc., de diversos lugares. Por lo tanto, sin ir tan lejos, 

nosotros mismos somos generadores de bibliotecas. Y como se puede observar en el ejemplo 

tenemos acceso-dentro y fuera del ámbito educativo- a otras maneras de leer. 

En espacios de educación formal podemos tomar como ejemplo la Universidad, donde 

cada cátedra posee y habilita a sus estudiantes un espacio de biblioteca virtual; también existe 

en el nivel secundario mediante el uso de plataformas virtuales que almacenan contenido. Y 

fuera de estas instituciones, cualquier persona que tenga acceso y conexión a la red de internet 

puede visitar bibliotecas según el tipo de material que quiera adquirir. 

De esta forma, las bibliotecas digitales complementan las ya conocidas, bibliotecas 

tradicionales, que no caen en desuso, sino que aportan nuevas formas de embarcarse en el viaje 

y construcción del camino del lector.  

 

Aislados/distanciados pero hiperconectados 

La propagación del virus covid-19 que se inició en el otro lado del mundo impactó en 

todos los aspectos de nuestras vidas, por lo tanto también en la educación; en un principio nos 

obligó a docentes y alumnos a conectarnos únicamente a través de medios tecnológicos y en la 

actualidad, atendiendo a todos los protocolos de bioseguridad se estableció la bimodalidad, es 

decir continuamos interactuando de manera virtual pero intercalado con la presencialidad. 

 

Desde el comienzo: 

El uso de los espacios virtuales para el desarrollo de clases, pasó de ser una opción (o 

complemento) a ser la única posibilidad de enseñar y continuar guiando a nuestros estudiantes 

en sus procesos de aprendizaje estando en el periodo de cuarentena. De esta forma, se pusieron 

en práctica los saberes en torno a herramientas tecnológicas, aunque muchos docentes tuvieron 

que adaptarse a la nueva modalidad no presencial. Sin embargo, todos somos conscientes de 

que la tecnología estaba avanzando de a poco e inclusive si vamos hacia atrás, varias personas 

se “imaginaban” un futuro con estas características.  

Para reflexionar sobre el contexto actual, en el cual estamos inmersos en la virtualidad, 

podemos retomar nuevamente a Chartier cuando manifiesta que: 
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Las nuevas tecnologías permiten que todos aprendan a distancia (...). También tenemos 

los cursos virtuales, que pueden escucharse cuando se deseen, como se deseen y tantas 

veces se deseen, ese diseño son la escuela del futuro. (Chartier, 2014, minuto 7:52) 

 

Esta escuela del futuro, que ya sería nuestro presente, nos desafía a adecuarnos a 

herramientas, usos y prácticas para abordar la enseñanza, donde no solo se modifica la forma 

de dar clases y evaluar a nuestros alumnos/as, sino también la interacción, comunicación e 

intercambio. Nos encontramos frente a un sistema, que si bien presenta falencias (conexión a 

internet, falta de dispositivos, poca claridad lo que trae aparejado poco entendimiento, etc.), de 

alguna manera deja entrever las figuras analizadas en este trabajo: lecturas, lectores y 

bibliotecas digitales. 

Una de las experiencias con las que se cuenta en la Escuela Media de la provincia de 

Misiones (en algunas instituciones) para asegurar la continuidad pedagógica de los estudiantes, 

es el uso de la Plataforma Santillana, que posee: listas de alumnos, recursos para todas las áreas, 

lugar para armar bibliotecas para cada curso, carpetas con contenidos, tutoriales para alumnos 

y docentes y diversos espacios para el intercambio de actividades: entregas digitales, tareas en 

la plataforma y creación de foros. Estos últimos resultan propicios para llevar a cabo la lectura 

compartida, o puesta en común de comentarios y opiniones que cada estudiante elabora después 

de leer textos literarios y no literarios 

Luego del receso invernal del año 2020 se empezaron a pensar en nuevas maneras de 

comunicarnos, una de ellas es el uso de portafolios para cada alumno en el Drive, luego de 

brindar tutoriales de uso, se evidenció que esta modalidad permite ahorrar espacio de 

almacenamiento y tener acceso a los trabajos de manera espontánea para su revisión y 

corrección. 

Por otra parte, se puede retomar el trabajo en los espacios de lectura literaria, frente a la 

falta de intercambio y socialización presencial (etapa de post-lectura) se habilitaron nuevas 

modalidades para las puestas en común, de forma asincrónica en los foros de intercambio y a 

través de encuentros sincrónicos por Zoom; esto ayudó al seguimiento de los procesos 

individuales de lectura. 

El inicio del año lectivo 2021 estuvo lleno de expectativas con respecto a la vuelta a la 

presencialidad en la Escuela Media y luego de diversos modelos de reorganización institucional 

se regresó a las aulas, a la comunicación cara a cara, a compartir lecturas y al contacto con la 

hoja y la birome. ¿Resultará efectiva la bimodalidad? ¿Cuántas trayectorias educativas se verán 

afectadas de igual manera?  
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La tecnología es un hecho 

Para concluir el trabajo, se resalta la importancia del abordaje teórico para comenzar a 

analizar experiencias y realidades en torno a la temática planteada. Se retoma la idea de que 

tanto la lectura como práctica y la biblioteca como espacio nos habilitan a construir nuestro 

camino como lectores y aproximarnos a las multiplicidades de sentidos. También se destaca 

que la implementación de lo analógico y lo digital, no son excluyentes uno de otro, sino que se 

complementan, y conviven en el lector/estudiante.  

Resulta oportuno dejar abierta la conclusión con respecto al abordaje virtual no solo 

porque se continúa bajo esta modalidad sino también porque se están generando muchos 

cambios, lo que un docente y sus estudiantes sabían en marzo 2020 en cuanto al uso de la 

tecnología no es lo mismo que saben ahora, porque fue un cambio que atravesó a todos y 

hubo/hay que readaptarse.  

Por último es interesante pensar en otras líneas de investigación bajo estas medidas de 

ASPO y DISPO, como la evaluación, las consecuencias en la vuelta al aula presencial, el estado 

académico de aquellos alumnos que no pudieron conectarse ni cumplir con las demandas en el 

transcurso del año 2020, también qué prácticas virtuales se mantendrán, entre otros. Pese a todo, 

la tecnología es un hecho, no nos da la posibilidad de aceptarlo o no, simplemente se abren 

nuevos e impensados caminos. 
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