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No se puede hacer investigación teórica sin tener el valor de proponer una teoría y, por consiguiente, un modelo elemental que guíe la exposición posterior. No obstante, cualquier investigación teórica debe tener el valor de especificar sus propias contradicciones, volviéndolas explícitas en los casos en que no se resuelven a primera vista.
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PRÓLOGO


Nada más práctico que una buena teoría


(Atribuida a KURT LEWIN, s. f.)


Este libro está hecho a partir de tres prácticas simultáneas y complementarias: una práctica pedagógica ejercida por vocación a lo largo de cinco décadas; una práctica teórica, disfrutada en medio de la ineludible necesidad de leer, indispensable para entender los problemas relacionados con la pedagogía de la escritura y la lectura, en la escuela secundaria y en la universidad; y una práctica escritural como autor, motivado por la irremediable necesidad de escribir. De esta necesidad se ha derivado la producción de diferentes géneros textuales (expositivos, argumentativos, poéticos, textos narrativos de ficción y no ficción, crónicas, ensayos, reseñas, varios proyectos de investigación, muchos informes, ponencias, documentos curriculares, medio centenar de artículos, dos tesis de maestría, dos manuales pedagógicos, unos cuantos versos concebidos con el deseo de ser poemas y una docena de libros publicados sobre diversas temáticas). Tres prácticas paralelas que se han retroalimentado dentro y fuera de clase, en los debates académicos con pares y colegas, en los textos creados, en el diseño de cursos y talleres, en los métodos implementados, en los ejercicios propuestos, en las formas de evaluación y en las permanentes interacciones con estudiantes de distintas generaciones, todo lo cual ha sido sistematizado, incluyendo las observaciones del trabajo de campo realizado en el aula. Hay, pues, un componente biográfico y etnográfico que abarca desde la recolección de datos específicos sobre la lectura y la escritura de los estudiantes, sus logros y dificultades, hasta sus comentarios críticos sobre los cursos. Todo ello alimenta las reflexiones teóricas que preceden y suceden a las tres prácticas, como se irá explicando en adelante.


Asumir un problema de investigación sobre la cultura escrita (CE) y la tecnocultura digital (TCD), como el que se propone aquí, implica necesariamente revisar las nociones con que se nombra el objeto de análisis en el lenguaje cotidiano, en los discursos académicos o “científicos” que lo describen y en la bibliografía disponible. Examinar el significado de las nociones habituales (lectoescritura, por ejemplo) y adoptar una conceptualización coherente, que pueda tener un valor heurístico y un uso pedagógico, hacen parte del método implementado. Para ello, acogemos la sugerencia de Bourdieu (1990), según la cual hay que tomar en serio los conceptos, controlarlos y ponerlos a trabajar bajo vigilancia dentro de la investigación. Los conceptos de enunciación y dinámica enunciativa, conocimiento e información, oralidad y escritura, canon y cultura escrita, texto y contexto, sentido literal, ambigüedad y sentido figurado, lectura, inferencia y comprensión textual, entre otros, serán objeto de elaboración y entrelazamiento a lo largo de este libro1. Pero antes que darlos por sobreentendidos, vamos a interrogarnos permanentemente por ellos, para integrar la descripción, el análisis y la interpretación del objeto que nos ocupa. Con base en dichos conceptos se orientó la indagación empírica y etnográfica y se implementó el trabajo de campo. Con base en ellos se interpretaron también los datos obtenidos. De ahí las siguientes preguntas que sitúan este trabajo y hacen parte del problema que se va a investigar, recordando la frase de Roland Barthes (1994) según la cual “el éxito de una investigación [...] no depende de sus ‘resultados’, noción falaz, sino de la naturaleza reflexiva de su enunciación” (p. 106).


En primer lugar, nos interrogamos por las relaciones entre oralidad y escritura, asunto que tiene una larga historia en la sociedad occidental (desde la antigüedad griega, en los poemas homéricos y en los Diálogos de Platón, hasta el presente, en las interacciones a través de las redes sociales e Internet). Para conceptualizar sobre la escritura y trabajar con ella, es necesario analizar sus múltiples relaciones con la oralidad, las diferencias entre sí, y sus reales y potenciales formas de combinación o hibridación2. “La ecuación oral/escrito” es un eje transversal en nuestro proyecto intelectual e investigativo, pues se trata de vínculos históricamente cambiantes, según las épocas, y según los desarrollos tecnológicos (la invención del alfabeto, de la imprenta y del computador, hasta la inteligencia artificial) articulados con los usos del lenguaje. Dicha ecuación será discutida a lo largo de este libro, que gira en torno a los conceptos de cultura escrita alfabética (CEA) y tecnocultura digital (TCD)3. A partir de estos dos conceptos se propone un horizonte de explicación y comprensión sobre las relaciones entre la lectura, la escritura y el conocimiento, y los problemas asociados a ellos, cada vez más cruciales para la educación, y cada vez más visibles en los nuevos entornos tecnológicos. Problemas que se evidencian en la queja de padres de familia, maestros, profesores y opinión pública en general: “Los muchachos no entienden lo que leen”, “Los muchachos no saben escribir”4. Ahora bien, ¿qué significan estas dos afirmaciones?, ¿qué son la escritura y la lectura?, ¿qué entendemos por ellas?, ¿a qué nos referimos con conocimiento? Si las quejas indican un malestar innegable, ¿cuáles son las causas de dicho malestar? Y una vez comprendido, ¿es posible encontrar una salida?, ¿qué alternativas plausibles se vislumbran para potenciar dos modelos cognoscitivos (la CE y la TCD), al verlos no como antagónicos o excluyentes sino como complementarios?, ¿cuáles son las condiciones requeridas para que la complementariedad sea una opción real?


En esta investigación se ha elaborado un diagnóstico de las dificultades de lectura y escritura de los estudiantes universitarios con quienes he compartido mis cursos, así como se han identificado las consecuencias de esas dificultades en la producción del conocimiento. A ello le dedicamos varios capítulos en esta obra. Al mismo tiempo, se ha implementado una metodología de trabajo pedagógico encaminado hacia la solución de los problemas, en un proceso en el que los estudiantes han sido sujetos y protagonistas a través de sus escritos, sus modos de leer y sus apreciaciones críticas sobre el proceso mismo. Varios capítulos se ocupan de estos asuntos.


Además de abordar nuevos temas pertinentes para esta investigación, se retoman tópicos trabajados en textos anteriores, pero replanteados y expandidos con nuevos argumentos que conducen a conclusiones distintas a las formuladas en aquellos. De hecho, he acentuado los cuestionamientos a varios puntos de vista que daba por ciertos o definitivos en los años ochenta y noventa del siglo pasado; he ahondado en aspectos que apenas intuía, pero no había conceptualizado; y he multiplicado los ejemplos de modo que cada concepto, en su abstracción generalizadora, se pueda comprender mejor. De ese tratamiento han surgido las preguntas sobre cómo investigar etnográficamente la precaria relación de los estudiantes con la CE, al terminar su bachillerato y recién ingresados a la universidad. Esa es la hipótesis de esta investigación pues consideramos que tienen una relación limitada e incipiente con la CE y al mismo tiempo tienen una relación intensa y consolidada con la TCD5. Si esa precaria relación se evidencia en sus modos de leer, escribir y conocer, ¿cómo indagar sobre el fenómeno?, ¿cómo enfrentarlo pedagógicamente? Por otro lado, ¿cómo investigar etnográficamente la intensa relación de los estudiantes con la TCD, para indagar si se evidencia también en los modos de leer, escribir y conocer... y de qué maneras?, ¿cuáles son las transformaciones más importantes de las prácticas de lectura y escritura en los espacios de la TCD y más aún con la irrupción del ChatGPT?, ¿cómo investigar —y potenciar— ambas mediaciones cognitivas en las prácticas pedagógicas para fortalecer la relación de los estudiantes con la CE, aprovechando la infraestructura de las plataformas digitales y los conocimientos ya consolidados (y los emergentes) de la tecnocultura? Para enfrentar el problema objeto de estudio se despliega aquí una perspectiva interdisciplinaria construida desde las ciencias del lenguaje y la antropología, incluida la etnografía con la que se adelantó el trabajo de campo en el aula. Por eso serán frecuentes las referencias a estas disciplinas a lo largo del libro, intentando aportar, con una mirada crítica y propositiva, al campo de la educación. A partir del diálogo interdisciplinario, en este libro se establecen puentes entre comunicación, educación y cultura; y sus convergencias en tanto nos remiten a la vez a campos teóricos y a prácticas sociales. Desde esas convergencias hemos creado categorías propias, convencidos de que las nuevas realidades objetivas y subjetivas, producto del devenir histórico contemporáneo, requieren conceptos innovadores generados desde la investigación académica que pueden ser útiles para la comprensión de lo que sucede en nuestro entorno, aunque aspiramos a tener un alcance más general. Esa es otra de las aspiraciones de este libro.


Además de ser un derecho y una responsabilidad social, la educación es un proceso histórico cultural, espacio de interacciones sociales y comunicativas, de intercambio de significados, de construcción de vínculos intersubjetivos, de búsquedas y encuentros relacionados con el conocimiento, orientados hacia la formación y la transformación de los individuos a partir de valores éticos y estéticos que contribuyan al fortalecimiento de una sociedad democrática, más incluyente y menos desigual. Y complementada por la pedagogía, definida como “la disciplina que se ocupa de pensar la educación desde sus fines, contenidos, métodos de enseñanza y teorías sobre el aprendizaje, así como de las formas de evaluar los procesos mismos que son los que dan sentido al currículo” (Niño et al., 2014, p. 34). Al definir el proceso de enseñanza-aprendizaje como objeto de la pedagogía, con las tensiones que le son propias entre seres humanos, esta produce conocimientos específicos sobre las prácticas y los métodos que implementa y evalúa. Al mismo tiempo, la pedagogía se centra en los sujetos del proceso, su entorno cultural y su historia, “para comprender las interacciones sociales” en las que se produce la relación “y proponer transformaciones” individuales y colectivas (p. 34). Creemos que, en la coyuntura de cambios sociales y políticos que se avecinan en Colombia, el cambio debe empezar por la educación en sus distintas manifestaciones, recordando que aprendemos con todo el cuerpo y no solo con el cerebro y la razón sino con todos los sentidos, las emociones y los afectos.


Escrito con el deseo de compartir una vasta experiencia pedagógica sobre la CE y su presencia en la TCD, en esta obra se señalan alternativas viables para los docentes del lenguaje y la comunicación, pensando ante todo en los jóvenes colombianos que depositan en la educación una esperanza y una expectativa que no pueden confiar a otras causas. A ellos también va dirigido este ejercicio intelectual6.


La necesidad de fortalecer la relación con la CE, en paralelo con la TCD —y a través de esta—, es indispensable para formar sujetos capaces de tomar decisiones autónomas en su esfera privada, frente a las nuevas formas de esclavitud y de manipulación, apoyadas incluso por las tecnologías. Al trasegar por “los jardines de la escritura”, esta investigación pretende contribuir a la comprensión de un problema que puede ser enfrentado con el concurso de las instituciones encargadas de la educación, entre ellas la universidad, que recibe a los bachilleres con todos sus logros y sus lastres, al mismo tiempo que prepara maestros y profesores en cuyas manos está el futuro de los próximos bachilleres que ingresarán a sus aulas. Como cadena de transmisión que es, en la reproducción de la desigualdad, la universidad está llamada a liderar cambios inaplazables, no solo democratizando el acceso, sino fortaleciendo los vínculos de estudiantes y profesores con la CE, aprovechando la TCD. Esta es otra vía para la democratización. Vía que comienza formando mejor a los maestros, para que a su vez formen mejor a los futuros bachilleres aspirantes a la educación superior. Hacerlo es una demostración de solidaridad con la sociedad en su conjunto, y sobre todo con los sectores históricamente excluidos. Y una manera de solidarizarse con los docentes que forma la universidad, sin los cuales es imposible enfrentar el círculo vicioso. Ellos también tienen mucho que aportar, aun en medio de las condiciones adversas en las que ejercen su trabajo. De ellos también dependen muchos de los cambios. Nuestra investigación expresa un modo de solidaridad con ellos, con las instituciones educativas, y el papel transformador que cada uno cumple, a su manera. Renovar la solidaridad y avivar los vínculos intersubjetivos, nos garantizan que todavía somos humanos, antes de que nos sometan, del todo, los robots.




INTRODUCCIÓN. DESCRIPCIÓN DE LOS CAPÍTULOS


La verdadera educación no solo consiste en enseñar a pensar sino también en aprender a pensar sobre lo que se piensa...


