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Resumen
El objetivo de esta investigacion fue analizar el papel de la afectividad en los procesos de
escritura en estudiantes de nivel superior en la Universidad Iberoamericana Puebla. A modo de
prolegomenos en el area educativa, se presenta una revision tedrica de la afectividad desde
diferentes enfoques epistemoldgicos que, consideramos, abonan al estudio del tema. De
naturaleza cualitativa, esta investigacion, de alcances meramente exploratorios y descriptivos,
recurrid a las entrevistas no estructuradas para la recuperacion de datos empiricos. El andlisis de
datos apel6 al enfoque fenomenologico, lo que permitié explorar los niveles experienciales del
estudiante en cuanto a: 1) la disposicion afectiva del estudiante en la construccion del si mismo a
partir del texto que produce, 2) la situacion afectiva en las relaciones dialdgicas que se establecen
durante el proceso interno de escritura, y 3) el vinculo afectivo entre docente-alumno y su

impacto en el desenvolvimiento de la escritura.



Introduccion

a. Antecedentes del tema
A finales del siglo pasado surgié un especial interés por comprender los fendmenos sociales
desde una perspectiva que atendiera la emocionalizacion de la realidad. Los universos
académicos nombraron esta nueva tendencia epistemoldgica como “El giro afectivo” en las
ciencias sociales. Una de las lineas definitorias a las que dio lugar este fue la necesidad de
“reconfigurar la produccion de conocimiento encaminado a profundizar en dicha
emocionalizacion”. (Lara & Enciso, 2013, p. 101).

Es evidente que el tema de la afectividad, siglos atrés, habia sido abordado desde distintas
disciplinas como la Filosofia, la Antropologia o la Psicologia; no obstante, el giro afectivo
permitié que ésta saliera de las humanidades y se introdujera como objeto de andlisis a las
ciencias sociales y, por tanto, a los estudios de educacion.

Las investigaciones recientes sobre los afectos —cuya herencia conceptual proviene de las
perspectivas clasicas aristotélicas y de las tendencias fenomenologicas— buscan entender el papel
fundamental que tienen las emociones en la vida cotidiana, o, mas precisamente, en lo que
Corinne Squire (2001) ha llamado “Sociedades afectivas”. (citado por Lara & Enciso, 2013).

A la luz de esta autora, podriamos decir que los contextos educativos, como escenarios de
una sociedad afectiva, establecen multiples relaciones que estan sesgadas por las emociones. Y
es que, como afirma Escolano (2018), la escuela condensa un espacio afectivo anclado a los
tiempos y experiencias vividas, mismas que construyen nuestra identidad propia. Cada elemento
de este espacio es portador de una fuerza emotiva que va a incidir favorable o desfavorablemente

para el proceso de ensefianza-aprendizaje: desde las condiciones ergonomicas hasta los



complejos juegos del lenguaje —verbales o no— a los que nos sometemos a través de las
relaciones dialogicas: rituales de cortesia, estados de humor, espectros de la voz o perfiles
corporeos. El recorrido de seduccion que el docente, como estratega compelido, despliega para
conseguir el apego al conocimiento de su estudiante seria impensable sin el ingrediente minimo
de la emocion o el afecto.

Ensenar cubre, en alguna medida y no exclusivamente, con el propdsito de modificar el
estado cognoscitivo inicial de un sujeto a un estado mas complejo; pero, no puede darse sino por
una “afectacion”, un instante detonante que trastoque, que mueva o que inste al cambio de estado
del sujeto. Etimoldgicamente conviene aqui el uso del término emocion (emovere), pues en su
raiz latina (movere) encontramos este sentido de traslado o movimiento; es la emocion lo que
permitira el paso de un estado de posible negacion a una actitud volitiva o de deseo por el
aprendizaje y el conocimiento en si; y, por afiadidura, es la emocién lo que lo convertird en
sujeto de pensamiento y de accion. Asi pues, este fondo afectivo que el docente deberd asumir,
acompafiara y moldeara el plano cognoscitivo del estudiante.

Desestimar los lazos de afecto y potencialidades de la emocion dentro del marco
educativo conlleva, eventualmente, al detrimento de la ensefianza: no se aprende si no se desea y
no se aprende si no se admira. Por desgracia, el halo de la escuela tradicional que aiin persiste ha
confinado el tema de la afectividad a esta tltima oOptica.

Para el caso particular de este trabajo, cuyos intereses radican en la relacion entre
afectividad y escritura, la situacion no es diferente. A pesar de que la UNESCO (2008) ha ido
redefiniendo en los ultimos afos el concepto de escritura y ha reconocido en ésta condiciones
sensibles —en tanto su capacidad de constituir al sujeto como portador de valores, identidad,

poder y capacidad de comprender y cambiar las formas de vida—, las investigaciones, los



recursos y estrategias que se han desarrollado se dirigen todos hacia la sistematizacion de la
escritura o su evaluacion (Carrasco, Encinas, Castro & Lopez Bonilla, 2013; Carlino, 2005;
Ortiz, 2011; Rojas & Jiménez, 2012; Roldan, Vaquez & Rivarosa, 2011; Roldan, Vazquez &
Rivarosa, 2011; Garrido, 2014; Prieto, 2015; Vazquez, Jakob, Rosales, Pelizaa, 2014; Serrano,
2014).

Dificilmente se asume que, para la ensefianza de la misma, hay una necesidad de atender
como materialidad gestante el tema de la afectividad y las tres instancias distintas —y a la vez
complementarias— que ésta permea: la condicion afectiva en las relaciones dialogicas que se
establecen durante el proceso interno de escritura; el estado afectivo del estudiante en la
construccion del si mismo a partir del texto que produce; y, finalmente, en la medida que la
escritura aqui instaurada obedece a situaciones de ensefanza-aprendizaje, el vinculo afectivo
entre docente-alumno y su impacto en el desenvolvimiento de la escritura.

Frente a esta triple tarea, la necesidad de construir un marco conceptual complejo que
permita dilucidar el problema que aqui planteamos es la exigencia basica. Pero, ;de qué teorias
partir o cobmo abordar la empresa?

Dentro del marco de la educacién las aproximaciones a la afectividad estan dadas,
esencialmente, por la psicologia o psicopedagogia. Garritz (2009), por ejemplo, habla sobre el
impacto de la afectividad en la ensefianza de las ciencias, y Godoy y Campoverde (2016),
proponen la afectividad como motora del proceso de ensefianza-aprendizaje. Algunos otros
autores (Ibarra, 2017; Gonzalez, Marchant, Ruiz & Navarro, 2017; Trujillo, 2008; Bertoni,
2014), desde la misma linea tedrica, se unen a las reflexiones que suponen que la alfabetizacion
afectiva debe ser una axioma en la educacion. Sobre aspectos de afectividad en la escritura, los

resultados son mucho més escuetos pero pueden ser un cimiento de esta investigacion. Los casos



10

particulares que hasta ahora se han registrado estan en los trabajos de Chartrand y Prince (2009),
asi como Thoulon-Page y Montesquieu (2015); y, aunque no aborda el tema de la escritura de
manera directa, si pone en escena el problema de manera tangencial, a partir de la lectura, el
trabajo de Revenga (2001) tiene especial relevancia.

Como primera perspectiva o base inicial tedrica, los autores arriba mencionados permiten
vislumbrar los acercamientos desde los que ha sido abordada la afectividad; sin embargo, es una
mirada inacabada y, por ende, es indispensable plantearse un marco que ofrezca una mejor
comprension sobre el fendémeno. En ese sentido, se establecerd aqui una linea tedrica fundada en
la interdisciplinariedad pero con soportes fuertemente semidticos.

Desde esta rama, Roland Barthes, en el Grado cero de la escritura (1989), asi como en
Lo neutro (2004), ofrece conceptos fundantes sobre escritura y afecto, asi como la cufa timica o
patica de la escritura. Liliana Oberti (2014), en su articulo “Semidtica de las pasiones y sujeto de
conocimiento”, dirige la mirada hacia “la fluctuacion de las pasiones en el discurso de los
estudiantes que oscila entre una aparente apatia, que podrla traducirse como un-sinsentidode-
estar-ahi, y una euforia repentina del quiero-saber-ahora”. (p. 81). Montes (2016) va a establecer
que las emociones solo pueden abordarse como un efecto de sentido y sera ése el tinico medio de
aprehension de las mismas.

La emocion, vista entonces como un efecto de sentido, nos permitira apelar plenamente a
las concepciones semioticas de Jacques Fontanille (1994), quien elabora una clasificacion y
minuciosa caracterizacion sobre los elementos semanticos de la afectividad —emocion,
inclinacion, pasion, sentimiento—. Establecer esta distincion favorece, en suma, a la posibilidad
de identificar variables o indicadores de la afectividad dentro de las condiciones de ser del

estudiante.
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b. Antecedentes del problema
En las diferentes teorias educativas que se han implementado en nuestro pais, la lecto-escritura
ha ocupado un lugar preponderante en todos los niveles educativos y ha sido referente de
constante atencion en tanto que se constituye como la condiciéon minima del éxito académico y
profesional. No obstante, permanece, casi como axioma de académicos universitarios, el hecho
de que un sector importante de la poblacidon estudiantil no posee las competencias necesarias
para un optimo desempeio dentro de sus areas de conocimiento.

Las soluciones que se han provisto a nivel universitario han recaido en materias de
redaccion, metodologia, pensamiento critico e, incluso, talleres extracurriculares que brindan
herramientas lingiiisticas en la escritura. Sin embargo, todas éstas han surgido como un
planteamiento casi remedial que insiste en atender aspectos que no se desapegan de la vision
tradicional: instruir sobre estructuras mayores o menores del texto, elementos de caracter formal
como ortografia y puntuacién, asi como eventuales consideraciones superficiales sobre
mecanismos de citacion y parafrasis. Pero, ;son realmente eficaces? ;En qué medida han dado
resultados satisfactorios?;Coémo se ha afrontado la tarea?

En las ultima décadas se ha intentado renovar —por no decir maquillar— esta mirada
mediante un abordaje cuya linea responde a nuevos modelos pedagodgicos como el
constructivismo y la teoria de las competencias. Un cuantioso numero de publicaciones sobre la
ensenanza de la escritura bajo estas nuevas tendencias pone en escena el interés de estandarizar
estrategias, herramientas e instrumentos de evaluacion; no obstante, no podemos negar el hecho
de que dichos elementos, aunque disefiados para la ensefianza no tradicional, intentan solventar

problemas de una escritura que si ha sido —y sigue siendo— concebida por ese enfoque.
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Si bien es cierto que en otros niveles educativos se hace un esfuerzo por pensar y ensefiar
la escritura desde otras aristas (Petit, 2001), también es cierto que los estudiantes que en este
momento atraviesan la brecha universitaria siguen siendo herederos de una tradicion educativa
cuya principal misioén fue mostrarles el camino de la codificacién (en tanto escritores) y de la
decodificacion (en tanto lectores). Se tuvo, durante afios, la mision de atender en alguna medida
la dimension logica del texto, pero la escuela no solo se olvidé de desarrollar habilidades de
pensamiento critico que le permitieran al estudiante establecer principios dialdgicos y éticos con
el texto sino que, ademads, el componente afectivo, motor del potencial creador de conocimiento,
fue eludido.

Al amparo de nuestro arraigo a esta pedagogia, la consciencia del alumno sobre un
proceso complejo de la escritura —epistémica, como le ha llamado Carlino (2004)— quedo
completamente obnubilada. Formamos a un estudiante que ignora que en el acto de la voz escrita
existe un fundamento de conocimiento y de materialidad sensible; y, en este sentido, la redaccion
se convierte en un acto carente de propdsito firme, pues no comprende —ni asume— la capacidad
performativa de su propia escritura.

Segmentar la afectividad de los procesos de escritura anula el principio de volicion frente
a ésta y a entenderla como eje fundante para nuestra constitucion como sujetos de hacer en el
mundo. Este olvido de la dimension afectiva en el trabajo de la ensefianza de la escritura, no sélo
se manifiesta —en los niveles mdas simples— en un desinterés radical por parte del estudiante en el
desarrollo de la misma sino, ademas, en el despliegue de una escritura académica estéril y sin

proposito social. De ahi deriva la condena: la escritura, antes de ser, estd muerta.
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b. Planteamiento del problema
La situacion antes descrita no es propia de sistemas publicos o privados de educacion. Pero, para
asir una concrecion empirica de este planteamiento, el presente trabajo se centrara en la escritura
académica de jovenes de educacion superior de la Universidad Iberoamericana, campus Puebla.

Dentro del mapa curricular de la universidad, se establecen, para todas las carreras, tres
materias de produccion textual con fines disciplinares o cientificos de proyeccion social (Area de
Sintesis y Evaluacion [ASE 1] —tercer cuatrimestre— , ASE 2 —sexto semestre— , ASE 3 —octavo
cuatrimestre como requisito de titulacion-). Estas tienen el propdsito, como su nombre lo dice, de
evaluar las competencias que los alumnos han adquirido y desarrollado en los semestres cursados
a través de un instrumento de medicion concreto: un proyecto escrito que revele los
conocimientos alcanzados y su aplicacion ética en situaciones reales. Estas asignaturas, cuya
complejidad no debe desdenarse por su exigencia de reflexion tedrica y aplicacion metodologica,
tienen como base la asignatura troncal de Lectura y Expresion Académica (LEA) que se cursa en
el primero o segundo cuatrimestre, segun la disciplina a la que estén adscritos (Universidad
Iberoamericana Puebla, 2014).

De acuerdo con lo observado en esta ultima asignatura (LEA), los estudiantes de nuevo
ingreso no poseen habilidades minimas para el desarrollo de la escritura en términos de
coherencia, argumentacién y manejo de la informacién', y es justamente el objetivo de la materia

subsanar estas carencias.

" Aunque no existen datos duros sobre esta situacion en la Universidad Iberoamericana Puebla, actualmente se
encuentra en proceso una investigacion dirigida por el Mtro. Juan Ernesto Lopez Martinez en torno a los indicadores
de ingreso y progresion de habilidades de lecto-escritura en las asignaturas ya mencionadas, y que, a posterior,
puede brindar bases cuantitativas a este trabajo. No obstante a esta carencia de datos, la experiencia personal de
cinco aflos impartiendo estas materias sumada a la informacion ofrecida por otras investigaciones dan un primer
soporte al planteamiento de nuestro problema. De la Peza, Rodriguez, Hernandez & Rubio (2014) elaboraron un
estudio sobre habilidades de lectoescritura de estudiantes de recién ingreso en la Universidad Auténoma
Metropolitana, campus Xochimilco. El instrumento que emplearon se encargaba de medir componentes basicos
pero, a la vez, esenciales para el desarrollo académico: grafomotores, léxicos y semanticos. Los resultados
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Frente a esta medida, los jovenes hacen patente su renuencia tanto a ésta como a las
asignaturas subsecuentes y, en ocasiones, no se puede hablar de logros significativos. Las
causales de dicha actitud podrian abrirse a multiples direcciones pero acaso tenga sentido
plantearse, a partir de la experiencia, que se trata de una concepcion paraddjica de si mismos: por
un lado, el joven estudiante se considera modalmente capacitado para leer y escribir —en tanto
que cree que domina el codigo lingiiistico en el que se desempeiia y, por tanto, no requiere de
ninguna otra clase o materia que le ofrezca un reforzamiento de saberes; y, por otro, frente a la
praxis, se le abre una nueva percepcion sobre su condicion: no es capaz de asumirse como
interlocutor directo de un texto y tampoco posee la autonomia de un escritor canonicamente
concebido.

Este desconocimiento de si mismo como sujeto lector-autor lo obliga a enfrentarse a un
panorama hasta ahora subrepticio. El quiebre afectivo sobre sus propias habilidades genera un
desbalance y frustracion que incide directamente sobre su deseo de leer y escribir. Viene la
negacion de las carencias que posee o la resignacion pasiva de las mismas; aparece, entonces, la
imagen ilusoria de que la escritura es s6lo una instrumentacion ornamental y no herramienta de
generacion conceptual; asi también, acrecienta la pérdida de empatia con los contenidos y, en
ultima instancia, el abandono de todo esfuerzo para potenciar sus competencias en el ambito de

la escritura.

mostraron que el 59% no emplean signos de puntuacion, el 97% tiene errores de ortografia; solo el 11% tiene una
sintaxis aceptable; y 11% mas elabora textos ininteligibles. En 2016, Ontivero, Rios, Hernandez y Martinez,
presentaron las cifras concluyentes de su analisis sobre las habilidades de redaccion de un grupo de alumnos de
nuevo ingreso a la Universidad de Durango. En éstas se observaba que “en la habilidad para la escritura en alumnos
universitarios de nuevo ingreso, 32 tienen (84.21%) valores normales, 4 con déficit moderado (10.53%) y 2 con
déficit severo (5.26%). Siendo un total de 6 (15.79%) participantes con valores por debajo de lo normal”. (p.34). Por
su parte, con respecto a los resultados que se arrojan en Educacion Media Superior parecen también apoyar nuestra
percepcion sobre los estudiantes de ingreso al nivel superior: en una investigacion realizada en la Universidad
Auténoma de Yucatan, Hernandez & Sanchez (2015) mostraron que, de un total de 275 alumnos, sélo el 18%
conseguia redactar textos de escritura creativa con requerimientos minimos de ortografia, argumentacion logica,
coherencia, estilo adecuado y sin recurrencia al plagio. Volveremos sobre esto en el marco contextual.
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Infortunadamente, dada esta situacion, los pequefios logros que se obtienen al cabo de
cada asignatura —especificamente en la materia de Lectura y Expresion Académica— se
convierten en conocimiento desechable y parecen desdibujarse en cuanto se integran a las
materias secuenciales de escritura (ASE 1-3) —es claro que no se conserva lo que no se desea—, lo
que obliga a la imparticion de temas que ya han sido ofrecidos en los cursos previos pero que aun
no son superados. Es asi que no existe una progresion de contenidos sino una repeticion que
parece no tener fin. La labor del docente se convierte en la labor de Sisifo.

Es evidente que, si un estudiante no tiene las habilidades para solventar una redaccion
basica, no podra enfrentarse a la elaboracion de proyectos de alto impacto social —exigido por la
propia ideologia universitaria para la obtencion del grado— que supongan un compromiso ético y

afectivo con la sociedad a la que pretenden responder.

c. Preguntas de investigacion

A partir del problema que aqui se ha formulado, aparece una serie de preguntas que bifurcan la
atencion hacia el docente y hacia el alumno. El eje cardinal de esta investigacion se funda en
indagar ;cudl es el papel de la afectividad en el proceso de escritura de estudiantes
universitarios?, pero algunos otros cuestionamientos, de corte mds especifico, que seran
necesarios para el abordaje de nuestro trabajo son: ;cudl es la disposicion afectiva del estudiante
en la construccion del si mismo a partir del texto que produce?;cudl es la situacion afectiva en
las relaciones dialdgicas que se establecen durante el proceso interno de escritura del estudiante?
y, finalmente, ;cudl es el vinculo afectivo entre docente-alumno y su impacto en el

desenvolvimiento de la escritura?
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d. Objetivos

Objetivo general:

Analizar el papel de la afectividad en el proceso de escritura de estudiantes universitarios.
Objetivos especificos:

Analizar el estado afectivo del estudiante en la construccion del si mismo a partir del texto que
produce.

Describir la disposicion afectiva en las relaciones dialdgicas que se establecen durante el proceso
interno de escritura del estudiante.

Analizar las relaciones afectivas entre docente-alumno y su impacto en el desenvolvimiento de la

escritura.

e. Justificacion

Para quienes nos encontramos en el marco educativo, no es nuevo plantearse estos
cuestionamientos; sin embargo, permanece como una necesidad seguir en la busqueda de
respuestas que satisfagan las exigencias que los estudiantes y sus condiciones nos imponen.

Si asumimos la definicion de Atorresi sobre alfabetizacion “la posibilidad de
desenvolverse socialmente, lograr metas personales, y desarrollar el conocimiento propio y de
los otros a lo largo de toda la vida, a partir de informacién escrita” (2005, p.2), deberiamos
asumir también que la exigencia de la competencias escrita para un despliegue adecuado del
ejercicio académico y profesional del estudiante universitario es fundamental, pero aun no esta
alcanzada. De ahi la relevancia de indagar por nuevos caminos.

Las implicaciones del problema van de las mas simples, como una nota baja, hasta las

mas graves, como la dificultad para titularse y la imposibilidad de desarrollo cientifico. No es un
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azar que nuestro pais, con numeros alarmantes en las estadisticas de rezago educativo, se
encuentre también en bajos nimeros con respecto al nimero de publicaciones cientificas. A fin
de cuentas, nos convertimos en un pais que compra ciencia pero que es incapaz de producirla: no
hay ciencia si no se escribe ciencia. De ahi que el papel del docente sea llevar al estudiante hacia
una escritura que, entendida como un principio estructurante de pensamiento, le permita articular
su conocimiento sobre el mundo y a entenderse en ¢él; una escritura critica, autéonoma,
autorregulada y epistémica que no puede entenderse sino a través del componente afectivo que
caracteriza al ser humano.

Los procesos de escritura de estudiantes de nivel superior han sido abordados desde
numerosos enfoques, pero el presente trabajo explora, describe y analiza precisamente ese

enfoque afectivo que hasta ahora habia permanecido vedado.

f. Alcances

El hecho de que los conceptos de afectividad y emociones sean de corte psicoldgico y dado que
los acercamientos mas duros por la filosofia —como los de Spinoza en el S.XVII; aportes de
Hume o Kant, en el S.XVIII; y Husserl, en el XIX- se consideran altamente especulativos, se ha
visto una serie reticencia a abordar el tema de manera sistematica como fendémeno propio a la
educacion. No obstante, las nuevas perspectivas sobre el estudio de las dimensiones sensibles de
la escritura —emergentes por el movimiento del Giro afectivo en las ciencias sociales— propuestos
Mikel Duffrenne (2017), Maria Cristina Martinez (2001), Silvia Gutiérrez (2016), Thoulon Page
y Montesquieu (2014), Chartrand & Prince (2009), abren la brecha hacia una nueva comprension

del problema para que, de ese modo, se puedan apuntalar nuevas estrategias de solucion.
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A partir de los fundamentos tedricos que tomamos como base y la oportunidad de laborar
directamente en instituciones universitarias que nos proporcionan tanto recursos humanos como
de instrumentacion, consideramos que la investigacion es viable. Vale aclarar que este trabajo no
persigue el andlisis de la efectividad de los programas educativos o las estrategias didacticas que
se despliegan para la enseflanza de la escritura. El propdsito radica estrictamente en la
exploracion de los afectos que se ponen en juego para el desarrollo de la escritura y su
ensefianza.

Si bien es cierto que podemos enfrentarnos a dificultades evidentes, pues nuestro trabajo
tiene como foco un aspecto sensible y dificilmente asible, también es cierto que es posible apelar

a instrumentos de observacidon que nos arrojen resultados con un alto indice de objetividad.
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I. Marco contextual

Introduccion

En el presente trabajo se aborda el tema de la escritura universitaria desde sus diferentes
dimensiones y aristas de analisis. Esto nos obliga a delinear el camino de transiciones a las que
se ha sometido la educacion y los enfoques con los que se han debido afrontar los procesos de
ensenanza-aprendizaje de la misma. En el presente capitulo se explicitan los contextos historico-
sociales en los que debe entenderse la escritura académica a nivel superior; las perspectivas de
estudio que han sugerido los distintos organismos internacionales y nacionales a partir de las
politicas publicas impuestas; asi como los nuevos enfoques que han intentado subsanar el
problema.

Dado que nuestro interés particular de esta investigacion esta no s6lo en la escritura
universitaria per se, sino especificamente en la comprension y andlisis del papel que tiene la
afectividad en relacion a ésta, en la secuencia investigativa que aqui proponemos, se presentan de
manera paralela los movimientos macroecondémicos y de politicas publicas que han modificado o
incidido tanto en la escritura como en las emociones como objetos de estudio propios a la

educacion superior.

1.1 De 1a Educacion Superior y el contexto mundial

A partir de la segunda mitad del S.XX, las imposiciones de un globalismo definitorio en
términos macroecondmicos apuntald un destino comun a todas las naciones: el poder financiero
dirigiria la nueva construccion de la realidad en términos politicos, socioculturales, avances

tecnologicos, cientificos y, por supuesto, educativos. Este nuevo enfoque exigiria una
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reorganizacion de orden mundial que supondria un cambio estructural en el comportamiento de
estrategias productivas, laborales y econdmicas.

Daniel Schugurensky (1998), en Educacion, democracia y desarrollo en el fin de siglo
explica que, posterior a las crisis de los setenta y luego de la caida del muro de Berlin en 1989, el
cambio radical del keynesianismo al neoliberalismo dio lugar a tres fendémenos mundiales que
incidieron directamente sobre el discurso y practica de la educacion superior: “la globalizacion
de la economia, la disminucioén del estado benefactor y la mercantilizacion de la cultura” (p.
118).

La planeacion de la educacion superior, entonces, dio un vuelco hacia el valor del dinero,
el andlisis del costo-eficiencia y el uso de recursos. En ese sentido, las universidades —y en
general las disciplinas—se vieron en la necesidad de construirse en funcion de su capacidad para
contribuir a la economia global; y, fue en este mismo contexto, que la educacion se convirtio en
uno de los ejes prioritarios de la distribucion politica en tanto que se erigié como una pieza
fundamental para el desarrollo y consolidacion del modelo neoliberal.

De acuerdo con Rocha Pérez (2014), el propdsito de las nuevas tendencias politico-
econdémicas estuvo en promover modelos educativos que se centraran en adecuar los procesos de
ensenanza aprendizaje en todos los niveles formativos, a fin de conseguir profesionales
competitivos y competentes que respondieran a los planes del capital y su acumulacion. Esta
estrategia de desarrollo economico, amparada también por el Banco Mundial (BM, 1996)
concebia la educaciéon como un potenciador de la productividad laboral.

Aunque las implicaciones educativas de esta formula de accion fueron tanto de corte
administrativo como académico, una de las més reveladoras y que representd a la vez un logro y

un desafio, fue la universalizacion de la educacioén superior y su crecimiento desbordado. De
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acuerdo con cifras de la Organizacion de las Naciones Unidas para La Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, 2000), el aumento de la matricula mundial al sistema universitario paso de
los 13 millones de estudiantes en 1960 a 82 millones en los registros de 1995. En ese documento,
se prospectaba, para el 2000, un total de 85 millones. Para el 2009, en la Conferencia Mundial
sobre Educacion Superior, se resaltaba el aumento del 53%, con un total estimado de 153
millones de inscritos. En 2013, segun el Informe del Instituto de Estadistica de la UNESCO
(2015), el niimero ascendia los 198 millones; y para el 2016 se revelaria un incremento a 215
millones de universitarios (UNESCO, 2017).

Las tendencias de Educacion Superior en América Latina fueron también alteradas por la
aplicacion del modelo Neoliberal. El “Estado de Bienestar” se sustituyd por la reduccion de
financiamiento a servicios publicos y la privatizacion de los mismos. La educacion no fue la
excepcion y se dio comienzo al auge de las universidades privadas con el proposito de que éstas
respondieran a la demanda de aspirantes universitarios y de las que la escuela publica no podia
responsabilizarse debido al recorte de subsidios. (Lopez Segrera, 2016).

La universalizacion de la educacion superior habia comenzado. En palabras de la
UNESCO (2017):

Los estudiantes de los paises de altos ingresos empezaron a acudir a la universidad y
a las escuelas superiores en cantidades mayores en los decenios posteriores a la
Segunda Guerra Mundial, pero hace unos 20 afos, la matriculacion en los paises de
ingresos medios comenz6 a aumentar y ha superado a los demads paises; en los 20
afios ultimos, las tasas de matriculacion han crecido en un 7% al afio en los paises de
ingresos medios-altos y un 5% en paises de ingresos medios-bajos. Incluso los paises

de bajos ingresos estan cobrando velocidad, alcanzando la tasa de crecimiento medio
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mundial del 4%. En cambio, el aumento de la participacion de los paises de altos

ingresos ha disminuido al 2% anual. (p. 2)
Aunque estos datos hubieran podido parecer alentadores en términos de cobertura, bajo los
nuevos régimenes de politicas, la proliferacion de instituciones privadas trajo consigo la
inequidad en la calidad de la educacion. Toranzos (1996, citado en ANUIES, 2016, p. 26)
precisaba que la calidad se concibi6 a partir de la eficiencia educativa y como el logro de
aprendizajes reflejados en la satisfaccion de necesidades y en el desarrollo del desempefio
profesional.

Infortunadamente, en el panorama de los paises menos desarrollados, esta correlacion no
fue un supuesto positivo. El registro a universidades publicas que no estaban preparadas para
acoger un numero de estudiantes tan grande, comprometi6 las condiciones de infraestructura y el
numero de docentes para la atencion de los estudiantes fue menor al requerido. Aundado a esto,
la privatizacion educativa a nivel superior establecid desigualdades paraddgicas en la calidad.

Este caracter paradogico de la desigualdad en instituciones privadas estuvo marcado por
la radical separacion entre las universidades con mayor prestigio —el caso de Harvard y
Externado de Colombia son sélo algunos ejemplos— y aquellas, cuyos objetivos no se dirigian al
desenvolvimiento académico o cientifico, sino a propositos meramente lucrativos y, por ende, su
nivel estaba por debajo de lo aceptable. Lopez Segrera (2016) denomind a estas ultimas
“universidades garaje” o de “absoricion de demanda”, pues en éstas accedian s6lo aquellos
quienes no podian cubrir con los requisitos de las publicas o privadas de élite. Por desgracia, las
condiciones académicas, administrativas y de calidad docente de estas instituciones situaron a los

estudiantes en una relativa desigualdad.
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De acuerdo con lo sefialado por la UNESCO, en el 2003, el promedio de la matriculacion
en educacion superior privada era del 50% y encontraba su mayor prevalencia en paises como
Brasil (70%), Chile (70%) y Colombia (60%). (UNESCO, 2006)

En México, el crecimiento de la matricula despuntd de manera significativa en los afos
setenta, pues los 220,000 universitarios que se contaban en la década precedente se
cuadriplicaron y pasaron a ser 850,000. Durante los ochenta, el niimero sigui6 aumentando y
para inicios de los afios noventa, se contaban alrededor de 1,245,500. Para el conteo de 1999, la
cifra alcanzaba 1,837,884 alumnos inscritos en nivel superior (UNESCO, 1999). Los datos de la
OCDE (2004) sefialaban que en el afio 2000 la cifra habia llegado a 2.3 millones de estudiantes;
para el 2004 eran 2.6 millones; y, segun la propia OCDE pero en su informe de 2014, la cifra
habia alcanzado los 4,562,182 estudiantes. (ODCE, 2004)

En la poblacion universitaria que absorbid el subsistema privado también se observo un
notorio cambio: en 1975, se encargaba so6lo del 11.7% y para 1999, habia ascendido al 27.6%
(UNESCO, 2009). En 2004, la OCDE precis6 que el aument6 para ese afio habia sido de casi 13
puntos; de modo que las instituciones privadas se hacian cargo de la educacion superior del 40%
de estudiantes nacionales’.

No sobra decir que el crecimiento de las universidades privadas se elevd con respecto a
las universidades publicas. La ANUIES expresaba que tan solo entre 1997 y 1998, el desarrollo
de los organismos privados habia sido de 13.8%, en tanto que el de los publicos representaba
solo un 4.9 de crecimiento porcentual (ANUIES, 2009).

Otro de los cambios que trajo el nuevo enfoque neoliberal y que para este trabajo resultan
de relevancia, estuvo en el desplazamiento del interés hacia las disciplinas tecnologicas. Mientras

que las universidades mantenian el desarrollo moderado y regular de matriculacion —oscilante

? Los datos hasta ahora investigados no revelan informacion actual; no obstante, mas adelante se buscara
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entre los 3 y 4 puntos porcentuales—, las universidades tecnoldgicas e instituciones privadas con
areas de ingenieria despuntaron su crecimiento hasta el 37%. En este sentido, el privilegio y
estatus que se les habia otorgado a disciplinas de sociales o humanidades se transfirié al rumbo
pragmatico y tecnoldgico que habia orientado el nuevo modelo macroeconémico (ANUIES,
1999).

A pesar de la cobertura que lograron las Instituciones de Educacion Superior atendiendo a
un 38.4% de poblacion en edad de cursar el nivel, México se encontraba 10 puntos porcentuales
abajo del promedio de América Latina (OCDE, 2014, citado por Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2014) y, por desgracia, el nivel de eficiencia escolar jugd en detrimento de
los avances de universalizacién de la educacion, la calidad y el egreso. Segun las cifras de
ANUIES, la tasa de egreso de licenciatura pudiera no ser desalentadora, pues el 69% logra
concluir una carrera; no obstante, la tasa promedio de titulacion se reduce hasta el 39%
(ANUIES, 2009). Las explicaciones de la desercion estan practicamente todas dirigidas hacia el
tema de la desigualdad econdémica; sin embargo, los indicadores de titulacion se remiten a
aspectos de naturaleza diversa: la calidad de la educacion que no le permite al estudiante
acreditar un examen de grado (tipo CENEVAL, por ejemplo) y, por otro lado, la incapacidad de
la escritura y defensa de una tesis.

Situados en este ultimo punto y frente a este panorama podemos ahora centrar el tema
que nos ocupa: bajo el enfoque neoliberal, ;como ha evolucionado el concepto de escritura y su
abordaje en los estandares internacionales, nacionales e institucionales?, ;cudl ha sido el papel de
la escritura para el desarrollo educativo del nivel superior en el marco internacional? ;Cudles son

las politicas publicas que dieron un nuevo giro en la ensefianza de la escritura en las
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universidades?;Como se ha integrado el aspecto afectivo o emocional en el marco educativo? y
[cuéles son las normas y sugerencias institucionales para el desarrollo de la misma?

En los siguientes apartados se buscara dar respuesta a estos cuestionamientos para poder
establecer las fronteras de conocimiento histérico-contextual a propdsito del tema que

pretendemos asir.

1.2 La escritura y la afectividad en terrenos educativos

El breve planteamiento que hemos dibujado arriba sobre la transicion al modelo neoliberal nos
permite establecer una marcacion temporal para la revision contextual, pues fue en este
desplazamiento sociopolitico en el que se gestaron nuevas formas de entender y afrontar los
problemas educativos en los que se circunscribe el tema de la escritura universitaria.

Dentro de los siguientes apartados condensaremos las diferentes posturas que se han
asumido desde la ultima década del siglo XX con respecto a la escritura y el fenémeno afectivo
incorporado a las practicas educativas. Dos serdn los ejes de atencion particular: los principales
documentos presentados por organismos internacionales y sus sefialamientos a propdsito de
nuestro objeto de estudio; indices y pruebas que permiten la medicién o estandarizacion de la

escritura.

1.2.1 El marco internacional

En el contexto que nos hemos situado hasta ahora, parece asumirse que la escritura, a pesar de
los supuestos que la delimitan con un papel fundante en el desarrollo de la educacion, en realidad
se ve diluida en un papel auxiliar. Contravenir esta idea en un mundo en el que “al menos 750

millones de adultos y 264 millones de nifios no escolarizados carecen de habilidades basicas de
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alfabetizacion” (Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo largo de toda la Vida [UIL],
2017, parr. 2) parece una tarea ardua pero que, sin duda, sigue representando una de las mayores
preocupaciones a nivel mundial.

Este interés se fue fraguando en 1989, con la XXV Conferencia General para la
Educacion de la UNESCO. En este afio comenzaron los preparativos para dar lugar al Afio
Internacional de la Alfabetizacion y, con esa intencion, se generaron 107 comités nacionales que
ponian sus esfuerzos en la generalizacion de la educacion basica de nifos, jovenes y adultos de
zonas rurales y marginales (UNESCO, 1989).

Dentro de la Conferencia, se establecieron planes para erradicar el analfabetismo antes
del afio 2000 y, para el caso particular de la educacion en nivel superior, demandaba una mayor
atencion sobre la posalfabetizacion y su relevancia en la cultura. Las sugerencias textuales de la
UNESCO (1989) versaban sobre:

Favorecer, a lo largo de toda la vida, el desarrollo de los habitos de lectura y de una
alfabetizacion duradera, mediante la elaboracion de materiales de lectura en las
lenguas adecuadas, el fomento de la aficion a leer, el estimulo de la investigacion
sobre la funcién que el libro desempena en el enriquecimiento de las culturas (p.
122).
Como vemos, dentro de esta sugerencia estaban ya atendiendo no sélo a una lectura académica,
sino de naturaleza emotiva y cuya funcion deberia desembocar en un valor practico y
sociocultural.
Una recomendacion mas que se presentaba con respecto a la alfabetizacion era el

fortalecimiento de “la capacidad nacional y regional en el ambito del libro, fomentando la
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formulacion de politicas nacionales integradas, la circulacion internacional de libros y la
formacion de profesionales e intensificando la cooperacion regional” (UNESCO, 1989, p. 122)
Frente a estas consideraciones, resulta interesante cuestionarse sobre el concepto de
alfabetizacion del que la UNESCO estaba partiendo. Y es que, a lo largo de la conferencia, el
término alfabetizacion parecia reducirse al campo de la lectura, pero no se hacia ninguna
referencia o plan de accion a favor de la escritura. Acaso se tocara el tema de la escritura como
parte de la cultura que esta al servicio del desarrollo, pero nunca como eje paralelo de la lectura
en el proceso de alfabetizacion.
Para 1990, durante la celebracion del Ao internacional de Alfabetizacion, las comisiones
nacionales eran 118 mas un equipo internacional de alfabetizacion. En este mismo afio, se
desarroll6 la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos, en la que se enfatizaba la
necesidad de la alfabetizacion para nifias, desfavorecidos y grupos no atendidos hasta entonces.
Asimismo, se entendia que la alfabetizacion en lengua materna era una capacidad necesaria para
la adquisicion de otras aptitudes, que reforzaba condiciones afectivas fundamentales para el
ejercicio social: “la identidad y la herencia cultural” (UNESCO, 1990). En la 42 Conferencia
Internacional de Educacion (1990), se expresaba que:
El dominio de la lectura, la escritura y el calculo constituyen el nicleo de toda accién
de educacioén o formacién cuyos fundamentos éticos reposan en el despertar de la
conciencia, el juicio, la nocidon de identidad cultural y el desarrollo de facultades
criticas [...] la comprension del mundo y la aptitud para intervenir en su
transformacion, con miras a una mayor justicia y equidad. (p. 13)

En ese sentido, se consideraba como tarea primoridal disminuir a la mitad los indices de

analfabetismo para el afio 2000. La Historia negaria la esperanza.
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En la XX VI Conferencia General celebrada en Paris en 1991, se buscaba la alfabetizacion
de adultos y no so6lo nifos. En esta misma conferencia, a partir de los eventos tragicos de
Chernobil, la UNESCO senalé su interés por la condiciéon y rehabilitacion psicologica y

emocional de los alumnos para su reintegracion a la escuela. (UNESCO, 1991).

En 1992, la UNESCO cre6 la Comision Mundial de la Cultura y el Desarrollo. Esta
surgid con la necesidad de entender la educacion como fuente de cultura y progreso. Esta nueva
linea que se empezaba a trazar, suponia que educar no podia comprenderse sin la
universalizacion de la alfabetizacion. Asi pues, la escritura y la lectura tomarian un papel
preponderante. Es asi que la UNESCO exigio nuevos sistemas educativos que se adecuaran a los

requerimientos del S.XXI. (UNESCO, 1992).

En 1993, se publicé el Informe Mundial sobre la Educaciéon en el que se ponia de
manifiesto el panorama general de las principales preocupaciones sobre la educacion. Uno de los
mas relevantes fueron los indices de analfabetismo: “ofrecian la cifra de 950 millones de
analfabetos en el mundo y 128 millones de nifios en edad de estudiar que no tenian posibilidades

de hacerlo”. (Valderrama, 1996, p. 24).

Ante estos datos, sobrevino un nuevo aporte significativo a la alfabetizacion. Como
seguimiento al programa de Educacion para Todos, la UNESCO lanz6 la campana de “Lectura
para Todos”. La relevancia de este tema seria doble: por un lado, ponia en escena la necesidad de
seguir apoyando y universalizando la alfabetizacion y, por otro, se intentaba establecer una
interaccion afectivo-formativa entre padres e hijos. Quizé fuera éste uno de los indicios mas
abiertos de la UNESCO en interesarse en los fundamentos afectivos dentro de la formacion del

alumno y del complejo de lecto-escritura. (UNESCO, 1993).



29

No sobra decir que, como en los afios precedentes, los esfuerzos por la alfabetizacion
siguieron definidos y dirigidos por el interés a la lectura pero no asi por la escritura’. Ademas,
otra nota de precision es que la escritura, en los aflos hasta ahora desglosados no fue considerada

como parte del interés directo para la educacion superior.

La XXVIII Conferencia General de la UNESCO, desarrollada a finales de 1994, exigia la
garantia de la educacion ya no so6lo basica sino permanente. Implicaba la continuidad de los
grados académicos y, ademds, suponia una educaciéon que trastocara todos los aspectos
constitutivos del educando; buscaba una educacion integral para adquirir competencias utiles
para la vida y el trabajo (UNESCO, 1994). En esta conferencia, la escritura, con la limitacion de
la que se ha hablado ya en momentos anteriores, se expresaba como un medio de comprension
del entorno, del si mismo y como la posibilidad de exigencia de sus derechos: “El dominio de la
lectura, la escritura y la palabra capacita al ciudadano para acceder a la informacion y le permite
comprender claramente la situacién en que se encuentra, expresar sus necesidades y participar en
actividades en el medio social” (UNESCO, 1994, p.66). Era evidente que el concepto se iba

replanteando y ajustando segun las practicas sociales exigian.

La propuesta de la educacion integral cobrd su verdadera fortaleza en 1996, con la
publicacion del documento La educacion encierra un tesoro. En éste, la UNESCO proponia los

“cuatro pilares del aprendizaje”: aprender a conocer (materia de estudio), aprender a hacer

>En el Informe del Director General 1992-1993, presentado en la Conferencia General de 1995, se establecen
diversos programas y reconocimientos al fomento al libro y la lectura como “Premio de Alfabetizacion de la
Asociacion Internacional de Lectura”, el proyecto Periolibros “destinado a fortalecer los lazos entre los paises y
promover la democratizacion de la lectura” (p. 34). Asi también, surgi6 el Programa de Redes de Asia y el Pacifico
de Cooperacion para la Promocion de la Lectura y el Fomento del Libro. No existen alusiones a trabajos para
fortalecer la alfabetizacion en términos de escritura.
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(habilidades), aprender a convivir (dimension social) y aprender a ser —en las que claramente se

pondrian en escena las dimensiones afectivas y éticas del alumno. (UNESCO, 1996).

Entre 1994 y 1996, Education Testing Service desarrollo la Primera Encuesta
Internacional realizada en doce paises miembros de la OCDE con el propdsito de medir las
competencias de lectura y tener bases cuantitativas para evaluar la efectividad de alfabetizacion.
Sobre esta base piloto, la medicion de la UNESCO se amplio a paises del Latinoamérica entre
los afios de 1994 y 1998 en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, y Venezuela. Los
resultados que se obtuvieron sometieron a juicio la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes,
asi como el uso y funcion de la escritura con arreglo a esos aprendizajes y a la vida en una
sociedad determinada. Se demostré que la lectoescritura se relaciona directamente con los
ambientes laborales y, por tanto, surgieron propuestas para fortalecer la lectoescritura. No sobra
decir que, a pesar de que los resultados versaban sobre la lectoescritura, las mediciones se
enfocaban estrictamente en la lectura. La misma restriccion se tuvo en el proyecto de 2003 en el
Programa de Evaluaciéon y Monitoreo de la Alfabetizacion (LAMP, por su sigla en inglés).

(Infante & Letelier, 2013).

En 2002, durante la Asamblea General de las Naciones Unidad sobre el Decenio de la
Alfabetizacion (2003-2012) se propuso que la alfabetizacion no estaba subyugada a una edad,
grado escolar o institucion, por lo que abri6 el panorama a nuevos retos: alfabetizacion en todos
los grados escolares (alfabetizacion académica), y la necesidad urgente de alfabetizacion de los
propios educadores y de establecer ambientes idoneos para la ensefianza de una lectura y una

escritura que dejaron de verse como fendmenos de decodificacion sinuosa de grafenos y se
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convirtieron el principio estructurante del sujeto en sociedad (Torres, 2000, citado por Infante y

Letelier, 2013).

En 2006 mediante las acciones del programa “Alfabetizacion: Saber para Poder” (LIFE,
por sus siglas en inglés), y en funcidon de las nuevas concepciones de educacion integral, la
ensenanza de la lectoescritura se dirigid a “contribuir al empoderamiento de los educandos, de
modo que puedan tomar decisiones informadas, tomar el control de los asuntos que los afectan y,
gradualmente, mejorar la calidad de su vida” (UNESCO-UIL, 2008, p. 3). Desde esta mirada, la
escritura era vista no s6lo como un elemento de identidad y de construccion cultural como habia
sido visto 15 afios antes, sino, ademds como una herramienta performativa del entorno y de su
propio ser.

Esta nueva mirada sobre la alfabetizacion, y especificamente para el caso de la escritura,
se convertia en crucial para el desarrollo de la persona; no obstante, las sugerencias de la
UNESCO con respecto a la implementacion de programas en la XXXIV Conferencia General
que se presentd en Paris en 2007, se limitaron a una mencion sobre en el compromiso para
erradicar el analfafetismo a nivel de lectura de mas de 72 millones de nifios y 774 millones de
adultos (UNESCO, 2007).

En 2008, la OREALC y la UNESCO publicaron el Segundo Reporte del Segundo Estudio
Regional Comparativo Explicativo (SERCE) en el que se mostraban datos con respecto a la
calidad en la educacion basica referidos a los logros de los estudiantes en dominios de
Matematicas, Ciencias y Lectura, pero no fue sino hasta el 2010 en el que se comenzé la
reflexion de la calidad de los aprendizajes en un area que hasta entonces habia sido parcialmente

excluida: la escritura (OREALC-UNESCO, 2008).
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El estudio del SERCE fue una indagacion descriptiva y comparativa de las habilidades de
los estudiantes de tercero y sexto grado de diversos paises de América Latina (Argentina, Brasil,
Colombia, Chile, Ecuador, Cuba, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama,
Paraguay, Perti, Republica Dominicana y Uruguay). Tuvo como propdsito analizar la escritura
infantil —bajo los enfoques actuales de la ensefianza de la escritura— en el entorno social,
afectivo y futuro del alumno; asimismo, se propuso el andlisis de los logros y dificultades de la
escritura; sent6 antecedentes de investigacion para establecer practicas pedagdgicas adecuadas; y
se fij6 la necesidad de asumir un concepto de escritura procesal (dirigido por las teorias de
Flower y Hayes) para plantear una metodologia de abordaje y evaluaciéon comun a los paises de
América Latina (Torresi, 2010).

En 2011, el Programe for the International Assesment of Adult Competencies (PEICA)
hizo un estudio en el que participaron 24 paises y en el que se evaluaban las competencias en
lectura, escritura, aritmética y resolucion de problemas a personas de entre 16 y 65 afios de edad.
Los datos revelaron que el nivel de habilidades de escritura estaba en relacion con los niveles de
habilidades para la resolucion de problemas (UNESCO, 2014).

En 2015, la UNESCO, a través del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad en la Educacion (LLECE), el Operativo Nacional de Evaluaciéon (ONE) y de la
Direcciéon Nacional de Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa (Argentina), se
publicaron los resultados del Tercer Estudio Regional Comparativo. Al igual que el SERCE,
este estudio media las habilidades alcanzadas de estudiantes de 3° y 6° grado en materia de
lectura, escritura y matematicas. A pesar de que durante el periodo del estudio se hablaba de una
escritura compleja y procesal, con dimensiones éticas y sociales, esencialmente, esta prueba

evaluaba una escritura que se remitia a la coherencia global, concordancia, cohesion, ortografia y



33

puntuacién. Los resultados, en escala de 1 a 4, arrojaron un promedio significativo: 2.86 puntos.
(UNESCO, 2016b).

Es evidente que el interés y la necesidad por construir una sociedad alfabetizada supuso
esta transicion de movimientos y programas para la universalizacion de la lectura y escritura. No
obstante, los esfuerzos para potenciar estas habilidades no han sido aun abarcadores y la lucha
por adecuar no sélo espacios, ambientes y estrategias, sino, ademas, la obligatoriedad de
transferir a todos los niveles educativos, sigue vigente en tanto que nuevos desafios aparecen en
el horizonte educativo y social.

En el 2017, la celebracion del Dia Internacional de la Alfabetizacion se dirigid bajo el
lema “La alfabetizacion en la era digital”. Con ello, se visibilizé un nuevo problema. Si bien la
tecnologia ofrece posibilidades de mejorar todos los aspectos de la vida, “incluido el acceso a la
informacion; a la gestion de los conocimientos; a las redes, servicios sociales, la produccion
industrial y las diversas modalidades de trabajo” (UNESCO, 2017, par. 3), la carencia de
competencias esenciales de lectoescritura dejan en una mayor marginacion a quienes no las
poseen. La alfabetizacion se consolida entonces como una competencia esencial para afrontarse
en una era cada vez mas digitalizada; se reafirma como un concepto que debe evolucionar y que,
en algun sentido, se pone al servicio de la tecnologia.

Hasta ahora hemos hecho una revision sobre el interés que los organismos internaciones
han puesto en la alfabetizacién en términos generales y en todos los dmbitos educativos. La
relevancia de este apartado ha sido cardinal pues nos permite establecer un contexto de
referencia sobre las fases de conceptualizacion por las que ha atravesado la escritura. Como se ha

visto, el trayecto ha pasado desde concebirla como un mero proceso de decodificacion hasta una



34

competencia para construirse y asumirse en el mundo tecnologizado a partir de dimensiones
éticas, sociales e, incluso, emotivas.

No seria posible entender los fendomenos que subyacen a la escritura académica
universitaria en la época contemporanea sin atender la herencia educativa de la que los
estudiantes son portadores. Quiza resulte arriesgado —aunque no poco pertinente— cuestionarse si
las carencias que hoy los alumnos revelan en su ejercicio académico obedecen, precisamente, al
énfasis insistente que las politicas internacionales dieron durante afos a la lectura, a costa de la
propia escritura.

1.2.2 La escritura en la Educacion Superior

Frente al panorama general de la escritura en la educacion, y a la luz de los organismos
internacionales, nos resulta indispensable abordar de manera particular el tema en el nivel
superior pues serd en ese escenario en el que desplegaremos nuestro analisis central.

La XXVIII Conferencia General de la UNESCO, llevada cabo a finales de 1994,
postulaba por primera vez pensar en la alfabetizacion como una necesidad permanente y en todos
los niveles educativos y sociales. Este giro tuvo un fuerte impacto en paises de América Latina.
En Colombia se promulg6 la Ley 115 en febrero de 1994, en la que se promovia la calidad
educativa a partir del fomento de los procesos de lectura y escritura en todos los grados
escolares. Esto redundo directamente en la educacion superior y, en una alianza entre la
Universidad del Valle (Colombia), la Universidad de Buenos Aires (Argentina) y la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso (Chile), se cre6 la Catedra UNESCO para el Mejoramiento
de la Calidad de la Educacion en América Latina con base en la Lectura y Escritura en 1996.

(Salazar-Sierra et al., 2015).
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La Cétedra se conformé como una “Red de Cooperacion Interinstitucional de caracter
internacional, con el fin de reforzar la educacidon superior y la investigacion en el area de la
lengua materna y particularmente de la lectura y escritura desde la perspectiva discursiva e
interactiva” (Catedra UNESCO para la Lectura y Escritura, 2010, parr. 4). Sus propositos se
dirigieron a la promocion de la excelencia académica de la lectura y escritura; al disefio de
modelos innovadores para la ensefianza de la lectura y escritura; a contribuir con la formacion de
docentes del area de lengua; y, finalmente, promover la investigacion.

En 1998, en la Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior. La educacion superior
en el siglo XXI: vision y accion, se puso de manifiesto la necesidad de fortalecer la educacion
superior como medio para el revestimiento del “desarrollo sociocultural y econdémico y para la
construccion del futuro” (UNESCO, 1998, parr. 1). Con esa mira, las funciones que se perfilaron
en coadyuvancia con la escritura estuvieron en: a) la mision de educar para formar y realizar
investigaciones; b) privilegiar una formacion ética, autonoma y responsable; d) promocionar la
ciencia e) reforzar la cooperacion con el trabajo y la sociedad; y f) desarrollar el pensamiento
critico y la creatividad.

Asi pues, el papel de la escritura cobraria especial trascendencia: ;Como formar
investigadores sin habilidades de escritura? ;Como contribuir a una sociedad a partir de la
investigacion sin escritura ética y responsable? ;Como desarrollar en el alumno el pensamiento
critico o creativo sin las habilidades constitutivas de la escritura?

Estos condicionamientos para la Educacion Superior tuvieron respuestas inmediatas. En
1998 se cre6 la Red Colombiana para la Transformacion de la Formacion Docente en Lenguaje
con el fin de mejorar la calidad educativa en virtud de las nuevas exigencias de la UNESCO. Su

objetivo era generar una comunidad académica, cientifica e intercultural que focalizara su
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atencion en aspectos del lenguaje y que atendiera la formacién inicial y permanente de los
educadores. Asi también, buscaba una investigacion divulgativa del lenguaje como fendmeno
humano, social y cultural. En los afios siguientes se discutirian temas sobre las politicas publicas
sobre el area del lenguaje: lineamientos Curriculares de esta area (1998) y Estandares Bésicos de
Competencia (2006). (Red Lenguaje, 2016).

2006 también fue el afio en que, una vez mas en Colombia, nacia la Red de Lectura y
Escritura En Educacion Superior (REDLESS) en el que discutian las politicas internacionales
para el desarrollo de la lectura y escritura con miras al mejoramiento de la calidad en el nivel
superior. Esta red instituy6 encuentros académicos nacionales e internacionales para la discusion
de ideas y propuestas sobre lectura y escritura. (ASCUN, 2018).

En 2011, el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES) aplica la
prueba Saber Pro cuyo propoésito era medir el rendimiento de escritura (asi como de otras
competencias genéricas y especificas) de los estudiantes de nivel superior que habian cubierto
con el 75% de su trayectoria universitaria. Las mediciones, dadas en valores del nivel 1 al &,
ubicaron a los alumnos “entre los niveles 1 y 5. Esto refleja que més de la mitad de los alumnos
que presentd la prueba solo alcanzod niveles medios de desempefio en escritura”. (Universia
Colombia, 2013, parr. 3). Para el 2012, los resultados mostraron resultados semejantes: mas del
50% no alcanzaba efi nivel 4 y alrededor del 75% quedaba por debajo del nivel 6. (ICFES, 2016).

En el 2014, en Colombia se funda la Red Latinoamericada de Centros y Programas de
Escritura (RLCPE), en el que participan México, Uruguay, Puerto Rico, Chile, Republica
Dominicana y Argentina. Su propdsito fue responder a las “necesidades de la escritura

académica en idioma espanol” (RLCP, 2018).
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En 2017, se llevo a cabo la mesa redonda Estudios sobre las pruebas estandarizadas en
lectura y escritura en la Educacion Superior en Colombia (SABER PRO, 2017), en la que se
analizaron las causales del bajo desempeno y los componentes de evaluacion tanto de lectura
critica como de comunicacion escrita asi como los resultados de la misma. Para entonces, las
mediciones cambiarian del nivel 1 al nivel 4. EI 40% de estudiantes se quedarian en los niveles 1
y 2,y s6lo el 21% lograria el nivel 4. (ICFES, 2016).

Colombia no fue el Gnico pais en implicarse en temas de escritura universitaria, pero, por
las investigaciones hasta ahora realizadas, demuestran que no existe una alta productividad
cientifica en torno a los indicadores o mediciones sobre la escritura a nivel superior. El trabajo de
Clémente Zarate (2017), sobre “La escritura académica: Dificultades y necesidades en educacion
superior”, rastrea los trabajos realizados en Bolivia y encuentra un solo estudio elaborado por
Walter Nabia y Ximena Postigo (2009) en el que, de manera muy suscinta sefialan: “la sociedad
boliviana no es adicta a la lectura y menos a la produccion escrita” (Zarate, 2017, p.48). Es
justamente este motivo por el que aqui nos vemos compelidos a seguir en la busqueda de

contenidos que satisfagan los problemas planteados hasta ahora.

1.3 El contexto nacional
Hasta ahora se plantearon las condiciones de la escritura en nivel superior en el contexto
internacional. En este apartado, para abordar la misma problematica pero a nivel nacional,
presentaremos el contexto bajo el que se movian los regimenes educativos y que dieron lugar a
las politicas que se han desplegado para la alfabetizacion académica en nuestro pais.

En 1989, con el ingreso de Carlos Salinas de Gortari a la presidencia de la Republica

entrd el Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994. Uno de los aspectos clave que ahi se marcaban
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y que obedecia, por supuesto, a las transiciones del neoliberalismo y globalismo internacional,
fue que la educacion seria vista como la base del progreso en la medida que ésta generaria
recursos humanos y materiales. Bajo esta premisa, la educacion tendria que sujetarse a los
sistemas de Modernizacién y tendria que responder, obligatoriamente, a los retos de la
macroeconomia global. (Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994, 1989).

En el nivel universitario, uno de los cambios radicales fue el recorte al presupuesto.
Como se vio a principio de este capitulo, por sugerencias internacionales del BM, se suprimio la
responsabilidad financiera del Estado sobre la educacion y, por tanto, las condiciones
econdmicas de las instituciones se vieron mermadas. Las consecuencias mads importantes
estuvieron en los procesos evaluativos y rendicion de cuentas a partir de medidas de calidad y la
necesaria relacion entre la educacion y su repercusion al sistema productivo. (Sanchez, 2007).

El recorte financiero, ademas, tuvo como respuesta el auge de las universidades privadas
y, por desgracia, muchas de ellas serian lo que Luis Porter (2007) considerd universidades de
papel pues no contribuian verdaderamente a la calidad sino a propositos lucrativos. Durante este
periodo, el sector privado aumentd su matriculacion un 27% (Kent, 1993). Este dato serd de
relevancia pues, como veremos mas adelante, la Universidad Iberoamericana Puebla solidifico su
presencia como una de las instituciones privadas mas importantes del pais.

Salinas de Gortari presentd también el Programa de Modernizacion Educativa. En éste se
hacia énfasis sobre el financiamiento especial a partir de diferentes mecanismos de evaluacion
para verificar la calidad de las instancias universitarias; de ahi que se crearan programas de
estimulo y superacion, asi como capacitaciones de gestion administrativa y de formacion para las

plantas docentes. (Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994, 1989).
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La imposicion del modelo educativo en México se mantuvo con el sexenio del también
priista de Ernesto Zedillo; sin embargo, la aportacion de este ultimo estuvo en el Programa de
Desarrollo Educativo (PDE) 1995-2000, en el que se hacia notoria la necesidad de seguir
trabajando en la calidad, permanencia y equidad. Los programas que se lanzarian para conseguir
dichos objetivos lograrian un incremento de matricula de tecnoldgicos al 20% , en tanto que las
instituciones privadas se mantendrian estables con el referente del sexenio anterior (ANUIES,
2009).

Seis afios mas tarde, con el cambio de partido en la presidencia, vinieron también los
cambios en las politicas de educacion. Vicente Fox, en su Plan Nacional de Desarrollo 2001-
2006 promovia el incremento del PIB al sector educativo a un 8% o 9%; no obstante, apenas
logré el aumento a 4.01%. Del total del este presupuesto, se destiné un 14% al nivel Superior.
(Moreno, 2004). Con este apenas notorio incremento, se logré un aumento en la cobertura del
.7% anual (Nieto, 2014).

En el afio 2000, se cre6 el Consejo para la Acreditacion de la Ensefianza Superior,
iniciativa que genero recelo pues representaba el medio para evaluar la planta docente, los planes
de seleccion de aspirantes y calidad de la infraestructura; esto era, en suma, el posible
condicionamiento de financiamientos universitarios. Las expectativas de este Consejo eran
garantizar la calidad, “elevar el nivel de profesionalizacion del personal docente y directivo del
sistema educativo (...) Ampliar la cobertura del sistema de educacion superior y convertirlo en la
fuerza impulsora del crecimiento econémico y el desarrollo social del pais” (Moreno, 2004,
p.16). En términos abarcadores, la orientacion en Educacion Superior durante el sexenio de Fox
fue clara: perseguian la educacion en todos los aspectos tecnolédgicos, el desarrollo en los campos

de ingenierias, una educacion basada en modelos instruccionales, el fortalecimiento de educacion
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a distancia y, en continuidad con los precedentes planes de desarrollo, se instaba por la
vinculacién productiva. (Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006, 2001).

Para el sexenio también panista de Felipe Calderon Hinojosa, los esfuerzos de la politica
educativa a nivel superior siguieron dirigidos por la amplitud, la equidad, la permanencia y
calidad. Las ganancias, en términos de cobertura, fueron las mas significativas, pues se consiguid
que la matricula subiera dos puntos porcentuales més que en el sexenio anterior De acuerdo con
los datos ofrecidos en el PND 2007-2012, en el 2006 “la educacion superior en México alcanzé
una cobertura del 25%. Comparativamente [baja], en el mismo afio las tasas de matriculacion de
Estados Unidos, Italia, Reino Unido, Canada y Japon, mas alla de la preparatoria, fueron de 82,
63, 60, 57 y 54%, respectivamente” (Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, 2007, p.179).

Esta cifra de estudiantes se emparentaba con un dato también relevante: segun la
informacion que presentaba el propio PND de Felipe Calderdn, el 40% de los estudiantes se
atendia por diez instituciones que se concentraban en tan solo siete estados de la Republica.
Frente a este panorama, la prospeccion para el 2012 era elevar a 30 puntos el nivel porcentual de
poblacion inscrita en un nivel superior de calidad y mejorar la eficiencia terminal que oscilaba
entre 53% y 63%". (Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, 2007).

Un aspecto fundamental para el tema que nos ocupa en este trabajo y que se presento
durante este periodo fue la reconceptualizacion de “educacion de calidad” en el nivel superior.
Esta, en su completud, debia ser entendida como la educacién cuyo proposito era:

atender e impulsar el desarrollo de las capacidades y habilidades individuales, en los
ambitos intelectual, afectivo, artistico y deportivo, al tiempo que se fomentan los

valores que aseguren una con- vivencia social solidaria y se prepara para la

* Considérese que no existian pruebas sistematicas que midieran el rendimiento o aprovechamiento escolar a nivel
superior, pero eran cuantificaciones hechas a partir de los datos arrojados por las universidades del pais.
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competitividad y exigencias del mundo del trabajo. (Plan Nacional de Desarrollo

2007-2012, 2007, p. 182).
Asi pues, se ponia en escena, a nivel nacional, una educaciéon que debia cuidar no so6lo las
capacidades cognoscitivas del estudiante, sino, ademds, sus disposiciones emocionales. Los
planes de estudio virarian entonces hacia condicionamientos que habian sido postulados ya por la
UNESCO con respecto a los cuatro pilares de la educacion y se exigiria una actualizacion en los
programas de estudio, asi como cuidado en ‘“‘contenidos, materiales y métodos para elevar su
pertinencia y relevancia en el desarrollo integral de los estudiantes, y fomentar en éstos el
desarrollo de valores, habilidades y competencias para mejorar su productividad vy
competitividad al insertarse en la vida econdmica”. (Plan Nacional de desarrollo 2007-2012,
2007, p.184).

Asimismo, la escritura y la lectura cobraron un valor especial. En el PND se consideraba
que era necesario ampliar esos conceptos y ponerlos al servicio de la alfabetizacion digital. En
ese sentido, serian ya no s6lo herramientas de formacion humana y profesional sino, ademas, se
convertirian en coadyuvantes de la tecnologia para enfrentar los retos del globalismo. (Plan
Nacional de desarrollo 2007-2012, 2007).

Con el sexenio de Enrique Pena Nieto y el nuevo Plan Nacional de Desarrollo 2013-
2018 se volveria al modelo priista pero, al igual que los anteriores, se proyectaba una educacion
integral, de igualdad y calidad que debia desarrollar las competencias y valores de la persona.
Para este momento, en el diagndstico presentado en el PND 20013-2018, la matricula de
educacion superior era de “3.3 millones de alumnos, lo que representa una cobertura del 29.2%”

(Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, 2013, p.60).
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Estos resultados se aproximaban al porcentaje que se habia propuesto como meta Felipe
Calderon seis afos antes, pero ;se habia logrado la calidad esperada? ;Se logré un desarrollo

sustancial y progresivo en términos de alfabetizacion y escritura especificamente?

1.3. 1 Alfabetizacion, escritura y calidad en México

A finales de los afios ochenta y comienzos de los noventa, los indices de analfabetismo a los que
se enfrentaba el Plan de Modernizacion eran altamente significativos. Las cifras del INEGI
(1990) indicaban que el 12.4% de la poblacion no sabian ni leer ni escribir (www.beta.inegi.org).
Dentro de los planes de intervencion que se manifestaron en los distintos Planes Nacionales de
Desarrollo, y por medidas establecidas por la propia UNESCO, estaba reducir el nimero
procentual pues se consideraba que la educacion seria la clave para el desarrollo socio-
econémico. Hacia el afio 2000, de acuerdo con lo postulado en el XII Censo General de
Poblacion y Vivienda (INEGI, 2000), el analfabetismos habia decrecido a 9.5%; 10 afios después
llegaria a 6.9% vy, en la Encuesta Intercensenal de 2015 se llegaba a 5.5% de analfabetismo
nacional.

El balance de 25 afios con respecto al decremento del analfabetismo parecia favorable
pero, ;qué pasé en términos de escritura académica? ;Cudles fueron los progresos en la calidad?
(,como se asumio el concepto de leer y escribir en los diferentes niveles educativos?

En el 2000, ultimo afio del sexenio de Vicente Fox, se aplico por primera vez la prueba
estandarizada e internacional del Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA
por sus siglas en inglés), cuyo objetivo estd en evaluar la formacion de los estudiantes a finales

.y , . L. . . 5
de su educacion basica en cuanto a Lectura, Matematicas y Ciencias’.

> Se toma aqui esta prueba dado que, a pesar de no medir la competencia escrita de manera directa, ésta ha sido
emparentada con la habilidad de lectura por los diferentes programas de estudio. Como veremos lineas adelante, no
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Ahora bien, es necesario aclarar que “cada aplicacion se concentra en una de estas
competencias, y de las restantes s6lo se hace un sondeo” (Marquez, 2017). De ese modo, la
aplicacion de la prueba del 2000 y 2009 se ocuparon prioritariamente del componente de lectura
y en el resto de aplicaciones solo se hicieron estimaciones. Los resultados obtenidos en ambas
aplicaciones fueron desalentadores pues, en el afio 2000 el nivel de lectura fue de 422 puntos;
por debajo del promedio de 494 puntos de la OCDE. Por desgracia, las cifras no cambiarian
mucho para el 2009, cuando se registré un incremento de s6lo 3 puntos y seguiamos quedando
por debajo del promedio de todos los paises de la OCDE (493) (Marquez, 2017). Roldén,
Vézquez y Rivarrosa (2011) explicarian los resultados de esta ultima prueba y sefialarian que
“mas 30% (casi la tercera parte) de los estudiantes de 15 afios que concluyen la secundaria se
ubican en el nivel 0 de comprension lectora y cerca del 30% se ubican en el nivel I” (p.13), lo
que implicaria que solo el 60% aspiraria a tener las habilidades minimas para desenvolverse de
manera eficaz en materia de lectura. (Roldan, Vazquez y Rivarrosa (2011).

En el afio 2006, el LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de
la Educacion) aplico la prueba SERCE a 16 paises de América Latina entre los que se encontraba
México. Esta prueba evaluaba matematicas, lectura, escritura y ciencias a estudiantes de tercero
y sexto grado de educacion basica. En 2013, se aplico el TERCE y México, aunque sobre la
media de los paises participantes, mostraba un incremento poco significativo con respecto al
SERCE: alcanzaba un promedio de 2.86/4 en tercer grado y 3.2/4 en sexto grado. (UNESCO,
2015).

Con respecto a la competencia escrita, el Instituto Nacional de Evaluacion de la

Educacion (INEE, 2006, citado por Roldan, Vazquez & Rivarosa, 2011) manifesto que:

fue sino hasta el 2006 que la escritura comenz6 a evaluarse de manera independiente y a nivel internacional con la
prueba SERCE.
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56% de los estudiantes que termina la secundaria, en el mejor de los casos puede:
escribir textos con unidad de contenido para transmitir un mensaje; utiliza nexos y
marcadores simples, pero no respeta el registro lingliistico del tipo de texto que
escribe (descriptivo, narrativo o argumentativo); y, comete muchas faltas de
ortografia, de segmentacion y puntuacion (p.12).
En contribuciones mas recientes, el propio INEE (2009) replanteaba estos contenidos y aducia
que “so6lo un 15% de los jovenes que terminan la secundaria logra escribir un texto breve con una
ortografia correcta” (p.12).

En 2016, la prueba PLANEA (Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes)
aplicada a los alumnos del ultimo grado de bachillerato lanzaba resultados alarmantes: mas del
70% de bachilleres estaba por debajo de los niveles aceptables de lenguaje y comunicacion (Poy
2016). Para noviembre de 2018, cuando se presentaron los resultados de la misma prueba, la
variacion no fue favorable: la directora del INEE, Teresa Bracho, indicaba que el 82% de
alumnos alcanzaron resultados insuficientes o basicos en el dominio de Lenguaje y
Comunicacion (Poy, 2018).

A la luz de este panorama, la necesidad de seguir abordando el tema de estudio parece

cobrar mayor fuerza.

1.3.2. Escritura universitaria en México

Ahora bien, se ha hecho patente en frecuentes ocasiones que el tema central de este trabajo se
encuentra ceflido a la escritura universitaria, pero, ;jpor qué no presentar datos internacionales
sobre este marco en particular? Como se ha visto hasta ahora, la escritura es un componente

basico para los diferentes organismos internacionales —de ahi que se establecieran los programas
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de alfabetizacion continua y en todos los niveles educativos— pero cuyas medidas de evaluacion
no han podido cristalizarse mas que en las pruebas ya mencionadas, con la salvedad de que, en
muchos casos, se remiten estrictamente al tema de la lectura y, sobre todo, por la carencia radical
de estudios en la escritura universitaria.

Precisamente ha sido esta ultima condicionante la que ha compelido al analisis contextual
de la educacion basica y media superior. Si bien es cierto que las pruebas de PISA, SERCE o
TERCE no nos competen de manera especifica y los resultados no pueden compararse de manera
contundente con la educacion superior, si permiten vislumbrar un panorama posible de la
situacion.

Quizé valga aqui sefalar las dificultades que se dan frente a la aplicacion de pruebas
estandarizadas e internacionales que establezcan indicadores concretos sobre las habilidades de
escritura en los estudiantes de universidad. Una de ellas —la mas evidente, acaso— es la revision
de pruebas de formato abierto y cuyas respuestas deben ser cuantificadas mediante escalas de
categorias que se someten a la subjetividad del evaluador (Prieto Adafiez, 2005).

Otra dificultad radica en un hecho de naturaleza educativa y que obedece a los programas
de estudio nacionales e internacionales. Durante afios se ha considerado que dado que el alumno,
desde el momento que se inserta a la educacion primaria es formado en lecto-escritura y asi
continla hasta media superior, al momento de ingreso a la universidad tendrd todas las
herramientas disponibles para desempefarse de manera efectiva. En México, los maestros
dedican mas tiempo a lectura y redaccion que a cualquier otra asignatura: “el 35% del tiempo de
instruccion se dedica a la lectura y a la escritura (el promedio de la OCDE es de 22%)”
(ANUIES, 2017, p. 47); en secundaria, la ensefianza a estos rubros sigue estando por encima del

promedio de la OCDE, pues le dedican el 14% del tiempo total. (ANUIES, 2017).
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A pesar de que ambas situaciones aqui descritas han desplazado el interés de la escritura
universitaria como objeto de estudio y de propuestas de evaluacion internacional, existen, a nivel
nacional, algunos esfuerzos que han intentado poner en escena los problemas de redaccion en
México.