F. SAVATER (1997, p. 16)


... y aprender a pensar sobre lo que se aprende y se enseña.


A. ULLOA (2022)


Al discutir las preguntas que se irán formulando, se busca contribuir al debate público sobre la educación y la comunicación, inicialmente, enfatizando en los temas descritos a lo largo de cada capítulo. En los tres primeros se plantean los conceptos transversales en esta obra —cultura escrita y tecnocultura digital, en tanto modelos y mediaciones cognitivas— y la posibilidad real de fortalecer la relación de los estudiantes con la primera a través de la segunda. En el capítulo 4 se analizan críticamente las pruebas Saber Pro aplicadas a los estudiantes de la Universidad del Valle en el 2021, cuyos resultados, si bien respaldan nuestra hipótesis en esta investigación, deben ser motivo para una evaluación urgente y rigurosa por parte de la dirección académica y de los docentes, con la participación de todos los implicados. El capítulo 5 presenta “Algunas consideraciones sobre la estratificación social de los estudiantes de la Universidad del Valle”, como una caracterización aproximada para estimular la discusión colectiva sobre las evidentes limitaciones en la calidad de la educación, particularmente en lo que concierne a la precaria relación de los alumnos con la cultura escrita, nuestro objeto de conocimiento en este libro. En los capítulos 6 y 7 se alude a las pruebas PISA y a su examen de la lectura y la escritura en la educación media, no solo en Colombia. Al ser el referente hegemónico de la evaluación masiva y estandarizada, a nivel global, se interrogan los presupuestos teóricos y metodológicos en que se fundamenta el diseño de las pruebas, a la vez que se retoma la reflexión desarrollada por Fecode en el 2014 sobre ellas. Se espera contribuir con estos dos capítulos a la deliberación de un tema cada vez más relevante e inmediato, justo ahora que se tramita la reforma a la educación en nuestro país (en ambos tipos de pruebas omitimos referirnos a los resultados en matemáticas y en otras “competencias”, por no ser nuestro campo de investigación). En el capítulo 8 se contrasta el énfasis puesto por el Plan Estratégico de Desarrollo de la Universidad del Valle 2015-2025 en la infraestructura digital y la conectividad, mientras la CE ni se nombra. En el capítulo 9 se alude a la convergencia entre la brecha digital y la brecha cognitiva de la CE, tan importante como la primera. Brecha atravesada por otras, integradas en el concepto de interseccionalidad: las étnicas, las de clase social, las de género, no consideradas en esta investigación. En el capítulo 10 se introduce una perspectiva antropológica para la investigación sobre la CE; se complementa con el análisis de algunas etnografías realizadas sobre esta (capítulo 11); y se debate con los Nuevos Estudios sobre Cultura Escrita (NECE) (capítulo 12). En nuestro caso, una teoría de la CE está precedida y acompañada de una teoría del lenguaje en su triple dimensión: lengua, habla y escritura, y las relaciones dialécticas entre ellas, temas abordados en el capítulo 13. Así mismo, al relacionar la lengua y el habla se asume la variación lingüística como una constante de la oralidad que desde los dialectos sociales y regionales expresan la articulación entre el lenguaje y las estructuras sociales, a la vez que exteriorizan el movimiento de la lengua en el devenir de la historia.


Desde el capítulo 14 hasta el 18 se propone una concepción de la escritura como un sistema semiótico, distanciándose el autor de las teorías estructuralistas más conocidas, en la medida en que introduce la variación lingüística como un componente de los usos de la lengua en la comunicación social. A lo largo de estos capítulos, y de los que siguen, se explican los tres principios fundamentales que, desde nuestro punto de vista, determinan su naturaleza semiótica: (a) la espacialización del lenguaje (capítulo 16); (b) las diferencias entre oralidad y escritura, teniendo como referencia la oralidad primordial7; y (c) la hipótesis de la doble ausencia. La espacialización del lenguaje está fundada a partir de la radical diferencia entre lo oral y lo escrito, pues si la oralidad es efímera en el tiempo, la escritura perdura en el espacio (Ong, 1994). Pero, ¿cómo se representan en la escritura los sistemas paralingüísticos (los rasgos suprasegmentales, la fuerza ilocutiva de los enunciados) y los sistemas no verbales (la kinesis y la proxemia), característicos de la oralidad primordial, que el estructuralismo excluye?, ¿cómo se materializan por escrito estos códigos de significación producidos corporalmente y percibidos a través de la vista y la audición? Esos son los temas abordados en el capítulo 17. Por otro lado, pero de manera complementaria, la hipótesis de la doble ausencia se refiere a la del lector cuando el autor escribe; y la del autor cuando el lector lee. Esta doble ausencia física originó la necesidad de una doble representación verbal en el texto: la del enunciador/ autor, además de los enunciadores referidos; y la del enunciatario, como figuras discursivas que hacen parte de la dinámica enunciativa. Pero, a su vez, el enunciador/autor puede construir verbalmente varias representaciones de sí mismo, como se ilustra en el capítulo 18, con un “análisis de los discursos que descansan en paz”: el del expresidente Andrés Pastrana y el de Manuel Marulanda, alias “Tirofijo”, en las mesas de diálogos en el Caguán, entre el gobierno colombiano y las FARC, en 1998. En los capítulos 18 y 19 se especifican los aspectos más relevantes de la dinámica enunciativa y su funcionamiento sincrónico como parte de la naturaleza semiótica de la escritura, destacando además lo que denomino marcadores de distanciamiento: los verbos enunciativos, los verbos subjetivos y las construcciones preposicionales, que, en todo texto, diferencian quién dice qué (y con qué intención), quién habla cuando habla, y así orientan al lector para saber quién es el responsable de los enunciados, o a quién atribuirle la responsabilidad de lo dicho. Los marcadores de distanciamiento se complementan con los usos del estilo —o discurso— directo, el indirecto (la paráfrasis) y el indirecto libre (capítulo 20). A través de tales marcadores se establece el puente entre el enunciador/autor y los enunciadores referidos. Todos los elementos mencionados en ese conjunto integran el circuito de la dinámica enunciativa, la instancia que garantiza la autonomía semiótica del texto, porque sus elementos guían al lector en el proceso de comprensión y le permite inferir, al enfrentar lo escrito. Igualmente, al escribir, toda escritura desemboca ineludiblemente en esa dinámica con sus operaciones de producción textual.


A lo largo de estos capítulos se apela al concepto de enunciación, basado en el lingüista ruso Mijaíl Bakhtín (1997) y, sobre todo, en el lingüista sirio Émile Benveniste (1977a), señalando las limitaciones de la concepción estructuralista de Benveniste y aprovechando a la vez sus potencialidades, como una categoría fundamental de las ciencias del lenguaje para estudiar el habla y la escritura. Las limitaciones del concepto estructuralista, en tanto expulsa el cuerpo significante —y al sujeto histórico— al que pertenece la lengua, para quedarse solo con el sistema y su funcionamiento sincrónico. Y sus potencialidades, para comprender el eterno movimiento de la deixis —los marcadores deícticos— al hablar y al escribir, cualquiera que sea la lengua, la época o la sociedad.


El análisis nos remite a los Diálogos de Platón y sus argumentos en contra de la escritura, por poner afuera lo que está dentro de la mente y atentar contra la memoria; argumentos que reaparecen en el marco de “la ecuación oral/escrito”. En el capítulo 21 se retoman las tesis de este filósofo griego que se ocupó de la escritura hace 2400 años. Encontramos en ellas varias paradojas, vistas desde nuestra contemporaneidad y examinadas a la luz de nuevas investigaciones.


Después de haber diferenciado la lengua, el habla y la escritura, y después de haber introducido la teoría de la enunciación, se propone una mirada teórica y pedagógica sobre lo que son leer y escribir, relacionados con el conocer. Se trata de una aproximación distante de las percepciones inmediatas del sentido común. Dicha mirada es la base para identificar problemas de lectura y escritura, no solo de los estudiantes. En otras palabras, buena parte de sus dificultades se ubican y se explican desde la dinámica enunciativa. Conocer esta en su movimiento y en sus componentes integrados, es un conocimiento procedimental de la CE, que puede asumirse pedagógicamente desde la TCD.


Además de concebirla como un sistema semiótico, la escritura es también una tecnología de comunicación (Ong, 1994) a la que se refiere el capítulo 22; y una institución social, como se explica en el capítulo 23, apoyados en Jack Goody (1986) y en Raymond Williams (1992). Pero la escritura es, a la vez, una práctica social manifestada de múltiples formas, desde las escrituras canónicas y profesionales hasta las anticanónicas de los aprendices o de los que se resisten conscientemente al canon (capítulo 24).


En el capítulo 25 se vuelve a la hipótesis de la doble ausencia para postular un nuevo concepto: el canon de la CE, su origen y su lugar en la historia. En los capítulos 25 al 28 se amplía dicho concepto, nuclear en nuestra teoría de la CE. Así mismo, se identifican los cánones vigentes y sus implicaciones sociales en la educación, en los mass media, en las redes sociales, en las ciencias y en las humanidades. Se define el canon como una instancia de legislación y control para la producción de cierto tipo de textos creados mediante el uso de la lengua estándar. En el capítulo 30 se propone una “Perspectiva crítica sobre el canon de la cultura escrita”, descifrando su naturaleza simbólica en tanto es una forma de poder que debe asumirse pedagógicamente. En el 31 se analiza la película El analfabeto, de Cantinflas, como un referente cinematográfico donde se visualiza la dialéctica entre oralidad y escritura, entre alfabetización y analfabetismo, entre el canon y la negación del canon, considerada dicha dialéctica desde el habla marginalizada, a través de un dialecto social y regional como el que habla Cantinflas. En el capítulo 32 se describen las relaciones entre CE y alfabetismo, diferenciando radicalmente ambos conceptos que, en otras teorías sobre el tema, suelen ser lo mismo. Y enfatizando en las diferencias con otras concepciones de la CE que subyacen a la mayoría de las investigaciones sobre ella. En el 33, “De la escritura a la cultura escrita”, se plantea cómo se configura el modelo cognoscitivo descrito desde el comienzo. Se profundiza en las relaciones entre leer, escribir y conocer. En los capítulos 34 al 36 se discute la relación entre CE y conocimientos semánticos y conocimientos procedimentales, distinción crucial para comprender aspectos claves del proceso pedagógico, pues caracterizan a la CE como mediación en las prácticas de lectura y escritura. Apoyado en la semiótica discursiva, se diferencian además los conocimientos semánticos categoriales de los factuales, señalando sus implicaciones pragmáticas en la educación y la pedagogía, a partir de su presencia en los discursos académicos y en los discursos mediáticos. El capítulo 36 se focaliza en la producción de inferencias como un saber procedimental específico, que suele pasar desapercibido en la enseñanza básica, media e incluso universitaria. Un saber fundamental para leer y comprender, pero igualmente útil al escribir, sobre todo para la creación del cuento y la novela. Por eso hablamos de la dialéctica de la inferencia. Debido a su importancia, el concepto reaparece con múltiples ejemplos, a lo largo de este libro, enfatizando en dos principios: uno, que la producción de inferencias al leer y al escribir es una condición sine qua non para la construcción de conocimiento; y dos, que la producción de inferencias en ambas prácticas opera de un modo diferente a como sucede en las demás formas de inferir, necesarias en la vida cotidiana. Hay una especificidad irreductible estructurada en la dinámica enunciativa del texto, al escribirlo y al leerlo.