En 2014, Carmen de la Peza, Rodriguez, Torres y Rubio elaboraron un estudio sobre
habilidades de lectoescritura a estudiantes de recién ingreso a la Universidad Auténoma
Metropolitana, campus Xochimilco. El instrumento que emplearon se encargaba de medir
componentes basicos pero, a la vez, esenciales para el desarrollo académico: grafomotores,
Iéxicos y semanticos. Los resultados mostraron que el 59% no emplean signos de puntuacion, el
97% tiene errores de ortografia; solo el 11% tiene una sintaxis aceptable; y 11% mas elabora
textos ininteligibles. (De la Peza, Rodriguez, Torres & Rubio, 2014).

En 2016, Ontivero, Rios, Herndndez y Martinez, presentaron las cifras concluyentes de su
analisis sobre las habilidades de redaccion de un grupo de alumnos de nuevo ingreso a la
Universidad de Durango. En éstas se observaba que “en la habilidad para la escritura en alumnos
universitarios de nuevo ingreso, 32 tienen (84.21%) valores normales, 4 con déficit moderado
(10.53%) y 2 con déficit severo (5.26%). Siendo un total de 6 (15.79%) participantes con valores
por debajo de lo normal”. (p.34).

Frente a estos avances y el interés que ha empezado a cobrar el tema en los Gltimos cinco
afios, vale resaltar que el 23 de noviembre de 2018, en la ciudad de Guanajuato, se instald la
Céatedra Unesco para la Lectura y la Escritura. La relevancia de esta catedra esta en que vincula
de manera directa el Nivel Medio Superior con la educacion universitaria. El propdsito central

serd mejorar los procesos académicos a través de un pensamiento analitico y reflexivo que so6lo
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puede emanar de la lectura y escritura criticas. El fin Gltimo serd formar un sujeto ético en su

contexto social. (Universidad de Guanajuato, 2018)

1.4. El contexto estatal. El caso de Puebla

El Plan estatal de desarrollo 2011-2017, ubic6 importantes consideraciones con respecto a la
Educacion en Puebla. Como en el caso de los planes nacionales, tenia por objetivo fortalecer la
calidad y establecer un s6lido vinculo entre educacion media superior y superior a fin de afianzar
el tema de la permanencia. Asimismo, se exigia una educacién integral que favoreciera los
planos de conocimiento practico del alumno a fin de poder integrarse al mundo laboral y
responder de manera positiva al desarrollo de la economia nacional. Es evidente, a partir del
recorrido contextual que se ha dado hasta ahora, que esta exigencia seguiria sometida a la

conduccion de la lectoescritura como un eje prioritario de la educacion.

1.5 El marco institucional: Universidad Iberoamericana Puebla
Actualmente, la ciudad de Puebla cuenta con 214 universidades (Sistema de Informacion
Cultural, 2018). El 40% de ellas pertenece al sistema privado (ANUIES, 2017) y la Universidad
Iberoamericana Puebla es una de ellas.
La Universidad Iberoamericana Puebla surgio por la iniciativa de exalumnos de instituciones
Jesuitas y de la Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México. El 3 de agosto de 1983
logra consolidarse como proyecto y se funda en la ciudad de Puebla; y fue hasta mediados de los
afios 90 que se consolida como una institucion privada de alta competencia.

La Universidad Iberoamericana Puebla, junto con los planteles de la ciudad de México,

Baja California Norte, Guanajuato, Oaxaca, Coahuila y Guadalajara, constituyen el Sistema
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Universitario Jesuita (SUJ) de la Compaiiia de Jesus en México. A pesar de que comparten la
misma filosofia la SEP indic6 que, a partir de agosto de 2001, los planes de cada plantel podrian
sustentarse de manera independiente, segtin el decreto presidencial del tres de abril de 1981.

Esta universidad es financiada por diversas asociaciones: Provincia Mexicana de la
Compania de Jesus, A. R., La Comunidad Universitaria del Golfo Centro, A.C., el Fomento,
Investigacion y Educacion Superior del Golfo Centro, A.C.. el Sistema Universitario Jesuita, El
consejo de Educacion Superior y, finalmente, por la Junta de Rectores. El organigrama puede

apreciarse de la siguiente manera:

Figura 1. Organigrama de la Universidad Iberoamericana Puebla

Provincia Mexicana de la
Compaiiia de Jesis, AR.

[ Junta de Gobierno } ———————— l FIESGOCEAC I

Comité Comité de
Financiero Construcciones
Rector Consejo Universitario
Consejo de Rectoria |------

[ Comité Académico ]—

ion General Direccion General del
ica Medio Universitario

CUGOCEAC

|+ *Tribunal ¢
| ! Universitario

[}

Fuente: https://www.iberopuebla.mx/organigrama

En el Articulo 2 del Estatuto Organico de la Universidad, publicado en 2017, se establece
como fin académico el desarrollo integral de la persona. Y a fin de conseguirlo, se establecen
diversos lineamientos entre los que destacan: a) ofrecer programas de bachillerato, licenciatura,
posgrados y educacion continua; b) docencia orientada a la formaci6 de personas con la filosofia

educativa ignaciiana; c) desarrollo de conocimiento con el propdsito del cambio social y la
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innovacion tecnoldgica; d) vinculacion del trabajo universitario con la vida social
(Iberoamericana, 2017).

Las estrategias de desarrollo académico encuentran su sustento en “la calidad académica
y la pertinencia social, entendida como la vinculacion con la sociedad y la contribucion de la
Universidad para transformar la realidad social, como lineas permanentes” (Estuto Organico,
2017, Articulo 3, parr. 2). Este punto particular serd de especial preponderancia en las
condiciones de exigencia de egreso.

La Iberoamericana Puebla se compone por Departamentos, Institutos y centros. Los
primeros son los encargados de los progamas docentes, de la investigacion asi como el lazo entre
el campo de desarrollo cientifico y la profesionalizacion de las disciplinas. Los institutos se
encargan de la docencia, difusion cientifica. Por su parte, los Centros colaboran con los
programas curriculares para vincular con la linea jesuita y garantizar el porposito educativo de la
Universidad (Universidad Iberoamericana, 2017).

Los programas académicos con los que actualmente cuenta son: preparatoria,
Licenciatura, Posgrados, y las Céatedras Ignacio Ellacuria y Alain Touraine. Por intereses
particulares de este trabajo, desglosaremos aqui soélo lo que compete al dominio de la
Licenciatura.

La matricula, desde su fundacion, se ha potenciado de manera notable. El total desde sus
inicios es de 37694 estudiantes; actualmente cuenta con alrededor de 7,000 y 615 de ellos son
de nuevo ingreso (Ibero-prensa, 2018). Todos ellos estan incorporados a alguna de las 38
carreras de los seis departamentos con los que cuenta la universidad: Arte y Arquitectura,
Ciencias de la Salud, Ciencias e Ingenierias, Ciencias Sociales, Humanidades y Negocios. Una

de las caracteristicas de los programas de estudio es que, como en otras universidades, en del
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mapa curricular existen dos dominios transversales que alinean a todas las areas de
conocimiento: Area de Reflexion Universitaria (se compone de cinco materias con un total de 30
créditos), y Area de Sintesis y Evaluacién. (Ibero, 2018), esta Gltima se conforma por tres
materias de produccion escrita con fines disciplinares o cientificos de proyeccion social: Area de
Sintesis y Evaluacion [ASE 1] —tercer cuatrimestre-, ASE 2 —sexto semestre-, ASE 3 —octavo
cuatrimestre-, requisito de titulacion) (Reglamento de Estudios de Licenciatura, Universidad
Iberoamericana Puebla, 2014).

En la Coordinacion de Filosofia y Literatura se imparte la asignatura Lectura y Expresion
Académica que, como las anteriores, en el plan es obligatoria para todas las licenciaturas y se
cursa en primer o segundo semestre. Explicar las condiciones de la materia y su asignacion.

Hemos puesto especial énfasis en estas ultimas materias, pues el tema de nuestra
investigacion esta centrado en el tema de la afectividad en la escritura universitaria y dichas
asignaturas son escenario focal del problema que pretendemos abordar. Aunque no existen
registros o informes acabados sobre escritura que nos puedan arrojar luz sobre el tema, vale bien
establecer que los niveles de competencia comunicativa que se expresan a partir del examen
diagnostico de ingreso a la universidad (EXANI-II) oscilan en lo que, por parametros que se
analizaron antes, podria ser considerado como suficiente pues alrededor del 70% de los alumnos
se encuentra en la media de 60 y 70% de efectividad; un 8% se encuentra en lo sobresaliente y
el resto se localiza en deficiente (Sanchez Carb6®, 2018, Comunicacion personal). Hay que
considerar que solo el 45% de la poblacion universitaria presenta dicho examen; el resto entra

por algtn tipo de convenio con la universidad con pase inmediato.

% José Sanchez-Carbé, Decano del Departamente de Artes y Humanidades de la Universidad Iberoamericana-Puebla.
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Conclusiones

Dentro de este apartado hemos podido observar el progreso que tuvo el concepto —y la praxis— de
escritura dentro del marco mundial a partir de las aportaciones de las politicas publicas dirigidas
por la UNESCO, la OCDE y ANUIES. Uno de los aspectos que vale resaltar aqui es el lugar
privilegiado y acentuado de la lectura por sobre la escritura en todos los niveles académicos. El
reduccionismo de la escritura a su alineamiento radical a la lectura no ha favorecido al estudio de
la escritura y sus dificultades en el nivel superior. Los estudios recientes se contemplan desde
finales del S.XX y tanto los aspectos tedricos como los resultados no son contundentes.

En la medida que el tema global que aqui se aborda se remite a la afectividad en el proceso
de escritura, fue también aqui presentado el tema de las pasiones en el contexto educativo
internacional y, como pudimos advertir, la UNESCO present6 diversos programas en los que se
ponia en juego la intervencion o el desarrollo de las condiciones emotivas y la escritura.

Finalmente, en este trabajo se presentd el marco estatal y normativo que nos permite

emprender la tarea hacia la puntualizacion de la metodologia y el disefio de instrumento.
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2. MARCO TEORICO

Estoy intentando escribirte con todo el cuerpo,

enviarte una flecha que se hinque en el punto tierno

y neuralgico de la palabra [...] Te escribo dura escritura.

Quiero como poder coger con la mano la palabra.

(La palabra es un objeto?

Y a los instantes les extraigo el zumo de la fruta;

tengo que destruirme para alcanzar

el meollo y la semilla de la vida.

El instante es semilla viva [...]

escribo porque deseo hablar profundamente.

Aunque escribir s6lo me esté dando la gran medida del silencio.

Clarice Lispector

En el presente capitulo se abordaran aspectos que consideramos fundamentales para dar el
soporte tedrico a la investigacion de corte cualitativo sobre el papel de la afectividad en los
procesos de escritura de estudiantes de nivel superior de la Universidad Iberoamericana, Puebla.
En principio, abordaremos el concepto general de escritura para posteriormente dar lugar a los
diferentes postulados que se han desarrollado en torno a la escritura académica; se consideran

aqui las aportaciones de Flower y Hayes (1990), Cassany (2017) y Carlino (2004), entre otras.

Finalmente se hablara de la postura filosofica y semidtica sobre las teorias de la afectividad.

2.1 Sobre la escritura

Escritura. Acaso una de las palabras cuyo contenido semantico parece no encontrar equivoco o
desliz exegético; acaso uno de los términos que encuentra su sostén en la utilizacion plena y a la
vez vaga, tanto dentro de la vida cotidiana como académica. La metaescritura —o la escritura
vuelta sobre si— a la que nos hemos sometido obliga a cuestionarse profundamente por eso a lo
que llamamos escritura: ;Qué es la escritura? ;Cémo asumimos la escritura en los actos en los

que ésta se despliega consciente o inconscientemente? ;Coémo emerge y condensa su existencia
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de manera estatica y a la vez mutable? Dada la orientacion particular de este trabajo, no podemos
evitar los cuestionamientos sobre como se aprende a escribir, como ensefiamos a escribir, y, de

igual manera ¢por qué se ensefia a escribir?

2.1.1 Definiciones generales

Quiza haya que empezar con una definicion de la escritura breve y evidente, pero no por ello
menos compleja. La escritura es una expresion del lenguaje cuyo conjunto de realizacion de
formas lingliisticas —lengua y habla puestas en acto— ocupa un espacio y articula modos de
representacion del lenguaje vivo. Como forma del lenguaje, es posible asumirla también como
una estructura de soporte del pensamiento (Martinet, 1962), o como la base de los procesos
mentales que dan lugar a la racionalidad (Chomsky, 1987).

Pero esta primera definicion de escritura, expresada como una simple representacion de la
cadena hablada, no basta para el andlisis de un trabajo cuyo propdsito estd en develar los
procesos afectivos que subyacen a ésta. Una primera tarea estd en plantearse la escision entre las
formas escritas y las formas habladas dentro del marco global de la lengua. La diferencia mas
contundente estaria en el hecho de que, en oposicion al habla, la escritura se establece como un
instrumento artificioso del lenguaje y el habla aparece inmanente al hombre con la condicion
minima de la vida en sociedad.

Consideremos que el Homo sapiens sapiens, es decir, el hombre anatdbmicamente moderno
tiene sobre la tierra alrededor de 120,000 afios (Valdebenito, 2007). De acuerdo con las
caracteristicas de este hombre, podemos pensar que, desde entonces, ha tenido la habilidad de
comunicarse y hablar. Pero, ;cémo adquiere el lenguaje? Si nos remitimos a algunos lingliistas

que abordan el tema de la adquisicion del lenguaje (Chivite, 2007), habra en todos una
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coincidencia de base: el hombre es ser social, y es en sociedad que se consolida el poder y la
competencia del lenguaje. Esto implica que lo unico que necesita el hombre para hablar, en sus
casos regulares, es ser introducido a una comunidad lingiiistica en particular. Se puede decir que
hablar (como resultante inmediato de la adquisicion paulatina de la lengua) es un proceso de
aprendizaje autébnomo que, si bien estd regulado por comportamientos externos al sujeto, no
requieren de una educacion formalizada para “ensefiar a hablar”’. Es decir, hablar es una
expresion del lenguaje natural o innata al individuo (Saussure, 1945). Pero, es evidente que esto
no ocurre con la escritura. De los 120,000 afios que el hombre lleva comunicandose y hablando,
tan solo tiene unos 5000 afos escribiendo. La historia ubica las primeras lineas de escritura con
los sumerios, los egipcios y los chinos; y, aunque los diferentes mecanismos de escritura han
transitado por variaciones de codificacion segln las culturas, la evolucion de ésta se dio a la par
de la evoluciodn de las propias sociedades que la contenian (Carpio, 2013).

La diferencia entre los mecanismos de comunicacion oral y escrita tienen evidente distancia
no solo en el sentido temporal sino, sobre todo, en las implicaciones cognoscitivas en el sujeto.
La escritura en la vida del hombre posibilitdé el desarrollo de las sociedades. La mirada de
algunos pensadores contemporaneos como Francisco Sdnchez apuntan hacia una escritura como
engranaje de pensamiento: “Soélo el que piensa bien y con claridad es capaz, de expresar algo que
valga la pena y de un modo inteligible” (2011, Saber pensar, parr. 1). Un apunte interesante del
mismo autor esta en advertir la necesidad de encontrar una voz propia de quien escribe. Pero,
este sefialamiento no es resuelto sino, como en muchos otros problemas sobre la escritura, apenas
dibujado.

Uno de los autores clésicos a los que es posible remitirse para intentar resolver, o, cuando

menos para presentar un panorama mas amplio sobre la escritura, sus componentes y la forma de

7 Con la salvedad de educacién del protocolo lingiiistico.
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conformacion de la voz en el texto es Roland Barthes. Como semidlogo, intentd establecer
algunos fundamentos de significacion del texto escrito y el proceso de generacion de sentido
articulado por elementos cognoscitivos y éticos pero también timicos en las diferentes escrituras
(politica, burguesa, literaria). Se hablara aqui de los aspectos comunes y que ofrecen un marco de
generalizacion a todas ellas.

En El grado cero de la escritura (1973), Barthes explica que la lengua, como una
manifestacion del lenguaje, “es un area de accion, la definicion y la espera de un posible” (p. 17)
de la que se aprovecha bien la escritura. La escritura, en este sentido, seria la construccion del si
mismo en su devenir inesperado de creacion de la lengua y, esta construccion del si mismo se
encontraria sostenida por el estilo que no es otra cosa que “las iméagenes, elocucion y 1éxico que
nacen del cuerpo y del pasado del escritor” (p.17). La escritura, entonces, seria la puesta en
marcha de la lengua; y el estilo, la condicion de existencia en funcion del vinculo de creacion
con la sociedad en virtud de las potencialidades del lenguaje.

Estas aportaciones de Barthes ponen el foco sobre la concepcion de una escritura cuyo autor
no es puramente “consciencia etérea”, por decirlo de algin modo; sino, por el contrario, un
sujeto encarnado y con historia. Como tal, se asume que debe estar cargado de modalidades de
accion, cognicion, dednticas y de volicion. Asi, quien escribe obedece a sus propias
competencias de hacer, saber, deber y querer. La escritura, entonces, se vuelve una materialidad,
producto de un hacer, que porta conocimiento tejido sobre un entramado ético y afectivo.

Para Barthes, la escritura, en tanto forma anclada a la vivacidad de la palabra, tiene el poder
de ser y hacer. El principio de creatividad del lenguaje establecido por Chomsky (2005) se
explica de manera contundente: con un ntimero finito de signos y fonemas, el poder de creacion

se convierte en infinita; las fronteras del decir y del escribir no se someten a otra cosa que la
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volicion y accidn del escritor. Como senalaba Benveniste (1971), aquello que se enuncia se crea;
y lo que se escribe, a diferencia de la enunciacidon oral que por naturaleza es evanescente,
posibilita la existencia de las cosas no s6lo en dimensiones virtualizantes sino realizantes en el
mundo de lo concreto. Bajo esa mirada, la escritura, como agente del poder ser, abandona su idea
basica de producto de una accion y se convierte en el motor de la accion misma del sujeto para
crear, crearse y transformarse en todas sus modalidades: quien escribe enuncia; quien enuncia,
crea; quien crea, transforma y se transforma. Bajo estas premisas, este poder de transformacion
de la escritura es una accion transitiva y, a la vez, reflexiva: actiia sobre el otro pero también

sobre el si mismo en términos cognoscitivos, éticos y volitivos.

2.1.2 Escritura y enunciacion
Para Benveniste (1974), la figura del autor, como forma del enunciador, no puede sino emerger
por la condicién bésica de la presencia del otro, de una alteridad a partir de la que se construye la
figura del si mismo en un momento y espacio determinado (ego,hic et nuc): Yo soy en funcion
del otro y del didlogo consecuente en escenarios especificos. Como acto de habla comunicativo,
la escritura obliga la presencia de una entidad de escucha; y el autor —o enunciador, visto en su
instancia mas profunda, y en conocimiento de las implicaciones terminoldgicas que supone— se
entrega a la busqueda por ese otro a través de la materialidad misma del discurso: su propia
escritura.

Roland Barthes, en E! placer del texto y leccion inaugural (1978), ubica a este otro como
una figura que debe ser interpelada o buscada a través del goce y del placer de la escritura. Pero
el goce del texto del autor, precisa Barthes, no implica el goce del lector. En ese sentido, el autor

debe buscar encarnar al lector, darle cuerpo portador de deseos y capaz de ser afectado por el
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lenguaje de las ideas a fin de colocarlo en un espacio de placer compartido; si la escritura esta
fuera del goce y sin interlocutor definido, el resultado es inminente: “un texto-murmullo es un
texto frigido” (p. 13) que no encuentra asidero en ninglin espacio de lo social.

De acuerdo con los planteamientos de Maria Isabel Filinich (2004), esta biisqueda del otro
debe ser entendida como una separacion: “el sujeto sale de si, rompe necesariamente su estado de
pura presencia para poder apelar la presencia del otro” (p.46). Este hecho pone en escena una
premisa de base: el yo, en una operacion especular o de reflejo, reconoce (y se reconoce en) la
diferencia del ofro en términos cognoscitivos, éticos y afectivos. Esa diferencia sera el principio
bajo el cual el yo busque convocar, mediante el acto enunciativo —subyacente a la escritura—, la
figura del otro para atraerlo hacia si y consturir una sola unidad dialogica y de entendimiento.

La busqueda del otro compele al autor-enunciador a desplegar una serie de estrategias que
le permitan llegar a esa figura de alteridad y, eventualmente, modificarla. Estas estrategias
tendran que operar bajo los principios de manipulacion® sobre la competencia modal del sujeto
segun lo que el autor-destinador busque lograr en el otro; o bien, al tipo de pensamiento al que
busque adjuntarlo: (hacer-querer, hacer-creer, hacer-deber o hacer-saber). Dicho en otros
términos, el autor buscard, a través de recursos o estrategias de enunciacion (cognoscitivas,
afectivas), que el lector-destinatario se adhiera a sus ideas y realice practicas especificas.

La busqueda del otro, el didlogo posterior y la manipulacion implicita de la escritura como
enunciacion constituyen una estructura de comunicacion compleja que, como ya se habia
senalado antes, supone una materialidad de cuerpos sensibles y de percepcion, y por tanto, de
captacion y afectacion (Merleau-Ponty, 1997): el del yo, el i y el de la propia escritura. El autor

escribe con el cuerpo —sufre o goza—y ofrece sus afectaciones y cogniciones al lector, quien, a su

¥ Entendida la manipulacion no con el sentido convencional cuya axiologia es negativa, sino como un principio
teodrico de la semiotica: el hacer-hacer de un sujeto a otro.
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vez, capta con el cuerpo propio y encuentra, como seialaba Barthes, su propio placer o displacer.
Al mismo tiempo, se envian y captan mensajes que mueven o afectan la disposicion cognoscitiva
y ética del sujeto Asi, la afectacion se convierte en el flujo del devenir de la escritura y ésta, a su
vez, en el espacio del discurso en el que tanto el yo como el 7 aparecen en una construccion

mutua e indisoluble.

2.2 Escritura y practicas didacticas universitarias

Se han planteado hasta aqui algunas aportaciones generales sobre la escritura en términos de acto
lingiiistico y comunicativo que dan pie al tema que nos ocupa: la escritura en la universidad.
Ahora bien, una de las cuestiones sefialadas a inicio del apartado se dirigia a establecer una
cualidad distintiva de la escritura por encima de otros actos del lenguaje: la exigencia de su
ensenanza para la adquisicion y desarrollo de la misma. Hasta antes de los afios noventa, esta
exigencia ocup6 un lugar preponderante dentro de las practicas educativas de nivel basico;
posteriormente, por sugerencia de organismos internacionales como la OCDE y la UNESCO’, la
necesidad de ampliar el espectro de la alfabetizacion a todos los niveles de educacion formal se
hizo material. Las razones son anticipables: dificultades de escritura en los niveles medio
superior y superior; y la importancia del dominio de la escritura como motor de dominio de otras
areas de conocimiento.

Frente a las sugerencias de los distintos organismos, las investigaciones en torno al tema
fueron cobrando fuerza en el espectro del nivel superior, y los avances tedricos que se hicieron
en el marco educativo en todos los niveles de educacion dieron algiin soporte. Serrano (2014) en
su articulo “La lectura, la escritura y el pensamiento. Funcion epistémica e implicaciones

pedagogicas”, elabora un revision detallada a propdsito de la escritura y la lectura vista desde la

? Constltese el capitulo 2 de la presente investigacion.
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arista de la pedagogia. La postura de Vigotsky (1985), por ejemplo, apunta a valorar el papel de
la escritura como figura privilegiada del lenguaje en el contexto de lo social:
[...] la forma mas elaborada del lenguaje que permite, en parte, el complejo
proceso de apropiacion cultural. De hecho, sostiene Wertsch (1993) que Vygotsky
estimaba de incalculable valor la formulacion verbal, el debate y la resolucion de
problemas; de ahi que la instruccion en lectura y escritura se ubico en el centro de
sus intereses teoricos y practicos, dada la fuerte preferencia por la lengua escrita
como instrumento mediador verbal para representar y resolver una amplia gama
de problemas”. (citado en Serrano, 2014, p. 100).
En el mismo articulo, se consideran los apuntes de Lipman, para quien la lectura y escritura
constituian la forma de acceder a nuevas maneras de concebir el mundo, de racionalizacion y
pensamiento. En 1990, Wells, por su parte, propuso el nivel epistémico de la escritura “que
comprende el dominio de lo escrito como una manera de pensar y de usar el lenguaje para
desarrollar el pensamiento y el conocimiento. [...] En el nivel epistémico tanto la lectura como la
escritura conducen a dialogar con el propio pensamiento, de donde surge éste transformado”.

(Serrano, 2014, p.102).

2.2.1 Antecedentes a los estudios de la escritura universitaria

Las tendencias educativas, filtradas por las mallas curriculares de los diferentes programas de
estudio, convergen en una praxis que desemboca en el aprendizaje de un espectro muy amplio de
contenidos mediado por la lectura y la escritura (Garrido, 2014). Dado que los estudiantes que
llegan a la esfera universitaria han cursado mas de diez afios con ese mecanismo, es posible

suponer que han adquirido todas las habilidades o competencias de lectoescritura que favorezcan
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su desempeno académico. No obstante, “esta suposicion no se ha sostenido en practicamente
ninguno de los estudios nacionales e internacionales que han evaluado el aprendizaje que logran
los estudiantes cuando terminan los niveles escolares de primaria, secundaria y bachillerato”.
(Camarena, 2000, p. 10). Las Evaluaciones Nacionales de Logro Académico en Centros
Educativos (EnlacE) llevadas a cabo por la SEP (2012), pusieron en evidencia que, a nivel
bachillerato:
casi la mitad de los estudiantes se ubican en los niveles Insuficiente y Elemental en la
prueba de Comunicacion de EnlacE/Media superior de 2012 (SEP, 2012), lo que
significa que carecen de las competencias lectoras necesarias para tener éxito en sus
estudios universitarios. Resultados similares se han obtenido con la prueba Excale-
12, del INEE (2011). (Citado en Backhookk, Velasco & Peon, 2013, p. 12)
A pesar de lo alarmante de los datos, ésta no fue la mayor preocupacion resultado de nuestro
estudio contextual sobre la escritura'’, sino, sobre todo, el velo académico en el que se ha
ocultado la problematica particular de la escritura. Y es que, como se habia hecho mencion en el
apartado precedente, las mediciones de habilidades de lectoescritura se redujeron, en
practicamente todos los estudios, a la estricta valoraciéon de los indices de lectura de los
estudiantes. La evidente falta de pruebas estandarizadas para medir el indice de desempeio
escrito de los estudiantes tiene su cobijo en la dificultad para establecer indicadores universales y
pruebas aplicables en masa. Aunque se han dado algunas excepciones para la aplicacion de
evaluaciones internacionales, para el caso de las pruebas escritas a nivel basico'', en el nivel
superior tanto las pruebas como investigaciones (De la Peza, Rodriguez, Torres & Rubio, 2014;

Ontivero, Rios, Herndndez y Martinez, 2016) se han quedado al margen de estudios de caso por

' Confrontese el Capitulo 1: Marco contextual del presente texto.
' Como se vio en el capitulo previo: SERCE (2006), TERCE (2013)
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motivaciones particulares de las propias instituciones.

Por fortuna, no todo fue exclusion radical. Existieron preocupaciones por la
competencia escrita en las Instituciones de Educacion Superior (IES). Hubo una consciencia de
que la obtencidn del conocimiento disciplinar y la formacion de autonomia de pensamiento se
lograba mediante las habilidades de lecto-escritura: “Un lector capaz de producir textos estd
entrenado para construir la comprension. Ha aprendido a muestrear, a anticipar, a inferir, a
relacionar datos” (Garrido, 2014, p.148), y, por tanto, la lectoescritura se convirtio en parte
indispensable de la malla curricular de las universidades: se integraron materias especificas para
atender las carencias y, frente a ello, vinieron nuevos cuestionamientos y problemas: ;qué se
ensefa?, ;como?, ;para qué?

La UNESCO (1995) habia ya dado orientaciones sobre la necesidad de la
posalfabetizacion o alfabetizacion en todos los niveles académicos y, en general, a lo largo de la
vida. Asimismo, habia llevado a la comprension de la praxis de escritura de un mero hacer
codificador a un hacer performador que implicaba distintas aristas constitutivas del ser humano:
por supuesto, en primer lugar, la puesta en juego de los aspectos cognoscitivos pero, igualmente,
la ética, la construccion identitaria, la autonomia critica, el desarrollo psicoafectivo y, a partir de
desarrollo de éstos, el eventual cambio social.

No obstante a esta busqueda de una escritura constitutiva —y académica—, los
resultados, como se ha visto a lo largo de este trabajo, han permanecido poco satisfactorios.
Frente al problema, en los tltimos 50 afios, han aparecido algunas teorias que intentan explicar el
funcionamiento de la escritura: Rhoman y Wlecke (1964) intentaban dar cuenta del texto como
un producto cuya composicion era resultado de un proceso; mas tarde, Cuetos (1991) y Ellis &

Young (1992) analizaron el proceso cognitivo en si (citado en Caso-Fuentes & Garcia, 20006).
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Por supuesto, el desarrollo tedrico no termind ahi pero si fue el comienzo de una nueva brecha.
Bien vale plantear los postulados tedricos mas relevantes en la medida que cada uno de ellos nos

permitira explicar aspectos de interés que conciernen al tema particular que aqui nos ocupa.

2.2.2 La escritura académica desde diferentes perspectivas

Modelo cognitivista
Uno de los modelos mas importantes, en tanto que influy6 en teorias secuentes fue el de Hayes y
Flower (1980). Desde un enfoque psicologico cognitivista intentaba comprender la escritura
como un proceso de pensamiento que implicaba distintos componentes de accion.

La segmentacion triadica que Flower y Hayes (1980) elaboraron remite a los
componentes procesales de una escritura entretejida por : a) la memoria a largo plazo, que
contemplaba tres areas de conocimiento: “tema general del texto, el acto comunicativo y el
conocimiento lingiiistico vinculado a la produccion textual” (citado en Rodriguez, 2010, p. 212);
b) las cualidades contextuales en las que se produce el texto y, con énfasis particular en la figura
del lector; y c¢) el proceso de la escritura misma. Segln las autoras, este ultimo se encuentra
articulado a su vez en tres etapas que expresan la constitucion global de la escritura —y en los que
sus seguidores fundaron sus propios postulados—: la planeacion, la redaccion o traduccion y la
revision (Hayes, 1980, citado en De Caso-Fuentes & Garcia, 2004). Estos tres pasos mediados
por un cuatro componente que nombraron: monitorizacién y cuyo propdsito es regular todo el
proceso. (Rodriguez et al., 2010)

Paula Carlino (2004), en su seguimiento a esta perspectiva tedrica, explicaba el enfoque
desde una oOptica que no solo permitia entender las formulaciones de Hayes y Flower, sino

ademas las dificultades que suponia en los estudiantes la construccién de un texto sin el
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seguimiento de estos componentes. En su articulo “El proceso de escritura académica: cuatro
dificultades de la ensefianza universitaria” expresa que, de acuerdo con el aspecto contexutal
presentado por Flower, es necesario identificar una clasificacion de autoria: “la prosa basada en
el autor [...] y la prosa basada en el lector” (Carlino, 2004, p. 323). Este acercamiento, expresado
en la propuesta de Hayes sobre el contexto de la escritura y el remitente de su discurso, pone en
escena el problema de los estudiantes al escribir para si mismos y para el otro.

Para el caso en que el alumno, como autor, asume una escritura organizada en funcion de
sus propio seguimiento de ideas y descubrimiento de conocimiento, se deja al margen al posible
lector y, por tanto, el proposito comunicativo —e ilocutivo incluso— se ve, en buena medida,
condensado en una mera traslacion de ideas que no necesariamente puede comprender el lector.

Por otra parte, cuando el estudiante se asume como un autor en contexto y, en ese sentido,
con un interlocutor dirigido, éste tiene propositos particulares de interacciéon y comunicacion, lo
que le permite crear escenarios de didlogo en contextos compartidos. En términos de la propia
Flower (1979, citado en Carlino, 2004, p. 324), “la prosa basada en el autor refleja su proceso de
pensamiento; en cambio, la prosa basada en el lector refleja su proposito [...] la primera es un
modo natural de pensar, cognitivamente menos demandante, lo cual explica por qué la escritura
es a veces oscura”. La segunda esta codificada en un lenguaje compartido y diseflado
especificamente para un lector modelo en quien se busca un objetivo particular.

Este problema identificado en los estudiantes, supuso para Hayes y Flower (1986) la
necesidad de orientar su investigacion hacia el proceso cognoscitivo de la escritura y se
privilegio el trabajo en el modelamiento de la planificacion y la revision. Fue, justamente en la
planificacion en que se ubicd el necesario disefio del destinatario para el despliegue de todo el

Pproceso.
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Conforme avanzaron sus investigaciones, los aportes mas recientes de Hayes (1996) a su
teoria sobre los procesos cognitivos de la escritura, ésta se orientd a la revision de dos
dimensiones: la tarea de escribir y el propio individuo. Hayes (1996, citado en De Caso-Fuentes
& Garcia, 2004) asumio, en este sentido, que la escritura como tarea, y como forma del lenguaje
y extension comunicativa, exigia de un contexto no s6lo idéoneo en términos de espacialidad e
igualdad de cddigos, sino también un contexto de motivacion y afectos que semantizara o dotara
de sentido el proceso global de escritura y, tangencialmente, al texto mismo.

Asi pues, se establecid, con respecto a la tarea de escritura un contexto social, que
valoraba el papel de la audiencia (el destinatario que habia ocupado una de sus preocupaciones
desde sus trabajos iniciales) y el de los colaboradores (entre los que se consideraban a las figuras
de acompanamiento y monitoreo); y el contexto fisico propiamente del texto producido y del
medio en el que se compone. (Hayes, 1996).

Por su parte, frente al horizonte de estudio del individuo, Hayes (1996) sometié a
cuestionamiento sobre la escritura la disposicion afectiva, la memoria de trabajo (fonoldgica,
viso-espacial y semantica) y los procesos meramente cognoscitivos como la reflexion
(transformacion de informacidn a conocimiento), la interpretacion (comprension del texto propio
para su desarrollo 16gico) y la produccion en si.

Esta nueva inclinaciéon a pensar la escritura no pudo dejar fuera los aspectos afectivos
inmanentes a la constitucion del individuo. De ese modo, Hayes (1996), trabajoé sobre cuatro
sectores fundamentales de motivacion. La primera de ellas tiene que ver con la motivacion y
expectativas de éxito a corto y largo plazo; las creencias que ¢l mismo asume sobre sus logros y
fracasos pueden ser definitorios en la escritura. La segunda, referente a la motivacion y la

interaccion entre los objetivos de la escritura y su efectividad implica que sea capaz de conjugar



65

todos sus propositos de escritura: por ejemplo, que sea capaz de una explicacion detallada pero
breve y sencilla, Entre més facil le sea establecer esa interaccion, con mayor determinacion se
realizard como escritor. La tercera linea de motivacion esta relacionada directamente con la
metodologia de escritura que cada estudiante asume y que le es funcional en términos beneficios.
Y, finalmente, la motivacion como base afectiva de un resultado favorable o desfavorable segun
la creencia de la persona sobre su propio acto de escritura; es decir, si el estudiante se considera
malo, se le presentard en el proceso una situacion estresante que puede desembocar en un
producto poco adecuado o en el abandono de la tarea. (De Caso-Fuentes & Garcia, 2004).

Desde la perspectiva de Hayes (1996), se trataba, entonces, de ver una escritura que se
articula no unidireccionalmente de uno a otro componente aqui mostrado sino con un proceso de
operaciones simultdneas que se van articulando y rearticulando de manera progresiva. Dentro del
individuo la dimension afectiva, la memoria de trabajo y los procesos cognoscitivos se moldean
unos a otros y se ven también mediados por la memoria a largo plazo, cuyo funcionamiento
permite la elaboracidon de esquemas de tareas a través del conocimiento del tema, de la audiencia,
el manejo del codigo lingiiistico y el conocimiento de género (Hayes, 1996, citado en Rodriguez,
2010, p. 213).

En esencia, este modelo ofreci6 las primeras vias de un nuevo entendimiento sobre el
proceso de la escritura, las etapas que se ponian en juego asi como la nociéon de operaciones
cognoscitivas concomitantes que se oponian a toda linealidad; de ahi que se le considere como

uno de los fundamentos de base para multiples estudios posteriores.
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Literacidad, alfabetizacion y escritura académica
Como hemos insistido, la escritura se ha convertido en un foco de estudio desde diferentes
puntos de vista. El cognitivismo no le fue privativo y aparecieron nuevos modelos que
pretendian comprender los procesos subyacentes a la escritura. Las tendencias europeas,
especificamente los trabajo propuestos por el contexto educativo de Reino Unido (Barton, 1994;
Lea & Street, 1998, citado en Guzman-Simon & Garcia, 2015) abrieron la puerta a la
Literacidad.

Aunque atractivo por la simpleza del término, posee algunas dificultades en su
semantismo y, sobre todo, en su empleo en el contexto educativo. Las diferentes traducciones y
empleos particulares obligan a una revision mas o menos detallada en tanto que pueden llegar a
referirse a significados no analogos. Montes Silva y Lopez Bonilla (2017) explican que el
término, proveniente del inglés literacy, ha sido traducido y empleado por Casany como
literacidad o escrituralidad; por su parte, Emilia Ferreiro recupera el concepto original y lo
traduce como cultura escrita o alfabetizacion. Vale bien adentrarnos brevemente a la propuesta
de cada uno.

En el 2005, durante el Congreso Nacional Catedra UNESCO para la Lectura y Escritura,
Daniel Cassany definio el término Literacidad como la practica que abarca:

Todos los conocimientos y actitudes necesarios para el uso eficaz en una comunidad
de los géneros escritos. En concreto, abarca el manejo del codigo y de los géneros
escritos, el conocimiento de la funcion del discurso y de los roles que asumen el
lector y el autor, los valores sociales asociados con las practicas discursivas

correspondientes, las formas de pensamiento que se han desarrollado con ellas, etc.

(- D
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Virginia Zavala (2008), en una revision al propio Cassany sefala que la literacidad
presupone una forma de emplear las habilidades de escritura. Sefiala que la escritura no es un fin
en si mismo sino un medio o mecanismo para desarrollar précticas sociales efectivas. En este
sentido, las lineas de seguimiento teérico sobre Literacidad reposan, esencialmente, en el
enfoque sociocultural, aunque no se separan del todo las perspectivas lingiiistica y
psicolingiiisticas y no niegan tampoco el componente cognitivo del lenguaje. El enfoque
sociocultural, que es en el que Cassany se ha situado, atiende de manera particular aspectos de
naturaleza etnografica: comprende la escritura como un mecanismo sociohistorico que cumple
ciertos objetivos segun el contexto en el que esté cefiido. Asi pues, se considera que la literacidad
debe entenderse como “la suma de un proceso psicoldgico que utiliza unidades lingiiisticas, en
forma de producto social y cultural” (Cassany, 2005, p. 3). La literacidad, vista asi, seria la base
del criticismo que, de acuerdo con este mismo autor, estaria al amparo de los postulados de la
Escuela de Frankfurt y el poder de literacidad implicaria la posibilidad de cuestionar la realidad
para mejorarla. Segun la linea de Freire, seria la posibilidad del oprimido para abandonar la
subyugacion.

En el margen de los estudios de literacidad, se origina la especificidad del concepto:
Literacidad académica, como le llama Zavala (2009) o alfabetizacion académica en palabras de
Carlino (2009); Lopez Bonilla (2013) le nombraria mas tarde literacidad disciplinar. La
diferencia entre éstas, aunque sutil, es de relevancia para los estudios contemporaneos sobre
escritura. Mientras que la Literacidad o alfabetizacion académica remite a un &mbito mas amplio
y basico de las practicas de escritura en los estudiantes de pregrado, la literacidad disciplinar esta
inclinada a comprender la escritura para fines altamente especializados. (Montes & Lopez

Bonilla, 2017).
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Una precision mas estaria en distinguir la literacidad disciplinar de la alfabetizacion
disciplinar pues, aunque también con frecuencia se usan como sinonimos, no lo son. La
literacidad disciplinar se define como una forma de expresion de la literacidad en un area
disciplinar particular; tiene como caracteristicas estar sometida a practicas ‘naturales’ de lectura
y escritura por expertos en la ciencia; su practica no sélo tiene que ver con los conocimientos que
se leen o escriben sino con la metodologia particular de produccion textual y cientifica (Moje,
2007). Por otro lado, la alfabetizacion disciplinar compete a las practicas de

instruccion formal en torno a la literacidad disciplinar. Esta nocién puede ser
entendida como la responsabilidad de los maestros expertos en una disciplina de
compartir con sus estudiantes las formas de leer, escribir [...] los expertos proveen el
andamiaje necesario para los aprendices entiendan y escriban textos complejos en
formas relevantes para la disciplina (International Writing Center Association, 2015,
citado en Montes y Lopez, 2017, pp. 165 y 166)

Dados los propositos de la presente investigacion, es importante recalcar que estamos
centrados en el concepto de alfabetizacion académica y alfabetizacion disciplinar.

La alfabetizacion académica, desde la perspectiva de Paula Carlino (2003), supone que la
escritura en el nivel universitario, en tanto estrategias discursivas y de produccion cientifica, sea
ensefiada y aprendida en su propio escenario disciplinar. Es, en si misma, un medio para
desarrollar practicas especificas de lenguaje pero, sobre todo, de pensamiento; de alguna manera,
representa la posibilidad de ser parte de una comunidad cientifica en particular (Radloff & De la
Harpe, 2000, citado en Carlino, 2003).

Este término, de acuerdo con la propia Carlino, se emparenta al concepto de

alfabetizacion terciaria o superior y supone una exigencia de diferenciacion que durante afios han
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tenido los estudiantes en su vida escolar pues pone en juego: “diversidad de temas, clases de
textos propdsitos, destinatarios, reflexion implicada en contextos en los que se lee y escribe”
(2003). Mas alla de eso, son necesarias habilidades de los alumnos que nunca antes han sido
exigidas, como la duda sobre las palabras del docente y la investigacion propia, la identificacion
de autores y la historia cientifica.

Frente a esa idea, Carlino emite su primera adversacion: y es que, las preocupaciones
universitarias suponen que el conocimiento sobre escritura debiera estar como un dado casi
ontoldgico en los estudiantes universitarios, pero los docentes olvidan que la alfabetizacion
académica es un proceso inacabado del que cada profesor y cientifico es responsable y, sobre
todo, que el contenido es ajeno a la forma de expresion escrita.

Carlino (2004), en seguimiento a la teoria cognoscitiva planteada por Flower y Hayes
(1996), no desdena la posibilidad de una escritura académica basada en procesos, y asume
también el valor del destinatario en dicho recorrido. Pero, sobre todo, Carlino (2003) se traza
una idea novedosa que no debe ser menospreciada en ninguna forma: la alfabetizacion
académica no remite estrictamente a la virtud creadora en el canal o medio para expresar cierto
conocimiento pre-establecido —esto es, a la capacidad o competencia lingiiistica per se—, sino,
especificamente, remite a la capacidad de la escritura para ser el soporte de un potencial
epistémico. Esta misma autora sigue de cerca las premisas de Flower (1979, citado en Carlino,
2005) para aseverar que la capacidad de generacion de conocimiento radica en el proceso de
composicion a partir del lector y su vinculo con el conocimiento, el contexto y la propia
situacion de escritura. Backhoff (2013), a proposito de ese fundamento epistémico, sefialaba
enfaticamente que:

Saber escribir implica construir el conocimiento; se requiere la orquestacion de
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multiples habilidades mentales superiores: planear la combinacion del qué se dice
con el como se dice para tener un impacto en el lector; tomar diferentes perspectivas
de acuerdo a la audiencia a que se dirige; organizar nuestras ideas en una estructura
logica, [...] buscar formas adecuadas para persuadir, entretener, informar, reflexionar
[...]. En la redaccion se armoniza pensamiento y lenguaje: saber escribir implica

saber pensar (p.12).

Para Carlino, la transformacién, que ocurre en el propio sujeto, se da en el proceso
dialéctico —de conversacion, strictu senso— entre un autor cuya capacidad cientificista interpela
directamente al lector. Una de las caracteristicas particulares que demarca es la necesidad de
desarrollar en el alumno-autor la capacidad de observar en si mismo los conocimientos de
transmision pero, sobre todo, el valor de su escritura en términos performativos o
transformacionales en dicho lector y composicion social de ese lector. No obstante, Carlino
(2003) senala que esto es un ideal que se busca pues, de acuerdo con sus investigaciones en
distintas areas, la alfabetizacion académica es una tarea que no se practica a nivel superior salvo
por esporadicos talleres que se ofrecen, mas que por una necesidad registrada institucionalmente
a nivel universitario, por intereses individuales de algunos investigadores.

En algunos paises del espectro anglosajon, asi como en Australia, la “cultura escrita”, en
tanto que representa la posibilidad del desarrollo cientifico, es de importancia cardinal y no
remedial como en paises latinos. En virtud de ello, la didactica de la misma es una practica que
se asume de manera transversal y necesaria desde la responsabilidad no s6lo del docente de
escritura sino desde todos los integrantes de la comunidad académica. En Sydney, por ejemplo,

desde los afios sesenta del siglo pasado se cre6 el programa “Desarrollo integrado del lenguaje, la



71

alfabetizacion académica y el aprendizaje” (Skillen et al., 1998, citado en Carlino, 2005). La
naturaleza de estos programas radica en la necesidad de responder a tres premisas de base: a) el
pensamiento y el lenguaje escrito poseen una relacion indisociable (evidentemente la referencia
obligada es la lingiiistica funcional de Martinet (1968) y Sapir (1921); b) el aprendizaje de
ciertos contenidos no puede desprenderse del contexto que implica la escritura; y ¢) no existe
medio mas efectivo para la transferencia de contenidos cientificos escritos que la practica misma
que pueda exigir la academia en general.

Desde una argumentacion analdgica, Carlino se plantea la posibilidad de inscribir los
mismos programas de alfabetizaciéon académica en las universidades de Latinoamérica
asumiendo que es fundamental en tanto que la escritura es la base para el pensamiento critico
desde la disciplina, para la practica discursiva cientifica. Por desgracia, las dificultades siguen
siendo atn multiples.

El recorrido que hemos elaborado hasta ahora para comprender los distintos abordajes
que ha tenido la escritura como objeto de estudio —tanto de manera independiente como foco de
interés para el nivel superior— ponen en evidencia de manera reiterada su enlazamiento con el
plano animico del sujeto. Sin embargo, establecer ese plano como un supuesto categdrico que no
requiere de una exploracion a fondo, implica el riesgo de no atender de manera oportuna a
problemas que pueden tejerse desde el nivel profundo de las emociones y que terminan
desembocando en la superficialidad del discurso concretado. Probablemente la marginacion o el
poco tocamiento del tema en cuanto estudios de escritura refiere sea por la abstracta naturaleza
de la afectividad y su inasibilidad; pero es justamente esa carencia en los estudios lo que obliga a
la presente investigacion a intentar pasar la dimension sensible a un filtro inteligible que le dé

forma y sentido. Asi pues, se intentara aqui trata de dilucidar el concepto de afecto, la gradacion
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de la afectividad y la disposicion que juega en el dominio de una actividad tan vital como lo es la

escritura.

2. 3. Afectividad

Hablar de afectividad no puede sino remitirnos al siglo XVII con los trabajos de Spinoza. Pero,
dado que se trata de un concepto dificil de asir desde cualquier linea epistemolodgica, acaso
convenga, antes de hacer el repaso tedrico, volver a la etimologia y semantismo basico de la
palabra.

El término afectividad descansa sobre la derivacion del sustantivo abstracto “afecto”. Si
asumimos la version del Diccionario de la Real Academia Espariola ([RAE], 2001) como un
inicial y valido acercamiento, encontraremos, en la primera acepcion de afecto, la inclinacion a
algo o alguien; asimismo, serd definido, desde los terrenos de la medicina, como aquello que se
sufre o puede producir una alteraciéon o movimiento. La segunda acepcion acorde al presente
trabajo —aunque no por ello nos deslindamos por completo de lo antes planteado—, concibe el
afecto como emociones y como cada una de las pasiones del animo, tales como la ira, el amor, el
odio, amor o carifio. En el Diccionario del Espariol de México ([DEM], 2019), la entrada
“afecto” también incluye la inclinacidn, la aficion, simpatia y cualquier sentimiento o estado de
animo.

La etimologia latina proviene de la voz affectus, cuyos morfemas constituyentes estan en
el prefijo ad que supone proximidad (cerca) o direccion (hacia) y la raiz fact (de factum-facere) y
que pone en juego el verbo manipulativo “hacer”. El afecto, desde la lengua clasica, seria visto
como el cambio de estado animico resultante de un agente que act@ia en proximidad; como el

reacomodo de la disposicion del alma, o incluso de un estado fisico, generado por la accion
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volitiva o no de un factor externo, persona u objeto que se acerca o mueve hacia ¢l (Corominas,
1974).

El término afecto es un giro de la agentividad del verbo para nominalizar el resultado de
la accion “afectar” (afficére: “afectar, poner en un determinado estado fisico o psiquico a otro”
(Diccionario de etimologias, 2017). La misma RAE lo define como la posibilidad de producir
alteracion o cambio en algo o alguien (ligado esto a la idea de mover —o crear— estado de animo).
Asi también, como la capacidad de producir dafio o apetencia (fuera de las condiciones fisicas, el
dafo al animo o la apetencia de un estado particular del 4nimo). Desde la mirada de Juan
Corominas, esta acepcion estaria bien justificada en tanto que se establece como un principio de
movimiento o cambio que es, al fin de cuentas, el lazo conductor, a todas las definiciones que
aqui se han expuesto'”. Visto lo anterior, dado que el afecto se considera como aquello que
perturba, que mueve, que inclina hacia algo o alguien, o bien, como aquellos estados del animo,
la afectividad seria, entonces, para la propia RAE, el conjunto de sentimientos, emociones y
pasiones que se encarnan y mueven al sujeto (tanto en su estado fisico como animico).

Aunque pareciera nimio, este acercamiento 1éxico-semantico a las nociones de afecto y
afectividad saca a la luz una peculiaridad en los rasgos sémicos sobre la que ya hicimos mencion
pero es importante insistir. Como constante en las diferentes fuentes citadas, el sentido de
movimiento como eje de las definiciones distribuye todas las variaciones de significacién que se
desprenden del concepto. Una hipoétesis al respecto quizé esté en que este sema se comparte de

manera medular con uno de los elementos entretejidos en la misma red semantica y que, dentro

'2 Con excepcion del afecto como emocién, sentimiento o pasion. Pero, en este sentido, ;como emerge la nocion de
afecto como estado del alma o como pasion del animo que la RAE promueve como segunda definicion del

sustantivo afecto? Volveremos sobre esta pregunta mas adelante.
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de las propias definiciones de afecto, en mayor o menor medida, se pone de manifiesto: la
emocion.

Segtin la RAE (2001), la emocion se puede definir como la “alteracion del animo intensa
y pasajera, agradable o penosa, que va acompafiada de cierta conmocion somatica”. Otra
definicion mas extensa es considerar la emocion como la “reaccion del animo ante ciertos
acontecimientos, situaciones y experiencias; implica la accion de mecanismos psicoldgicos y
supone determinadas alteraciones fisiologicas” (DEM, 2017); asimismo, integra las modalidades
con que un sentimiento puede ser expresado: como ira, amor y tristeza, por ejemplo.

Ahora bien, aunque ciertamente velado, el rasgo de movimiento esta presente en las
definiciones a través de los términos alteracién (cambiar, mover) y reacciéon (movimiento en
oposicion a otra accion), pero, ja qué atafie esta relacion? La raiz etimoldgica de la emocion
proviene de la voz latina emotio (en singular), emotionis (plural), derivada, a la vez, del verbo
emovere que significa mover o trasladar. Dado que el prefijo e/ ex se andloga con las
preposiciones espafiolas de/desde, el sentido literal del término emocion seria hacer mover desde
fuera, retirar o desalojar; su sentido complejo apelaria a aquello que nos hace salir del estado
habitual afectivo. La tautologia es evidente: la emociéon nos remite a la afectividad e,
indefectiblemente, el afecto a la emocion.

Es evidente, luego del breve repaso de los términos que la red terminoldgica de los
afectos, no se reduce a la emocion y la afectividad. El mismo camino que aqui se ha tomado ha
conminado a considerar otros conceptos como pasion y sentimiento, pero, ;cudl es el fondo
comun? ;qué las distingue y como se puede hacer una categorizacién o sistematizacion que

permita el andlisis mas preciso dentro del d&mbito que nos interesa tratar —la escritura—? Los
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apuntes teoricos que se presentaran en los apartados secuentes ofreceran acaso alglin aporte para

desentranar la red.

2.3.1 La postura filosofica
2.3.1.1 Antecedentes

Aunque E! giro afectivo como movimiento aparecid hasta mediados del siglo XX, evidentemente
la Filosofia se habia hecho cargo de conceptualizar y clasificar desde mucho antes el tema de la
afectividad. Dado que resultaria imposible —y ademas innecesario— hacer una resefia aqui de
todos los planteamientos tedricos sobre la afectividad, nos remitiremos de manera breve a la base
del pensamiento clasico y, posteriormente, con la intencion de atender al seguimiento, no
cronoldgico, sino de continuidad epistémica, daremos paso a la teoria spinozista, para finalmente
arribar a Gilles Deleuze.

Uno de los representantes del pensamiento occidental clasico, Aristoteles, aunque no elabora
propiamente una teoria sobre las emociones si deja pequefias pero significativas migajas de
reflexion en sus diferentes textos y que permiten cuestionarse sobre el tema. Uno de los aportes
importantes estd en su cuestionamiento por la dialéctica platoénica que escindia el cuerpo del
alma, pues, segin consideraba Aristoteles, las emociones del alma podian revelarse en las
afectaciones del cuerpo. Esto implicaba que las emociones estuvieran acompafiadas siempre de
un placer o dolor, e incluso de ambos. A las primeras les llamaria pasiones y a las segundas,
pasiones mixtas. Las pasiones, en la intuicidn aristotelica, eran agentes de cambio del juicio y las
creencias de los humanos.

De hecho, y como sefiala Trueba (2009), la creencia (doxa) y el juicio (hypolepsis) son

elementos necesarios y constitutivos de la emocion: “a impresion de algo como temible o
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amenazador no es una condicion suficiente para experimentar la emocion, en tanto que la
creencia de que algo es temible o espantoso produce el temor” (p. 154). Desde la lectura de
Nussbaum (1996), “las emociones no son fuerzas animales ciegas, sino partes inteligentes
discriminadoras de la personalidad, estrechamente relacionadas con creencias de cierta clase, y
por tanto sensibles a modificaciones cognitivas” (citado por Trueba, 2009, p. 155). Bajo esta
perspectiva, sefiala Nussbaum, habria que considerar que para Aristoteles las emociones son
formas de la consciencia que estidn orientadas hacia objetos definidos y mediados por creencias;
por tanto, las emociones serian, en algliin sentido, también emergentes de la razon y cognicion.
Sin duda, estos aspectos esbozados seran de relevancia para los pensadores que reflexionaron
sobre el tema.
2.3.1.2 La vida afectiva en Spinoza

Para el siglo XVII, Spinoza retoma los postulados aristotélicos para establecer el inicio de una
nueva teoria sobre las afecciones. En vinculo con la idea de que las emociones no son
irracionales, propone que los afectos estdn estrechamente ligados con el conocimiento.
Considera, pues, que el afecto no es tal sino en la medida que el individuo es capaz de formular
una idea al respecto de esos afectos. Estas ideas se organizan en el alma y, en funcion de si son
ideas adecuadas o inadecuadas, el alma es capaz de obrar o padecer. Para Spinoza, las acciones
del alma estan guiadas por las ideas adecuadas, mientras que las pasiones son resultativas de las
ideas inadecuadas. De acuerdo con Vazquez Manzano (2016), la accion de un hombre que es a
la vez determinada o dirigida no por la accion interna del si mismo o del alma, sino por la
potencia de un agente exterior, estd siendo arrastrada por una pasion. Y, aunque si bien para
Spinoza, esto pudiera resultar como un valor negativo, aparece también la posibilidad del efecto

contrario: “toda accion que se siga de que el alma padezca un determinado afecto, también puede
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seguirse de la esencia del hombre entendida como razén” (Spinoza, 1677, citado en Vazquez,
2016, Pasion y accion, parr. 2). Es decir, el valor de la accion/pasion estard en funcion de lo que
la causa o determina.

La premisa de partida de Spinoza es clara: nuestro ser en el mundo esta determinado por
la posibilidad de afectar o ser afectado. El afecto cotidiano tiene excesos que someten al alma a
condiciones de atadura en tanto su hacer y, aunque es necesario que el alma sea sometida a la
afectacion exterior, también es necesario que ésta se contenga y ofrezca resistencia.

En esta tension de fuerzas, Spinoza categorizard las pasiones en afecciones y pasiones
tristes. [El afecto seria definido por Spinoza como la capacidad de alterar; el principio de
deformacion o transformacion dado a partir de los movimientos del deseo destinados a
acrecentar la potencia de lo que se vive. En términos de Spinoza, remitiria a aquello que
transfigura al si mismo: la identidad del sujeto se constituye a partir de sus propias formas de
afectar y de ser afectado, pues los afectos acrecientan la fuerza y potencia de afeccion. Por su
parte, las pasiones tristes serian aquellas fuerzas que intervienen en el abatimiento de la
posibilidad para responder a la vida; que desmantelan la potencia de la movilidad e incluso de la
palabra.

2.3.1.3 Del afecto en Deleuze
Las contribuciones de Gilles Deleuze al objeto que nos ocupa tienen su origen en una lectura
minuciosa a Baruch Spinoza. El acompafiamiento filosofico que tiene con su colega Felix
Guattari le permite explicar una teoria de los afectos incrustada en el marco de la ciencia y el
arte. Ambos autores consideran que es imposible pensar en el Arte sin dos componentes de base:
el percepto y afecto (Gomez, 2006), y, aunque de naturalezas distintas, asumen que se trata de un

binomio que opera como dependientes de un sistema. Afecto y percepto son fuerzas fundantes
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para la condiciéon de apreciacion corporea. El afecto es “el potencia del vida que tiene [y
sostiene] una forma” (p. 110), es lo vital del objeto /de la palabra. El percepto, por su parte, es la
inteligibilidad o expresion del afecto: en la obra de arte, por ejemplo, el afecto esta en la fuerza
de creacion de la mano que le da origen; el percepto es lo visible de ese afecto en la obra misma.
Entonces, ;como podria definirse, segun Deleuze, el percepto: dado que percepto proviene de la
misma familia de palabras que percepcion, seria el objeto de la percepcion pero no el objeto
mismo. El percepto es un elemento que vive y fluye y que, por tanto, al lado del afecto, se
vuelcan como un devenir constante e inacabable como inacabable la percepcion de multiples
sujetos en el tiempo. Cada vez que alguien se presenta a un objeto de percepcion aparece una
nueva forma de percibir y sentir, aparece un objeto que a ese espectador le genera un percepto
que viene acompafiado de su propio afecto y, la suma de ellos constituird sensaciones de bloques
afectivos y perceptivos. Asi pues, los objetos no existen, sino que sobrevienen para el sujeto y
sobreviene en virtud de la presentificacion del afecto mediado por el percepto (inteligibilidad del
afecto, podriamos llamarle). Este sobrevenir de afectos y perceptos, fluctuacion de las
potencialidades de la existencia y de su identidad, serd entendido como afectividad.

Valga aqui, para propositos de este trabajo, resaltar el tema de la identidad y el afecto. En
Diferencia y Repeticion, Deleuze (2002) establece que el sujeto se enfrenta al mundo cuando esta
dotado de una “no identidad” que habra de ser llenada por una lucha diferencial, coadyuvante y
en constante movimiento que le permita al sujeto asumir una voz propia que, nuevamente en una
fluctuacioén, le conceda reiterarse constantemente como un ser de diferencia. Se asume que esta
tarea de ser en diferencia, implica pensar lo nuevo en el devenir de los afectos y perceptos que
ofrece el mundo de los objetos y conceptos. Regresaremos, en el apartado sobre afecto y

escritura, a estos planteamientos.
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2.3.2 La mirada semiotica: la afectividad como fenomeno de sentido
La sintesis de algunos postulados sobre el tema de la afectividad desde la mirada filosofica son el
soporte a nuevas tendencias de investigacion en la semidtica contemporanea. Luego de una
semidtica estandar, inaugurada por Algirdas Julien Greimas y enmarcada en el estructuralismo
francés, cuyo objeto de estudio era identificar el proceso de significacion desde planos de la
logica inteligible en términos objetuales, el mismo autor, en acompanamiento de Jacques
Fontanille y como respuesta a la tendencia del Giro afectivo en las Ciencias Sociales y
Humanidades, publican Semiotica de las pasiones: De los estados de cosas a los estados del
animo (1990). En este texto, se da un viro de una semiotica del objeto a una semidtica del sujeto,
la cual centraria su atencién esencialmente en tres aspectos: la percpecion, cognicion y
dimension sensible del sujeto.

La propuesta inaugural sobre repensar la semidtica con una disciplina encargada de la
dimension sensible del sujeto fue fortalecida mas adelante por la semidtica tensiva de Claude
Zilberberg, la perspectiva socioldgica de Eric Landowsky y el dejo de psicoanalisis de Jean
Claude Coquet. La apuesta fue hacia una teoria que explicara todo proceso de significacion —por
supuesto, la escritura incluida— como un producto de la subjetividad (categoria persona) tejida
sobre una base de afectividad posibilitada por la percepcion.

En el texto arriba citado, Greimas y Fontanille (1990) aducen que la percepcion es el
lugar no lingiiistico en el que se propicia la aprehension de la significacion. Esta aseveracion
tiene sus fundamentos en Merleau-Ponty (1945). En Phénoménology de la perception, este
ultimo autor se cuestiona sobre el sujeto de la percepcion en su expresion corporal e instaurado
en dimensiones espacio-temporales. El mundo sélo puede ser llamado humano en la medida que

se percibe sensorialmente y cobra significacion. Para Greimas y Fontanille (1990), y mas
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adelante para Zilberberg (2006), esta significacion, serd resultante de la carga afectiva de la
percepcion que, inevitablemente habrd de pasar por el filtro del cuerpo, de ahi que Merleau-
Ponty llame al cuerpo “objeto afectivo” (1993) y, también de ahi que Zilberberg (2006) situe el
afecto como origen de la significacion. Herman Parret (2000), en L’esthétique de la
comunication, afirma que las pasiones no deben ser entendidas como un elemento que acompana
o porta la accidn; sino, por el contrario, que toda accidn se encuentra subsimida y comandada por
la propia pasion.

La necesidad de hablar de los afectos en semiotica, orilld a los tedricos a intentar
establecer una terminologia que permitiera hacer inteligible la discusion: ;qué es el afectividad
propiamente dicha? ;Qué el afecto, la emocion o la pasion?

El recorrido que se hizo en apartados previos no fue inintencional. La semiotica retoma
esos postulados para, justamente, esbozar el camino hacia una serie de definiciones que, si bien
no esta aun clausurada, si funge como punto de partida para una semiotica de las pasiones. El
inicio mas evidente para develar conceptos seria regresar a Semiotica. Diccionario razonado de
la teoria del lenguaje, de Greimas y Courtés (1984), empero, éste fue desarrollado durante la
etapa en que la semidtica apenas tocaba aspectos sensibles y las entradas al tema que nos ocupa
no aparecen desglosadas. No obstante, la revision a las obras posteriores de Fontanille y
Zilberbeg nos permiten elaborar aqui un breve glosario que, para propodsitos de este trabajo
particular, se decantan s6lamente en aspectos de pertinencia a esta investigacion.

Una ultima precision que enmarca la comprension de los contenidos secuentes estd en
reclacar que, para la semotica, el discurso se compone por tres dimensiones: la pragmatica, a la
que corresponde el sujeto de hacer; la cognosctiva, del sujeto observador, quien opera en los

planos de la inteligibilidad; y la pasional, del sujeto paciente, quien se mueve en el plano de lo
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sensible. Los tres sujetos, integrados en lo que Merleau-Ponty llama “cuerpo propio” ponen en
marcha la trama discursiva del ser.
Afectividad
La afectividad, en Semiotica, estd definida como un flujo inaprensible y constante de estimulos
sensoriales que opera la dimension sensible del sujeto en virtud de la competencia de éste para
mediar y modular dichos estimulos a través del cuerpo percibiente. La afectividad es, en si
misma, la potencialidad del sujeto para hacer, y dado que maneja la dimension mas profunda del
ser, la afectividad se constituiria no s6lo como la base de los afectos del sujeto sino de todo
mecanismo de sentido —sensible o inteligible— que lo integra al mundo; por tanto, se convierte en
el fundamento mismo de la significacion. La afectividad, en la medida de su caracter
inaprensible, es solamente visible en los estados de 4&nimo; andloga seria a aquella enfermedad
que se hace visible y patente por la conjugacion de todos sus signos y sintomas.
Afecto

La afectividad, como flujo de devenires fortuitos deja en el sujeto una suerte de impronta entre el
sujeto y el objeto de afectacion. Estas improntas o marcas de la afectividad seran, para
Zilberberg (2006) los afectos. Si se ha pensado la afectividad como potencialidad de accion, el
afecto, como dejo de ésta, seria la condicion minima de transformacion; aquello que, en el
devenir, mueve o transforma a un sujeto en cuanto a su disposicion y ser en el mundo. El afecto
asi entendido estaria determinado, insistimos, por la percepcion del cuerpo, y por el espacio y
tiempo que le acontece al sujeto; de la variacion en la percepcion espacio-temporal, derivara una
disposicion afectiva particular.

El sujeto, antes de ser cognoscente, de establecer discretizaciones y formas inteligibles, es

un sujeto con cuerpo, cuya funcion es sentir y ser mediador entre el afecto resultante de la
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percepcion y el si mismo en su transformacion. Estos afectos estaran, en conjunto, instaurados en
la dimension patémica/sensible. La timia, o gradacion del afecto, se sostendra en la foria o
direccionalidad de la carga energética: euforia/disforia. (Zilberberg, 2006).

(Pero como se mide el miedo en esa dimension siendo estrictamente un efecto de sentido
que es, por naturaleza, inaprensible e ininteligible? Zilberberg y Fontanille (2003) asumen que la
unica manera de tener acceso a los afectos es a través de la lexicalizacion de sus formas —
simulacros pasionales, le llamara Jean Claude Coquet (2006)—. Para ello, estableceran en Tension
v significacion (2003) una clasificaciéon de los derivados afectivos en emocion, inclinacion,
pasion y sentimiento.

Emocion
Para Jacques Fontanille y Claude Zilberberg, la emocion es, en sus propias palabras “la unidad
elemental de lo sensible” (2003, p. 209) Es la presentificacion de un tipo de calidad de afecto;
esto es, al ser afectado por algo —por un objeto/sujeto afectante o de deseo— uno de los resultados
posibles es la emocion. Pero la emocion, a diferencia del resto de las manifestaciones de los
afectos, tiene como elemento distintivo la instanteneidad del golpe afectivo. Es decir, cuando el
afecto aparece de manera subita, con un grado minimo de inteligibilidad y el sujeto es incapaz
aun de discernir las formas que se le presentan y se apropian y modifican su estado de animo
previo, podemos decir que nos enfrentamos a una emocion, la cual posee una intensidad maxima
“caracterizada por una brusca perturbacion fisica y mental” (2003, p.255).

Pero la emocién no es permanente. Como producto instantaneo de la afectividad supone
una “sincopa de la duracion” y a la vez una sorpresiva detencion de la accidn; pero la intensidad
es tal que, en cuanto se inteligibiliza, se convierte en, digamos, un connato motor de

reorganizacion de la sensibilidad e identidad propias y del proceso de accion. Esto es, en el
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sujeto habra una transicion de la sincopa emotiva y somatica (grado maximo de sensibilidad)
hacia la inteligibilizacion y reconocimiento del objeto fuente de afeccion o perturbacion; la
necesidad de adjuntarse o separarse de ¢l le obligard a entramarse en una nueva accion.
Fontanille y Zilberberg llaman a este movimiento del sujeto inclinacion afectiva.

Pasion
Este término, en cuanto a su definicion en esta linea tedrica, se expresa como la inclinacion al
objeto que ha sido causa de una determinada emocion. A diferencia de la emocidn, “como
accidente del devenir propioceptivo” (Fontanille & Zilberberg, 2002, p. 189) y que requiere s6lo
de “un cuerpo sintiente”, la pasion tiene un extension temporal y durativa que se presenta luego
de la merma forica de la emocion generada por la propia racionalizacion del sujeto. Es decir,
luego de que el sujeto ha sido afectado por una emocidn, que es apenas un instante somatizado,
la cognicion del sujeto busca la fuente de afeccion e intenta identificarla del resto de las
sensaciones para comprenderla y asirla; cuando el sujeto ha definido su fuente u objeto de
afeccion y busca permanecer en estado de juncion con dicho objeto, entonces, podemos decir,
nos enfrentamos a una pasion. Esto implicaria que la pasion es una manifestacion de la
afectividad que no s6lo depende de los planos sensibles sino también inteligibles; y que ademas
obliga a abandonar la oposicion platonica de la pasion frente a la razon, pues para sentir una
pasion es necesario razonar la emocion.

Una cosa mas que se sugiere a partir de lo anterior es que la pasion deviene de un
observador culturalmente competente que le permite inteligibilizar o racionalizar su objeto de
afectacion segun un conjunto de valores previamente dados por la convencion social. “En cierto
modo, experimentar una pasion es lo mismo que acomodarse a una identidad cultural e indagar la

significacion de las emociones y afectos en la mayor conformidad con las taxonomias
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acumuladas en la propia cultura [... asi pues, una pasion seria] un acontecimiento en el sentido
estricto, es decir, una transformacion captada y reconocida por un observador” (2002, p. 234).

Como hemos dicho, cuando una pasion es nombrada o identificada por la doxa del sujeto
segun el referente cultural, no se estd ya en la dimension pasional propiamente dicha, sino frente
a la nominalizacion de los “estereotipos culturales de la afectividad” (Fontanille & Landowsky,
2002, p. 234). Tal estereotipacion estard siempre mediada por una axiologia o valor investivo en
los objetos afectivos. Aquello que provoca admiracion, miedo o desprecio son expresiones de la
afectividad de la cultura, y éstas pueden variar de comunidad a comunidad.

Para Eric Landowsky, el concepto no tiene varianzas pero encuentra un nuevo destello de
comprension. En Passions sans nom (2004) el autor asume que es posible atender a la
experiencia de las emociones y pasiones en si, s6lo como efectos de sentido que se ponen en
marcha a través del contacto de la persona con la presencia del mundo. Alejado del concepto
abstracto de sujeto que usan Greimas, Fontanille y Zilberberg, y anclado a la corporeidad de la
persona material, afirma que las afecciones son posibles a través de la integracion de lo somatico
y lo sensible. Recupera la nocion de estesis de Greimas —cuya primera aparicion tuvo lugar en
De I’Imperfection (1987)— para nombrar esa sintesis de lo soméatico con lo sensible, e instaurarla
como la experiencia pasional por antonomasia, la cual tiene como antecedente necesario la
presencia del (lo) otro: una experiencia estésica —de afectacion pasional-, solo puede
manifestarse en la persona por la interaccion con el otro.