En el capítulo 37 se propone una tipología discursiva y se describe el texto expositivo-argumentativo como el referente central para el análisis, dada su importancia en la educación universitaria, en el medio académico y en el ámbito de las ciencias, las humanidades y las artes. El capítulo 38 está dedicado a la discusión de algunas teorías sobre la lectura, para relacionar comprensión e interpretación. Se explica el modelo de van Dijk y Kintch, sus alcances, limitaciones y posibilidades pedagógicas. Como este modelo se ha convertido en referencia obligada para la enseñanza y para muchas investigaciones, entre ellas las de Ulloa y Carvajal (2006) y Ulloa (2023), aquí vuelvo a él para una nueva discusión, resaltando la necesidad de la lectura en doble vía: de la cognición del lector al texto y a la inversa, para verificar las hipótesis interpretativas que surgen durante el proceso de comprensión. Bajo una óptica diferente, en el capítulo 39 se delibera en torno a la polisemia, la ambigüedad y la metáfora, inherentes a la dimensión simbólica de la condición humana, pero situadas en relación con la estructura social, fuente y destino de toda significación. El asunto es relevante porque algunos modelos teóricos, inspirados en los presupuestos de la inteligencia artificial, basada en una lógica binaria, excluyen el problema de la polisemia, la ambigüedad, la metáfora y las diferencias entre el sentido literal y el sentido figurado, indispensables en una teoría para la comprensión textual. Tales modelos son muy eficientes para procesar información, pero no para entender la complejidad de la significación y de la comprensión. Ni para explicar cómo se articula la comprensión con la producción del conocimiento, en la vida académica. La polisemia, al igual que las categorías de enunciación y dinámica enunciativa están ausentes en dichos modelos. Y, si bien se acogen algunas de sus nociones analíticas, es porque contribuyen de algún modo a descifrar ciertos mecanismos de la comprensión, a pesar de las limitaciones señaladas. Por otro lado, pueden contrastarse con la diferencia entre comprensión e interpretación, propuesta por David Olson. Interpretación es atribuirle un sentido al texto, de manera espontánea e intuitiva, pero sin disponer de un método que justifique o explique la significación atribuida. La comprensión es atribuir un significado con base en un método, o una “teoría” que explique el proceso y lo justifique lógicamente. Las tesis de van Dijk ofrecen un método, pero incompleto. La tesis de Olson es adoptada en este libro que, apoyándose en otras investigaciones, pretende incluir lo que el modelo de van Dijk excluye8. Información y conocimiento puestos de moda como términos intercambiables por el discurso hegemónico, son el objeto del capítulo 40, en el que se puntualizan como categorías distintas, contrastando las diferencias entre ambas.


En los capítulos 41 al 44 se describen los fundamentos teóricos y los procedimientos metodológicos de una etnografía en el aula para la investigación sobre la CE. En ellos se especifican las condiciones en que se dio la indagación empírica, se implementó el trabajo de campo y el levantamiento de los datos con la colaboración de los alumnos. Así mismo, se muestran los hallazgos que avalan la hipótesis con respecto a la lectura y la comprensión, al identificar y describir 17 problemas de lectura (incluidos los de la lectura en voz alta). Igualmente, se evidencian las dificultades de escritura mediante un conjunto de 28 problemas identificados e ilustrados con fragmentos tomados de los escritos producidos por los estudiantes de diferentes cohortes, durante una experiencia construida con ellos a lo largo de varios años.


Los hallazgos de nuestra etnografía en el aula certifican, de manera distinta a las pruebas estandarizadas, la validez de la hipótesis de investigación enunciada en diferentes partes de este libro. La etnografía en el aula, que abarca estos cuatro capítulos, traza una ruta que puede ser cuestionada, pero también adoptada —y adaptada— por los docentes —no solo— del lenguaje a sus condiciones particulares.


En el capítulo 45 se insiste en la vigencia de la CE como un puente con múltiples orillas para conectar periodos históricos distantes, generaciones alejadas y cercanas, sociedades diversas y conocimientos próximos. No obstante los avances tecnológicos de última generación, la CE sigue siendo determinante para enfrentar críticamente la sobreinformación, seleccionar lo pertinente según las necesidades y los objetivos de cualquier proyecto pedagógico y cognoscitivo, dentro y fuera del aula.


En el capítulo 46 se caracteriza la TCD como modelo cognoscitivo y mediación cognitiva. Y se aboga por una pedagogía de la CE, aprovechando la TCD, a través del procesador de textos. Se ilustra la propuesta con una secuencia de pasos, para trabajar la lectura y la escritura con los estudiantes. Se definen varias pautas para proceder a la hora de escribir, editar y reescribir un texto, en tanto conocimientos procedimentales de la CE, reiterando en la dimensión lingüística y en la dimensión discursiva del mismo. Con ese propósito se postula la existencia de Word, concebido como el doble digital con su eficacia en el ciberespacio; y la presencia del hipertexto como el núcleo duro del modelo, donde se articulan todos los lenguajes, verbales y no verbales, destacándose entre ellos el imperio de la imagen. De ahí el surgimiento de nuevas formas de escritura: una, la alfa icónica, aquella que combina el alfabeto y la iconografía, tal como fluye en las redes sociales donde las palabras se acompañan de emoticones, gifts, stickers, memes9. Otra, la escritura hipertextual, semejante a la anterior, que nos conduce de enlace en enlace por un laberinto de palabras, imágenes, sonidos, diseños, formas y colores. A estos nuevos modos de escribir (la escritura alfa icónica y la hipertextual, que en realidad se funden en una misma corriente) les corresponde unas nuevas formas de leer, que en este libro simbolizamos con la metáfora del grillo y la mariposa deambulando por el ciberespacio, buscando dónde posarse. Se cierra el capítulo con una alusión obligada al GPT-4 cuya emergencia ha encendido todas las alarmas. Al aceptar el reto hemos desafiado a la bestIA con unos ejercicios y con juegos de palabras basados en la polisemia que el chatbot no puede digerir. Es apenas un entretenimiento experimental basado en nuestra hipótesis sobre la polisemia y la ambigüedad del lenguaje en la comunicación. Acogemos la reflexión crítica de distintos investigadores, mientras nos preparamos para enfrentar el desafío en el aula, que es, ante todo, un desafío ético para estudiantes, profesores y padres de familia.


En estos últimos capítulos se contrasta la precaria relación de los estudiantes con la CE y la intensa relación que las últimas generaciones tienen con la tecnocultura digital contemporánea (TCD). Se retoman y se ilustran estas dos categorías (CE y TCD). Luego se describe la contradicción manifiesta en los discursos oficiales y en las políticas educativas que priorizan la conectividad y la dotación de infraestructura tecnológica para fortalecer la relación con la TCD, mientras no se le otorga igual importancia a la CE, para fortalecer la relación con ella. Bajo la premisa de cerrar la brecha cognitiva digital con el suministro de hardware y software más conectividad, tales discursos ignoran las potencialidades de la TCD para desarrollar la CE en los estudiantes y cerrar otra brecha, tan importante como la primera. Hay un evidente desequilibrio en la manera como históricamente han sido trabajadas las dos mediaciones, desde las instancias oficiales hasta docentes y padres de familia, pasando por las autoridades académicas que deciden sobre ambos modelos. Esta reflexión hace parte de las hipótesis de nuestra investigación, corroboradas mediante el trabajo de campo y la descripción etnográfica en el aula de clase.


Posterior a los capítulos se anexan tres documentos: La prueba de lectura diseñada para el primer examen del ICFES, realizado en 1968 (Anexo 1). Dos relatos de ficción: el cuento “Los niños primero”, de Alberto Esquivel (Anexo 2) y el cuento “La espina en la garganta”, de Alejandro Ulloa (Anexo 3). En ambos se muestra el uso del dato escondido como un recurso narrativo asociado directamente a la producción de inferencias —y a la dialéctica de la inferencia— sin las cuales es imposible la comprensión textual.


Finalmente, es claro que algunos capítulos están organizados como bloques temáticos y pueden leerse, en su relativa autonomía, independientemente de los otros. Aunque lo ideal es seguir la secuencia tal como está estructurada. El lector decidirá cuál camino tomar, o incluso, elegir otra alternativa. De todos modos, confiamos en su decisión.




CAPÍTULO 1LA CULTURA ESCRITA Y LA TECNOCULTURA DIGITAL: DOS MODELOS TEÓRICOS, DOS MEDIACIONES COGNITIVAS


El pensamiento es la actividad de convertir cualquier objeto en un objeto de reflexión ... El lenguaje se usa para representar el mundo; permite reflexionar sobre el mundo y tomar conciencia de él. La escritura se usa para representar el lenguaje; permite reflexionar sobre el lenguaje y tomar conciencia de él. Aquí es donde la lectura y la escritura inciden en el pensamiento. Al manejar lenguaje escrito, ya sea al escribirlo o leerlo, se toma conciencia simultáneamente de dos cosas: del mundo y del lenguaje.


D. OLSON (1995b, p. 351)


Si definimos la CE como la relación entre lectura, escritura y conocimiento, antes de teorizar sobre ella es preciso definir los conceptos que la constituyen. ¿Qué son la escritura y la lectura?, ¿qué entendemos por ellas?, ¿a qué nos referimos con conocimiento?, ¿cómo se integran las tres categorías para hacer de la CE un modelo cognoscitivo? El concepto de CE tiene su equivalente en el término literacy en inglés, letramento en portugués, literacies en francés y letrismo en algunas traducciones al español (Ferreiro, 1999). En la bibliografía sobre el tema, literacy es utilizado en dos sentidos: uno, que se traduce como alfabetización, o la condición de alfabetizado determinada por el saber leer y escribir. Esta concepción es la que prevalece en muchos estudios sobre CE en América Latina, Europa y Estados Unidos. Es la que emplea, por ejemplo, Margaret Meek en Inglaterra (Meek, 2004). El segundo uso de literacy usado por Ferreiro, y complementado aquí, designa ya no solo la condición de alfabetizado sino un sistema de habilidades cognitivas —basadas en conocimientos semánticos y procedimentales— adquiridas en las prácticas de lectura y escritura, fortalecidas mediante algún proceso pedagógico formal o informal, para comprender significados, procesar información textualizada, interpretarla, comunicarla y generar nuevos textos como parte de la producción escrita. Este segundo uso, explicado con otros argumentos, es el que propongo sobre la CE como modelo cognoscitivo10.


Ahora bien, a lo largo del siglo XXI diversas investigaciones han documentado la existencia de una relación precaria de los estudiantes universitarios —y de secundaria— con la CE. Y más aún, esa precariedad está directamente asociada con las desigualdades sociales, de ahí que sea más notable en los alumnos que provienen de los sectores más vulnerables, como lo revelan distintos estudios en América Latina y los resultados de las pruebas internacionales11. Pero, ¿cómo se manifiesta esa relación a través de la lectura y la escritura de los jóvenes?, ¿cómo investigar dicha relación desde una perspectiva interdisciplinaria de la que participan la lingüística, la sociolingüística, la semiótica, la antropología, el análisis del discurso y los estudios literarios?, ¿qué utilidad tiene esta conceptualización para la educación, específicamente en la enseñanza del lenguaje y la comunicación social?, ¿es posible pensar, por analogía, en un nuevo modelo cognoscitivo, articulado a las nuevas tecnologías, diferente de la CE, pero contiguo a ella, en el siglo XXI?


Defino la CE como un modelo cognoscitivo, esto es, como un sistema de conocimientos semánticos y procedimentales en potencia, necesarios para acceder a otros conocimientos. En tanto modelo cognoscitivo corresponde a un concepto abstracto. Pero se convierte en una mediación cognitiva cuando dichos conocimientos se activan en un contexto específico de interacción social y posibilitan a su vez la producción de nuevos saberes. En ese sentido, el modelo cognoscitivo convertido en mediación opera como una especie de “interfaz”, término prestado de la ingeniería electrónica y explicado más adelante. Mientras el modelo cognoscitivo es en sí una abstracción conceptual, independiente de cualquier materialización, la mediación cognitiva es el modelo puesto en uso y acción mediante las prácticas de lectura y escritura. En las prácticas de lectura y escritura se activan los conocimientos previos requeridos para la ejecución del modelo, a la vez que permiten generar nuevos conocimientos derivados de ellas12.


En otras palabras, mientras el modelo cognoscitivo existe como abstracción teórica, la mediación cognitiva está inserta en contextos de relaciones sociales históricas y culturales en los que se materializa y donde el modelo es apropiado de diversas maneras a medida que las personas lo interiorizan y lo utilizan. Esta es otra diferencia entre las dos caras de una misma moneda. Ahora bien, el modelo cognoscitivo de la CE está inmerso en una infraestructura material de la que hacen parte bibliotecas, editoriales, imprentas, librerías, medios de comunicación impresos, y todo el sistema derivado de la industria editorial en cualquiera de sus ramificaciones en las que se cristaliza como mediación, incluso en los sitios web donde se reproducen los textos. Si bien el modelo cognoscitivo de la CE y sus cánones es una construcción mental individual, también es una construcción cultural colectiva correlacionada directamente con la infraestructura material, que históricamente favoreció su evolución. Y ha sido así, desde la invención del alfabeto y luego de la imprenta, hasta la invención del computador, pasando por múltiples etapas intermedias entre esas tres grandes revoluciones tecnológicas. Cada una, con sus especificidades técnicas e históricas, pero también en conjunto, contribuyeron a formar el modelo cognoscitivo de la CE, a desarrollarlo y expandirlo por el mundo y socializarlo. Es esta una primera aproximación a la CE desde un punto de vista conceptual.