La breve lexicalizacion tedrica sobre la afectividad hasta aqui planteada fue indispensable
para comprender propiamente el tema central de esta investigacion. La carencia de una
terminologia o teoria desde las ciencias de la educacion que se avoque a la problematica que nos

hemos planteado, lejos de ser una limitante, nos ha permitido explorar otras éareas de
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conocimientos que, interdisciplinariamente, pueden brindar una suerte de iluminacion al

desentranamiento de las pasiones en la escritura formal y académica.

2.2 Afectividad y el espacio académico: la investigacion de las emociones
Habiamos mencionado ya en otros apartados del presente trabajo que el Giro afectivo conmin6 a
las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales y Humanidades a atender sus objetos de
estudio desde el andlisis de las dimensiones afectivas del sujeto. La educacion no fue la
excepcion. La busqueda por comprender las problematicas pedagdgicas desde la esfera de las
emociones fue, desde finales del siglo XX, un tema de preocupacion para los investigadores de la
educacion. Las lineas que se desarrollaron con mayor potencial fueron la psicologia y la
sociologia. En el campo de la didactica, Bisquerra (2000) defini6 la educacion emocional como:

Un proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo
emocional como complemento indispensable del desarrollo cognitivo, constituyendo
ambos los elementos esenciales del desarrollo de la personalidad integral. Para ello
se propone el desarrollo de conocimientos y habilidades sobre las emociones con el
objeto de capacitar al individuo para afrontar mejor los retos que se planten en la
vida cotidiana. Todo ello tiene como finalidad aumentar el bienestar personal y
social. (p. 243).

Por su parte, Steiner y Perry explicaron el concepto como “la capacidad para comprender
las emociones, la capacidad para expresarlas de una manera productiva y la capacidad para
escuchar a los demas y sentir empatia respecto de sus emociones” (1997, citado por Vivas, 2003,
p. 27). Como perspectiva naciente, las carencias tedricas obligaron a establecer distinciones

conceptuales. Una de las mas importantes estuvo en la revision de la educacion afectiva y la
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educacion del afecto: “Hasta ahora la dimension afectiva en educacion o educacion afectiva se
ha entendido como educar poniendo afecto en el proceso educativo. Ahora se trata de educar el
afecto, es decir, de impartir conocimientos tedricos y practicos sobre las emociones”. (Bisquerra
(2001, p. 8).

Vivas (2003), en una recuperacion de los marcos tedricos sobre la educaciéon emocional
en la educacion, presenta las posturas epistemoldgicas con sus principales representantes. Desde
la pedagogia, autores como Pestalozzi, Monstesorri, Freinet, Freire, Simon Rodriguez y Prieto
Figueroa fueron algunos de los que consideraban la necesidad de integrar el proceso afectivo en
el tema de la cognicién. La Psicologia de las teorias de las emociones, y cuyos representantes
fueron Arnold (1970), Fridjda (1988), Lazarus (1991), busc6 comprender la importancia de lo
afectivo; y Maslow (1982) y Rogers (1978) pensaron en satisfacer necesidades emocionales
basicas mediante la educacidon. Por su parte, Gardner presenta la teoria de las inteligencias
multiples dentro de la que encuadra la inteligencia emocional. d) Este concepto sera después
abordado también por Salovey y Mayer (1990) y el propio Goleman (1996). La neurociencia
también hard un espacio a las emociones y sus representantes profundizaran sobre el
funcionamiento de la estructura cerebral en funcion de las emociones.

En absoluto el recuento de lo anterior intenta ser la base de una profundizacién de los
afectos en la educacion. Por el contrario, apenas busca dibujar el espectro de algunos de los
distintos abordajes sobre el tema y hacer evidente que la especializacion de los afectos en el
fondo de la escritura no se expresa sino como una necesidad dada por sentada y que, sin

describirla ni explorarla, ha sido puesta en zonas liminares.
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2.3 Hacia una sitematizacion de la teoria del afecto en Educacion
La traza conceptual sobre el afecto que se presentd hasta ahora pone en escena la dificultad de
permanecer en un espacio circunscrito a un solo paradigma teérico. Como se ha ido
desarrollando a lo largo de este trabajo y, especificamente, en este apartado, no existe en el
campo epistemologico de las Ciencias de la Educacion o un soporte tedrico que haya dirigido su
especialidad a la dimension sensible de los sujetos. Asi pues, nos hemos visto en la tarea de
mostrar un posible camino para abordarlo, privilegiando el campo de la filosofia y la semidtica y
dejando de lado los postulados de la psicologia social.

El presente apartado pretende ser un puente entre la teoria y la aplicacion metodoldgica
de la investigacion. Para llevar a buen fin dicho propdsito, se ha disefiado una tabla que
sistematiza los conceptos relevantes para el trabajo, los autor de su dominio y una breve

caracterizacion teorica.

Tabla 1. Sistematizacion del aparato conceptual de la afectividad.

Concepto/Autor Caracterizacion

Escritura /Barthes Expresion del lenguaje cuyo conjunto de realizacion de formas
lingtiisticas ofrece un soporte de generacion de sentido articulado
por elementos cognoscitivos y éticos pero también timicos.

La escritura debe estar cargada de modalidades de accion,
cognicion, dednticas y de volicion.

Quien escribe obedece a sus propias competencias de hacer, saber,
deber y querer.

La escritura, es materialidad, producto de un hacer, que porta
conocimiento tejido sobre un entramado ético y afectivo.

Afecto / Deleuze Afecto y percepto son fuerzas fundantes para la condicion de
apreciacion corporea. El afecto es “el potencia de vida que tiene [y
sostiene] una forma” (Deleuze, 2012, p. 110), es lo vital del objeto
/de la palabra. El percepto, por su parte, es la inteligibilidad o
expresion del afecto: en la obra de arte, por ejemplo, el afecto estd
en la fuerza de creacién de la mano que le da origen; el percepto
es lo visible de ese afecto en la obra misma. Entonces, ;como
podria definirse, sedun Deleuze, el percepto: dado que percepto
proviene de la misma familia de palabras que percepcion, seria el
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objeto de la percepcion pero no el objeto mismo. El percepto es un
elemento que vive y fluye y que, por tanto, al lado del afecto, se
vuelcan como un devenir constante e inacabable como inacabable
la percepcion de multiples sujetos en el tiempo.

Afecto-cuerpo /Merleau-Ponty

La busqueda del otro, el didlogo posterior y la manipulacion
implicita de la escritura como enunciacién constituyen una
estructura de comunicacion compleja que, como ya se habia
sefialado antes, supone una materialidad de cuerpos sensibles y de
percepcidn, y por tanto, de captacion y afectacion (Merleau-Ponty,
1997): el del yo, el ti y el de la propia escritura. El autor escribe
con el cuerpo —sufre o goza— y ofrece sus afectaciones y
cogniciones al lector, quien, a su vez, capta con el cuerpo propio y
encuentra su propio placer o displacer.

Afecto / Fontanille

La afectividad, como flujo de devenires fortuitos deja en el sujeto
una suerte de impronta entre el sujeto y el objeto de afectacion.
Estas improntas o marcas de la afectividad seran, para Zilberberg
(2006) los afectos. Si se ha pensado la afectividad como
potencialidad de accidén, el afecto, como dejo de ésta, seria la
condicion minima de transformacion; aquello que, en el devenir,
mueve o transforma a un sujeto en cuanto a su disposicion y ser en
el mundo. El afecto asi entendido estaria determinado, inisitimos,
por la percepcion del cuerpo, y por el espacio y tiempo que le
acontece al sujeto; de la variacion en la percepcion espacio-
temporal, derivara una disposicion afectiva particular.

Emocion / Fontanille

Es la presentificacion de un tipo de calidad de afecto; esto es, al
ser afectado por algo —por un objeto/sujeto afectante o de deseo—
uno de los resultados posibles es la emocion. Pero la emocidn, a
diferencia del resto de las manifestaciones de los afectos, tiene
como elemento distintivo la instanteneidad del golpe afectivo. Es
decir, cuando el afecto aparece de manera subita, con un grado
minimo de inteligibilidad y el sujeto es incapaz aun de discernir
las formas que se le presentan y se apropian y modifican su estado
de é4nimo previo, podemos decir que nos enfrentamos a una
emocion, la cual posee una intensidad méxima “caracterizada por
una brusca perturbacion fisica y mental” (2003, p.255).

Pero la emocion no es permanente. Como producto instantdneo de
la afectividad supone una “sincopa de la duracién” y a la vez una
sorpresiva detencion de la accion; pero la intensidad es tal que, en
cuanto se inteligibiliza, se convierte en, digamos, un connato
motor de reorganizacion de la sensibilidad e identidad propias y
del proceso de accion.

La emocidn es “accidente del devenir propioceptivo” (Fontanille
& Zilberberg, 2002, p. 189)

Sentimiento / Fontanille

Cuando en el sujeto hay una transicién de la sincopa emotiva y
somatica (grado méaximo de sensibilidad) hacia la
inteligibilizaciéon y reconocimiento del objeto fuente de afeccion o
perturbacion y la necesidad de adjuntarse o separarse de ¢l le
obliga a entramarse en una nueva accion, Fontanille y Zilberberg
le llaman inclinacion afectiva.
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Inclinacion / Fontanille

Cuando en el sujeto hay una transicion de la sincopa emotiva y
somatica (grado méaximo de sensibilidad) hacia la
inteligibilizaciéon y reconocimiento del objeto fuente de afeccion o
perturbacion y la necesidad de adjuntarse o separarse de ¢l le
obliga a entramarse en una nueva accion, Fontanille y Zilberberg
le llaman inclinacion afectiva.

Pasion / Fontanille

La pasion tiene un extension temporal y durativa que se presenta
luego de la merma forica de la emocion generada por la propia
racionalizacion del sujeto. Es decir, luego de que el sujeto ha sido
afectado por una emocidn, que es apenas un instante somatizado,
la cognicion del sujeto busca la fuente de afeccion e intenta
identificarla del resto de las sensaciones para comprenderla y
asirla; cuando el sujeto ha definido su fuente u objeto de afeccion
y busca permanecer en estado de juncién con dico objeto,
entonces, podemos decir, nos enfrentamos a una pasion. Esto
implicaria que la pasion es una manifestacion de la afectividad
que no solo depende de los planos sensibles sino también
inteligibles; y que ademds obliga a abandonar la oposicion
platoénica de la pasion frente a la razon, pues para sentir una
pasion es necesario razonar la emocion.

La pasion implica la presencia obligatoria del otro (estesis s6lo
posible por el otro).

Dialogismo/Benveniste

Para Benveniste (1974), la figura del autor, como forma del
enunciador, no puede sino emerger por la condicion basica de la
presencia del otro, de una alteridad a partir de la que se construye
la figura del si mismo en un momento y espacio determinado
(ego,hic et nuc): Yo soy en funcion del otro y del didlogo
consecuente en escenarios especificos. Como acto de habla
comunicativo, la escritura obliga la presencia de una entidad de
escucha; y el autor —o enunciador, visto en su instancia mas
profunda, y en conocimiento de las implicaciones terminologicas
que supone— se entrega a la busqueda por ese otro a través de la
materialidad misma del discurso: su propia escritura.
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3. Metodologia

La presente investigacion, “El papel de la afectividad en el proceso de escritura de estudiantes
universitarios”, tiene por objeto de estudio el afecto como motor fundante de aquella escritura
que —como se ha intentado discernir en el capitulo precedente— sobrepasa la nocion de redaccion
univeristaria y que, mas bien, corporeiza de alguna manera la voz del sujeto para que, en un acto
transitivo y a la vez reflexivo, construya el mundo de las ideas y se construya a si mismo.

Pero el afecto, como también ya se ha hecho mencion, obedece a una naturaleza que,
aunque sabida, es irremediablemente abstracta, por lo que su estudio hasta antes del giro afectivo
(affective turn) a finales del siglo XX habia sido marginado. Aunque no podemos decir que los
trabajos han dejado por completo el tema de los afectos en cuanto a los procesos de escritura
(Thoulon-page & Montesquieu, 2015; Chartrand & Prince, 2009), es cierto que esta perspectiva
de las emociones en México, a nivel universitario, es practicamente nula pues, en términos
generales, los estudios estan dirigidos hacia la comprension de las emociones desde la mirada
psicologica y atendiendo esferas mas amplias: la interaccion en el aula o los afectos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo.

En ese sentido, dada la carencia, consideramos importante explorar qué ocurre con los
afectos en los niveles de creacion textual de los jovenes universitarios. De ahi el objetivo central:
analizar el papel de la afectividad en el proceso de escritura de estudiantes universitarios. Este
objetivo no podria lograrse sino a través de tres requerimientos: describir la disposicion afectiva
en las relaciones dialdgicas que se establecen durante el proceso interno de escritura del
estudiante; analizar el estado afectivo del estudiante en la construccion del si mismo a partir del
texto que produce; y analizar las relaciones afectivas entre docente-alumno y su impacto en el

desenvolvimiento de la escritura.
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3.1 Disefio: Enfoque cualitativo
En palabras de Sampieri (2014, p. 128), el disefio metodologico de una investigacion se
considera como “el plan o estrategia que se desarrolla para obtener la informaciéon que se
requiere [... a fin de] responder al planteamiento” del trabajo. Una de las condiciones necesarias
para establecer de manera idonea este disefio es considerar el paradigma de conocimiento que
brinde la posibilidad de responder la pregunta central de la investigacion (Alvarez Gayou, 2003).
Para el caso particular que nos ocupa, nos hemos propuesto, desde los inicios del trabajo,
satisfacer al cuestionamiento sobre el papel de la afectividad en el proceso de escritura de
estudiantes universitarios.

Dada la condicion del objeto de estudio arriba brevemente explicitada (y en el capitulo
precedente, ampliamente desarrollada), es necesario dejar al margen el modelo cuantitativo que
impera en los escenarios educativos. En la medida que nuestro objeto en si mismo rechaza toda
posibilidad de aprehension —salvo por el poder del lenguaje a través de la lexicalizacion— o
medicién y, por supuesto, porque no podemos asirlo como inmutable o esperar resultados
verificables homogéneamente, es necesario situarse en otro paradigma que satisfaga la busqueda.

Ya que hemos asumido el afecto como un fendmeno, asumamos también como ciertas las
palabras de Edmund Husserl (citado por Alvarez Gayou, 2003, p. 16) quien considera que “las
formas de ser, que tienen especialmente sus modos de darse, tienen también sus modos en cuanto
al método de conocerlas”. Asi pues, es necesario atender a las condiciones del objeto y
adjuntarse a un paradigma que permita comprender las singularidades de las experiencias del
fenomeno. Consideramos, pues, que el paradigma exigido por la naturaleza misma del objeto

debe ser cualitativo.
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Este enfoque, de acuerdo con las apreciaciones de Guba y Lincoln (1982) parten de dos
supuestos que convine recalcar: por un lado, hay una simultaneidad entre la situacion del
investigador y el objeto mismo; y, por otro, la posicion interpretativa altamente cuestionada del
paradigma. No obstante a esto Ultimo, hay que sefialar que no se exime la sistematizacion de los
datos en términos de confiabilidad pues, como ya también habian apuntado Goetz y Le Compte
(1981), la investigacion cualitativa busca estudiar de manera profunda las estructuras que
subyacen a la realidad social mediante la recuperacion y analisis sistemdtico de datos con el
propodsito de arribar a una posible teorizacion (aunque no siempre sea €ste el proposito). Esta
sistematizacion, a partir de categorias, intenta develar las significaciones de las experiencias de
lo cotidiano, para ordenar y clasificar y, en suma, explicar de manera analitica.

Aunque la obtencion de datos se somete a la mira del investigador en la medida que éste
porta un sistema axiolodgico propio basado en experiencias, creencias y perspectivas propias, la
investigacion cualitativa intenta recuperar una descripcion objetiva, proveniente de las palabras
propias de los sujetos, con el afan de captar la esencia de las personas en situacion. De ahi que

sea necesario el contacto directo —€tico— con los informantes.

3.1.1 Marco tedrico interpetativo: La fenomenologia
El marco teodrico permite comprender y explicar la realidad social que se investiga. Aunque las
posibilidades para analizar e interpretar los datos en el terreno educativo son diversos (ya sea de
referencia constructivista o de referencia interpretativa), para el trabajo particular aqui
presentado, la recuperacion y el analisis de datos tendra lugar a partir de los planteamientos de la

Fenomenologia.
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Esta corriente, inaugurada por Husserl y continuada especialmente por Merleau-Ponty,
tiene también una linea que decanta en teorias interpretativas contemporaneas como la
fenomenologia dialdgica, analdgica, empirica, social, y con aplicaciones en la antropologia,
sociologia, o la semidtica. En todo caso, la fenomenologia tuvo su origen en respuesta al
positivismo cientifico que buscaba el progreso (degradante, desde la mirada del filosofo) basado
en la objetividad de las ciencias duras y trasladado a todas las areas de conocimiento. Para
Husserl, este camino de las ciencias implica la “pérdida de significacion para la vida” (1984, p.
11) pues no permite acceder a la verdad de la experiencia humana; a los actos singulares del yo
ni a los fenomenos que acontecen.

Partimos de la necesidad de emplear este paradigma para el estudio del afecto pues es la
fenomenologia una ciencia aprioristica que, en esencia, se funda en la busqueda de la vivencia
intencional originada en el sujeto, y el afecto se encuentra, justamente, en la vivencia. Esta
vivencia es originada —o acontencida, para decirlo en términos de Husserl— por la captacion o
inclinacion de un sujeto hacia su objeto intencional (ese objeto que se ofrece a la percepcion en
un espacio y tiempo determinados, y que al estar en tension con el sujeto es capaz de modificar
su condicion modal).

La perspectiva del marco fenomenologico posibilita el andlisis de los fenomenos desde
tres dimensiones planteadas por Husserl: la imaginacion, la experiencia vivida del presente y la
memoria. Para la investigacion que deseamos aqui presentar, la revision de estos niveles permite
la comprension del afecto en su calidad fenoménica: como motor creador de la escritura
(imaginacion); como experiencia que trastoca la interiorizacion del sujeto y que desemboca en

un cambio radical frente al texto; y el afecto como modulador de experiencias atravesadas en el
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tiempo y que confluyen en la disposicion del sujeto, puesto en perspectiva espacio-temporal, en
cuanto al acto de escritura.

Con este proposito, consideremos las caracteristicas que, de acuerdo con Cresswell (1998,
citado por Alvarez Gayou, 2003), apuntalan toda investigacion fenomenolédgica. Por principio,
hay que considerar que la estructura de la investigacion gira en torno a la busqueda de un
significado global de las experiencias. Suspenden juicios personales respecto a aquello que es
real o no; intenta emplear la mirada filos6fica para estudiar la experiencia como un fenémeno. Y,
finalmente, el andlisis de datos se realiza “mediante una metodologia reductiva, con auxilio del
analisis de discursos y temas especificos, y con la buisqueda de significados posibles” (p. 86).

Son éstas las primeras bases para justificar el despliegue de la investigacion que nos

hemos propuesto aqui bajo el paradigma fenomenologico.

3.2. Sujetos de estudio
Para Steve Taylor y Robert Bogdan (1987, citado por Alvarez Gayou, 2003), la investigacion
cualitativa obedece a ciertas condiciones para la seleccion de los sujetos de estudio. Bien vale
traerlas a colacion con el proposito de mantenernos en el marco metodologico inicialmente
propuesto.

La investigacion cualitativa de hilo inductivo privilegia el disefio flexible pues su
estructura depende del escenario y la concepcion de un sujeto complejo; esto es, como persona
portadora de pasado y experiencias colectivas. De ahi que sea indispensable analizar el contexto
real de dichas experiencias y no en recreaciones de laboratorio.

Dado que nuestra investigacion busca explorar el afecto en el proceso particular de

escritura de los estudiantes universitarios, es necesario adentrarse al propio horizonte en el que
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éstos se inscriben. Para la rcoleccion de datos, hemos seleccionado cuatro sujetos de analisis
matriculados en la Universidad Iberoamericana Puebla. Todos ellos se encuentran adscritos a la
asignatura de Lectura y Escritura Académica en cuyo programa se establece como objetivo
general “Desarrollar habilidades de expresion escrita que coadyuven a su contexto universitario,
profesional y personal a fin, una vez egresado, solucionar problemas sociales de manera ética y
efectiva” (UIA-Puebla, 2019). Este objetivo pone en escena la necesidad de un estudiante cuyas
competencias con respecto a la escritura le permitan asumir una voz que no solo le favorezca a
constituirse como un sujeto de O6ptimo desempefio académico, sino, ademas, como sujeto que
debe insertarse a la sociedad a través de un compromiso performador dado por la ética en su
escritura (evidenciada mayormente por proyectos de resolucion).

Los estudiantes con quienes se trabajo tienen entre 18 y 20 afios de edad. Dos de ellos,
mujeres; dos hombres. Un estudiantes es cursante de la licenciatura de Ingenieria de Negocios;
uno esta adscrito a la carrera de Contaduria, y dos mds, a la licenciatura en Filosofia y Literatura.
Todos ellos cuentan con condiciones de estudio dptimas: poseen computadoras de escritorio en
casa, computadora portatil, tabletas y teléfonos inteligentes. El total de estudiantes proviene de
instituciones privadas de cierto prestigio académico. Dos de los alumnos hablan con fluidez tres
lenguas (inglés, ruso y espainol); el cuarto domina inglés y espanol. Dos de ellos cuentan con
biblioteca personal en su casa y todos tienen acceso a la biblioteca universitaria, Pedro Arrupe,
misma que les provee de acceso a EBSCO, Ebrary, ELibro.

Respecto a su procedencia, tres alumnos son de la ciudad de Puebla, y uno de Tlaxcala.
El alumno foraneo vive solo pero, al parecer, con un control més o menos cercano por parte de

los padres.
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Esta seleccion, a diferencia de los trabajos cuantitativos, no tiene patrones rigidos y no
busca ser representativa, pero si intenta establecer un principio de exploracion para la
comprension del afecto como un fendmeno individualizante en la escritura y, al tiempo, de
repercusiones y manifestaciones colectivas. No obstante a la flexibilidad de seleccion, se fijo en
la consciencia de que el investigador cualitativo tiene alglin efecto en los sujetos estudiados en la
medida que participa del escenario de manera activa. A fin de reducir en lo posible los sesgos o
efectos sobre las personas, s6lo dos sujetos fueron estudiantes directos de quien suscribe (grupo
LEA-1227-7) la presente investigacion y el resto de grupos alternos (LEA-1227-G y LEA-1227-

H).

3.3 Instrumento
El paradigma cualitativo y, especificamente fenomenoldgico, busca la comprension de las
personas en el marco de referencia del si mismo, aunque sin perder la descripcion objetiva
durante el proceso de interpretacion para captar la significacion “pura”. Pero dejar de lado la
propia axiologia para comprender de manera situada la experiencia del otro no es facil. La
investigacion cualitativa ve al sujeto estudiado como un individuo que debe ser pensado de
manera holistica y busca captar en sus narraciones las percepciones y experiencias que lo
conforman sin caer en subjetivismos. En ese sentido, entonces, el instrumento de obtencion de
informacion se vuelve un accesorio fundamental para la investigacion.

Miles y Huberman (1994, citado por Alvarez Gayou, 2003), indican que la mayor parte
de los instrumentos estd construida desde las necesidades que el propio investigador advierte.
Las palabras se vuelven el eje de aprehension experiencial y, desde esa arista, se elaboran

preguntas de investigacion que tienden a explorar el significado de los fendmenos en las
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situaciones vividas de manera cotidiana. “Especialmente importante resulta que el investigador

llegue con el participante sin ideas preconcebidas y abierto a recibir cuanto éste exprese”

(Alvarez-Gayou, 2003, p. 88).

Para cumplir con los objetivos de esta investigacion y recuperar los datos de anélisis, se

ha optado por el empleo de una entrevista. Steinar Kvale considera que el propodsito de ésta

descansa en “obtener descripciones del mundo de vida del entrevistado respecto a la

interpretacion de los significados de los fenomenos descritos” (1996, citado por Alvarez Gayou,

2003, p. 109). Considerando los siete estadios propuestos por el mismo autor, se buscod que la

entrevista no estructurada tuviera como base preguntas guia que fueron planteadas en

triangulacion con las preguntas de investigacion, los objetivos y el marco teorico.

Tabla 1. Guia metodologica para la articulacion del instrumento.

Objetivos Conceptualizacion teérica Preguntas guia de entrevista no
estructurada
Preguntas introductorias -- (Qué cree que sea la escritura?

Marco de reconocimiento
sobre el tema

(Escribe?
(Qué le gusta escribir?
(Cudl es su experiencia al escribir?

Escritura acto
interiorizado:

Describir el estado afectivo del
estudiante en la construccion del
si mismo a partir del texto que

produce.

como

La escritura y la voz (Dotra,
2004; Thoulon-Page 6
Montesquieu, 2015; Chratrand &
Prince, 2009)

(Cual es la manera en que escribe?
(Cuanto tiempo le gusta escribir de
corrido?

{Como es el mecanismo de
escritura que sigue?

(Se considera un autor o un
escritor?

{Coémo se siente cuando escribe?
(Como vive la escritura en términos
fisicos o emocionales?

Puede relatar alguna experiencia

significativa sobre usted como
escritor
Luego de esas experiencias,

[considera que algo cambid en
usted con respecto a la escritura?
,qué?

(Le ha servido algiun texto de su
autoria para otra cosa que no sea
pasar una materia? ;,como?




98

Escritura y otredad

Describir la disposicion afectiva
en las relaciones dialdgicas que
se establecen durante el proceso
interno  de  escritura  del
estudiante.

Cristina Martinez (2003) y el
discurso  polifénico de la
escritura.

La construccion del si mismo
como otro en la escritura.
Fendémenos de enunciacion y
didlogo (Filinich, 2009; Barthes,
1989; Benveniste, 1982).

Cuando escribe, /piensa en aquél a
quien se dirige? ;Cémo lo imagina?
(Como percibe a los autores que lee
para, posteriormente poder escribir?
(Hay algo en los otros autores que
le motivan a escribir? ;Qué es?

La escritura y la confluencia
del afecto social.

Analizar las relaciones afectivas
entre docente-alumno y su
impacto en el desenvolvimiento
de la escritura.

El afecto y las construcciones
sociales  (Landowsky, 2002;
Parret, 1998).

(Cual es su experiencia mas
significativa de escritura / con
quién?

(Podria identificar algiin maestro
que lo invitara a leer o le provocara
el deseo de escribir? Relate la
anécdota.

(Qué papel juegan sus compaifieros
de clase cuando escribe un texto
académico?

(Considera que la escritura puede
hacerse de manera colectiva?
(Cudl seria el apoyo que considera
necesario para sentirse comodo con
la escritura académica?

(Ha usted ayudado a alguien o
alguien le ha brindado ayuda?
(Alguna experiencia en particular
con los docentes o compafieros le
ha permitido cambiar su
perspectiva a proposito de la
escritura?

(Como vive la escritura y la lectura
en la universidad?

3.4 Procedimiento

Como se habia sefalado ya, la muestra fue tomada de la Universidad Iberoamericana Puebla. Por

lo que, en primera instancia, se procedi6é a la solicitud del permiso de investigacion con las

autoridades correspondientes. Dado que el objeto de este trabajo —la escritura— se concentra en

una de las areas de especializacion de la universidad, no hubo objecion en conceder la
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autorizacion para la recuperacion de datos pero se nos demando entregar los resultados obtenidos
en un lapso no mayor a dos meses después de finalizada la tesis.

Acto seguido, a fin de alinearse al paradigma cualitativo y recuperar los datos necesarios
sin sacar a los estudiantes del escenario real en el que se inscribe el fendmeno que deseamos
explorar, la entrevista se llevo a cabo dentro del propio espacio universitario, en los cubiculos de
la Biblioteca Interactiva Pedro Arrupe. Se cit6 a los alumnos de manera personal —atendiendo,
por supuesto, a la disponibilidad de horarios de cada uno de ellos—. Antes de comenzar, se les
explicd, con la intencion de salvaguardar la ética y el principio de consentimiento informado, el
proposito, justificacion y pertinencia de la investigacion, asi como los mecanismos de la
entrevista.

La entrevista no estructurada estuvo disenada para desplegarse en 30 minutos pero, hay
que aclarar, en algunos casos el tiempo se extendié hasta 56 minutos; en otro caso, no se
consiguid el desarrollo narrativo y el tiempo se redujo a 19 minutos.

No sobra decir que las preguntas guia, en la medida que discurria la entrevista y segun las
narraciones de los propios entrevistados, fueron modificandose de sujeto a sujeto. En el Anexo 1

se adjunta el instrumento y en el Anexo 2 se introducen las entrevistas transcritas.
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4. Analisis de datos
A lo largo de esta investigacion se ha planteado un deseo particular por develar el
funcionamiento de las dimensiones profundas que subyacen al proceso de escritura en
estudiantes universitarios. Pero este deseo no ha sido, en absoluto, de naturaleza veleidosa. Se
presentd, desde inicios de este trabajo, el refrendo de una situacion que aqueja de manera
contundente a un alto porcentaje de alumnos de nivel superior: inhabilidad para desenvolverse
adecuadamente con discursos escritos.

Este hecho, probado ya a través de los datos a los que se hicieron alusion en el primer
apartado, tiene implicaciones mucho mas graves que un simple no saber redactar o no acreditar
una asignatura. Después de las insistentes sugerencias que la UNESCO ha hecho desde 1991, en
las que se afirma que la escritura —alfabetizacion y posalfabetizacion— debe ser un mecanismo
epistémico que genere conocimiento y sea un principio que le permita al sujeto construirse una
identidad con la que pueda enfrentarse al mundo social e interactuar ética y emocionalmente de
forma adecuada, seria facil pensar que en las universidades de México se pensé en programas
académicos que incidieran en una escritura cuya mision fuera justamente la sefialada por la
UNESCO. No obstante, apenas ha sido posible que las asignaturas de escritura, lejos de llegar a
las sugerencias de este organismo internacional, se remitan estrictamente a solventar problemas
de puntuacion, ortografia o coherencia que los estudiantes acarrean de su historia académica.
Seria igualmente facil anticipar que si no es posible lograr un mejor desempefio del estudiante en
cuanto a sus niveles mas bdasicos de redaccion, tampoco podria conseguir una escritura
epistémica, €tica y con impacto social: el alumno sin voz es un estudiante sin identidad y, por
tanto, sin capacidad de estar en el mundo y enfrentarlo —como sugiere la UNESCO; reprobar una

asignatura, entonces, se volveria en un asunto accesorio.
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Las causas podrian abrirse en un abanico que no pretende develarse aqui. Pero si se tiene
como foco de interés investigar sobre una de las alas menos exploradas en el &mbito educativo:
la condiciéon del afecto —incluso pensado éste como elemento potencial dentro de planes de
estudio—y la afectividad como fondos sensibles sobre los que opera el proceso de escritura y, por
tanto, sobre el que también se desenvuelve su proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el segundo capitulo se presentd un abordaje de disefio relativamente profundo sobre
las teorias que, como un puente interdisciplinario, pueden ser de apoyo para el andlisis de los
datos que se recopilaron para el proposito expuesto. En una suerte de sistematizacion se han
integrado en la tabla I los conceptos que se consideran para dicho analisis.

Ahora bien, como también ya se habia anticipado, dada la condicion abstracta del objeto
de estudio no podemos remitirnos a ¢l sino como fendémeno que acontece —en el sentido
filoso6fico de acontecimiento—. Esto nos obliga a volver a la fenomenologia y tantear asir las
experiencias a través del unico medio posible: el lenguaje. Para ser mas especifico, la
lexicalizacion del afecto.

Uno de los planteamientos propuestos por Deleuze y pertinentes a nuestro tema, esta dado
en analogia a la produccién de la obra de arte. Para el autor, el afecto es la potencia de vida que
emana de ‘algo’, de la obra en si, y no se puede tener acceso a éste sino por su percepto, que no
es otra cosa que la impronta inteligible que es dejada como rastro o huella del afecto: aqui,
tratamos con la lexicalidad del afecto en la escritura; esto es, las palabras mismas.

Aunque los trabajos de corte cualitativo deben su legitimidad justamente al andlisis
léxico-semantico, Montes Sosa (2015) presenta una interesante aproximacion al analisis que va

mas alla de las palabras puestas en relacion por campos componenciales de significado.
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Establece un nivel de sentido que, si bien tiene de base la intuicion primaria de las palabras, pone
en escena el aparato semidtico complejo que supone la narracion; en suma, el discurso mismo.

A propdsito de las entrevistas como instrumento metodolégico de recuperacion de datos y
de narracion de aquellas afecciones que no estan en el sujeto sino como una nebulosa intangible
de sentido, Montes (2015) destaca que es la enunciacion de los afectos (el acto del decirlos,
nombrarlos) y la narracion de la propia vida, lo que dard orden y dotard de significacion a
aquello que se siente —un poco en la linea lingiiistica y saussureana: significante y significado del
afecto—.

Pero, segun afirma el propio autor, esta narracion puede estar vertida de una axiologia
que no corresponde propiamente a la interioridad del sujeto sino a aquello que dednticamente se
espera de ¢él. El andlisis que se elabora a partir de la narraciéon debe entonces situarse en la
experiencia real de vida para identificar el valor de la emocidon y como esta juega en la realidad
en la que opera el sujeto.

Es por esto importante que se identifique que en la narracion de las entrevistas no
articuladas —instrumento por el que nos hemos decantado en esta investigacion— se identifiquen
aspectos no solo de superficie como la lexicalidad de primer semantismo, sino, ademas, la
experiencia montada en los niveles sensibles de la dimension profunda del discurso puesto en
marcha.

Montes Sosa (2015) afirma que las emociones, o el mundo afectivo, es constitutivo de
nuestros pensamientos y que de alguna manera son cogniciones mismas (amparado, parece, de
las lineas aristotélicas sobre las pasiones). En ese sentido, podriamos nosotros decir que no
pueden desprenderse de la narracion y que el sujeto, consciente o inconscientemente, deja sus

huellas de afectividad. Dicho esto, podemos, pues, adentrarnos a nuestras propias narrativas.
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4.1 Revision de los datos: proceso de categorizacion

Acaso sea atrevido iniciar una primera revision de las entrevistas con referencia directa a la
semidtica pero, de otra manera, pareciera que cualquier trabajo cualitativo sobre este tema
particular pudiera resultar poco concreto.

Si pensaramos este asunto en niveles semidticos greimasianos, podriamos articular dos
niveles que se dibujan en el proceso de significacion y de aprehension del sentido: el nivel
profundo y el nivel de superficie. Al segundo le compete, en su zona mas abierta, la
figuratividad, dada por el propio revestimiento Iéxico. Al primero, y verdaderamente complejo,
le corresponden las construcciones semionarrativas de significacion.

Figura 1. Recorrido generativo de significacion

RECORRIDO GENERATIVO
. ABa R Componente
Componente sintactico 2
semantico
Estructuras Nivel SINTAXIS SEMANTICA
semionarrativas profundo | FUNDAMENTAL FUNDAMENTAL
Nivel de| SINTAXIS NARRATIVA | SEMANTICA
superficie | DE SUPERFICIE NARRATIVA
SINTAXIS SEMANTICA
DISCURSIVA DISCURSIVA
Discursivizacion Tematizacion
Estructuras
discursivas actorializacion
temporalizacion Figuritivizacion
espacializacion

Fuente: Greimas & Fontanille (1978), Diccionario razonado del Lenguaje.
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La figuratividad, en términos basicos, corresponderia a la imagen mas préoxima o significado
primario al que dan lugar las palabras. La tematizacion, por su lado, corresponderia a la categoria
o leitmotiv de Tzveztan Todorov (linea o tema que aparece como eje narrativo) que se teje por
un sorteo de palabras o red semantica sobre la que se erige un secuencia tematica particular. A
decir en un ejemplo muy basico, si en una narracion aparece un conjunto figurativo de palabras
como ‘nube’, ‘agua’, ‘viento’, ‘sol’ y ‘fractal’, termina siendo un campo cuya tematizacion se
cristaliza en <lluvia>.