Siguiendo la misma lógica utilizada para definirla, podemos proponer un razonamiento análogo —y un concepto— sobre la TCD contemporánea (TCD), desarrollada a partir de las tecnologías de información y de comunicación (TIC). Un concepto que destaca el papel determinante de la imagen en todas sus formas no solo como representación de lo real, sino como suplantación de lo real y gestora de una nueva realidad, o creadora de nuevas realidades a partir de la simulación, la impostación, la yuxtaposición, la superposición y otras operaciones de montaje hechas con las imágenes. De ahí su nuevo estatus, en tanto que cada vez es más difícil saber —al menos para las recientes generaciones— dónde está la realidad, si por fuera o antes de la imagen, o si la realidad es la imagen. Pero esta obra no se centra en la primacía de la imagen y su potencia en la sociedad contemporánea, sino en las múltiples relaciones y las articulaciones entre la CE y la TCD.


El primer acercamiento teórico a la omnipresencia de las TIC en la vida actual debe empezar por impugnar su supuesta neutralidad. La idea de que las tecnologías son neutrales se basa en la premisa según la cual las tecnologías, al igual que las ciencias, son creadas al margen de las relaciones sociales, como productos independientes de los contextos socioeconómicos y políticos que los determinan; o por fuera de los intereses de grupos poderosos que hacen parte de las condiciones objetivas en las que se producen unas y otras. En palabras de Arturo Escobar (2005):


Como una forma de “ciencia aplicada”, a la tecnología se le ubica por fuera de la sociedad, se le considera autónoma y se le señala como valorativamente neutral [...]. La teoría subyacente a estas consideraciones es que la ciencia y la tecnología inducen el progreso de manera autónoma —una creencia representada por la metáfora de la flecha del progreso—. Extendida por estudios en variadas disciplinas, la flecha del progreso personifica un evolucionismo determinista que va desde la ciencia a la tecnología, a la industria, al comercio y, finalmente, al progreso social... (p. 18)


A raíz de la crítica —iniciada en la década de los años sesenta— a la supuesta neutralidad, se replantea la existencia de las tecnologías como construcciones sociales apropiadas por diversos grupos con intereses particulares. De acuerdo con A. Escobar (2005), “cualquier tecnología puede ser estudiada antropológicamente desde varias perspectivas —los rituales que origina, las relaciones sociales que ayuda a crear, las prácticas desarrolladas por distintos usuarios alrededor de éstas, los valores que fomenta—” (p. 18). Dada la pertinencia de la antropología para el estudio del cambio cultural, la mirada antropológica que propongo en esta obra con respecto a la CE y a la TCD, apunta en algunas de esas direcciones. Al mismo tiempo intenta contribuir con una elaboración teórica sobre las transformaciones culturales y cognitivas generadas y desplegadas por las tecnologías de comunicación e información.


Basado en las premisas anteriores, defino la TCD contemporánea en un sentido amplio, como una totalidad con dos grandes componentes: uno externo, material, surtido por la estructura de redes, equipos, dispositivos, fibra óptica, hardware y software que soportan el sistema globalmente; y otro interno, subjetivo, que corresponde al modelo cognoscitivo propiamente dicho, resultando en una nueva mediación cognitiva diferente de la CE, pero que, al igual que ella, se activa en contextos de relaciones sociales específicas. Modelo configurado a la par con el desarrollo de la estructura material que lo condiciona. En sentido estricto, el modelo/mediación de la TCD está integrado por (a) los conocimientos semánticos y procedimentales necesarios para producir la estructura material, ponerla en funcionamiento y operarla por parte de los usuarios del sistema digital. Aunque se trate de saberes distintos para lo uno y lo otro, hacen parte del componente interno, subjetivo, con el que se “reestructura la conciencia”, en términos de Walter Ong (1994). De esta dimensión subjetiva hacen parte las nuevas gramáticas, con sus reglas y operaciones para la producción, reproducción, circulación y transformación de los contenidos digitales; (b) las nuevas sensibilidades derivadas del y asociadas con el sistema virtual/digital globalizado que tiene en la imagen y en el signo icónico algunos de sus elementos centrales; (c) los nuevos códigos de percepción, representación y construcción de la realidad, asociados con las nuevas relaciones entre los sentidos —no solo la vista y el oído—, y entre estos y el pensamiento abstracto, con los que se configura la subjetividad de los nativos digitales y se re-configura la de los inmigrantes digitales; (d) la valoración simbólica, los discursos y las ideologías con que los usuarios representan al sistema y sus partes (tecnofilias, tecnofobias, resistencias conscientes, fetichizaciones...); (e) las prácticas, los usos y las apropiaciones que las personas hacen de la estructura material en el sistema globalizado. Prácticas en las que se cristaliza la ejecución del modelo, al mismo tiempo que este se refuerza, se reproduce y se expande. Al igual que la CE, la mediación de la TCD funciona como una especie de interfaz para acceder a otros conocimientos.


Como es sabido, el sistema digital global se caracteriza por la capacidad de almacenar y procesar información, pero también por la interconectividad, la hipertextualidad, la interactividad, la multimodalidad, la velocidad, la trazabilidad, y otros rasgos que dependen del desarrollo alcanzado. Esos rasgos se incorporan al modelo como parte de su plasticidad y amplían las facultades de los usuarios para las interacciones. Con el auge y la masificación de la TCD en sus dos componentes, se estructuró un nuevo sistema cultural —en la transición del siglo XX al XXI— que continúa desarrollándose a la vez como un modelo cognoscitivo y una nueva mediación, distinta de la CE, a la que incorpora en sus entrañas. Una nueva mediación producida como un hecho histórico total. Sin ella, es imposible pensar hoy en día la complejidad de lo real en general, ni los procesos y las prácticas de comunicación, ni los problemas educativos, en particular, ni los problemas específicos relacionados con la lectura, la escritura y el conocimiento.


No obstante, su triple papel como modelos cognoscitivos, mediaciones cognitivas y estructuras de comunicación, la CE y la TCD se diferencian a partir de (a) los saberes que propician; (b) los lenguajes que involucran (las modalidades textuales y los cánones en la CE y la convergencia de todos los lenguajes verbales y no verbales en la TCD); y (c) las prácticas mediante las que se efectúan ambos, como modelos, mediaciones y estructuras.


LA NOCIÓN DE INTERFAZ



El término interfaz es tomado de la ingeniería electrónica y de la informática, campo en el que tiene un significado preciso:


Una interfaz es un concepto que se utiliza para referirse a la conexión que se da de manera física (hardware) o lógica (software) y a nivel de aplicación entre dispositivos o sistemas. Se conoce como Interfaz de usuario al medio que facilita o permite la comunicación entre una persona y una máquina, para que interactúen, intercambien datos, comandos e información13. (Eduardo Caicedo B., comunicación personal, 23 de mayo de 2020)


Según el profesor Caicedo Bravo,


las interfaces en el mundo digital responden a un concepto muy amplio. Con respecto al computador, el ratón (mouse), la pantalla, la cámara, el micrófono y el teclado, pueden integrarse en un único concepto denominado Interfaz Hardware. Y la Interfaz Software abarca el menú de ventanas del sistema operativo o las opciones disponibles en nuestro procesador de texto. (Comunicación personal, 23 de mayo de 2020)


El conjunto hardware-software permite que entendamos el código binario que se ejecuta en la máquina y que la máquina pueda interpretar de manera precisa la instrucción humana.


En la Internet, o aldea digital web, el término interfaz se emplea para describir el amplio conjunto de elementos reflejados en la pantalla del computador que le permiten al usuario llevar a cabo diversas tareas o acciones concretas. El reto para estas interfaces en los sitios WEB es que le ofrezcan al usuario la posibilidad de encontrar la información que necesita de una manera amigable e intuitiva, por lo que los desarrolladores buscan siempre la simplicidad y sencillez. (Eduardo Caicedo B., comunicación personal, 23 de mayo de 2020)


Hay interfaces que permiten la interacción entre dos máquinas o sistemas, y logran, por ejemplo, que un computador controle un robot que se desplaza por un medio desconocido, desde una oficina, un túnel y hasta en otro planeta. Otras interfaces están diseñadas para la interacción en doble vía entre humanos y máquinas, como el cajero automático al que le damos una instrucción, nos pregunta, le respondemos, nos ordena e interactuamos con él para llegar a un objetivo. En la misma línea hay interfaces específicamente construidas para reproducir las interacciones entre oralidad y escritura, como la aplicación que he usado para elaborar algunos párrafos de este texto. Se trata de la STT for WhatsApp (una de tantas) a la que le hablo y ella transforma el enunciado oral en uno escrito —con ciertas deformaciones— lo cual resulta de gran ayuda, aunque después sea necesario corregir y editar la transcripción (su uso reduce significativamente las operaciones manuales de digitación y las tensiones propias del brazo, el hombro y la postura corporal para quienes escribimos largamente todos los días). Actualmente, el Grupo de Investigación Percepción y Sistemas Inteligentes, de la Universidad del Valle, está trabajando con una interfaz hombre-máquina para que el pensamiento verbalizado, no enunciado oralmente, se pueda transferir del cerebro a la máquina que, a su vez, lo convierte en un texto. “En el marco de diversos proyectos de desarrollo de tecnologías de apoyo a la discapacidad, hemos logrado que la máquina pueda escribir alrededor de 10 palabras en 3,5 minutos”, me dijo el doctor Eduardo Caicedo Bravo, en un diálogo sostenido con él para nuestra investigación14.


Hecha esta aclaración necesaria sobre las interfaces en ingeniería electrónica y de computadores, conviene preguntarse por nuestra noción de interfaz usada metafóricamente para aludir a los dos modelos cognoscitivos entendidos como sistemas de significación y estructuras de comunicación. ¿Cuál es la naturaleza de estas interfaces?, ¿cuál es la diferencia entre estos dos modelos cognoscitivos, con las interfaces de los sistemas electrónicos?


En principio, nuestras dos “interfaces”, aunque tienen algo en común, son diferentes entre sí. La “interfaz” de la TCD está constituida por conocimientos semánticos y procedimentales, igual que la interfaz de la CE, pero los saberes procedimentales adscritos a la TCD están anclados en un código binario y monosémico, en el que cada palabra, cada instrucción, tiene un único significado. Y aunque la IA ha avanzado en el reconocimiento aproximado de la ambigüedad, prevalece una lógica que excluye la polisemia y la ambigüedad, como sucede con los colores rojo y verde del semáforo y en general con el significado de las señales de tránsito o con las instrucciones del cajero electrónico y demás dispositivos digitales. No podemos interpretar el rojo como pare y siga a la vez. En tanto normas que son, obligatoriamente tenemos una sola opción frente a cada señal (que las personas las ignoren o las transgredan, es otro problema).


Por otra parte, el modelo cognoscitivo de la CE no está basado en códigos binarios sino en el lenguaje natural, el sistema semiótico más elaborado, complejo y potente, del que hacen parte la polisemia y la ambigüedad de la significación como expresión de nuestra capacidad de simbolizar el mundo interior y exterior. Polisemia y ambigüedad que resultan de las interacciones sociales en contextos específicos dentro de la estructura social; entre personas que pueden decir unas cosas con un sentido literal, o con un sentido figurado, con doble sentido, o decirlas en sentido literal y ser interpretadas con un significado distinto o incluso contrario al dado por el emisor.


Aunque los nuevos desarrollos de la Inteligencia Artificial le permiten a un computador entender la ambigüedad propia de los humanos, en general en el mundo de la informática las órdenes y los datos se intercambian con una total precisión y sin dar oportunidades a la duda o a la amplia diversidad de interpretaciones características de la comunicación entre humanos15. (Eduardo Caicedo B., comunicación personal, 23 de mayo de 2020)


Nuestros dos modelos cognoscitivos (CE y TCD) corresponden entonces a “interfaces”, en sentido metafórico. En primer lugar, entre humano y humano; y humano —texto/artefacto— con respecto a la CE alfabética antes de que apareciera la TCD. Con esta última, estamos por un lado frente a una interfaz para las interacciones entre humano y máquina; entre máquina y máquina; y, por otro lado, permite la interacción entre los dos modelos cognoscitivos (CE y TCD), una vez que el primer modelo está subsumido en el segundo, mediante el procesador de textos (el Word), que a su vez requiere de nuestra interacción con la máquina.




CAPÍTULO 2LA D-GEN, LOS INMIGRANTES DIGITALES Y LA PARADOJA BIDIRECCIONAL


A partir de los planteamientos de M. Prensky (2001) nos referiremos a N-GEN como generaciones en red o D-GEN como generación digital (los nativos digitales, nacidos en la transición del siglo XX al siglo XXI que aprendieron desde su infancia los usos del computador y demás dispositivos) para diferenciarlos de los inmigrantes digitales (los nacidos antes de la revolución digital, que han tenido que adaptarse a las nuevas condiciones). Ambos grupos ubicados en el contexto de la educación actual en América Latina, donde convergen las relaciones y las tensiones entre ellos (Prensky, 2001). Dicha situación configura una nueva brecha: la que separa a los maestros mayores de edad como “inmigrantes”, de los jóvenes estudiantes, “nativos”. Un desencuentro tenso entre quienes conocen el sistema digital, y sus maestros que lo ignoran, o están adaptándose paulatinamente a él. Un desencuentro entre los saberes tecnoculturales de la D-GEN y los del maestro tradicional, en sus modos de enseñar, atrincherado en sus certezas y dogmas inamovibles, sobre todo entre aquellos que se resisten al cambio o que por diferentes razones no se pueden adaptar. Hemos observado en distintos escenarios educativos que una parte de los inmigrantes digitales está aprendiendo el nuevo sistema mientras conserva y actúa con sus códigos anteriores, con los que enseña su materia a una generación que dispone de los nuevos códigos y posee otra sensibilidad cultural.


La brecha señalada —fuente de tensión y de conflictos— se manifiesta además entre la CE impresa y su lógica de linealidad secuencial que choca frontalmente con la permanente interrupción, la fragmentación y la simultaneidad del hipertexto digital que involucra diferentes lenguajes, formatos y discursos —verbales y no verbales— con los que se relacionan mayormente las nuevas generaciones, mediante el modelo de la TCD16. Esto implica una tensión constante entre el movimiento, la velocidad y la diversidad discursiva e interactiva del hipertexto multimodal, versus la unicidad estática del texto impreso, que predominó durante cinco siglos y medio, vehiculando la CE. De esas diferencias entre los dos modelos/ mediaciones se derivan consecuencias prácticas en los modos de leer e interactuar con los textos, ya sean impresos o electrónicos. Sin embargo, la lógica lineal y secuencial de la CE se conserva en el mundo digital, al menos en un nivel, en la medida en que seguimos leyendo/escribiendo los textos de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo, como se ha hecho siempre en la cultura occidental.


De esa dialéctica entre los dos modelos cognoscitivos y sus agentes surge una paradoja: los nativos digitales; los “millennials” (y sobre todo los “centennials”, la generación que no conoció el mundo sin Internet —Generación Z—) son expertos en usar la TCD, pero no lo son en el manejo de la CE. El conjunto de los inmigrantes digitales, específicamente aquellos que son maestros de la CE —algunos profesores de humanidades, ciencias sociales, o de otros campos disciplinarios, al igual que los autodidactas que escriben canónicamente y los periodistas de las generaciones anteriores— no son regularmente expertos en la TCD. Llamo a este nuevo fenómeno educativo la paradoja bidireccional (nombre dado por los ingenieros a “la comunicación entre dos sistemas con igual o similar nivel de ‘inteligencias’ distintas”, queriendo decir que el conocimiento va en las dos vías y no en una sola dirección, como en los procesos tradicionales).


Esta paradoja bidireccional altera, o relativiza, las relaciones entre el saber y el poder en el aula de clases. El veterano profesor de escritura, lenguaje, filosofía o periodismo en la universidad, puede ser muy hábil en su relación con la CE pero sus alumnos lo son con la TCD (al menos, es la tendencia observada). Y así como ellos preguntan y aprenden de su maestro, este debe aprender de sus alumnos, y en ocasiones “pedirles cartilla” para que le ayuden a resolver un inconveniente en clase, lo cual se acentuó en la coyuntura de la pandemia por el COVID-19. De modo que el poder del saber se relativiza también en ambas direcciones, como lo hemos experimentado durante las últimas dos décadas y sobre todo en los años 2020 y 2021. Lo ideal es llegar a una integración plena entre ambos modelos/mediaciones, tanto en la escuela secundaria como en la universidad. Esa es una de las condiciones necesarias para la formación profesional de estudiantes/ciudadanos que el mundo del siglo XXI requiere. La otra condición indispensable es la ética. Pero esa es una discusión diferente, y complementaria, que debería darse en paralelo.


El modelo cognoscitivo de la CE incluye conocimientos semánticos y procedimentales basados no solo en la monosemia, sino en la ambigüedad y la polisemia del lenguaje articulado, su naturaleza social y su capacidad de simbolización, vinculados a su vez con las estructuras sociales. Por su parte, el modelo de la TCD y los conocimientos procedimentales que le son propios, están regidos por códigos binarios monosémicos porque ya no es el lenguaje natural sino un lenguaje artificial el que los regula. Pero cuando se incorpora la CE en la TCD como sucede con el procesador de texto, en las prácticas de lectura y escritura se reaviva la polisemia. Es decir, cuando el modelo cognoscitivo de la CE se activa mediante el modelo de la TCD, la ambigüedad y la polisemia reaparecen, o permanecen latentes hasta florecer en algún momento17.


Con esta investigación se busca transformar las inercias del sentido común académico; por ejemplo, cambiando el binomio de lecto-escritura por el concepto de CE pensada desde su articulación con la TCD. Por eso, no se reduce a un simple cambio de términos. Si se logra, servirá para futuros puntos de partida, pues los estudios sobre la CE deben contribuir al cambio de las concepciones y las prácticas pedagógicas. El nuestro es un estudio comprometido con una perspectiva que no es solo académica, sino política, y política en una triple dirección: en la medida en que propone fortalecer la relación de estudiantes y profesores con la CE, se contribuye a contrarrestar una de las formas de la desigualdad más visible en la educación, una de las causas de la repitencia y de buena parte de la deserción escolar, cuando los estudiantes no entienden lo que leen y no pueden escribir de acuerdo con los requerimientos de la educación universitaria. Es esta una de las dimensiones de la brecha social y cognitiva. Y es también política en la medida en que se propone —y ha logrado, en pequeña escala— superar esa brecha cognitiva en los grupos con que se ha trabajado. Siendo así, emerge como una alternativa viable al permitir que más estudiantes estén en mejores condiciones para tener igualdad de oportunidades en el difícil camino de la movilidad social. Igualmente, es política en tanto busca incidir en la creación de políticas públicas, orientadas a fortalecer la relación de los estudiantes con la CE y no solo con la tecnocultura digital. En otros términos, para equilibrar la balanza, de modo que se fortalezcan los dos modelos cognoscitivos y las dos mediaciones cognitivas descritas desde el primer capítulo.




CAPÍTULO 3ENSAMBLANDO LOS DOS MODELOS


Algunos de los discursos sociales generados por el auge de las nuevas tecnologías suelen responsabilizar a las TIC del detrimento de la relación de los jóvenes con la CE, de modo que terminan oponiendo los dos modelos como irreconciliables. Nuestro punto de vista es que en vez de considerarlos como antagónicos y excluyentes hay que integrarlos sistemáticamente en las prácticas pedagógicas y en los procesos educativos. De eso trata este capítulo, aunque el tema no se agota en él. Describiré a continuación los primeros pasos de una metodología en la cual se han ensamblado pedagógicamente los dos modelos/mediaciones y se han resuelto muchos de los problemas, a medida que se fueron detectando en la escritura y en la lectura de los estudiantes. Soluciones practicadas y encontradas mientras pensaba críticamente en los problemas. Soluciones que, al mismo tiempo, fortalecían los argumentos o me inducían a replantear la conceptualización. Todo esto se facilitaba gracias al modelo de la TCD que los estudiantes conocen mejor que el profesor. Es decir, contando con sus saberes procedimentales a la hora de usar las TIC de manera creativa, dentro y fuera del aula.


Una transformación de la educación que favorezca la adquisición y desarrollo de los conocimientos aquí reivindicados no debe estar dirigida solo a responder las preguntas de las pruebas Saber Pro y a satisfacer las exigencias de la OCDE a través de las pruebas PISA18, sino, y ante todo, a superar algunos de los factores que determinan la inequidad en la educación, y mejorar las condiciones de acceso de los sectores sociales excluidos a una buena formación tanto en la secundaria como en la universidad. El contar con los conocimientos procedimentales de la CE —inferir, por ejemplo, o reconocer las voces que hablan en un texto, o sustentar un punto de vista con base en enunciados fácticos verificables— favorecen el pensamiento crítico y la argumentación razonada, dos características indispensables para el ejercicio de una ciudadanía participativa, tan urgentes como necesarias en Colombia y en el mundo actual. En ese sentido, el fortalecimiento de la relación con la CE —recordando que esta no se reduce a lectura y escritura— debería empezarse desde la escuela primaria y continuar en la secundaria19. Una de las apuestas de nuestra investigación es invertir las prioridades, o al menos equipararlas de modo que se fortalezca la relación de los estudiantes —y de los profesores— con la CE, así como se ha fortalecido con la TCD. Para lograrlo se requiere no solo una comprensión global del problema sino voluntad política, inversión de recursos, reestructuración de currículos, transformación de prácticas pedagógicas —entre otros cambios— que comprometan a todos los agentes educativos. Mientras tanto, pueden aprovecharse las experiencias encaminadas a ese propósito ya evaluadas por sus resultados favorables para los estudiantes. Y aprovechar también la dotación de infraestructura y los conocimientos procedimentales de la TCD adquiridos y hasta cierto punto masificados durante la coyuntura crítica del encierro “virtual”, para optimizar la enseñanza-aprendizaje de la CE a través de aquella20. Si se acepta como un objetivo estratégico, el buen uso del procesador de textos Word es determinante para su cumplimiento, con el fin no solo de mejorar los resultados de las pruebas estandarizadas sino como un paso adelante en la democratización de la educación, fortaleciendo la relación de los estudiantes con ambas mediaciones cognitivas, simultáneamente. Pero hacerlo demanda responder a las siguientes preguntas: ¿Qué nuevos conocimientos procedimentales conforman la TCD como modelo y como mediación cognitiva (recordando que los conocimientos procedimentales corresponden a un saber cómo, un saber hacer)?, ¿cómo se relacionan los conocimientos procedimentales de la CE heredados del soporte impreso, con los conocimientos procedimentales de la TCD?, ¿es posible una articulación entre ambos modelos/mediaciones, con propósitos pedagógicos, para fortalecer la relación de estudiantes y profesores con la CE a través de la TCD? De ser posible, ¿cómo se haría? En los capítulos finales se espera responderlas, aunque a lo largo de esta obra se van dando varios pasos en esa dirección.