Podriamos entonces enclavar aqui el tema de la categorizacion que tan relevante es para
el analisis cualitativo en el ambito de la educacion.

Como primer paso para este propdsito se ha pensado en la lectura general, luego de un
distanciamiento temporal con los datos para elaborar una clasificacién simple que dé lugar a las

primeras categorias.

Tabla 2. Reduccion de datos y generacion de categorias

Categoria o sy, Descripcion de la situacion observada Sub-categoria
. o Codigo de . - . .o
Unidad tematica ¢ i (Registro tomado textualmente del diario | (interpretacion)
categoria
& de campo) Cadigo

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1
“Bueno, en el sentido, asi, estricto pues es
un cddigo, ;no?; un sistema de signos”.

Codificacion
Fecha: 22/11/19 Fuente E .4 COD
“pues escribir es saber usar las palabras y
Escritura ESC las oraciones bien, asi correctamente”.

Codigo de
unidad

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“Y como en la prepa, mas o menos como a
los 17 o 18 afios... quizd un poco antes,
descubri que leer no s6lo me encantaba sino
también como forma de expresar lo que
sentia, en ese momento la escritura era una
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herramienta pues excelente, ;no?”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“Me gusta igual a escribir porque como que
es una forma para decir o expresar lo que
sientes”.

Fecha: 21/11/19 Fuente E.3
“Pues escribir escribir pues es como
expresarse bien, como hacer sentir cosas y

o

ast .

Forma de

expresion
EXPR

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“en el sentido artistico creo que es un arte.
La literatura es un arte mediante el cual uno
trata, a través de conceptos que son las
palabras que escribe, desatar emociones.
Creo que es eso lo que busca todo arte y la
escritura lo hace a través de conceptos”

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Siento que es una forma de expresion
unica. Es un arte. O sea, no sélo la
literatura, poesia o novela. Sino escribir
escribir es un arte. Las técnicas, las figuras
retéricas, literarias”.

Forma artistica

ART

Fecha: 21/11/19 Fuente E.3
“Pero pues escribir asi para la escuela pues
es como cuando redactas trabajos”.

Fecha: 22/11/19 Fuente E.4
“Se escribe para saber redactar trabajos
bien hechos que sirvan”.

Redaccion
REDAC

Equivalencia
Lectura=Escritur
a

LEC=ES

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1
“Bueno, creo que desde chico me gustd

mucho leer siempre. Desde chico”.

Fecha: /11/19 Fuente E.3
“Desde pequenia he leido un poco y la
verdad no es tanto de que me guste escribir,

estar buscando o asi, pero si me gusta leer.

10




106

De hecho lei varios libros y cuando me
dejaban de que leer algo, era, pues
‘bueno’... pero hay veces que cuando te
llega algo de escribir o leer que no te

gusta... es de jAy no, qué flojera!”

Fecha: 22/11/19 Fuente: F .4

[Pregunta: ;,Qué es escribir o como vives la
escritura?]

“Bueno, creo que desde chico me gustd

mucho leer siempre. Desde chico”.

11

La experiencia de
la escritura

EXP-
ESC

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“;Una experiencia especial de mi escritura?
Bueno... Podria ser un cuento que escribi
hace como seis meses en el taller de
creacion literaria. Es un cuento muy breve.
En ese como que traté de plasmar este,
como varias experiencias de mi juventud,
de cuando sali de la preparatoria y fui a
trabajar como voluntario (porque cuando
sali de la prepa trabajé como voluntario en
la sierra tarahumara)... y entonces esas
experiencias las plasmé en un cuento que
no era autobiografico ni nada pero que tenia
muchos elementos de esa parte de mi vida y
si senti una experiencia diferente al plasmar
algo tan personal”.

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Al escribir, en el momento que escribes,
pierdes la nocion de tiempo, de todo, o sea,
como que es una sensacion muy
satisfactoria, o sea, estar escribiendo. O sea,
porque me gusta”.

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“No dirfa que se modifica cuando escribo
pero, en términos generales, pues es como
un cobijo, en cierta manera, como un
soporte de mi mundo interior. Lo que

Experiencia de

placer
EXPPLAC

12

13
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siento, lo que pienso.

Fecha:15/11/19 Fuente: E.2

“Si. Mmm... no sé como explicar. Siento
que cuando escribo como que puedo hacer
lo que yo quiero. Aunque sigo ciertos
lineamientos, puedo hacer lo que yo quiera
y a la vez considerar lo que los demas
quieren”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3
“Cuando hago un ensayo, digamos que de

tarea, pero que lo hago super rapido de un
tema que lo conozco o que me gusta...
Creo que, bueno, ayer hice un ensayo de
Administracion —la materia dificil- aparte
de lo que ya habia visto en la materia de
LEA pues creo que lo hice super rapido.
Hice la introducciéon el desarrollo y la
conclusion, hasta los APA. Y pues era de
algo que sabia entonces era como de que
me emocioné al ver que ya habia terminado
en una hora y media y pues entonces me
emocioné y dije: “no creo que alguien
entregue un trabajo asi como éste, tan

bonito”. Entonces pues ya”.

Fecha:15/11/19 Fuente: E.2

“Bueno, personalmente me gusta mas la
lectura que la escritura, porque siento que
cuando empiezo a escribir me encuentro
muchos defectos. Que normalmente no le

14

15

16
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encuentro a los autores que leo. Si me gusta
[escribir] pero me gusta mas leer. Siento
que mi escritura tiene muchos huecos, tal
vez no expreso bien las ideas que quiero
poner. Siento que no quedan bien mis
ideas”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3

“A veces siento tristeza, al hacer una
historia. También cuando escribo y no me
salid. Me da enojo y frustracion”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3

“Porque me gustaba [escribir en la prepa].
No soy buena, pero me gustaba. Entonces
pues era algo que me motivaba. Decidia
escribir porque creo que es una emocion,
porque a veces son falacias que ti sacas de
tu mente y que tal vez algunos comprendan
y algunos no comprendan. Pero nunca le he
ensefiado lo que escribo a nadie”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3

“En Administracion nos piden cosas, como
que te sientes muy frustrada porque te
esmeraste y te corrige y te dice que no y es
como de que te desanimas totalmente y lo
tienes que volver a hacer y si otra vez tienes
un error o algo es de que hay que volverlo a
hacer otra vez [...], si no tienes algo o te
falta el analisis o estuvo mal el APA, tienes
que volverlo a hacer. Y es asi como de que
te frustras porque nunca tienes todo bien. Y
si falta algo, corrigelo de nuevo o si falta
algo. Porque hay veces de que piensas que
ya hiciste todo, est4 super bien y vas a sacar
diez y cuando llegas es como de que... uf”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3
“malas experiencias, ahorita, en LEA. Es

que en la prepa yo tenia una idea super

Experiencia de

displacer
EXPDISPLAC

17

18

19

20

21
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diferente a los ensayos y vienes y te dicen
que eso no es asi o asi no se hace un ensayo
correctamente. Te cambia todo. Todo lo
que habia aprendido en la preparatoria no es
lo correcto. Vienes aqui y te ensefian como
hacerlo es un cambio muy brusco y te

frustra”.

Fecha:21/11/19 Fuente: E.3
“Creo que en LEA no tuve el tiempo

suficiente para escoger el tema. Porque lo
escogi porque se me ocurrié y como no sé
el tema me ha costado mucho trabajo.
Porque no es como el tema de obesidad que
sabes desde pequefia. Si lo hubiera hecho
de obesidad seria mas facil pero de
economia de mi tema es como de que tienes
que buscar estadisticas y cosas que no sé y
me cuesta... y encontrar informaciéon. Eso
me estresaba mas y ya no podia cambiar de

tema”.

Fecha:22/11/19 Fuente: E.4
“Soy una persona que no escribe mucho y

al inicio de esta materia no sabia nada. Por
lo mismo, al no tener conocimiento no
sabia qué hacer. He llevado bastantes veces
el tema de la escritura y siempre me ha ido

fatal”.

22

23
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Fecha:15/11/19 Fuente: E.2

“Me gustd la lectura y escritura fuera de la
escuela. Cuando era chica, mi papa
compraba esas revistas de veinte pesos de
los periddicos de leyendas, y en la noche
apagaba las luces y se ponia a leerla.
Cuando acaba, nos pedia como un resumen
de la leyenda o qué le cambiariamos”.

Escritura y
memoria
ESCMEM

Fecha:15/11/19 Fuente: E.2

“Hace poco hice una resefia critica sobre
Marina Garcés y me ayudé mucho cuando
yo empecé a hacer la resefla, queria mostrar
ciertas cosas de la relacion con el otro, pero
cuando lei el libro ella dice que no es con el
otro sino con uno mismo para poder
entender al otro. Entonces ya lo que tenia lo
tuve que borrar lo que sentia que era
correcto pero que entendi luego de leer y
me gusté mucho”.

Fecha:22/11/19 Fuente: E.4

Como que no he logrado aprender bien y
pues o sea que esta vez siento que mejoré
un poco. Creo que en mis trabajos se noto”.

Fecha:22/11/19 Fuente: E.4
“Aprendi a escribir por el compromiso. Al

principio de la clase me sentaba hasta atrés,
namas hacia lo que, literal, tenia que hacer,
no ponia atencién ni nada. Sé6lo lo que tenia

que hacer para pasar la materia. Pero como

Escritura y
memoria
ESCMEM

Escritura 'y
transformacion

ESCTRANSF

24

25

26

27
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no pasé, pues luego me pasé¢ hasta
adelante, empecé a prestar atencion, veia lo
que hacian mis compaieros, Yo creo que
fue mas que nada el compromiso para

aprender”.

Fecha:22/11/19 Fuente: E.4
“Pues hasta esta evaluacion. Yo mejoré.

Aprendi, pero hasta el final. Comparé mis
primeros trabajos. Mi reporte y mi
monografia con este ensayo y si me di
cuenta de que estaba cambiando, que estaba
escribiendo de forma mas estructurada, no
tanto como pensaba que escribia literal lo
que me venia a la mente sino que ya
investigaba y pensaba en como ordenar y

poner las ideas en general”.

Fecha: 14/11/19 Fuente: E1

wow. Tengo que confesar que luego si
acostumbro a tomar, sobre todo cuando
escribo cosas muy liricas. El alcohol es
nostalgico, un poco sensible y es una
buena combinacion. (C.E. ;Qué bebes?)
Vino, tequila, mezcal, lo que sea.
Tequila, sobre todo.

Fecha:15/11/19 Fuente: E.2

“me pasa que estoy leyendo algo que me
gusta mucho y se me enchina la piel. O
como que me da como nervios... como que
me da tentacion. Pero cuando leo. Cuando
escribo no s¢ qué siento. Ubico como que
ya no me interesa lo que pasa... asi que me
ponga a llorar, no. Pero si me da ansiedad
de comer cuando no tengo claro lo que voy
a hacer. Sé que no es sano pero me pasa.

Escritura y
cuerpo
ESCUER

28

29

30
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Pero no como en el proceso de escritura

2
como antes. Tampoco beber. Porque siento
que me pongo a pensar en la comida”.

De como escribir

JCESC?

Fecha: 14/11/19 Fuente E. 1

“En la computadora, definitivamente. He
dejado ya la escritura en papel. Si escribo a
mano a veces. Con un lapiz y una libreta,
sobre todo en lugares como viajes o algo asi
que no puedo tener la computadora... Pero
ya para sentarme y asi escribir bien y
acomodar todas mis ideas, s6lo en la
computadora definitivamente”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E. 3

“A computadora. No sé. Siento que a mano
se notan mas mis errores que a
computadora. Por ejemplo, cuando sé que
no es esa palabra, que deberia cambiarla
por otra que suena mejor, se ve el tachon en
la libreta, se ve que me equivoqué y no me
gustan los tachones”.

Fecha: 22/11/19 Fuente E.4

“cuando llego a escribir los trabajos,
siempre siempre es a computadora. Aunque
a veces si tengo que hacer antes un
esquema como en LEA, a mano, pero
escribir ya bien y en otras materias, s6lo a
computadora”

Escribir a

computadora
ECOMP

31

32

33

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“el tiempo... no sé. Me siento comodo
escribiendo bajo presion y ya de ultima
hora. Es cuando me pongo escribir [C.E:
necesitas la adrenalina]. Exactamente, si.
Ahi me siento muy comodo, entonces, hay
veces que tengo que entregar un ensayo al
dia siguiente o en dos dias y por la misma
presion, lo escribo.

[C.E. ;Consideras que te sale mejor que si
lo escribes con tiempo?]

Tiempo de

34
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Pues es que no puedo escribirlo con tiempo
. Me cuesta muchisimo trabajo.

[C.EE. ;O sea que vas postergando Ila
escritura? Pero no crees que eso juegue en
tu contra?]No. A favor, porque me va
bastante bien en eso. Normalmente hago las
cosas cuando ya tengo la presion de
escribirlas”.

Fecha: 15/11/19 Fuente: E.2

“De hecho escribo como entre a las 11 y 2
de la mafnana. Escribir en el dia no puedo.
No me gusta y no puedo. Siento que no es
la mejor calificacion que puedo obtener. Ya
me adapté mucho a mi ritual. Me perturba
mucho el entorno y lo que hay”

escritura
TEMPESC

35

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Si es un tema muy concreto en el que
tengo que hacer revision de literatura, lo
que suelo hacer es, de lo que voy leyendo,
escribo ideas separadas en la computadora
como de un parrafo. Asi muchisimas y ya
que las dejé porque acabé de leer, cuando
empiezo a escribir, las empiezo a juntar y a
ver ya con mis propias palabras”.

Fecha: 15/11/19 Fuente: E.2

“Leo a los autores que voy a usar, los
imprimo, los subrayo y separo lo que creo
que me puede servir”.

Fecha: 15/11/19 Fuente: E.2
“Después pongo musica, me siento en el

piso y me pongo a escribir.[C.E. ;por qué
musica? jpor qué en el piso? ]D.P en

silencio no puedo pensar. Y porque en el

silléon o la cama luego me duele la espalda o

2

asi”.

Fecha: 15/11/19 Fuente: E.2
“La [musica] que me salga en aleatoria

Metodologia de
la escritura
METESC

36

37

38
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normalmente. No me distrae. Es como
musica de fondo, aunque también puedo ir
cantando cuando pongo todo el contenido.
Sélo en el principio y el final no puedo.
Tengo que poner canciones que no me sé.
Porque si canto, me equivoco y pongo las
palabras de la cancion en lo que voy

escribiendo”.

Fecha: 21/11/19 Fuente: E.3

Pues creo que me pongo a imaginar, los
hechos. Como lo que engloba todo lo que
voy a escribir y de ahi como que me baso
para tener una idea y poder seguir

haciéndolo”.

39

40

LO QUE SE
ESCRIBE

JQESC?

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1
“No, el ensayo siempre ha sido un texto que

escribo por encargo. En cambio la poesia,
por ejemplo, o cortometrajes que he escrito

si han sido por gusto”.

Fecha: 21/11/19 Fuente: E.3
“Antes hacia como, bueno, a parte de que

hago ensayos simples, porque hay veces

que tengo que hacer trabajos de otras

personas o maestros, pero también escribia

ensayos O cuentos y creo que me gustaba

mucho. En la prepa”.

Fecha: 22/11/19 Fuente: E.4

Escribir por
deseo
ESCDES

41

42
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“De nifio escribia historietas y mis cuentas.
Quise escribir un libro y después desarrollar
videojuegos. Como empezaron a salir los
videojuegos, pues ya los tenia ahi y ya so6lo

me enfoqué en jugarlos”.

43

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Algo que odié escribir son notas
periodisticas; o sea, tratar de escribir algo
que paso pero sin poner de tu propio juicio,
en el que tienes que ser super objetivo, no
me gusté mucho porque, pues, no sé, siento
que solo le estds dando una estructura a
algo que ya paso, que todo el mundo sabe.
Entonces, ese tipo de cosas donde uno no
plasma su propio juicio, su propia opinion,
no me gusta escribir mucho. ;qué otra
cosa? Mmm... no me gusta escribir tareas
que te limitan y que te dicen: en 10
renglones escribe los argumentos del autor.
Ese tipo de cosas no me gustan. Como
cosas muy cuadradas no me gustan”.
Fecha: 15/11/19 Fuente: E.2

“No me gusta escribir lo académico. Los

ensayos. Nada de poesia”.

Fecha: 21/11/19 Fuente: E.3

“Escribir tareas no. Creo que es como el
desapego de todo. ;[ No? Porque digamos
que es como cuando te dejan hacer una
tarea. Entonces como que ya no ves con

esa emociodn de hacerlo”.

Fecha: 21/11/19 Fuente: E.3

Escribir por
obligacién
ESCOB

44

45
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“Nunca escribo para los maestros. Salvo lo

que redacto de tareas por obligacion”.

Fecha: 22/11/19 Fuente E.4

“Pus antes si creo que escribia, lo que le
digo, cuentos o los cuentos de videojuegos.
Pero ahora ya no escribo. Sélo los trabajos

de la escuela pero no”.

46

47

Intersubjetividad

Intersubjetividad

ITSJ

ITSJ

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“los talleres de creacion pero me ayudan
mucho porque es un compromiso por
escribir, y una vez que escribes, todos los
del grupo ven cosas que ti no viste al
escribir. Porque de repente, cuando te
obsesionas mucho por escribir, ya tienes
que dejar unos dias de ver lo que escribiste
para volver a verlo como objetivamente,
entonces el taller ahi ayuda mucho a que
ven cosas o detalles que ti no te has dado

cuento. O te dan consejos que son buenos”.

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“no podria generalizar, pero te dan buenos
comentarios o buenas ideas. Y cada quien
ensefia lo que escribid y dices comentarios

a los demas”.

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“Depende escribir con compafieros porque
si es alguien que estd enojado
siempre...mmm... mejor no dan ganas ni
de tocarlo. Pero si ves que alguien es

creativo pues es interesante”.

Diélogo-

compaiieros
DIALCOMP

48

49

50
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Intersubjetividad

Intersubjetividad

ITSJ

ITSJ

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“En los talleres que he estado, los
participantes son gente que si escribe y que
en general tienen una sensibilidad para la
literatura y, en este caso, en el del profesor
Giinter, es muy bueno en cuento para darte
observaciones, de estilo, -porque no
interfiere en el contenido o las ideas
importantes- pero si en las palabras en el
uso. Muchas veces pones muchas palabras
de mas inconscientemente y ¢l te ayuda a

podar para que quede mas limpio”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“En segundo de secundaria tenia una
maestra que se apellidaba Castilla. Y
siempre que escribia me decia que escribia
muy bien y que también tenia buena
comprension lectora y que pensara en
dedicarme a eso. Pero yo iba en secundaria
y tal vez no lo consideré mucho o no le hice

caso”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“Escribo para cualquier persona. Si es para
los profesores, pues pienso en ellos. Nunca
he escrito para nadie mds, por eso tengo
miedo a los tachones porque, pues, son mi

autoridad”.

Fecha: 21/11/19 Fuente E.3

“Creo que estaria bien decir los errores pero

Diélogo-
docente
DIALDOC

51

52

53
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no de una manera tan formal porque te

sientes mas obligada entonces seria algo
como... s€ que un maestro debe tener esa
actitud... pero deberia darle mas

accesibilidad con los demas”.

Fecha: 21/11/19 Fuente E.3

“Es en lo que mas me baso [el maestro] y
porque al final de cuentas ¢él te va
corrigiendo. Vas aprendiendo algo nuevo y

vas como desarrojando (sic) tus errores.

Fecha: 22/11/19 Fuente E.4

“El afio pasado tuve que escribir una tesina.
Pero el profesor nos da los tema no muy tan
detalladamente. Nos dejaba escribir ahi lo
que saliera y pues fue frustrante porque ¢l
queria la tesina de cierta forma pero yo no

podia”.

Fecha: 22/11/19 Fuente E.4

“Pues para que no escribiera, mi profesor
de Ciencias sociales [influy6]. Hizo de la
escritura algo muy aburrido y algo
frustrante porque, como decirlo, él queria
que escribiéramos pero no nos daba

material o nos ensefiaba la forma correcta”.

54

55

56

57

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“creo que es un monologo. Incluso cuando
he tenido que escribir (o he escrito) entre
personajes ficticios, en un ensayo, poesia, o
lo que sea. Escribo como mondlogo, no

puedo escribir de otra manera. Conmigo

Dialogo consigo
mismo

DIALCSM
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mismo. Como un desdoblamiento [...]
Hace poco escribi un poema de Ayotzinapa
para la clase de Reflexion Universitaria,
igual no tenia inquietud por eso, sin
embargo, al escribirlo, aunque en el poema
escribia como si fuera el fantasma de uno
de los 43, seguia escribiendo como un
didlogo conmigo, como desdoblamiento

conmigo.

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Nunca he pensando en didlogo con ellos
[los autores]. Siempre es inspiracion. No sé
si es mi estilo pero yo nomas puedo escribir
en el nivel ya mental para mi. O sea, yo
cuando estoy escribiendo, y lo releo, pienso
en mi lector ideal, como yo, a mi nivel. Y

con base a eso veo si esta bien o mal”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“Si escribiera para alguien que estuviera al
mismo nivel que yo o mas abajo, siento que
yo no me fijaria mas de lo que puedo

hacer”.

Fecha: 21/11/19 Fuente E.3

“Me gusta [escribir] sola. De hecho siempre
lo he hecho sola. No me gusta que otro
compafiero me corrija porque siento de que
te sigue quedando igual, porque si ¢l no
sabe no me puede corregir o me corrige

mal”.

58

59

60

61

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Lo que me motivan de los autores son sus
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ideas, su estilo, las emociones que retratan.
Pero pus ya depende del autor. Si es
filésofo, ideas; escritor, su estilo; poeta,
pues la emocion que trata de expresar”.

[C.E. ;Hay alguna figura cardinal que te
llevara a la escritura? ]Yo creo que seria
mas autores, como Dostoievski, que es mi
favorito, y he leido otras cosas, muchas,
pero nadie me ha hecho sentir lo que este

autor. Victor Hugo. También”.

Fecha: 14/11/19 Fuente: E.1

“Me fui al ITESO a estudiar filosofia y
literatura, aunque realmente solo estudié
clases de filosofia y me acordé que en la
clase de Nietzsche teniamos que entregar
un ensayo de Nietzsche y me acuerdo que
fue muy grato porque, pues no soélo traté de
escribir sus ideas y de lo que leimos sino
que traté de usar, en cierta medida, y
obviamente guardando las distancias, su
estilo. Que es un estilo lleno de figuras
literarias: metaforas, hipérboles, figuras
literarias y senti muy padre escribir sobre
un autor usando su estilo literario para

expresar las ideas”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“Pues, como personas muy inteligentes. No
me gustan los que ejemplifican mucho. Me
brinco las palabras sobrantes. Soy muy
floja. Un autor importante que me ha
gustado pues fueron los cuentos de los

hermanos Grimm. Y ya cuando empecé a

Diélogo con los
autores
DIALAUTOR

62

63

64
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crecer pues fue mas para mi Stephen King”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2
“Me gusta comparar a los autores que
comparten mi idea y que sean claros. Que

sean directos y no como revuelvan”.

65

Fecha: 14/11/19 Fuente E.1

“Claramente escribes para alguien mds, y
tienes en consideracion ciertas cosas (C.E:
(Como cudles?) el género que escribes, lo

que quieres relatar, la situacion”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2
“Aunque a veces no sea claro para otras
personas, no sé¢, como que a veces puede

leerlo y sentirse identificado”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

“pues primero me importa su aprobacion
[del otro], seria estupido decir que no. La
verdad es que si me importa su aprobacion
y me importa ver si estoy llevando la idea
que ¢l cree que debo llevar. Ademds que
sienta cuando me lee. No que se identifique
a la mejor como tal pero si quiero saber

como que pude marcarlo de algun modo”.

Fecha: 15/11/19 Fuente E.2

[(qué busca en el lector?]

“Pues el placer de leerme y que, por
ejemplo, mi idea pueda impactarlo aunque

esté de acuerdo o no esté de acuerdo”.

Diélogo con el
lector
DIALLEC

66

67

68

69




122

[(Cual seria el méximo goce de la escritura
con qué lo relacionarias? |
Mmmmm.... No sé... complacer... Me

complazco a mi, complazco al otro”.

Fecha: 21/11/19 Fuente: E.3

“Creo que no me gustaria [que me leyeran].
No me gustaria ensefarle a nadie porque en
la actualidad nos basamos tanto en el qué
dirdn y es por eso. Que no quiero que me

juzguen”.

70

Fuente: Elaboracion propia a partir del modelo de Mayz Diaz (2009)

Esta primera clasificacion se ha elaborado bajo un principio de “corte de bloques” y por
agrupacion tematica que permite un ordenamiento sistemdtico de contenidos. A partir de este
proceso es posible acercarse a una realidad que conjugue la teoria y la praxis (Osses, Sanchez &
Ibafiez, 2006). La tabla arriba expuesta evidencia, de acuerdo con las afirmaciones de los autores
antes referidos, categorias que “soportan un significado o tipo de significado y pueden referirse a
situaciones, actividades, acontecimientos, relaciones entre personas, comportamientos,
opiniones, sentimientos, perspectivas sobre un problema, métodos, estrategias, procesos, etc”.
(“Codificacion y categorizacion: clarificacion conceptual, parr. 2). La codificacion responde a las

marcas por categoria segun la condicion tematica a la que pertenecen.




Tabla 3. Reduccion de datos por categoria, subcategoria y unidad.

Categoria o Codigo de Subcategoria Codigo de Codigo de
unidad tematica categoria subcategoria unidad
Cédigo COD 1-2
. Forma de expresion EXPR 3-5
Escritura ESC Forma artistica ART 6-7
Redaccion REDAC 8-9
Equivalencia LEC=ESC | -- -- 10-11
lectura=escritura
Experiencia de la EXP-ESC | Experiencia de placer EXP-PLAC 12-16
escritura Experiencia de EXP-DISPL 17-23
displacer
Experiencia y memoria EXP-MEM 24
Experiencia 'y EXP-TRANS 25-28
transformacion
Experiencia y cuerpo EXP-CORP 29-30
De cémo escribir (CESC? Escribir a Computadora ESCOMP 31-33
Tiempo de escritura TEMPESC 34-35
Metodologia de METESC 36-40
escritura
Lo que se escribe (QESC? Escribir por deseo ESCDES 41-43
Escribir por obligacion ESCOB 44-47
Didlogo compafieros DIALCOMP 48-50
Didlogo con Docente DIALDOC 51-57
Intersubjetividad ITSJ Didlogo consigo mismo DIALCSM 58-61
Didlogo con autores DIALAUTOR 62-65
Didlogo con lector DIALLEC 66-70

Fuente: Elaboracién propia.
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Para el caso de la segmentacion, hay que decir que las macrocategorias se retomaron del

marco tedrico, pero, para la clasificacion de la subcategoria se procedid a la identificacion de

rasgos especificos de los registros extraidos directamente de las entrevistas. En ese sentido,

podemos decir que operamos para la clasificacion por un proceso mixto de categorizacion:

deductivo-inductivo. Podemos ver sistematizada y reducida la informacion en la tabla 3.
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4.2 Interpretacion de datos por categoria

El objetivo general de esta tesis ha sido explorar y describir los procesos afectivos que subyacen
a la escritura de los estudiantes de nivel superior de la Universidad Iberoamericana Puebla, y
cdmo esto incide en su construccién de sujetos portadores de voz propia en el marco de una
escritura académica o cientifica. Para cumplir con este proposito, en el capitulo dos, hemos
repasado las teorias (extensas y poco definidas en el marco particular de un solo campo de
conocimiento, en la medida que no existen trabajos de esta naturaleza) que pueden abonar a la
comprension del objeto de estudio.

En el presente apartado se busca el didlogo entre dichas teorias y los resultados que han
arrojado las entrevistas a fin de responder a los cuestionamientos especificos de esta
investigacion. En los primeros tres subapartados se pretende responder a la pregunta de ;cual es
la disposicion afectiva del estudiante en la construccion del si mismo a partir del texto que
produce? analizando la concepcidn de la escritura en su fondo afectivo desde las consideraciones
de las fuentes, asi como su experiencia de la escritura en cuanto a sus manifestaciones o huellas
perceptuales en el cuerpo. En los subapartados secuentes se intentara responder a las preguntas:
(cudl es la situacion afectiva en las relaciones dialogicas que se establecen durante el proceso
interno de escritura del estudiante? y ;cudl es el vinculo afectivo entre docente-alumno y su
impacto en el desenvolvimiento de la escritura?

Ahora bien, se habia mencionado arriba la necesidad de establecer una interpretacion de
datos en funcion de la lexicalidad y semantismo de los términos pero, también, remitiéndonos a
procesos mas complejos de los que se ha encargado la semidtica estructuralista. Asi también,
apelaremos también a una semidtica mas contemporanea expuesta por Fontanille y que apuntan

hacia una comprension de los efectos de sentido desde la dimension sensible del discurso.
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A fin de hacer el trabajo exegético lo mas objetivo, ordenado e inteligible posible, se
establecerd una revision consecutiva por categorias. Seguiremos la tabla 2 arriba mostrada, en donde

se establece una clasificacion genérica de seis categorias: escritura (ESC), equivalencia de lectura como
escritura (LEC=ESC), la experiencia de la escritura (EXP-ESC), sobre el como escribir ({CESC?), lo que

se escribe (;QESC?) y la intersubjetividad (ITSJ).

4.2.1 Escritura (o 1a pregunta ;qué es la escritura para ti?)

La tematica central de este trabajo se ha tejido a partir de la interrelacion entre la escritura y el
fondo de la afectividad que subyace a éste. Un error metodoldgico que ha complicado la
ensefianza de la escritura desde su base podria sobreentender que el afecto es el corolario de toda
experiencia del sujeto, y que, por tanto, la escritura no escapa a esta relacion de consecucion.
Pero este sobreentendimiento suele con frecuencia dar por sentado que no se requiere un analisis
para establecer como funciona o como opera al interior del sujeto y, en funcion de ello, sacar
ventaja para establecer nuevos mecanismos pedagodgicos. Entonces, no podriamos eludir este
topico como central en el proceso de andlisis e interpretacion.

Desde nuestro marco tedrico, habiamos planteado que la escritura es un complejo signico
que pone en escena multiples dimensiones pero que, en su sentido mas bésico, remite a la réplica
de la cadena hablada. Aunque Raul Dorra (2011) contraviene esta idea a proposito de los
planteamientos superficiales de McLuhan —y quien suscribe estas lineas se adhiere al
pensamiento del investigador argentino— no viene mal retomarla en el caso particular. Y es que,
como vemos en la clasificacion de categorias —especificamente en las subcategorias o
interpretacion—, la principal cualidad que le es atribuida al concepto de escritura es,
precisamente, su condicion de cddigo lingiiistico. Se emplean términos de designacion

especificos que remiten a esta casi natural significacion.
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En COD 1" se enuncia explicitamente que la escritura es un sistema de signos. En COD
2 se asume que la escritura es una capacidad que implica el uso de las palabras y las oraciones de
manera adecuada o “correcta” (cddigo de unidad 1 y 2). De acuerdo con la RAE ([en linea],
2001), en su primera definicion, se indica que el codigo es el “conjunto de normas legales
sistematicas que regulan unitariamente una materia determinada”. En este caso particular,
podriamos entender que remite al conjunto de normas que regulan la materia de la lengua.
Aunque es sabido que el conocimiento sobre la escritura que tienen los estudiantes no es extenso
ni tedrico, se hace patente que su intuiciéon no estd lejana a la primera acepcion de la RAE, ni de
aquella primera acepcion de McLuhan.

Pero es evidente, de acuerdo con lo que arrojan los datos, que tampoco es la inica alusién
a la que refieren. La escritura cobra otros valores: “Forma de expresion”, indican las fuentes
(EXPR 3-4). Esta forma de expresion, que si bien tiene como soporte el codigo lingiiistico, esta
orientada hacia aspectos profundos del sujeto. Se escribe para expresar aquello que se siente:
“Forma de expresar lo que sentia”, “decir o expresar lo que sientes”.

André Martinet (1978), en Elementos de Lingiiistica general, apostaba por cuatro
funciones del lenguaje: la comunicacidn-comprensiéon humana, el soporte del pensamiento, la
funcién expresiva y, finalmente, la funcion estética. No obstante a que establecia una notoria
distincion entre el lenguaje de materialidad oral y de materialidad escrita, propone una
correlacion que nos permite apelar a la funcion expresiva y que, en sentido aproximativo, los
estudiantes retoman como una propiedad inherente al acto de escritura: se escribe, con el codigo,
para expresar. Pero no hay que olvidar que la naturaleza del verbo es tanto transitiva como

a2

ronominal; en ese sentido, la escritura sirve para expresar algo —“lo que sentia” / “lo que
b

' En adelante se empleara el codigo de la subcategoria y el codigo de unidad con el propésito de que el lector
ubique de manera sencilla la informacion dentro de la Tabla 3 de reduccion de datos y categorias.
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sientes”— y también expresarse o anunciarse en el mundo; un sentido que nos atreveriamos a
pensar como ontolédgico.

Esta tltima frase, si retomamos el marco teérico, pone en escena el poder performativo de
la escritura que expresaba Austin (1975) en su obra How to do things with words. Y si bien es
cierto que no se exhibe como un conocimiento consciente del estudiante, éste reconoce que
existen mecanismos de la lengua escrita que le permiten mover en mayor o menor medida los
elementos de la realidad circundante y mover al otro en su composicion modal. No solo se trata
de sentir mientras se escribe, sino de hacer-sentir, movilizar o afectar al otro: “Pues escribir
escribir pues es [...] como hacer sentir cosas y asi”, sefiala una de las fuentes.

La locucion adverbial “y asi”, tan empleada entre el rango sociolectal al que
corresponden los jovenes universitarios de la Ibero Puebla, podria pasar inadvertida o incluso
descalificada como una simple muletilla. Pero la lingiiistica jamds se somete al estudio
prescriptivo del lenguaje, sino descriptivo del mismo. El contexto, familiaridad y productividad
de uso develan que la locucion remite a un fondo semantico y pragmatico mucho mas complejo.
Es una suerte de reminiscencia a elementos del discurso que no pueden o no quieren ser
nombrados —el “y asi” del alumno —, pero que existen y se encuentran subyugados a una
incapacidad de articular su existencia narrativa. En ese sentido, la particula “y asi” al lado de la
frase: “escribir escribir es como hacer sentir cosas” (EXPR 4), podria ser entendida como todo
aquello que deviene del proceso manipulativo'® del “hacer-sentir”. La hermenéutica haria
especular multiples aristas de la escritura a partir de dicho enunciado; pero el proceso ldgico
inductivo deja entrever que lo unico que se puede afirmar con certeza es que existe “algo mas”

en la escritura y que intrinsecamente es inefable —al menos para los estudiantes—.

'* Entiéndase sin la connotacion negativa de la manipulacién sino, simplemente, como el hacer-hacer a nivel sujetal.
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En ART 6y 7 se establece una vinculacion entre las formas de expresion sensible con las
variantes de la escritura que remiten al tema del arte. Sea aqui, quiza, la figura mas explicita que
evidencian las fuentes para establecer la esencia sensible de la escritura: “escribir escribir es un
arte”, es “desatar emociones. Creo que es eso lo que busca todo arte y la escritura lo hace a
través de conceptos”.

En buena medida, estos enunciados ponen en acto lo que Montes Sosa (2015) sefialaba
con respecto a las respuestas en las entrevistas: mas que tenerse por conviccidn, se expresa lo
esperado o calculado. La fuente podria contestar lo que sabe que el entrevistador (en este caso, la
docente) espera o desea escuchar. No obstante, si evaluamos bajo el amparo de la pragmadtica, no
viene mal atender elementos sutiles del enunciado completo: “Siento que [la escritura] es una
forma de expresion unica. Es un arte. O sea, no s6lo la literatura, poesia o novela. Sino escribir
escribir es un arte”. El foco de sentido se ancla de inmediato en el binomio tautologico “escribir
escribir”. En primera instancia, habriamos de afirmar que la repeticion monolégica' parece
evidenciar la funcién fatica del lenguaje que ejerce el enunciador para asegurarse de que el
destinatario comprende el mensaje: escribir-escribir es algo distinto a lo que la misma fuente
habia sefialado antes como escribir en tanto cddigo (COD 1). Escribir escribir, entonces, no es
so0lo una reiteracion fatica sino, en realidad, se constituye como un difrasismo ilocutivo'® o
intencional que resemantiza y completa la nocion de escritura: la dota de otro contenido
semantico, como un acto consciente y mas profundo.