Adelanto un ejemplo, producto de mi experiencia docente durante los últimos años (2015-2023) en los Talleres de Escritura I, II y III, en la Escuela de Comunicación Social de la Universidad del Valle. En tales cursos, los 25 estudiantes guardan en el Drive cada uno de sus textos escritos en Word, producidos como ejercicios de lectura o de escritura. Una vez en clase, se proyectan en la pantalla del video beam, de modo que todos los alumnos tienen acceso simultáneamente a la lectura, el análisis y la revisión crítica de los documentos, excepto aquellos que, por alguna razón, no desean presentarlo. Cada uno saca una copia de su texto para trabajar sobre ella, de modo que, después de corregido, se pueda comparar con el original, apreciar los cambios realizados y tomar conciencia del proceso de corrección y edición. Este incluye el conteo de palabras para ver qué tanto se redujo, aprovechando la herramienta de Word que cuantifica los caracteres y las palabras escritas (hasta aquí, sin entrar en todos los detalles técnicos y del “paso a paso”, el grupo en conjunto implementa, en cada sesión, los conocimientos procedimentales del modelo de la TCD). Cada uno de ellos lee su escrito en voz alta, mientras el profesor va identificando en la pantalla proyectada en el video beam, los problemas de redacción y señala los de entonación, si aparecen. Luego destaca las virtudes de los mejores textos, explica e ilustra porque están bien redactados (por los usos de la puntuación, por la ausencia de repeticiones innecesarias, por la coherencia sintáctica y la cohesión semántica, por la argumentación desplegada, por el uso de los verbos enunciativos, por el léxico apropiado, por la fluidez de la prosa, por la ortografía...). Posteriormente, resalta los errores de todos con diferentes colores que ofrece el procesador, los explica (con base en los conocimientos semánticos de carácter lingüístico discursivo —sintáctico, gramatical, lexicográfico—) y propone las opciones de corrección y reescritura posibles con base en sus conocimientos procedimentales, o saber hacer propios de la CE, que comparte con los estudiantes. A medida que surgen las dificultades de redacción, el docente va introduciendo poco a poco los conceptos lingüísticos y discursivos pertinentes, que, como se dijo, corresponden a saberes semánticos. Los socializa con el grupo y así se propicia la participación y la deliberación creativa en un proceso en el que todos aprendemos de todos, a partir de la escritura real de los estudiantes y la evaluación colectiva de su creación textual, orientada por el docente, lo cual exige una lectura rigurosa de cada escrito. Se enfatiza siempre en la producción de inferencias automáticas y elaborativas que el texto propicia y demanda, especificando cómo se realizan, teniendo en cuenta las relaciones catafóricas y anafóricas que cohesionan los enunciados. Igualmente, se destaca la relación de lo que dice el texto con los conocimientos previos requeridos para poder inferir, y se insiste en el uso adecuado de los marcadores deícticos como una alternativa viable para resolver muchas de las dificultades de redacción evidentes en los textos. La experiencia ha demostrado que los jóvenes asimilan estas operaciones mediante la comprensión consciente de los procedimientos de la escritura canónica, lo que deviene en parte de su metacognición. La proyección en la pantalla del video beam facilita el trabajo porque permite visualizar, subrayar, modificar un fragmento, cambiar una palabra, explorar diversas opciones —no solo— para la puntuación y la sintaxis, todo según el contexto y la significación que está en juego. Aunque en ocasiones resulta más complejo de lo esperado, el método es práctico y eficaz, como lo reconocen los estudiantes cuando sienten que están aprendiendo, que tienen más conciencia de cómo escribir, que avanzan en su proceso, escriben mejor y con menos errores que antes, según sus propias palabras. Y todo eso se revierte a favor de la lectura En esa dinámica van asimilando criterios de autoevaluación y generando o fortaleciendo su autonomía para la corrección y la reescritura de sus ejercicios, que es lo que se evalúa finalmente. En otras palabras, la evaluación de sus textos está precedida de una intensa preparación, dirigida a cualificar la escritura de los educandos, antes que a sancionarlos por su “mala redacción”. En ese proceso convergen los conocimientos semánticos y procedimentales del docente —y los que tienen los jóvenes— sobre la CE, con los conocimientos procedimentales de la TCD; el modelo cognoscitivo compartido por los alumnos y el profesor. Entre estos últimos, menciono los más obvios: conectar el video beam, ingresar al correo electrónico, entrar al Drive, buscar los archivos y descargarlos, abrirlos, sacar una copia usando los comandos seleccionar, copiar y pegar; editarla, empleando varios procedimientos trabajados en el taller para corregir los errores y reescribir lo que sea necesario... En esa convergencia se activa también el modelo cognoscitivo de la CE, con sus conocimientos semánticos y procedimentales: leer desde la perspectiva de la organización del texto, lo cual implica leer en doble vía —del texto a la mente y de la mente al texto—; relacionar los conocimientos previos del lector con la información nueva aportada por el texto para verificar las hipótesis interpretativas que surgen durante el proceso de comprensión; identificar las construcciones preposicionales como marcadores de distanciamiento para precisar quién habla en el texto cuando habla; es decir, saber quién dice qué (y con qué intención) en él; especificar las relaciones intertextuales; identificar los consensos, o los desacuerdos y las diferencias de opinión entre los enunciadores para saber quién dialoga con quién en el texto; reconocer los marcadores deícticos y relacionarlos al leer para producir inferencias en línea. Reconocer los verbos enunciativos y su función semántica al leer; diferenciar una cita textual (discurso directo) de una paráfrasis (discurso indirecto), para saber a quién atribuirle la responsabilidad de los enunciados cuando se lee; revisar el significado y la función lógica de los conectores que relacionan oraciones entre sí o hacen parte de la transición entre un párrafo y otro. Estos son algunos de los conocimientos procedimentales de la CE indispensables al leer y escribir, pero que no se enseñan, o si acaso, excepcionalmente. Y con respecto a la escritura también hay diferentes niveles: entre otros, utilizar los verbos enunciativos al elaborar una crónica, un ensayo, un reportaje, un cuento literario y con ellos establecer los puentes entre el enunciador/autor y los enunciadores referidos mediante los marcadores de distanciamiento, que requieren usar las construcciones preposicionales para las citas textuales; hasta saber aprender a construir una paráfrasis; usar los conectores para redactar un resumen, una reseña, un ensayo; utilizar la puntuación apropiada según el contexto, de acuerdo con lo que se quiere significar y el modo como se pretende hacerlo; crear una figura literaria, ya sea un símil, una metáfora, una metonimia, un hipérbaton, una anáfora... Todo lo cual es parte de un proceso sistemático e integrado entre lectura y escritura, deteniéndose en cada uno de los componentes, enfatizando en su uso práctico antes que en la memorización de las definiciones. El no poder hacer las anteriores operaciones al leer ni al escribir es lo que denomino la relación precaria de los estudiantes con la CE, la hipótesis de esta investigación.


En los dos capítulos siguientes analizo las pruebas Saber Pro y las pruebas PISA, cuyos resultados evidencian la validez de la hipótesis. Y en los capítulos 17 a 19 retomo y amplío cada uno de los conceptos mencionados, a partir de la teoría de la enunciación y del análisis de la dinámica enunciativa presente en todo proceso de producción y comprensión textual.


Por otro lado, los dos modelos cognoscitivos, puestos en ejecución dentro del aula, actúan como mediaciones cognitivas altamente favorables para todos, en situaciones específicas de comunicación y educación. La experiencia nos ha enseñado que es viable de esa manera, un aprendizaje colaborativo, práctico y creativo. Se ilustra así, cómo en el aula de clase se pueden integrar pedagógicamente los dos modelos y las dos mediaciones, el de la CE y el de la TCD, para superar esa precariedad y fortalecer la relación con la CE. En el último capítulo de este libro expongo otras ideas sobre cómo la TCD ha subsumido los conocimientos semánticos y procedimentales de la CE y propongo nuevas acciones didácticas cuya utilidad ha sido de gran valor práctico para los estudiantes con los que he compartido las reflexiones y los hallazgos de esta investigación.




CAPÍTULO 4LA CULTURA ESCRITA EN LAS PRUEBAS SABER PRO APLICADAS A LOS ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD DEL VALLE 2021


Al indagar por la relación precaria de los estudiantes universitarios con la CE, empezamos por informarnos sobre lo que ocurre al respecto en la Universidad del Valle. Averiguamos en la Oficina de Planeación y Desarrollo Institucional sobre las pruebas de lectura para los estudiantes admitidos en esta universidad, pero respondieron que no había estudios analíticos al respecto. El examen de clasificación en español se hizo hasta el 2020-1 para los admitidos en el 2019. Se nos informó que después de la pandemia, los departamentos de Lingüística y Filosofía, encargados de tales evaluaciones, decidieron que a quienes tuvieran 66 puntos o más (sobre 100) en “Lectura crítica” en los resultados del ICFES, se les valía para el primer curso de español. Y decidieron que no se volvería a hacer el examen de clasificación en lengua materna. Al indagar sobre si existe alguna correlación entre la deserción y el mal desempeño académico generado por problemas de lectura y escritura, específicamente, el Área de Gestión de la Información y la Estadística de la misma oficina, respondió que no cuenta con los datos pertinentes. Sin embargo, esta dependencia nos ofreció información sobre los resultados de lectura y escritura en las pruebas Saber Pro, aplicadas a los estudiantes que han culminado su carrera o han cumplido con el 75 % del programa académico. A pesar de los datos aportados, no hay un estudio pormenorizado de los problemas lingüísticos y discusivos que explicarían las características de la precariedad asociada con nuestra hipótesis. Se presentan en este capítulo los resultados de las pruebas Saber Pro aplicadas a los estudiantes de la Universidad del Valle. Y en próximos capítulos expondré un análisis de dicha precariedad y los problemas que la evidencian.


De acuerdo con el Informe Estadístico Institucional de la Universidad del Valle (2022), en el 2009 el gobierno colombiano estableció las pruebas Saber Pro “como un instrumento estandarizado y externo a las Instituciones de Educación Superior para evaluar la competencia de los estudiantes próximos a terminar sus carreras profesionales o que han aprobado el 75 % de los créditos de sus estudios” (p. 5). Si bien dichas pruebas están concebidas bajo el concepto de competencia y no bajo el de CE, los resultados de tal evaluación son un referente más para la discusión de nuestra hipótesis de investigación sobre la relación precaria —no solo— de los estudiantes de la Universidad del Valle con la CE. Esta hipótesis puede extenderse con algunos matices, y de manera general a la educación secundaria y universitaria, no solo en Colombia. Si se relacionan los resultados con las pruebas PISA, abordadas en otro capítulo, se puede concluir que ambas sustentan de otro modo nuestra hipótesis y coinciden en parte con los hallazgos de nuestra indagación etnográfica en el aula, según se verá a lo largo de este libro. Pero nuestra etnografía va más allá de las pruebas mencionadas y aporta información cualitativamente relevante que no es posible obtener mediante las pruebas estandarizadas. Por ahora, tomo como referencia el Informe Estadístico Institucional de la Universidad del Valle (2022) sobre los resultados de las pruebas Saber Pro 2021, que presenta datos puntuales sobre los resultados y compara cifras, pero no analiza cualitativamente los problemas de lectura y escritura, así como no explica las causas de esa precariedad, ni el contexto sociocultural de la educación en el que se generan los resultados adversos. De todos modos, estos aspectos son analizados a lo largo de este libro, desde otra perspectiva, como se apreciará más adelante.


Las pruebas Saber Pro son obligatorias y abarcan dos evaluaciones: una sobre “competencias genéricas” y otra sobre “competencias específicas”. Cada una se califica por separado en un rango de 0 a 300 puntos, aunque también se otorga un puntaje que integra las dos evaluaciones21. Las competencias genéricas examinan los saberes transversales que los estudiantes deben haber aprendido, independientemente de su área de formación profesional. De los cinco módulos que incluyen estas pruebas nos interesan la “lectura crítica” y “la composición escrita” (los tres restantes son: razonamiento cuantitativo, competencias ciudadanas e inglés).
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Figura 1. Estructura de las pruebas Saber Pro.


Fuente: Universidad del Valle (2022, p. 6).





Según el Ministerio de Educación, la lectura crítica


evalúa las capacidades de entender, interpretar y evaluar textos que pueden encontrarse tanto en la vida cotidiana como en ámbitos académicos no especializados. El propósito es establecer si un estudiante cuenta con una comprensión lectora que le permita interpretar, aprender y tomar posturas críticas frente a un texto, aunque no cuente con un conocimiento previo del tema tratado. (Como se citó en Universidad del Valle, 2022, p. 7)


En este punto nos asalta una duda: ¿cómo puede el estudiante “tomar una postura crítica frente a un texto” si no cuenta con “conocimientos previos sobre el tema tratado”? Creo que esto es teórica y prácticamente imposible, pues la comprensión de lo leído, que antecede a la toma de una postura crítica, requiere necesariamente tener conocimientos previos básicos. Sobre este tópico volveremos después.


La comunicación escrita, por su parte


evalúa la competencia para comunicar ideas por escrito referidas a un tema dado. Específicamente, los evaluados deben producir un texto argumentativo que justifique su respuesta al problema planteado en el enunciado de la pregunta. Los temas sobre los que se pide escribir son de dominio público y no requieren conocimientos especializados, de modo que todos los estudiantes pueden producir un texto argumentativo acerca de dicho tema. (Universidad del Valle, 2022, p. 7)


Como se puede inferir, las dos “competencias” evaluadas hacen parte de lo que en nuestra investigación denominamos la CE, enfatizando en la dimensión expositiva argumentativa de la misma, en tanto corresponde al tipo de texto predominante en el ámbito académico22.


Con respecto a la comunicación escrita, el informe plantea datos significativos:


Los resultados reflejan que los estudiantes de la Universidad del Valle en su mayoría no se encuentran preparados y no tienen suficientes habilidades para realizar comunicaciones escritas, puesto que los resultados de esta prueba vienen deteriorándose desde el 2016, y para 2021, se obtuvo el resultado más bajo en las pruebas realizadas... (Universidad del Valle, 2022, p. 15)


En el mismo informe no se puntualizan los problemas de escritura y composición de los estudiantes, pero se sugiere que, por los resultados,


corresponden a una formación muy básica. A nivel nacional para el año 2021, el 63,7 % de los estudiantes se ubican con niveles de desempeño inaceptables, y revisando las universidades del sistema universitario estatal SUE (universidades públicas) el panorama es más desalentador, puesto que el 71,9 % de los estudiantes están en los niveles de desempeño 1 y 2, lo que significa que, de cada 10 profesionales, 7 no logran un nivel adecuado en esta prueba. (p. 16)


Si esta evaluación se refiere a los egresados de las universidades colombianas en conjunto, ¿qué podemos pensar de los recién ingresados?, ¿qué sucederá con la matricula gratis a partir del 2024 y la ampliación de la cobertura prevista por el gobierno del cambio?, ¿están el MEN y el SUE preparados para esta avalancha que se avecina, para enfrentarse a las condiciones reales, objetivas y cognitivas de los jóvenes bachilleres que entrarán al sistema universitario?23


Entre las conclusiones del mismo informe institucional se afirma que


Los resultados globales para la Universidad (del Valle) en las pruebas Saber Pro muestran que en general la institución ha obtenido un nivel 3 de desempeño en las competencias de razonamiento cuantitativo, lectura crítica y competencias ciudadanas, a excepción de la prueba de comunicación escrita que obtuvo el peor resultado de las competencias evaluadas y se ubica en nivel 2 desde los últimos tres años. Los resultados históricos muestran una disminución progresiva en los puntajes obtenidos por la universidad en 4 de las 5 pruebas, encontrándose en riesgo de pasar a nivel 224. (p. 14)


Se agrega en el mismo documento que


Únicamente el 10 % de los estudiantes se ubicaron en el nivel 4 de desempeño, es decir 1 de cada 10 estudiantes, tiene un conocimiento avanzado para plantear, organizar y utilizar un lenguaje apropiado y comunicativo en los textos. Este resultado ha venido retrocediendo desde 2016, pasando de 23 % a 10 %. Al interior de la universidad, los mejores puntajes se alcanzaron por los programas de Medicina con 212 puntos, seguido por Fonoaudiología con 198 puntos y Licenciatura en lenguas extranjeras inglés-francés con 183 puntos en promedio. (p. 17)


El análisis de los resultados sobre esta prueba a nivel nacional concluye que “el primer puesto es para la Universidad de la Sabana con 178 puntos en promedio, la Universidad del Valle ocupa el puesto 16 con los resultados de la sede Cali” (p. 18). Si se incluyen “todos los estudiantes que presentaron esta prueba, la universidad ocuparía el puesto 41 a nivel nacional” (p. 18). Para cerrar este acápite, el informe concluye con unas preguntas pertinentes: “¿Cuál es el nivel de exigencia de nuestra institución a los estudiantes?, ¿estamos impartiendo la mejor formación a los próximos profesionales?” (p. 18).


En relación con la lectura crítica, los resultados para el año 2021 indican que la Universidad del Valle “alcanzó un puntaje promedio de 162 puntos” sobre 300 (p. 24). Según el informe, “la sede Cali obtuvo un resultado de 171 puntos, siendo el mejor resultado entre las competencias genéricas evaluadas”. Tampoco en este acápite el informe especifica los problemas de lectura y comprensión textual que padecen los estudiantes, al enfrentar las evaluaciones. Esas son las limitaciones de los estudios cuantitativos y las estadísticas cuando no se acompañan de una investigación cualitativa que explique las posibles variables que determinan los resultados expuestos.


A nivel nacional, para esta prueba,


el primer puesto fue obtenido por la Universidad Nacional de Colombia Bogotá con 184 puntos en promedio, seguido por la Universidad de los Andes Bogotá con 182 puntos y en el tercer lugar por la universidad de la Sabana Chía con 180 puntos. La Universidad del Valle sede Cali ocupa el puesto 13 con 169 puntos y toda la universidad en el puesto 30 con 162 puntos. Los mejores puntajes para esta prueba dentro de la Universidad del Valle los obtuvieron los siguientes programas: Bacteriología y laboratorio clínico con 194 puntos, seguido por el programa de Biología con 191 puntos y en un tercer lugar el programa de Física con 189 puntos25. (p. 24)


Una vez más, habría que indagar por las razones que condujeron a estos “buenos” resultados en los tres programas.


En su análisis, el informe institucional aclara que las calificaciones obtenidas en las pruebas Saber Pro se clasifican por niveles de desempeño 1, 2, 3 y 4. En conjunto indican “una descripción cualitativa de las competencias de los estudiantes” (¿descripción cualitativa?). Con base en los resultados de todos los exámenes se ha construido un escalafón de las universidades colombianas, públicas y privadas. De acuerdo con el informe citado,


Para 2021, la Universidad de los Andes sede Bogotá ocupó el primer lugar con 189 puntos en promedio, seguido por la Universidad Nacional de Colombia Bogotá con 184 puntos y la Universidad de la Sabana en Chía con 183. La Universidad del Valle se ubicó en el puesto 16 con el puntaje de la sede Cali (167) y en el puesto 39 con su puntaje global (157 puntos). (p. 10)


En el documento se afirma que


hubo una disminución en el rendimiento de las pruebas Saber con respecto a 2020, obteniéndose un puntaje promedio global de 157/300 puntos, 167 en promedio para la sede Cali y 145 para los estudiantes de sedes regionales. En términos generales, se observó un deterioro en todas las competencias evaluadas, excepto en inglés. Uno de los factores a considerar es el efecto de la pandemia COVID-19 sobre la calidad de la educación superior que afectaron las actividades educativas que se desarrollaban presencialmente [valdría la pena preguntarse por qué el inglés no resultó tan afectado como las otras asignaturas, o incluso indagar sobre qué condiciones propiciaron el mejor desempeño en esta materia]. No obstante, los resultados históricos muestran tendencias de empeoramiento en las competencias genéricas, lo cual es más acentuado en las sedes regionales. (p. 5)


El informe concluye que “con la información obtenida de las pruebas Saber Pro, es indispensable que la Universidad del Valle realice estrategias de mejoramiento y posicionamiento en los resultados, a fin de lograr mejores puntajes y estudiantes mejor preparados en todas las competencias evaluadas” (p. 5).


Esperamos con nuestra investigación contribuir a ese propósito, no solo en esta universidad. De ahí que reiteramos la propuesta desplegada de principio a fin en este libro: fortalecer la relación de estudiantes y profesores con la CE, usando la TCD como modelo cognoscitivo y como mediación cognitiva, conceptos explicados en capítulos anteriores. Se aclara que la CE no es igual a “lectoescritura” pues nuestro concepto alude a la relación compleja entre lectura, escritura y conocimiento. Conocimiento en varios sentidos: (a) los conocimientos que se derivan de las prácticas de lectura y escritura; (b) tanto los conocimientos semánticos (saber qué) como los procedimentales (saber cómo/saber hacer) que se requieren para leer desde la perspectiva de la organización del texto y reconocer la dinámica enunciativa y producir inferencias; y (c) los conocimientos (saber qué y saber cómo) para escribir canónicamente según los requerimientos de cada disciplina. CE es entonces la relación sistémica entre leer, escribir y conocer.




CAPÍTULO 5ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA ESTRATIFICACIÓN SOCIAL DE LOS ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD DEL VALLE


Aunque los problemas de lectura y escritura diagnosticados en esta investigación se describen en capítulos posteriores (41 al 44), conviene presentar algunos datos estadísticos sobre la estratificación socioeconómica de los estudiantes de la Universidad del Valle en su sede principal en Cali, entre los años 2000-2003, y actualizadas al 2021. Según la investigación realizada con el grupo Escritura, Tecnología y Cultura, en el 2003, el 89,4 % de los estudiantes provenían de los estratos 1, 2 y 3, entre la población de la ciudad y la región suroccidental del país. El 7,4 % pertenecían al estrato 1, el 31 % al estrato 2, y el 51 % al estrato 3; al estrato 4 pertenecía el 5,2 % y al estrato 5 el 5,6 % (Ulloa y Carvajal, 2004, p. 114).


La distribución por estrato socioeconómico de la muestra es bastante aproximada a la composición de la población estudiantil de la misma universidad en el año 2000, presentada por el profesor Jaime Escobar (2003), de la Facultad de Ciencias Sociales y Económicas. En el año 2000, el 45 % de los estudiantes admitidos pertenecían al estrato tres, el 32 % al estrato dos y el 8,7 % al estrato uno. “El agregado de los tres estratos equivale al 85,7 %, cifra muy similar a la observada en 1999 que era el 84 %”. En nuestra investigación ese agregado, para el año 2002, corresponde al 89,1 %. Aunque en el análisis de Escobar no hay datos sobre los estratos cuatro y cinco del año 2000, sí los hay para 1999, cuando el 10 % correspondía al estrato cuatro y el 5,4 % al estrato cinco (ver: Escobar, 2003, p. 254)26.


Ahora bien, los últimos datos procesados por la Oficina de Planeación de la universidad corresponden al año 2021. Las cifras son las siguientes: estrato 1, 28,5 %; estrato 2, 41,2 %; estrato 3, 24,2 %; estrato 4, 4,3 %; estrato 5, 1,6 %; y estrato 6, 0,2 %. Sumando los porcentajes para el 2021, el 93,9 % de los estudiantes de la universidad pertenecen a los estratos 1, 2 y 3. El 69,7 % a los estratos 1 y 2. Solo el 6,1 % de los estudiantes corresponde a los estratos 4, 5 y 6 (Universidad del Valle, 2021, p. 99).


La adscripción de la mayoría de los estudiantes de esta universidad a los estratos sociales menos favorecidos (1, 2 y 3), equivale al 93,9 %, en la segunda década del siglo XXI. Estos datos indican su procedencia, circunstancia que determina su perfil “popular”, probablemente distinto al perfil de los demás estamentos universitarios, entre ellos los docentes. La “pobreza”, producida estructuralmente, en todos sus grados y manifestaciones, determina a su vez el acceso desigual a la educación de calidad, con todas las consecuencias que implica en términos de brechas cognitivas, sociales y culturales. Ese es un marco de referencia general al que se adscriben los estudiantes con los cuales se realizó la etnografía en el aula, presentada en los capítulos 41 al 4427.


Como se observa, ha aumentado el ingreso de jóvenes provenientes de los estratos sociales más vulnerables a la universidad. Esto puede indicar, por un lado, el crecimiento demográfico de la ciudad —incluida la inmigración— pero también que la institución se ha abierto a través de la ampliación de cobertura, para recibirlos. Y, por otro lado, es probable que la presión social de dichos sectores ha inducido a las familias y a sus jóvenes a buscar una opción educativa en la universidad pública.


Queda por conceptualizar lo “popular”, una categoría difícil de definir por todas las aristas socioeconómicas, históricas y culturales que abarca. En una sociedad con tantos problemas derivados de los conflictos sociales y el conflicto armado que la caracterizan, lo popular también está atravesado por esas lógicas. No puede pensarse lo popular al margen de las altas cifras de empleo informal cercano al 60 %, ni al margen de los millones de desplazados, ni al margen de las actividades ilícitas de las economías ilegales, ni por fuera de las presiones y los condicionamientos impuestos tanto por las bandas criminales que controlan barrios y comunidades urbanas, como los otros actores armados que dominan territorios rurales. No puede pensarse lo popular, sin considerar la corrupción normalizada en el país, y sin tener en cuenta la inserción de miles de colombianos en el microtráfico, en el narcotráfico y, en general, en las economías ilegales. La transgresión de normas y valores, derivada de las circunstancias mencionadas, es un comportamiento común presente en todas las clases y los estamentos de la sociedad, aunque no todos los colombianos participen de las formas de transgresión visibles en ámbitos públicos y privados. La transgresión es, a nuestro juicio, una tendencia cultural característica de la sociedad colombiana, acentuada durante las últimas décadas. Y lo popular no escapa a estas condiciones. Tampoco escapa a los impactos socioeconómicos y culturales determinados por el neoliberalismo y la globalización con sus discursos promotores de la desregulación de la economía, la flexibilización y la precarización laboral; y del individualismo, en sus distintas manifestaciones. En todo caso, para nuestro trabajo, “lo popular” no equivale a la visión romántica e idealizada de los años sesenta y setenta, cuando las organizaciones políticas de izquierda hablaban ilusoriamente de “las masas populares del país”, sin conocerlas. Y menos hoy.




CAPÍTULO 6LAS PRUEBAS PISA Y SU EVALUACIÓN DE LA CULTURA ESCRITA EN LA EDUCACIÓN MEDIA EN COLOMBIA


Una vez descritos los dos modelos cognoscitivos en su rol como mediaciones, y después de presentar los resultados de las pruebas Saber Pro 2021, nos interrogamos a continuación por el carácter de las evaluaciones internacionales. En conjunto, ambas evaluaciones, aunque se aplican a grupos de estudiantes diferentes, terminan recaudando información empírica pertinente que respalda nuestra hipótesis. Las evaluaciones internacionales han sido implementadas desde comienzos del siglo XXI a través de las pruebas PISA para examinar la lectura y la comprensión textual de los estudiantes de secundaria en diferentes países28. En ellas, la comprensión textual, la argumentación razonada y las matemáticas de los estudiantes colombianos han sido calificadas con bajos puntajes29. En este capítulo aludiré a los resultados de tales evaluaciones, introduciendo una perspectiva crítica sobre ellas.