Ahora bien, no ignoremos que esta resolucion fatica y semantica que el hablante hace
tanto para si mismo como para el receptor emerge del “sentir” del sujeto; es decir, de la

experiencia sensible e intima con respecto a su acto de escritura (“siento que” en ART 7). Por su

' Repeticion por el propio sujeto (Tannen, 1968).
' Difrasismo ilocutivo:
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propio sentir y experiencia, el hablante escinde la escritura como codigo de la escritura como una
accion de relevancia, la cual, ademads, es portadora de una impronta o carga estética: el binomio
tautoldgico se inserta en una proposicion predicativa de equivalencia con el arte (escribir escribir
es un arte). Esta equiparacion de la escritura con el arte —forma siempre intima— es la clausura
experiencial y circundante para todo el enunciado que, como se ve, se inaugura con el verbo
fenoménico del sentir. La intuicion del estudiante, sobre una escritura compleja, movilizadora (la
experiencia artistica o estética refiere a ello) y propia, aparece indefectiblemente.

Pero no es Unica esta percepcion. Se hace patente otra nocidon del concepto de escritura en
un eje distante; no solo es un arte o hacer sentir cosas; es también eso que, envuelto en una
entonacion despectiva y de prestigio a la vez, se nombra como ‘redaccion’: “Pero pues escribir
asi para la escuela pues es como cuando redactas trabajos” (REDAC 8). El casi imperceptible
“pero” que aparece en la apreciacion de las fuentes remite a una disyuncion radical entre aquello
que se escribe con deseo —volicion— y aquello que se redacta bajo condiciones deodnticas en el
espacio escolar.

Pareciera, segiin el contexto de habla de las fuentes, que existe una escritura
correspondiente al mundo interior —escritura per se— del enunciador y del enunciatario (en tanto
que es a €l a quien se intenta mover en sus emociones) y una escritura de la formalidad —la
redaccion— que se desprende de ese mundo sensible para anclarse en la logica de la realidad
escolar y de uso. Para la segunda, insistimos, aunque se rodea de una entonacion despectiva, el
enunciado concreto se lexicaliza favorablemente: “Se escribe para saber redactar trabajos bien
hechos que sirvan” (REDAC 9). Basta con destacar el verbo ‘saber’ (cargado siempre de una
axiologia positiva) y las marcaciones calificativas favorables (frase y subordinacion adjetivas):

‘bien’ y ‘que sirvan’.
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Esta clasificacion emergente del discurso velado no puede sino evocarnos las relaciones
dicotomicas clasicas entre alma & cuerpo, lo sensible & lo inteligible. Para los estudiantes,
entonces, la escritura puede remitir a una condicion del si mismo (de deseos, sentimientos y
memorias afectivas, como se puede ver en el caso de las subcategorias Escritura y memoria y
Escribir por deseo) pero que es ajena en absoluto de la practica que se realiza en la escuela'’. La
diferencia entre la escritura que se siente —sin un fundamento de uso practico— y la escritura con
propositos de uso casi mercantilizado, podriamos decir, se exhibe de manera categorica en la
frase “trabajos bien hechos que sirvan”. Resulta inquietante la subordinacién adjetiva “que
sirvan”. ;Que sirvan para qué?, ;cudl es el dominio al que nos remite la redaccion? En términos
de interés especifico para esta investigacion, ;cudles han sido las practicas didacticas que dieron
origen, en el imaginario del sujeto, a considerar que la ciencia o las disciplinas no se escriben
sino que se redactan? ;Qué implicaciones tiene esta ruptura?

A estas preguntas se podrian anticipar multiples respuestas. Pero quiza, antes de intentar
responder —al menos en una exploracion a modo de boceto pues no es el objeto en este trabajo—,
venga bien recordar esta ruptura dada por las mismas fuentes y que tienen soporte en el lenguaje
y en la propia didactica de la lectoescritura. En el bloque tedrico de este trabajo se planted a
detalle el concepto de escritura desde su base mas simplista hasta sus alcances de mayor fuerza
semantica. La codificacién de la lengua oral, la enunciacion del si mismo, la construccion del
sujeto, del otro y de la realidad del mundo, fueron algunos de los planteamientos fundamentales.
Se hablo también de la ensefianza de la escritura desde la didactica: alfabetizacidon académica,
literacidad y escritura académica. Pero, en este espectro, ;donde queda el lugar de eso que los

informantes han llamado “redaccion” (“pues escribir es saber usar las palabras y las oraciones

17 , . . . . .y . .
Salvo por las practicas escolares de escritura que inciden en la creacion de obras literarias.
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bien, asi correctamente”, “Pero pues escribir asi para la escuela pues es como cuando redactas
trabajos”)?

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espariola ([RAE], en linea, 1998),
‘redactar’ es “Expresar por escrito un relato, narracion, noticia o cualquier cosa pensada o
acordada”. Aunque en este caso la definicion se equipara a la escritura sin ninguna precision, el
Diccionario del Espariol de México (COLMEX, 2020) completa: “Poner algo por escrito,
dandole el orden y la forma requeridos”. Evidentemente, estas acepciones no se anclan a la
condiciéon ontologica de escritura en la que nos hemos interesado en esta investigacion, sino
apenas de manera tangencial a la escritura académica: redactar es escribir con orden, con las
formas correctas que —intuimos, como intuyen los actores del escenario educativo—, refieren a la
estructura, estilos bibliograficos, ortografia y puntuacion. No hay apreciaciones éticas o afectivas
en esta ultima. Hay, pues, una condicion equidistante en las creencias de los estudiantes —acaso
docentes—: la escritura corresponde a los niveles de volicion; y la redaccion, a la ldgica y base
estructural de un texto.

Hemos visto que por la construccion morfosintactica de la pregunta con la que se
iniciaron las entrevistas (y que nombra este apartado), no hay en las respuestas de nuestras
fuentes sino una desembocadura a proposiciones inevitablemente copulativas: la escritura es
codigo, es forma de expresion, es forma artistica y es redaccion. Sin embargo, también es
importante destacar matices particulares planteados al cuestionamiento. En una suerte de
aparente union los informantes exhiben una traspolacion conceptual en la categoria Lectura igual
a Escritura (LEC=ESC). Ante el cuestionamiento “;Cudl es tu experiencia con la escritura?” o
“;como vives la escritura?”’ una ruptura inquietante en el vinculo semantico de base aparece:

“Bueno, creo que desde chico me gustd mucho leer siempre. Desde chico” (LEC=ESC 10).



132

“Desde pequefia he leido un poco y la verdad no es tanto de que me guste escribir, estar
buscando o asi, pero si me gusta leer” (LEC=ESC 10).

La relacion de igualdad entre escritura y lectura, aunque pudiera parecer desconcertante,
no nos extrafia en realidad. Las practicas de ensefianza han cultivado en el imaginario del
estudiante una dualidad indisociable. Didactica de la lectoescritura, le han llamado. Desde las
posturas de la UNESCO a finales del siglo XX sobre las que hemos hablado ya, se dio un
mecanismo en el que la escritura sufria un reduccionismo a la lectura (se hablaba de
alfabetizacion pero todas las practicas para lograrlo se fundaban en la promocién de la lectura)'®,

Y, aunque existe una clara equiparacion por las fuentes, también hay una marcada
reaccion separatista que estd expuesta por los perceptos del afecto: las palabras cargadas de
sentido emotivo.

En LEC=ESC 10 aparece un énfasis en la inclinacion por la lectura “desde chico me
gustd mucho leer siempre. Desde chico”, pero se elide el tema de las preguntas motoras ;qué es
la escritura? y ;cudl es tu experiencia con la escritura? Podriamos pensar esta omision, en efecto,
dada por la falsa ilusion de que la escritura es equivalente a la lectura; pero también como una
necesidad del hablante para exaltar el resabio positivo de una practica que le resulta compleja o
disgustosa. En el caso de LEC=ESC 11, la respuesta al mismo cuestionamiento devela una
disparidad en el afecto que se siente por el acto de escribir o de leer: “Desde pequena he leido un
poco y la verdad no es tanto de que me guste escribir, estar buscando o asi, pero si me gusta

leer”. El término ‘gustar’ se podria enganchar en las modalidades del querer. El gusto remitiria a

' No se nos confunda, en absoluto se denuesta aqui el desarrollo de las habilidades lectoras como la posible ancla a
la escritura, pero, es necesario esclarecer que en este trabajo no se ha asumido la inclinacion por adoptar esa
dualidad como axioma preestablecido. Una de las razones esta en el fondo neuroldgico de ambos procesos. José
Marcos Ortega, jefe del Servicio de Audiologia y Foniatria del Hospital General de México y Presidente del Colegio
Mexicano de Neuropsicologia, en sus trabajos sobre afasias (1991; 2007; 2019) ha demostrado que un individuo con
dafio cerebral en las areas de Broca o Wernicke puede leer pero no escribir... o viceversa. Estos aportes nos
permiten establecer una escision en la postura didactica: ensefiar/aprender a leer no significa ensefiar/aprender a
escribir.
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semantismos del goce, complacencia o deseo. Por lo tanto, se explicaria que la lectura tenga un
valor positivo en el sujeto en tanto que le sobreviene con una carga afectiva de placer. En el
mismo enunciado de la fuente, hay una oposicion modal (quiza velada) con respecto a la
escritura: “no es tanto de que me guste escribir, estar buscando [informacidn, contenidos] o asi,
pero me gusta leer”. La inisistencia en el gusto por la lectura sentencia el enunciado: quiero leer
vs no quiero escribir. ;Po qué? El no querer (gustar/desear)-escribir emerge por el displacer que
subyuga al acto de escribir —o eso que la fuente comprende como proceso de escritura—.

Analicemos que “estar buscando” es una oracion implicita cuyo verbo auxiliar puede
analogarse, en términos copulativos, al verbo de la oracion que le precede: no querer (gustar)
escribir y no querer (gustar) estar buscando. Sin embargo, si pensamos en las condiciones
semanticas, el término ‘buscar’ pone en juego, en si mismo, un proceso cognoscitivo que
implicaria auxiliares modales del saber o el poder, por lo que el enunciado tendria que leerse
como “No me gusta escribir porque no sé¢/no puedo estar buscando”. El choque entre los deseos
de estudiante con sus competencias de no saber o no poder produce una experiencia de displacer
que desemboca en pasiones que cifran todo el proceso en una frase simple pero contundente: no
me gusta.

Ahora bien, no hay que pasar por alto que la misma frase “andar buscando”, acompafnada
del (no me gusta, no puedo, no s¢), implica -en el sentido de que lo que se busca es informacion-
estrategias especificas de lectura. Pero, ;no acaso la fuente habia sefalado que leer si era de su
agrado? ;qué ocurre en sus planteamientos internos? Pensemos en dos hipdtesis: 1) se estd
entendiendo que la lectura es un proceso mas sencillo que la escritura y que cuando el proposito
de leer es escribir, el instrumentalismo en el que cae la lectura ya no cumple con la funciéon de

producir placer; 2) se considera que la lectura debe ser solo de aquello que le resulta de interés.
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En cualquiera de los dos casos, parece haber una convergencia en la necesidad de un objeto de
deseo que conmocione o emocione al sujeto; es decir, que lo mueva a la accion; de lo contrario,
ambos tareas, lectura y escritura, conducirdn al sujeto a una suerte de pasion triste (como las
llamaba Spinoza) que suspenderd o detendra la accion: “jAy no, qué flojera!”, y, en ultima
instancia, a un repliegue absoluto: su deseo de encontrar el camino para aprender o desarrollar

habilidades de escritura, estara muerto.

4.2.2 La experiencia de la escritura (o de la pregunta ;cual es tu experiencia con la
escritura?)

“No hay nada antes ni después de la escritura. Es nuestro horizonte y nuestro limite”, sentencia
Raul Dorra. Sirva esta frase para repensar la escritura en el horizonte fenoménico que nos
permite ser sujetos sintientes y de accion en el mundo: la experiencia.

En sentido basico husserliano, la experiencia remite al proceso por el que las cosas
mismas aparecen ante el sujeto. Toda experiencia implica un constante cambio en su “carga de
significaciones valorativas, afectivas, estéticas o volitivas” (Herrera, 2010, p. 256) por la propia
secuenciacion de experiencias ancladas en el devenir del tiempo: “todo presente tiene un pasado
y lleva a un futuro que condiciona nuestra experiencia” (p. 258). Dado que la experiencia de las
cosas se da en el mundo, no puede sino someter esa significacion al contexto global en la que se
incrusta.

Asi, para intentar asir (en la medida de lo posible y solo por lo que el lenguaje permite) la
escritura en tanto objeto experiencial, debemos tener presentes algunos aspectos claves en su
lexicalizacion: el tiempo (y la memoria puesta en juego), la transformacion, y la mediacion del

cuerpo en el mundo.
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Atendamos, ante todo, que para el caso de los estudiantes, la escritura, como toda
experiencia, acontece vertida de valores y afectos. Estos ultimos, foco de nuestra atencion,
permean y transforman la experiencia del sujeto. No es azaroso que la subdivision de las
categorias haya tenido que abrirse, en primera instancia, a dos espectros que emergen del plano
timico: las experiencias de placer y displacer de la escritura.

Es interesante observar como, desde las primeras manifestaciones de las fuentes, se
establece la experiencia de la escritura como un acto intimo, como aquél que se produce por la
interiorizacion de otras experiencias enganchadas en el discurrir del tiempo y que solo después
de la lingiiisticidad de la misma, puede ser exteriorizada en forma de texto. En EXPPLAC 12, se
aprecia la experiencia de la escritura como la urdimbre de otras experiencias significativas del
sujeto, lo que resulta en un fondo “diferente”, en términos de la fuente 1, pero que por semantica
en contexto podriamos comprender como “especial’ o de orden positivo. La experiencia
placentera se destaca ademas por el énfasis de una escritura cuyo topico se entrelaza con lo
personal.

Ahora bien, mantengamos la premisa asumida en el apartado tedrico de que la afectividad
es la base que precede toda experiencia. El sujeto posee componentes afectivos especificos
previos y serd el sobrevenir de las experiencias lo que alterard —o moverd, para decirlo como
resonancia de la emocion— ese primer estado para llegar a la realizacion de un determinado
programa de accion derivado de las nuevas pasiones que operan en el sujeto o, en su defecto, al
abandono de cualquier accion, producto de las pasiones tristes.

Como hemos visto, para el caso particular de los estados afectivos y valorativos que
anticipan la experiencia de la escritura en los estudiantes, aparecen emociones y juicios de

naturaleza diversa. De un lado, estan los que tienen inclinacion, goce o afeccidon positiva, como
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en EXPPLAC 13 (“Es una sensacion muy satisfactoria, o sea, estar escribiendo. O sea, porque
me gusta”) y en quienes se advierte que la experiencia sensible se expresa de naturaleza durativa,
hay un alargamiento del sentido bajo la forma de perifrasis verbal continua; la cual, a la vez,
alarga la sensacion de disfrute. Por otro, los que, por el contrario, rehuisan la escritura en la
medida que les produce desagrado o emociones negativas “personalmente me gusta mas la
lectura que la escritura, porque siento que cuando empiezo a escribir me encuentro muchos
defectos” (EXPDISPL 17).

En EXPPLAC 14, “es un cobijo, en cierta manera, como un soporte de mi mundo
interior. Lo que siento, lo que pienso”, el término ‘cobijo’ pone en evidencia un valor que surge
de los afectos positivos del sujeto: proteccion, amparo y consuelo pueden ser, en términos
lexicales, los perceptos de un afecto de tranquilidad o calma; un sentimiento estativo que se pone
en juego justamente durante el acontecer de la escritura.

Es evidente, segtn los ejemplos, que la experiencia de placer se encuentra estrechamente
unida a la volicion o deseo de lo que se escribe, pero esto no necesariamente entra en
contradiccion con otras fuentes de disfrute. Vayamos por partes.

Como habiamos anticipado en el apartado anterior, la afeccion placentera puede estar
condicionada por la competencia modal del poder o saber del sujeto en su ejercicio de escritura.
En el caso anterior (EXPPLAC 14), el cobijo o sentimiento de calma se produce por el soporte o
bastion que la escritura le da al sentir y pensar del sujeto. Vemos pues, que la escritura como
experiencia se le ofrece al sujeto como una suerte de sostén de la dimension sensible y
cognoscente. La escritura es el cobijo en la medida que permite el paso de lo ininteligible a lo
inteligible; es la transformacion de lo sensible, del continuo efervescente, a la posibilidad de asir

su propio sentir y pensar en palabras. Y es esa posibilidad la fuente del placer mismo.
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Esta misma relacion se pone en escena en EXPPLAC 16, donde la experiencia de disfrute
no estd en el deseo, esto es, en el querer-escribir, sino en el saber-escribir. El saber, para la
fuente, se hace patente en la velocidad de la accion: la rapidez es signo inequivoco de ser
competente para llevar a cabo la accion de escritura (“Creo que, bueno, ayer hice un ensayo de
Administracion —la materia dificil- aparte de lo que ya habia visto en la materia de LEA pues
creo que lo hice stper rapido. Hice la introduccion el desarrollo y la conclusion, hasta los APA™).
La escritura, como experiencia, somete al sujeto a un autodescubrimiento positivo de sus propias
habilidades frente a tareas que antes se le habian impuesto como inaccesibles, lo que desemboca
en una sincopa afectiva: la emocidn, que en la narrativa, ademas, es transformadora del sujeto:
“Y pues era de algo que sabia entonces era como de que me emocioné al ver que ya habia
terminado en una hora y media y pues entonces me emocioné y dije: ‘no creo que alguien
entregue un trabajo asi como éste, tan bonito’. Entonces pues ya. Ahora ya me gusta escribir”.

En los linderos educativos, quiza valga cuestionarnos sobre la sistematizacion para
generar en el estudiante este tipo de experiencias transformadoras que, moduladas por el afecto,
le permiten moverse al campo del conocimiento; en este caso, al terreno de la escritura.

Hasta ahora, hemos visto que el brote de la experiencia de placer por la escritura se
origina en la volicién y en la consciencia del saber hacer. En EXPPLAC 15 (“Siento que cuando
escribo como que puedo hacer lo que yo quiero. Aunque sigo ciertos lineamientos, puedo hacer
lo que yo quiera y a la vez considerar lo que los demds quieren”) una tercera fuente de
experiencia de placer tiene lugar: La potencia del sujeto o, en términos de modalidades, el poder
hacer. Escribir para nuestra fuente supone poder hacer lo que quiere hacer; y, a pesar de
mantenerse en el horizonte de lo dedntico o lo que se debe y espera de ella, hay un dominio sobre

si mismo, sobre el mundo e, incluso, sobre el otro. Se pone en marcha aqui la capacidad
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performativa de la escritura planteada ya en apartado tedrico. Este dominio o poder decanta en
la experiencia de afectos que se enclavan en una inclinacion a seguir escribiendo, que, es, en
suma, seguir siendo y seguir haciendo.

Pero la escritura no solo es experiencia de placer. El correlato es inevitable y el displacer
afectivo aparece también como resultado de la escritura como experiencia que le sobreviene al
sujeto. Si aceptamos que la experiencia de placer producida por la escritura surge por la puesta
en relacion con el querer / saber / poder- hacer, ;estariamos en posibilidad de afirmar que toda
experiencia de displacer se produce por la negacion de dichas modalidades?

Un analisis logico y jerarquizado nos exige empezar con la explicacion de la experiencia
de displacer desde la modalidad del no-querer. Asi pues, valga considerar para responder a la
pregunta anterior, lo enunciado en ESCOB 44 (“Algo que odié escribir son notas periodisticas; o
sea, tratar de escribir algo que pasé pero sin poner de tu propio juicio [...] no me gusta escribir
tareas que te limitan”). Evidentemente hay una carga afectiva mostrada en los sintagmas ‘odié
escribir’, “pero sin poner tu opinién’ y ‘te limitan’. El afecto disforico'® que se exhibe emerge de
una escritura que, como experiencia, se le presenta al sujeto no ya como la posibilidad de
expresar y articular su dimension sensible bajo formas inteligibles, sino, por el contrario, es una
escritura de sujecion o contencion del si mismo y de su capacidad cognoscente. Es el
quebrantamiento de la naturaleza de la enunciacion de la que habla Benveniste y que Filinich
retomara mas tarde: asumirse como un yo en todas sus dimensiones (ética, timica y cognitiva).
La experiencia de esta escritura que no permite asumirse en su compleja identidad sujetal y en el
proceso de individuacion, da lugar un sentimiento permanente (el odio a un tipo particular de
objeto experiencial de la escritura: la nota periodistica) y a un abandono radical no solo de la

escritura, sino de la posibilidad de construirse a partir de ella. Asi, mientras la escritura que se

' Euforia y disforia, para la semidtica tensiva, son magnitudes que establecen la tendencia afectiva del sujeto.



139

ofrece como experiencia de libertad que modifica el estado afectivo del sujeto y lo conduce a un
estadio de goce y de accion; la experiencia de escritura que limita y que coloca al sujeto en
tension por el deber hacer sobre su poder hacer, desemboca en el displacer afectivo.

Un profesionista de la didéctica de la escritura no podria sino preguntarse como eludir
este problema. ;Acaso no se debe ensefiar un tipo de texto simplemente porque al estudiante no
le gusta? La respuesta no es tan clara como la pregunta. Pero quiza sea necesario responder con
una reformulacién del cuestionamiento: ;Como, desde nuestra ejercicio docente, podriamos
conseguir que el estudiante complete el proceso de individuacién (asumiéndose como un yo,
cargado de afecto, valores y dominios cognoscentes) en todo acto de escritura? ;coOmo hacer que
la ensefianza de la escritura —esa que llamamos objetiva, cientifica, disciplinar o académica— no
implique una esquicia del sujeto que lo descomponga modal y afectivamente obligdndolo dejar
sus constituyentes de ser, hacer y sentir? Las respuestas a estas preguntas tampoco tienen
respuesta inmediata.

En EXPDISPLAC 17, 18, 20, 21,22 y 23 resuenan un conjunto de casos de experiencia
de displacer cuyo fondo es el mismo: el no-saber. En EXPDISPLAC 17 el enunciado “[no me
gusta escribir porque] siento que mi escritura tiene muchos huecos, tal vez no expreso bien las
ideas que quiero poner. Siento que no quedan bien mis ideas” se nombra la conexién a la
experiencia intima de la escritura: “siento que”. En la percepcion de ésta, aparecen afectos que
hacen que la practica no sea satisfactoria: hay defectos, huecos, incapacidad de expresion o
articulacion de ideas. Elementos todos que evocan el juicio del si mismo sobre plano
cognoscente. Inevitablemente, viene la sancion sobre su propia accion y le inviste de una calidad
de escritor incompetente. El sujeto, al verse desprovisto de las habilidades necesarias, opta por

una resolucion evasiva: “me gusta mas la lectura que la escritura, porque siento que cuando
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empiezo a escribir me encuentro muchos defectos”. Y, entiéndase, no se trata de que la escritura
pierda valor semantico o deje de ser un objeto de deseo; sino que el estudiante, al verse
imposibilitado para acceder a ella, desvia su foco hacia la lectura que, podriamos pensar, es otra
figura dialdgica en cuyas formas simbolicas, el sujeto puede eventualmente identificarse, por
sustitucion o relacion especular: ser en la palabra ajena.

En EXPDISPLAC 18, 20 se manifiesta como resultado de la experiencia de la escritura,
una figura afectiva comun: la frustracion. En los dos casos el afecto disforico sobreviene en el
sujeto por el choque modal entre el querer-hacer y el no poder o no saber: “También cuando
escribo y no me salié. Me da enojo y frustracion” (se hizo pero no pudo completar la accion de
manera 6ptima), “En Administracién nos piden cosas, como que te sientes muy frustrada porque
te esmeraste y te corrige y te dice que no” (se hizo pero no se supo cémo hacerlo). Ahora,
también se advierte que hay un origen de displacer en el juego de veridiccion entre el ser y
parecer (Greimas, 1986): “Porque hay veces de que piensas que ya hiciste todo, estd super bien y
vas a sacar diez y cuando llegas es como de que... uf’, “Todo lo que habia aprendido en la
preparatoria no es lo correcto. Vienes aqui y te ensefian como hacerlo es un cambio muy brusco
y te frustra”. La creencia de dominio del codigo de escritura, frente a lo que realmente ocurre en
cuanto a sus competencias desarticula afectivamente al sujeto y se desata la frustracién como una
emocion que de instante pero que se degrada en las pasiones durativas, propagativas y habituales
del aburrimiento y la flojera; ambas, como pasiones tristes, lejos de mover al estudiante o
conminarlo a la accion de escribir, los separa del deseo de aprender y los sitiia en estadios
constantes de desinterés o desapego: “namds hacia lo que, literal, tenia que hacer, no ponia

atencion ni nada” (ESCTRANSEF 27).
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Por fortuna, el quehacer de la ensefianza de la escritura puede, en ocasiones, generar una
sincopa positiva que altera toda la constitucion del estudiante. Si bien es cierto que para que se
produzca es necesaria una primera desarticulacion del alumno a través de un estado de choque o
enfrentamiento entre su querer-escribir y su no-saber o no poder escribir, también es cierto que
las posteriores practicas de escritura, que le permiten encontrarse paulatinamente como portador
de una voz afectiva, ética, cognoscente y performadora, seran el fondo de una transformacion en
la recepcion de la escritura como experiencia. A modo de una emocion que podriamos llamar
epifanica, aparecera el quiebre afectivo que modificara por completo el nuevo acontecer de la
escritura y todas las experiencias derivadas de ésta. La transformacion tendré lugar en el instante
mismo en que el sujeto, o estudiante, comprende su proceso de trasnformacion: el paso de del no
poder-no saber, al saber y poder hacer. “Como que no he logrado aprender bien y pues o sea que
esta vez siento que mejoré un poco. Creo que en mis trabajos se noté” (ESCTRANSF 26), “Yo
mejoré. Aprendi, pero hasta el final. Comparé mis primeros trabajos. Mi reporte y mi monografia
con este ensayo y si me di cuenta de que estaba cambiando” (ESCTRANSF 28) “Aprendi a
escribir por el compromiso” (ESCTRANSF 27). Las transformaciones modales seran
transformaciones de afecto y, al cabo, un cambio radical en la experiencia de la escritura y la

nueva volicion para enfrentarse a ella.

4.2.3 La experiencia de la escritura: el afecto y el lenguaje del cuerpo (o de la
pregunta ;Cual es tu experiencia y sensacion corporal cuando escribes?)
Hemos visto en el anterior apartado la experiencia del afecto en la escritura y como la viven los
estudiantes, pero, ;como se mide? ;como se hace presente? Una de las respuestas habia sido ya

dada en los apartados tedricos y metodologicos y, a través del andlisis de las entrevistas, hemos
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mostrado que los perceptos del afecto (o la huella inteligible de los mismos, en términos de
Deleuze) estan en la potencia lexical del lenguaje y que las palabras son la unica via de acceso a
la experiencia sensible que atraviesa en el estudiante frente a la escritura. Pero existen otras
huellas que posibilitan la aprehension del afecto y que evidencian los cambios o quiebres que
sufren los estudiantes para transitar a otros estadios afectivos de acciéon y que encuentran su
asidero en el cuerpo propio.

Solo podemos dar cuenta del mundo a través de “acreditar inicialmente lo que nos pasa —
acaece, irrumpe, vibra, transcurre— en la corporeidad que somos” nos dicen Mufoz y Vela
(2017). ;Y qué es eso que irrumpe o vibra en el cuerpo si no el afecto mismo? Las marcaciones
del afecto, es decir, sus huellas en el precepto, aparecen como improntas corporales que develan
los sentires de los estudiantes; se materializan no so6lo en la lingiiisticidad de la palabra sino
también en una lingiiisticidad del cuerpo que, como constructo de formas significantes, apuntan a
un significado afectivo que reclama ser revelado.

Nuestro primer analisis a partir del corte categorial de las entrevistas nos permite dar
cuenta de este aspecto, mismo que se evidencia en la subcategoria Escritura y cuerpo (ESCUER)
y en la categoria De como escribir ((CESC?). Las fuentes de la entrevista exhiben en su
despliegue narrativo la presencia de las marcas afectivas en la mediacion corporal que van de las
mas explicitas a las mas sutiles.

La mas llamativa se pone en escena en ESCUER 29. La fuente indica la situacion
habitual entre la escritura y el consumo de alcohol. Establece una relacion entre la sensibilidad

producida por el alcohol y su decantamiento en la escritura lirica; como si la efectividad de la
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escritura sensible fuera resultado directo de la experiencia corporal que genera —en términos de la
propia fuente— la “nostalgia™* del alcohol.

En el mismo orden, la fuente E2 indica (ESCUER30) que la ansiedad provocada por el
choque de competencias modales de no saber escribir y deber escribir se manifiesta
corporalmente como la necesidad de comer (“Pero si me da ansiedad de comer cuando no tengo
claro lo que voy a hacer”). La misma fuente enfatiza que no debe sucumbir a la apetencia del
cuerpo, pues, intuitivamente reconoce que equivaldria a aceptar la afectacion de la ansiedad
(pasion triste y de detencion de la accidn) y, por tanto, terminaria desviandose de la escritura:
“Pero no como en el proceso de escritura, como antes. Tampoco beber. Porque siento que me
pongo a pensar en la comida”.

Los perceptos de la experiencia de la escritura se hacen presentes también en formas
narrativas mas sutiles pero evidencian afectaciones profundas y no propiamente afortunadas. En
ECOMP 32 (“A computadora. No sé. Siento que a mano se notan mas mis errores que a
computadora. Por ejemplo, cuando sé que no es esa palabra, que deberia cambiarla por otra que
suena mejor, se ve el tachdon en la libreta, se ve que me equivoqué y no me gustan los tachones™),
se hace patente la propension a escribir con la computadora. Hay un juicio punitivo sobre si
mismo y que, por supuesto, afecta al sujeto para configurar su capacidad de enfrentarse a la
escritura: la impronta del no poder o no saber somete al estudiante a una sensacion permanente
que culmina en un no querer escribir a mano.

La escritura a mano que, en conexion de sinécdoque podria designar toda escritura
auténoma, sin mas asidero o auxilio que la mente y el cuerpo propios (referencia simbolica a su
propia identidad portadora de voz), es denostada en la medida que nuestra fuente la concibe

como naturalmente limitada e, incluso, predestinada al error; lo que, evidentemente la conduce a

2% Para Greimas (1991), la nostalgia se caracteriza por ser la combinacion de goce y tristeza.
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una timia disforica o de displacer. Frente a este estadio afectivo, emergente del desdén por la
escritura corporal a mano, el estudiante parece apelar a la computadora como una extension tanto
intelectiva como corporal que remediara (y redimird) sus equivocos; lo que de alguna manera le
restituye las carencias de su escritura y lo coloca en una posicion afectiva mas comoda que le
permite avanzar en la tarea impuesta.

La necesidad de la computadora para una escritura adecuada y de menor displacer se
extiende a las otras fuentes. En el caso de ECOMP 31 y 33, se explicita que “escribir bien bien”
solo es posible a través de la computadora, pues es lo que permitira “acomodar todas [las] ideas”
y, en esa medida, se recompone el estatus modal para anclarse en el saber-hacer y poder hacer
que, al final, se traducira una afectacion positiva.

Los perceptos del afecto quedan irremediablemente grabados en la escritura y se acufian
por la experiencia del discurrir temporal acogido en el cuerpo. En nuestras fuentes, la conciencia
del acabamiento del tiempo para cumplir con la tarea que dednticamente ha sido conferida al
estudiante, lejos de afectar disforicamente, pareciera que se orienta hacia un espectro euforico en
la medida que la fuga del tiempo produce un estrés cuya descarga de adrenalina favorece a la

escritura (TEMPESC 34).

4.2.4 Intersubjetividad: Dialogismo, afecto y escritura

El proposito de este apartado serd explorar, a proposito del trabajo con los sujetos de estudio, los
cuestionamientos que dirigieron dos de los objetivos especificos de esta investigacion: jcudl es la
situacion afectiva en las relaciones dialogicas que se establecen durante el proceso interno de
escritura del estudiante? y ¢cudl es el vinculo afectivo entre docente-alumno y su impacto en el

desenvolvimiento de la escritura?
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En el apartado tedrico organizamos los contenidos sobre la escritura justamente para dar
respuesta al primero de estos cuestionamientos. Se planted la escritura como un proceso
enunciativo que somete al estudiante —como sujeto de la enunciacién— a una separacion de si
mismo para ir en la busqueda del didlogo con el otro, a partir del que se construye (Benveniste,
1974). Sefialabamos en el apartado citado que esta busqueda no puede darse sino a través de la
apelacion de las dimensiones cognoscitiva, €tica y timica o afectiva del enunciatario. Para el caso
que aqui nos ocupa, estamos especialmente interesados en explorar como se da esta interpelacion
sobre la dimension afectiva que ocurre al momento en que el estudiante pone en marcha el
dialogo con los autores con los que interacciona.

Exploremos, entonces, los datos que arrojaron las fuentes con respecto a la interaccioén que
mantienen con los autores.

En una referencia simple pero relevante para analizar el motor afectivo, podriamos situarnos
en METESC 36 y 37: “voy leyendo, escribo ideas separadas en la computadora [...] asi
muchisimas [...] cuando empiezo a escribir, las empiezo a juntar y a ver ya con mis propias
palabras”, “Leo a los autores que voy a usar, los imprimo, los subrayo y separo lo que creo que
me puede servir’. En ambas expresiones las fuentes refieren a un didlogo que apela,
inequivocamente, a la dimension logica pues el nivel lexical apunta a operaciones cognitivas:
subrayar, separar lo 1util, leer, escribir. Asi pues, se podria pensar que en esta operacion del
estudiante no existe ninguna fuerza timica; sin embargo, hay que presuponer que la seleccion de
esas ideas (aun cuando se hable de necesidad o requisito para escribir) implica una relacion de
cercania con las ideas de los autores que se da por una suerte de apego. Para Raymundo Mier
(2012) el apego como exigencia de la parafrasis (y que aqui podriamos generalizar a la citacion

como modalidad de interaccion):
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designa, al mismo tiempo, un patron perceptual, una compenetracion cognitiva y una
respuesta persistente, afectiva, a las identidades surgidas de la propia relacion
parafrastica. El apego marca modalidades de sentido: es decir, designa el arraigo
cognitivo y afectivo que vincula al sujeto tanto a su propio enunciado como al acto
enunciativo y a los enunciados del otro. (p. 33)

Asi, el didlogo que se establece entre el estudiante con los autores y que se orienta a la
busqueda de contenidos que podrian pensarse meramente objetivables y propios a la dimension
cognoscitiva, en realidad se ponen en marcha por relaciones afectivas que funcionan como motor
de ese didlogo: hay un reconocimiento de los afectos del si mismo con el autor y eso es
justamente lo que favorece a la escritura didlogica. En DIALAUTOR 65 podemos corroborar lo
dicho: “Me gusta comparar a los autores que comparten mi idea”. La expresion: “me gusta”
anclada a “los autores que comparten mi idea”, manifiesta un claro motor afectivo que emerge de
una suerte de aprobacion especular —de espejo—, pues sus ideas estdn también dichas por los
autores reconocidos y validados como expertos. Es un placer que se da por un vinculo de
reconocimiento: el estudiante disfruta o se complace de encontrar sus ideas en los autores pues
valida sus propias ideas y saberse; saberse en didlogo armdnico con los autores es saberse en una
situacion modal competente.