Con el fin de contextualizar los antecedentes del análisis, retomo los interrogantes que expuse en el año 2015 en el claustro de profesores de la Escuela de Comunicación Social, donde me desempeño como profesor desde 1980. ¿Las pruebas PISA evalúan los conocimientos sobre las TIC, y los saberes técnicos de los estudiantes sobre el computador y las redes sociales? Es decir, ¿las pruebas PISA evalúan las habilidades de los jóvenes para manejar las TIC?, ¿o evalúan conocimientos y habilidades relacionados con la CE? ¿Evalúan el uso de aplicaciones, el ingreso a la red y la navegación por Internet?, ¿o evalúan la capacidad de los estudiantes para comprender un texto, producir inferencias cuando leen, y escribir argumentando razonablemente?30


Con las preguntas al claustro de profesores me refería a la orientación que inspiraba el proyecto Tit@31, sus presupuestos epistemológicos, políticos, culturales (para no mencionar los económicos) y el papel de esta Escuela de Comunicación como el ejecutor responsable ante el sector educativo y la alcaldía de la ciudad. Las preguntas quedaron a la espera de una respuesta, que nunca se dio. A pesar de todo, continúan vigentes. En ellas se condensa el debate propuesto en este libro, al analizar las relaciones entre la escritura, la lectura y el conocimiento, que constituyen la CE. Y las tensiones y complementariedades entre la CE y la TCD como dos modelos/mediaciones presentes en la educación contemporánea, no solo en Colombia.


Si las respuestas a las preguntas sobre PISA son obvias, ¿por qué entonces la mayoría de los proyectos educativos oficiales se han dirigido con más énfasis, es decir, con más voluntad política, con más infraestructura y más presupuesto, a fortalecer la relación de profesores y alumnos con la TCD y no con la CE? O, al menos, ¿por qué no se asumen ambas, en condiciones favorables, de modo que haya un “equilibrio” entre las dos? Es claro que, ante las condiciones impuestas bajo la pandemia, se favoreció la dotación de la infraestructura digital en el sistema educativo, al mismo tiempo que muchos maestros, desde la escuela hasta la universidad, se vieron forzados a aprender, adquirir y desarrollar nuevas habilidades, propias de la TCD. Sin pensarlo y sin estar todos preparados, nos enfrentamos a la necesidad de adoptar el modelo de la TCD, ingresar abruptamente en él, lo cual fue más crítico para quienes se habían resistido, lo habían ignorado o se sentían “cómodos” al margen del mismo. La contingencia de la pandemia impuso, entre otras, una nueva exigencia a los maestros: adquirir y activar conocimientos semánticos y procedimentales para poder “encontrarse” digitalmente con sus alumnos, asistir a seminarios por Zoom o por Google Meet, recibir capacitación urgente y de última hora para poder “dictar” las “clases virtuales”. En esta coyuntura se ha hecho —en algunas partes mejor que en otras— lo que debía hacerse con respecto a la TCD. En efecto, podemos concluir que el modelo cognoscitivo de la TCD —en tanto mediación cognitiva— se ha fortalecido como nunca, en la medida en que se ha intensificado el uso del software y el hardware, se han masificado y activado toda clase de dispositivos y se han potenciado los saberes adscritos al modelo, aunque no ha habido igualdad de condiciones para todos los usuarios. Bajo la pandemia se aceleró el conocimiento del modelo TCD a medida que se multiplicaban los usos de las plataformas digitales. Fuimos obligados a participar de una escena dramática, y a veces trágica, convertida para muchos estudiantes e incluso para algunos profesores en una prolongada pesadilla en la que no pocos se extraviaron. Los que sobrevivieron a la contingencia emergieron con nuevos saberes a su favor, pero también más dependientes y atados a las TIC y sus condicionamientos32.


En otras palabras, se ha fortalecido su función social como mediación para la educación y para el trabajo. En ese sentido, al compartir esta forma de inteligencia colectiva, la sociedad en su conjunto se ha beneficiado, pero no ha sucedido igual con respecto a la CE. Por el contrario, la brecha entre los dos modelos ha aumentado. Esa es una de las lecciones que nos deja la coyuntura del COVID-19 y que es necesario discutir33.


Las preguntas con respecto al por qué no se incentivan ambos modelos simultáneamente y en condiciones equitativas para favorecer los procesos educativos, se justifican por el hecho de que las pruebas internacionales que evalúan la educación —no solo colombiana— son un requisito para el ingreso de nuestro país en el privilegiado club de la OCDE. Con dicho ingreso se aspira a gozar de ciertos beneficios, así sea bajo la condición de un socio menor, un socio de última hora sobre el que posan las miradas de los mayores para verificar que cumpla con las exigencias. Y una de estas, entre las más importantes, es la formación en matemáticas y en CE, dos áreas fundamentales para el desarrollo de cualquier sociedad moderna. Las matemáticas y la CE son los dos focos en los que se concentran las pruebas y los resultados. Ambos iluminan a los expertos de los socios mayores para decidir la aprobación. Y hasta ahora, vamos perdiendo todos los exámenes en estas materias, como lo evidencian los estudios publicados al respecto. Pero las autoridades educativas, el ministerio y sus asesores, parecen no entender el problema, o si lo entienden, no saben cómo resolverlo (tampoco la Universidad del Valle lo ha entendido, ni resuelto). En vez de atender una necesidad inmediata (para la nación, como un todo), miran para otro lado. Y ese otro lado son las TIC, creyendo que con ellas se arreglarán mágicamente los problemas, y con ellas entramos, como por un tubo, en la sociedad del conocimiento. De hecho, se creó un Ministerio de las Tecnologías. ¿Existe acaso uno equivalente para la CE? Se dirá que está incluido en la misión, objetivos y obligaciones del Ministerio de Educación. Pero la calidad de la educación pública, y sectores de la privada, severamente cuestionadas no solo por los resultados de las pruebas internacionales que la evalúan, resaltan el fracaso de esta institución y sus políticas en el país. Sin duda, proyectos como Tit@, y afines, son necesarios para profesores y estudiantes. Han permitido que unos y otros se capaciten y desarrollen nuevas destrezas cognitivas. Han servido para que escuelas y colegios se doten de una infraestructura que no tenían. Han sido útiles para que los educandos aprendan e irradien sus nuevos saberes en el entorno familiar, o en el barrio. Y hasta para que sobrevivan en medio de tantas penurias económicas. Han sido muchos los beneficios, sin duda. Pero los estudiantes siguen sin comprender lo que leen, siguen sin saber cómo redactar un texto básicamente bien escrito, para no hablar de sus mínimos conocimientos matemáticos34.


Reiteramos las preguntas: ¿Qué examinan específicamente las pruebas PISA en el área que nos interesa?, ¿la relación de los jóvenes con la CE o con la TCD? Retomamos otros resultados de las evaluaciones y los criterios en que se basan. De acuerdo con Axel Rivas (2015), se evalúa a los estudiantes con respecto a su “capacidad para la solución de problemas, la lectura crítica y la argumentación razonada” (las cursivas son nuestras), habilidades que exigen producir inferencias, entre otros criterios, derivados de una fuerte relación con la CE. Puede afirmarse, con base en nuestra investigación y en otras que le han antecedido, que la capacidad para producir inferencias lógicas de cierta complejidad en la lectura es un conocimiento propio de los lectores con alto grado de adscripción a la CE (y es un conocimiento imprescindible en las matemáticas, aunque el proceso de producción de las inferencias es distinto).


Con respecto a la lectura, es esto lo que piden las pruebas PISA, como lo plantea Rivas (2015) en su libro:


En el nivel 6, los estudiantes pueden inferir, comparar y hacer contrastes con precisión y detalle. Asimismo, pueden comprender completa y detalladamente uno o más textos, e incluso integrar información de más de un texto. Estarán capacitados para comprender ideas nuevas —aun cuando hay mucha información que compite con estas ideas— y generar categorías abstractas para posteriores interpretaciones. También, pueden evaluar críticamente textos complejos sobre temas poco familiares o elaborar hipótesis a partir de estos textos. Para ellos, se consideran diversos criterios y perspectivas posibles, y se aplican saberes previos complejos. En este nivel, los alumnos pueden hacer análisis precisos y atender a detalles del texto que suelen pasar desapercibidos35. (pp. 191-192)


Según el análisis de los resultados PISA del 2012, expuesto en dicha investigación, solo un 17 % de los estudiantes de los siete países latinoamericanos evaluados logró el nivel 6 (ver: Cuadro 22 en Rivas, 2015, pp. 192-193)36.


Con respecto al nivel 2 de lectura, las exigencias de las pruebas son menores. En este nivel —escribe Rivas (2015)—


los estudiantes pueden ubicar uno o más datos, que podrían tener que ser inferidos y cumplir con varias condiciones. Asimismo, son capaces de realizar comparaciones o contrastes basados en un solo criterio. Además, pueden reconocer la idea principal de un texto, comprender relaciones y construir significado a partir de una parte del texto, cuando la información no es notoria y las inferencias a realizar son de baja demanda. Por último, están capacitados para comparar o conectar al texto con saberes previos ajenos al texto, recurriendo a su experiencia personal. (Cuadro 22, p. 192)


Y aunque no son requerimientos de mayor complejidad, solo el 31 % de los estudiantes latinoamericanos logró ese nivel 237.


LA EVALUACIÓN GLOBALIZADA DE LA OCDE: ANTES Y DESPUÉS DEL COVID-19


En el Informe nacional de resultados: Colombia en PISA 2015 (Mineducación-ICFES, 2017) se afirma que: “En PISA 2015 el 57 % de los jóvenes en Colombia alcanzaron o superaron el nivel mínimo esperado, este porcentaje es 13 puntos porcentuales más alto que el que obtuvimos en PISA 2006” (p. 23). Más adelante se agrega:


Cada prueba tiene seis niveles de desempeño, donde los estudiantes que han desarrollado las habilidades para ubicarse en los niveles 5 y 6 son los que tienen el desempeño más alto, y aquellos en nivel 1 son los que exhiben los resultados más bajos y no logran superar las tareas más básicas de cada área. (p. 39)


“En lectura, el porcentaje de estudiantes de alto desempeño aumentó 0,7 puntos entre 2012 y 2015 [...] pero se admite en el mismo informe que ‘Colombia aún tiene más del 40 % de los estudiantes en el nivel de desempeño más bajo en PISA...’”. Y añade: “por lo general, los jóvenes con resultados bajos provienen de familias con desventajas socioeconómicas” (Mineducación-ICFES, 2017, p. 40). Dicho en otras palabras, el logro destacado en el informe es que el 57 % de los jóvenes colombianos evaluados alcanzaron el nivel más bajo, aunque no dice cuántos de ese porcentaje superaron dicho nivel. No es para enorgullecerse realmente, pues el 43 % restante ni siquiera alcanzó ese nivel.


Según Diana Hincapié, asociada senior de Educación del Banco Interamericano de Desarrollo (BID),


las pruebas PISA que se llevaron a cabo en el 2015 mostraron que, entre los 70 países participantes, Colombia se posicionó en el puesto 57 del ranking global en Ciencias, 54 en Lectura, y 61 en Matemáticas. Desafortunadamente, esto implica que alrededor de la mitad de los estudiantes no cuentan con las habilidades básicas en estas ramas del saber y que el país tiene un rezago equivalente a 3 años de escolaridad con respecto a los países de la OCDE y 5 años con respecto al líder de la clasificación que es Singapur. Además, se observan grandes diferencias en los resultados al interior del país. Es decir, Colombia debe hacer un esfuerzo grande en mejorar la calidad de la educación para que sus ciudadanos puedan competir a la par con los de los países más desarrollados38. (Revista Semana, 2017a, párr. 7)


Las cifras anotadas sirven para sustentar nuestra hipótesis en el sentido de que los estudiantes que egresan del bachillerato e ingresan a la universidad tienen en su haber una relación precaria con la CE. Por lo tanto, enfrentar esa precariedad desde la secundaria y en la universidad debe ser un objetivo inaplazable e inmediato de las instituciones educativas.


Aunque aparentemente algunos datos pueden sugerir un pequeño avance en comprensión lectora, comparada con evaluaciones anteriores, la pandemia del COVID-19 tuvo un alto impacto en los procesos educativos, no solo en Colombia.


En un reciente informe de Unicef y el Banco Mundial, en colaboración con la Unesco, reseñado por el diario El Espectador, se llama la atención sobre la gravedad de la crisis de aprendizaje producida durante la pandemia. Según el diario El Espectador (2022),


se prevé que cuatro de cada cinco alumnos de sexto grado en América Latina y el Caribe, no alcanza el nivel mínimo de comprensión lectora, de acuerdo con un informe publicado esta semana por el Banco Mundial y la Unicef, en colaboración con la Unesco. (p. 22)
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