Esta relacion de apego se pone en escena en otras respuestas cuyo tono sensible se
manifiesta por un uso lexical més evidente. En DIALAUTOR 62, se expresa: “Lo que me
motivan de los autores son sus ideas, su estilo, las emociones que retratan”. Dos términos
contundentes presentifican lo que Mier (2012) sehalaba: hay un vinculo entre el estudiante y ese
otro de quien recupera sus palabras. El estudiante se siente ‘motivado’ y apegado por las

emociones que emergen de las ideas y el estilo; tiene un deseo de reconocerse en el otro a través
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de la réplica del estilo: “teniamos que entregar un ensayo de Nietzsche y me acuerdo que fue
muy grato porque, pues no solo traté de escribir sus ideas y de lo que leimos sino que traté de
usar, en cierta medida, y obviamente guardando las distancias, su estilo”. No olvidemos lo que
abordamos en el apartado tedrico sobre la nocion de estilo de la que habla Barthes (1978), mismo
que refiere a lo individual e intimo del sujeto; a un uso de 1éxico y de imagenes propias que no
hacen sino evocar las huellas (el percepto, en palabras de Deleuze) del afecto.

Pero la relacion con los autores no es la unica que se juega en el proceso interno de escritura.
Esta también la relacion con el enunciatario, con aquel lector de su escritura, con esa figura de
otredad al que se dirige y que, con frecuencia, no esta del todo dibujado para el estudiante.

Como explicamos en el apartado tedrico, Roland Barthes (1978) concibe ese otro como una
figura que solo puede ser convocada a través del goce y del placer de aquel que escribe. Sin
embargo, este placer —del estudiante, en este caso— no implica el placer del lector si es que no es
buscado intencionalmente. El alumno, como autor, debe dirigirse al lector, corporeizarlo y
situarlo en un espacio social a fin de mover sus afectos y atraerlo hacia su escritura. Nuestros
sujetos de estudio lo saben y lo ponen de manifiesto en DIALLEC 66: “Claramente escribes para
alguien mas y tienes en consideracion ciertas cosas”. Se reconoce, asimismo, la busqueda de una
aprobacion y de una apelacion a sus sentimientos: “me importa su aprobacion [del otro], seria
estiipido decir que no. La verdad es que si me importa su aprobacion y me importa ver si estoy
llevando la idea que ¢l cree que debo llevar. Ademas que sienta cuando me lee. No que se
identifique a la mejor como tal pero si quiero saber como que pude marcarlo de algin modo”
(DIALLEC 68). Hay una necesidad de confrontarse con el lector y generar placer con la escritura
a partir del reconocimiento de las ideas: “[busco en el lector] pues el placer de leerme y que, por

ejemplo, mi idea pueda impactarlo” (DIALLEC 69); aparece la fuerza de la escritura



148

performativa o del hacer en la misma relacion especular de la que habiamos hablado antes: la
escritura es hacer-sentir y hacerme sentir, “complazco al otro, me complazco a mi” (DIALLEC
69) y, notese, esta fuerza performativa esta dada por el afecto.

Sin embargo, la busqueda del destinatario, esta separacion del si mismo para ir hacia el
espacio del otro, no siempre aparece como un acto volitivo del estudiante. Nuestros sujetos de
estudios también develan una renuencia a esa busqued. En DIALLEC 70 se explica que “Creo
que no me gustaria [que me leyeran]. No me gustaria ensefiarle a nadie porque en la actualidad
nos basamos tanto en el qué diran y es por eso. Que no quiero que me juzguen”.

Aunque a primera vista puede pensarse que se trata de una negacion o desdibujamiento
radical del destinatario, éste se convierte en realidad en una figura judiciaria que el estudiante
tiene presente en todo momento y que le produce una afeccion disforica: no desea ser leido
porque teme el juicio negativo sobre él. Pareciera, entonces, que el alumno no escribe para nadie,
que evita el didlogo —virtual- y que no hay mas interlocutor que ¢l mismo; sin embargo, el papel
judiciario de una otredad deontica (figura del docente o cualquier otra que suponga mayor
conocimiento) lo acompafia inconscientemente y lo modula hasta abatirlo en una escritura
contenida afectiva y cognitivamente por el poder que se ejerce sobre €l: no hay sino una escritura
estéril.

Ahora que hemos tocado el tema del docente como figura dedntica capaz de intervenir en los
procesos de escritura, conviene volver de nueva cuenta sobre el ultimo de nuestros
cuestionamientos ;cual es el vinculo afectivo entre docente-alumno y su impacto en el
desenvolvimiento de la escritura?

Insistimos en la etimologia del término ‘afeccion’ o ‘afectar’ desde las primeras lineas del

apartado tedrico. Recordemos que nos dirige hacia la capacidad de mover o alterar un estado
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inicial para llegar a otro. Esta relacion con el movimiento lo emparenta estrechamente con otro
término propio a su campo semantico, la ‘emocion’, cuyo latinismo etimoldgico también evoca
al movimiento mismo. Asi, cuando hablamos de afectos establecemos un sustantivo que alude a
los movimientos o alteraciones que se dan en el estado animico del sujeto como resultado de
experiencias que le sobrevienen. Si consideramos a este sujeto de percepcion, como el estudiante
mismo, colocado en un universo escolar y, particularmente, en el escenario de la escritura,
podemos asumir que el entorno y los actores le proveen de un flujo de experiencias que afecta su
condicién animica, ya sea por valores foricos positivos o negativos. El docente, siempre como
figura de poder, puede ser presencia coadyuvante, y por tanto, moduladora de afectos positivos;
o bien, una presencia de perturbacion o choque, cuyo didlogo somete al estudiante a experiencias
afectivas negativas referidas a su escritura. Vayamos con las primeras.

Una coincidencia de los sujetos de estudio esta en la necesidad del docente como fuente de
transformacion. Infortunadamente, dados los resultados obtenidos, esta transformacion en la
escritura (y por tanto en si mismos) no siempre se consigue.

Para el caso de DIALDOC 51 (“el profesor Giinter, es muy bueno para darte observaciones,
de estilo porque no interfiere en el contenido o las ideas importante, pero si en las palabras en el
uso. Muchas veces pones muchas palabras de mas inconscientemente y ¢l te ayuda a podar para
que quede mas limpio”) se habla sobre una clara relacion de afectacion entre docente-alumno
que desemboca en la foria positiva del mejoramiento. Esta transformacion favorable en los
procesos de escritura (“te ayuda a podar para que quede mas limpio”) se da por un didlogo afable
y de respeto a las dimensiones sensibles y cognoscitivas del estudiante (“no interfiere en el
contenido o las ideas importantes”). No obstante, podemos advertir con mayor recurrencia en la

posicion contraria.
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“Nunca he escrito para nadie mas [los profesores], por eso tengo miedo a los tachones
porque, pues, son mi autoridad” se lee en DIALDOC 53. La impronta de la figura judiciaria del
docente se hace patente de nueva cuenta al enunciar “son mi autoridad”. El entrelazamiento de
esta oracion con el afecto disforico claramente lexicalizado (miedo) tiene su fondo en la sancion
simbolizada en los “tachones”.

Pero las correcciones del docente no son en si mismos los detonadores afectivos del
miedo (como se vio arriba, las correcciones pueden ser elementos positivos) sino los afectos
puestos en escena en las expresiones lingliisticas de la correccion. En DIALDOC 54 se
exterioriza que “estaria bien decir los errores pero no de una manera tan formal porque te sientes
mas obligada entonces seria algo como... sé que un maestro debe tener esa actitud... pero
deberia darle més accesibilidad con los demas”. Aunque este enunciado puede resultar confuso,
la fuente expresa su deseo de un didlogo con el docente mas empatico, en el que las correcciones
le sean sefialadas con mayor simpleza y cordialidad: un didlogo que la libere de tensiones
afectivas disforicas (dejar de sentirse “obligada™) y que, en suma, le permita aprender
(DIALDOC 55: “Es en lo que mas me baso [el maestro] y porque al final de cuentas ¢l te va
corrigiendo. Vas aprendiendo algo nuevo y vas como desarrojando (sic) tus errores”).

El didlogo docente-alumno compromete la experiencia afectiva de la escritura en
términos de concrecion o logro; para el alumno hay una maxima: se aprende a escribir por la
calidad de ese didlogo. En DIALDOC 56 (“Nos dejaba escribir ahi lo que saliera y pues fue
frustrante porque €l queria la tesina de cierta forma pero yo no podia”) la carencia de instruccion
y didlogo genera un afecto disforico en el alumno ( el desazon por escribir: “fue frustrante™) y

una resolucion contundente sobre si mismo: “no podia”. La sancion del docente sumada a la
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autosancion del estudiante sobre su condiciéon modal de no-poder lo afecta y lo lleva a situarse en
una contencién radical: si no sé escribir, no hay para qué escribir.

El proposito de este apartado se ha fincado en la exploracion del papel de la afectividad
en los procesos de escritura de estudiantes universitarios desde tres niveles: los procesos
afectivos durante la escritura del estudiante; los procesos afectivos dialogicos internos del
estudiante (autor-autores/ autor-lector); los procesos afectivos dialdgicos externos (alumno-
docente). Asi, a través de la puesta en relacion de la teoria con los datos arrojados por las
entrevistas semiestructuradas hemos dado respuestas a los cuestionamientos de base de esta
investigacion: jcudl es la disposicion afectiva del estudiante en la construccion del si mismo a
partir del texto que produce?, ;cudl es la situacion afectiva en las relaciones dialodgicas que se
establecen durante el proceso interno de escritura del estudiante? y finalmente, ;cudl es el

vinculo afectivo entre docente-alumno y su impacto en el desenvolvimiento de la escritura?
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Conclusiones

El objetivo de esta investigacion ha sido analizar el papel de la afectividad en los procesos de
escritura de los estudiantes universitarios. Con el propdsito de cumplir con tal, ha sido necesario,
en el primer capitulo, adentrarnos al marco contextual sobre las politicas educativas sobre la
escritura y la insercion del tema de los afectos al espectro general de la educacion.

Uno de los descubrimientos de quien sustenta esta investigacion fue identificar el
reduccionismo que organismos internacionales, como la UNESCO o la OCDE hacian al
concepto de alfabetizacion, pues, hasta antes de 1990, los programas de accion para alfabetizar
estaban referidos estrictamente a campo de lectura y la escritura era dejado de lado. Posterior a
esa fecha, se asumen ciertas medidas —aunque moderadas y siempre privilegiando la lectura
como la parte fundamental de la alfabetizacion— en pro de la escritura y ésta comienza a sufrir un
proceso de evolucion conceptual: en 1990, en la Conferencia Mundial sobre Educacion para
todos, la escritura estuvo concebida como una practica relacionada a la construccion de la
identidad y la cultura (UNESCO, 1990); para el afio 1991, en la Conferencia General celebrada
en Paris, se afianz6 un concepto de escritura cuyo fondo se dirigia a la construccion de
emociones del individuo (UNESCO, 1991); en el 2002, durante la Asamblea General de las
Naciones Unidad sobre el Decenio de la Alabetizacion (2003-2012): alfabetizacion para todos
los niveles se precisé un concepto de escritura que recuperaba las primeras nociones: la escritura
era ya considerada como el motor que construye social, ética y emocionalmente al sujeto. Para el
2017, sumado a lo anterior, el concepto de escritura evolucinaba nuevamente para adquirir un

estatuto intstrumental como herramienta para enfrentar la era digital.
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Este recorrido contextual nos permitié6 comprender cémo el olvido de la escritura durante
las décadas precedentes a los afios 90 tuvo como herencia una generacidon con pocas habilidades
para el desarrollo de su escritura. Pero también puso sobre la mesa una interrogante por de mas
inquietante: si las sugerencias de la UNESCO y de la OCDE estuvieron sostenidas sobre una
ensefianza de la escritura, conceptualmente compleja que involucraba las dimensiones logica,
ética, afectiva y social del individuo, ;por qué en las instituciones —especialmente en las de nivel
superior— solo enfocan su objeto didactico en el nivel l6gico de la escritura y, eventualmente, en
el aspecto social de la misma?

Este cuestionamiento obligaba a explicitar el concepto mismo de escritura. En el segundo
apartado se hizo un recorrido tedrico sobre éste, asi como de sus componentes. Desde la
perspectiva de Roland Barthes (1978), la mirada de Emile Benveniste (2004) y Maria Isabel
Filinich (2004), tomamos como punto de partida la escritura como acto enunciativo. Advertimos
que en la escritura existe una figura de asunciéon de la voz —el yo— en un espacio y tiempo
definido (ego, hic et nuc) que apela siempre a un ti —la figura del otro— en sus dimensiones
logicas, éticas y timicas o afectivas. Barthes asume que esta apelacion o busqueda del otro en la
escritura s6lo puede darse en un espacio comun de placer textual: el otro sélo se siente
convocado en la medida que quien escribe es capaz de provocarle experiencias afectivas de goce.

A partir de esta revision tedrica observamos que el afecto es, podriamos decir, inmanente
a la escritura misma. No es posible hablar de escritura sin la condicion timica de los sujetos
enunciador y enunciatario. Pero, ;como opera esa dimension afectiva en la escritura en términos
tedricos? Para responder la pregunta, volvimos sobre los postulados del afecto planteados por
Spinoza y Deleuze. El afecto remite a la potencia que estd en los actos y experiencias; y el

percepto aparece como lo inteligible del afecto. Si bien el afecto como experiencia misma es



154

inasible, se puede captar por los resabios sensoriales, por la sustancia material o dejo lingiiistico.
Para analizar el fenémeno afectivo y su involucramiento en la escritura presentamos una
clasificacion breve de los afectos desde la teoria semidtica (Fontanille, 2001) y procedimos al
analisis de los datos que nos permitieron responder a los cuestionamientos que dieron origen a
esta investigacion. Presentamos aqui algunas consideraciones finales.

Dentro del imaginario del estudiante existe una escision o corte entre aquello que
reconoce como escritura y aquello que identifica como redaccion. La escritura le supone un
proceso volitivo y complejo que implica sus dimensiones logicas o de conocimiento, éticas o de
responsabilidad de decir y comprometerse con sus ideas, y afectivas o emocionales. La
redaccion, por su parte, remite a una actividad de imposicion, de naturaleza pragmatica o —como
seflaldbamos en la interpretacion de datos— casi mercantilizada: “debe servir para algo”; los
estudiantes consideran que pone en juego la dimension cognoscitiva del sujeto, acaso la ética en
cuanto al manejo de informacion, pero en su sistema de creencias, jamas intervendrd su
dimension afectiva.

No obstante, a pesar de la creencia, es importante sefialar que no se trata de la anulacion
afectiva en la redaccion, sino solo de alteraciones en sus estadios afectivos. Mientras que la
escritura se instaura en el mundo interior del alumno y provee de un estado afectivo de euforia, la
redaccion, propia a la institucion deontica, judiciaria y de poder, parece obligarlo a un
enunciacion de desdoblamiento, a hablar no desde si mismo ni sobre si, sino del “otro”. Este
desapego de su propia voz, de su condicion intima, lo coloca en una posicion afectiva disforica:
desinterés y abandono de la escritura, en su escenario mas grave (en el espectro universitario, los

costos son el recursamiento de asignaturas y falta de titulacion por tesis o proyectos); esterilidad
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de las ideas escritas, en su escenario mas simple (tesis de bajo impacto, proyectos de
investigacion sin resultados objetivables).

Otro de los resultados obtenidos con respecto a las fuentes y en cuanto a su disposicion
afectiva positiva en la escritura esta relacionado no propiamente con el “gusto” o la volicion de
aquello que se escribe sino sobre la experiencia del saber-hacer y el reconocimiento de la voz
performadora. Cuando el estudiante queda arrinconado por un no saber y no poder hacer frente al
deber hacer (coaccion del docente, la institucion) se produce un quiebre afectivo que, de acuerdo
con la intervencion dialdgica del profesor, tendra dos direcciones finales: la compensacion modal
por el aprendizaje y un nuevo saber-hacer; o la resignacion al no saber.

La interiorizacion de la figura del otro en términos afectivos juega un papel fundante para
el desarrollo de la escritura. El estudiante dependerd del didlogo con los autores y su interlocutor
no solo a nivel cognoscitivo sino, esencialmente, afectivo. Las relaciones de intersubjetividad
que se ponen en juego durante la escritura evidencian una necesidad de reconocimiento en los
autores no solo por las ideas (que ya en si mismas encausan el flujo de afecciones positivas bajo
la premisa de: “si pienso lo mismo que un autor, soy tan competente como €l y, por tanto, capaz
de decir y ser”), sino, sobre todo, por aquellos resabios de afecto manifiestos en la plasticidad del
lenguaje y con el alumno se siente convocado a experimentar por cuenta propia.

El alumno busca, por la misma operacion, crear un espacio afectivo dado por las palabras
en el que su lector se reconozca y se complazca. No obstante, cuando no se siente con la
competencia del saber-hacer, tiende a replegarse o contenerse; no por perder de vista a su
destinatario, por el contrario, lo traerd impregnado en si mismo como una figura de poder y

judiciaria que le impondrad temor: la escritura sera disférica y contenida en la medida que no
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esperard mas de su lector que una sancidén o negacion de su voz. Sera una escritura muerta antes
de ser.

En una suerte de prospeccion para futuros trabajos, quiza valga preguntarse por las
practicas pedagogicas que han desembocado en la creencia de una ruptura radical entre escritura-
redaccion. (Seria posible pensar en una didactica de la escritura que contemple la modulacion
del afecto y que contribuya a un aprendizaje real del estudiante para no seguir en la condena de
Sisifo de ensefiar semestre tras semestre y afio con afio los mismos elementos de redaccion? En

los anexos presentamos una propuesta que quiza pudiera ser el primer esbozo a esta pregunta.
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ANEXOS
Anexo 1

Instrumento: Entrevista dialégica /No estructurada

Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
Facultad de Filosofia y Letras
Maestria en Educacion Superior
El papel de la afectividad en la escritura de estudiantes universitarios
Investigacion cualitativa

La siguiente entrevista tiene como proposito recoger las experiencias de los alumnos
universitarios en torno al tema de la escritura. Se le suplica que sea tan gentil de responder tan

detallado como le sea posible.

Relato propio sobre la escritura o tipos de escritura. Experiencia sobre las modalidades de
escritura.

(Qué cree que sea la escritura?

(Escribe?

(Qué le gusta escribir?

(Cual es su experiencia al escribir?

Tres niveles de analisis de la escritura en relacion a la afectividad

1. La escritura como acto interiorizado y de constitucion del si mismo ;éstas serian mis

categorias? ;O asi como lo hice?

(Cual es la manera en que escribe?
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(Cuanto tiempo le gusta escribir de corrido?

(Como es el mecanismo de escritura que sigue?

(Se considera un autor o un escritor?

Podria relatar alguna experiencia importante con la escritura

Luego de esas experiencias, /considera que algo cambi6 en usted con respecto a la escritura?
(qué?

(Le ha servido alguin texto de su autoria para otra cosa que no sea pasar una materia? ;,como?
(Cual es su experiencia mas significativa de escritura?

Luego de esas experiencias, ;considera que algo cambi6 en usted con respecto a la escritura?
(qué?

(Le ha servido alguin texto de su autoria para otra cosa que no sea pasar una materia? ;,coOmo?

2. La escritura como didlogo con el otro

Cuando escribe, piensa en aquél a quien se dirige? ;Cémo lo imagina?

(Como percibe a los autores que lee para, posteriormente poder escribir?

(Hay algo en los otros autores que le motivan a escribir? ;Qué es? ;Conocimiento, su estilo, su
interés por los temas?

Cuando hace una cita textual de un autor, ;qué lo motiva? ;Qué lo motiva a la parafrasis?

3. La escritura y el espacio social
(Podria identificar algiin maestro que lo invitara a leer o le provocara el deseo de escribir? Relate
anécdota.

(Qué papel juegan sus companieros de clase cuando escribe un texto académico?
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(Considera que la escritura puede hacerse de manera colectiva?

(Cual seria el apoyo que considera necesario para sentirse comodo con la escritura académica?
(Ha usted ayudado a alguien o alguien le ha brindado ayuda?

(Alguna experiencia en particular con los docentes o compaieros le ha permitido cambiar su

perspectiva a proposito de la escritura?

Agradecemos mucho su generosa contribucion a este trabajo.
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Anexo 2

Entrevistas
Entrevista 1
Sujeto 1. JB
C.E. Puedes decir tu nombre:
J. B. JB estudio Comunicacion en la Ibero Puebla y voy en séptimo semestre.
C. E. (Cuadl ha sido tu experiencia de la escritura en general? ;qué te lleva a vivir la escritura?
Bueno, creo que desde chico me gusté mucho leer siempre. Desde chico. Y como en la prepa,
mas o menos como a los 17 o 18 afos... quizd un poco antes, descubri que leer no s6lo me
encantaba sino también como forma de expresar lo que sentia en ese momento la escritura era
una herramienta pues excelente, ;no?. Y tenia como una especie de diario; no era un diario
porque no relataba, asi, como mi dia a dia, sino mas bien relataba lo que pensaba en ese
momento, no. En una época que era asi como rebelde, que todo lo veia mal, que no sabia bien
qué hacer, etc., pues la escritura me ayudo, sobre todo, para expresarme. Yo diria que fue una
forma de expresion desde chico. Y ya claro que cuando entré a la universidad fui mejorando y

pues fui estudiando més y leyendo més. Y ya el estilo pues también lo fui mejorando.

C.E. ;Qué¢ es para ti la escritura? ;Qué entiendes por escritura?

J.B. Bueno, en el sentido asi estricto pues es un cddigo, no; un sistema de signos. Pero en el
sentido artistico creo que es un arte. La literatura es un arte mediante el cual uno trata, a través de
conceptos que son las palabras que escribe, desatar emociones. Creo que es eso lo que busca todo
arte y la escritura lo hace a través de conceptos. Entonces es un arte bastante interesante. ;O la

escritura, usted a qué se refiere?
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C. E. No. Me gusta que te sientas libre para hablar de lo que ti consideras escritura en general.
Oye, (y como te gusta escribir mas?

J.B.(En la computadora? En la computadora, definitivamente. He dejado ya la escritura en papel.
Si escribo a mano a veces. Con un lapiz y una libreta, sobre todo en lugares como viajes o algo
asi que no puedo tener la computadora... Pero ya para sentarme y asi escribir bien y acomodar
todas mis ideas, solo en la computadora definitivamente.

C.E Joven, (Escribes s6lo por gusto o por tarea académica? Un ensayo, por ejemplo.

J. B. No, el ensayo siempre ha sido un texto que escribo por encargo. En cambio la poesia, por
ejemplo, o cortometrajes que he escrito si han sido por gusto. Ahora, el tiempo... no sé. Me
siento cdmodo escribiendo bajo presion y ya de ultima hora. Es cuando me pongo escribir (C.E:
necesitas la adrenalina). Exactamente, si. Ahi me siento muy cdmodo, entonces, hay veces que
tengo que entregar un ensayo al dia siguiente o en dos dias y por la misma presion, lo escribo.
C.E. ;Consideras que te sale mejor que si lo escribes con tiempo?

J. B. Pues es que no puedo escribirlo con tiempo . Me cuesta muchisimo trabajo.

C.E. ;O sea que vas postergando la escritura? J. B.: Si. C. E. Pero no crees que eso juegue en tu
contra. J. B. No. A favor, porque me va bastante bien en eso. Normalmente hago las cosas
cuando ya tengo la presion de escribirlas.

C.E. Si tuvieras que ubicar una experiencia de escritura especial, ;Cual seria?

J. B. Mmmm.... ;Una experiencia especial de mi escritura? Bueno... Podria ser un cuento que
escribi hace como seis meses en el taller de creacion literaria. Es un cuento muy breve. En ese
como que traté de plasmar este, como varias experiencias de mi juventud, de cuando sali de la
preparatoria y fui a trabajar como voluntario (porque cuando sali de la prepa trabajé como

voluntario en la sierra tarahumara)... y entonces esas experiencias las plasmé en un cuento que
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no era autobiografico ni nada pero que tenia muchos elementos de esa parte de mi vida y si senti
una experiencia diferente al plasmar algo tan personal.

C. E. ;(Alguna mala experiencia con la escritura?

J. B. Bueno, si. Eh. Mas que nada si he escrito cosas de repente muy, eh, rdpido o asi que a la
hora que las he llevado al taller o la clase si veo y tiene muchisimos errores.

C.E Solo te interesa la escritura en los talleres de creacion?

J.B. No. No necesariamente pero me ayudan mucho porque es un compromiso por escribir, y una
vez que escribes, todos los del grupo ven cosas que tu no viste al escribir. Porque de repente,
cuando te obsesionas mucho por escribir, ya tienes que dejar unos dias de ver lo que escribiste
para volver a verlo como objetivamente, entonces el taller ahi ayuda mucho a que ven cosas o
detalles que ti no te has dado cuento. O te dan consejos que son buenos.

C. E. La figura del otro que te lee, ;coOmo es de importante para ti?

J. B. Bueno, en los talleres que he estado, los participantes son gente que si escribe y que en
general tienen una sensibilidad para la literatura y, en este caso, en el del profesor Giinter, es
muy bueno en cuento para darte observaciones, de estilo, -porque no interfiere en el contenido o
las ideas importantes- pero si en las palabras en el uso. Muchas veces pones muchas palabras de
mas inconscientemente y €l te ayuda a podar para que quede mas limpio.

C.E. Y tus compaferos?

J. B. Bueno, no los podria generalizar, que te dan buenos comentarios o buenas ideas. Y cada
quien ensefa lo que escribio y dices comentarios a los demas.

C. E. En la escritura académico, lejos de la creativa, jalguna buena o mala experiencia?

J. B. Me fui al ITESO a estudiar filosofia y literatura, aunque realmente solo estudié clases de

filosofia y me acordé que en la clase de Nietzsche teniamos que entregar un ensayo de Nietzsche
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y me acuerdo que fue muy grato porque, pues no solo traté de escribir sus ideas y de lo que
leimos sino que traté de usar, en cierta medida, y obviamente guardando las distancias, su estilo.
Que es un estilo lleno de figuras literarias: metaforas, hipérboles, figuras literarias y senti muy
padre escribir sobre un autor usando su estilo literario para expresar las ideas.

C. E: (Y cual fue la reaccion del maestro?

J. B. Ah. Le gusto. Saqué 10. Fue un buen trabajo.

C.E: Si tuvieras que pensar en la escritura como un didlogo con otra persona, ;cuando escribes, a
quién le escribes?

J. B. Més bien creo que es un monologo. Incluso cuando he tenido que escribir (o he escrito)
entre personajes ficticios, en un ensayo, poesia, o lo que sea. Escribo como mondélogo, no puedo
escribir de otra manera. Conmigo mismo. Como un desdoblamiento. Claramente escribes para
alguien mds, y tienes en consideracion ciertas cosas (C.E: ;Como cudles?) el género que
escribes, lo que quieres relatar, la situacion. Hace poco escribi un poema de Ayotzinapa para la
clase de Reflexion Universitaria, igual no tenia inquietud por eso, sin embargo, al escribirlo,
aunque en el poema escribia como si fuera el fantasma de uno de los 43, seguia escribiendo
como un didlogo conmigo, como desdoblamiento conmigo.

C. E. ;{Coémo le haces para escribir un ensayo académico? ;cuales son tus estrategias?

J. B. Bueno, depende. Si es un tema muy concreto en el que tengo que hacer revision de
literatura, lo que suelo hacer es, de lo que voy leyendo, escribo ideas separadas en la
computadora como de un parrafo. Asi muchisimas y ya que las dejé porque acabé de leer, cuando
empiezo a escribir, las empiezo a juntar y a ver ya con mis propias palabras.

C. E. ;Para qué escribes?
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J. B. Me gusta muchismo. Siento que es una forma de expresion tnica. Es un arte. O sea, no sélo
la literatura, poesia o novela. Sino escribir-escribir es un arte. Las técnicas, las figuras figuras
literarias. La retdrica es un arte. Me gusta mucho. Al escribir, en el momento que escribes,
pierdes la nocion de tiempo, de todo, o sea, como que es una sensacion muy satisfactoria,
escribir... o sea, estar escribiendo. O sea, porque me gusta.

C. E. Oye, y fisicamente tienes alguna experiencia sensible?

J.B. wow. Tengo que confesar que luego si acostumbro a tomar. C.E: o sea, tienes un rito... J.B.
Si... sobre todo cuando escribo cosas muy liricas. El alcohol es nostalgico, un poco sensible y es
una buena combinacion. (C.E. ;Qué bebes?) De todo... Vino, tequila, mezcal, lo que sea.
Tequila, sobre todo. O vino.

C.E. Con respecto a Nietzsche, cuando escribes, no piensas en una persona a la que le escribas,
pero si estas pensando en los autores con los que te apoyas como personajes de dialogo. ;Como
percibes a los autores?

J. B. Nunca he pensando de esa manera. No en didlogo con ellos. Siempre es inspiracion. No sé
si es mi estilo pero yo nomas puedo escribir en el nivel ya mental para mi. O sea, yo cuando
estoy escribiendo, y lo releo, pienso en mi lector ideal, alguien como yo, a mi nivel. Y con base a
€so veo si esta bien o mal.

Lo que me motivan de los autores son sus ideas, su estilo, las emociones que retratan. Pero pus
ya depende del autor. Si es fildsofo, ideas; si es escritor, su estilo; si es un poeta, pues la emocion
que trata de expresar.

C. E. ;Como ha cambiado tu vida a partir de la experiencia de la escritura? ;Se modifica cuando

escribes?
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J. B. No diria que se modifica cuando escribo pero, en términos generales, pues es como un
cobijo, en cierta manera, como un soporte de mi mundo interior. Lo que siento, lo que pienso.
Muchas veces al escribir si he cambiado como ciertos puntos de vista sobre lo que estoy
escribiendo. Al escribir también se te revelan muchas ideas que igual estaban dispersas y en el
momento de escribirlas se juntaron y viste una nueva idea o punto de vista sobre esas ideas
dispersas.

C.E. Tienes con quien compartir el placer por la escritura?

J. B. Si, tengo amigos. Pocos pero también disfrutan de escribir y si es como algo, un punto en
comun muy importante, de nuestra amistad, de todo, un tema de conversacion.

(Figura cardinal que te llevara a la escritura?

Yo creo que seria mas autores, como Dostoievski, que es mi favorito, y he leido otras cosas,
muchas, pero sin embargo, nadie nadie me ha hecho sentir lo que este autor. Y las he leido en
muchos momentos. Cuando era joven y no entendia nada. Y ahora. Victor Hugo. También.

C.E. (Coémo llegaron a tus manos esos libros?

J. B. Por mi mama. Mi mama no escribe ni nada, pero ha sido gustosa por las lecturas y las
novelas.

C. E ;/qué no te gusta escribir?

J. B. Algo que odié escribir son notas periodisticas; o sea, tratar de escribir algo que paso pero
sin poner de tu propio juicio, en el que tienes que ser super objetivo, no me gusté mucho porque,
pues, no sé, siento que solo le estas dando una estructura a algo que ya pasé, que todo el mundo
sabe. Entonces, ese tipo de cosas donde uno no plasma su propio juicio, su propia opinién, no me

gusta escribir mucho. ;qué otra cosa? Mmm... no me gusta escribir tareas que te limitan y que te
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dicen: en 10 renglones escribe los argumentos del autor. Ese tipo de cosas no me gustan. Como
cosas muy cuadradas no me gustan.

C.E. Hay una materia, LEA, ;coémo la cursaste? ;Cual fue tu experiencia?

J. B. Bueno, en contexto es la primera, de las primeras materias de la carrera. Evidentemente no
tienes el mismo interés que cuando ya llevas varios semestres en la universidad. Todavia estés
muy disperso y perdido. Sin embargo mi experiencia fue muy buena porque a mi me la dio Diana
Jaramillo, coordinadora, mas que citar y eso que no fue lo mas importante, si ensefia a ordenar
tus pensamientos en palabras, conectores, en las figuras literarias, si fue una clase que me gustd y
me sirvio bastante.

C.E.;Qué opinas de tus compaiieros?

Es que mis compaieros eran de todas las carreras y si habia una brecha con el resto de los demas
compafieros como de ingenierias y como que no les importa tanto la lectura y no estan
familiarizados con la lectura, escribir, etc... y a veces podia ser tedioso que ellos no entendian
unas cosas y yo ya sabia. O que preguntaban cosas que ya eran claras. Y ademas era tedioso que

Si tuvieras que pensar en una figura cardinal que de pronto aparecid y te llevo a la lectura?.
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Entrevista. 2

D.P

(Cual es tu experiencia con la escritura? ;como vives la escritura?

Bueno, personalmente me gusta mas la lectura que la escritura, porque siento que cuando
empiezo a escribir me encuentro muchos defectos. Que normalmente no le encuentro a los
autores que leo.

C. E. O sea no te gusta escribir porque no te sientes con la habilidad.

D. P. Si me gusta pero me gusta mas leer. Siento que mi escritura tiene muchos huecos, tal vez
no expreso bien las ideas que quiero poner. Siento que no quedan bien mis ideas.

C. E. Cuando empezaste a escribir, cuando te descubriste potencial escritora, ;fue por alguna
experiencia fuera de la escuela o dentro?

D. Fue fuera de la escuela. Cuando era chica, mi papa compraba esas revistas de veinte pesos de
los periddicos de leyendas, y en la noche apagaba las luces y se ponia a leerla. Cuando acaba,
nos pedia como un resumen de la leyenda o qué le cambiariamos.

C. E. jqué curioso! Mi papa compraba las mismas y siento que entré a este mundo también por
eso. La escritura académica, formal, digamos: ;tu has tenido alguna experiencia importante que
te haya marcado para bien o para mal?

D. P. Pues, bueno, una vez, me publicaron en una revista. Se llamaba NG Noticias. Fue
importante porque estaba en primer semestre y no sabia o no estaba segura de que podia
dedicarme a esto y como que me ofrecieron la oportunidad y lo hice y ya no me cambié de
carrera.

Has tenido alguna experiencia importante para decidir que querias escribir?
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D.P. Si. En segundo de secundaria tenia una maestra que se apellidaba Castilla. Y siempre que
escribia me decia que escribia muy bien y que también tenia buena comprension lectora y que
pensara en dedicarme a eso. Pero yo iba en secundaria y tal vez no lo consideré mucho o no le
hice caso.

A ti te gusta mas escribir a mano o a computadora

D. P. A computadora. No sé. Siento que a mano se notan mas mis errores que a computadora.
Por ejemplo, cuando s¢€ que no es esa palabra, que deberia cambiarla por otra que suena mejor, se
ve el tachdn en la libreta, se ve que me equivoqué y no me gustan los tachones.

C. Si tuviera que pensar en tus errores, cudles serian?

D.P Creo que a veces los acentos, en lo demas més o menos.

Me gusta igual a escribir porque como que te ayuda a expresar lo que sientes. Aunque a veces no
sea claro para otras personas, no sé, como que a veces puede leerlo y sentirse identificado. O no
sé¢. Como yo con las leyendas. Que tal vez lo lea y entienda que le gusta eso.

C. E. Con respecto a que alguien se sienta identificado, ;cuadndo tu escribes, consideras la
posicion de alguien mas? ;Quién es ese alguien al que le escribes, como lo imaginas?

D.P. No sé. Cualquier persona. Si es para los profesores, pues pienso en ellos. Nunca he escrito
para nadie mas, por eso tengo miedo a los tachones porque, pues, son mi autoridad.

C. E. Hay algo que te cause algtin afecto o sensacion que te provoque saber que escribes para esa
figura de autoridad?

D.P Siento que me ayuda porque me fijo més. Si escribiera para alguien que estuviera al mismo
nivel que yo o mas abajo, siento que yo no me fijaria mas de lo que puedo hacer.

C. E Diana, alguna vez has sentido que alguien te acompafia en este proceso, ;maestros,

compaieros?
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D. P No. Siempre lo vivo aislado. De hecho escribo como entre a las 11 y 2 de la mafiana.

C.E. y como es tu proceso de escritura? ;tu ritual?

D. P. Leo a los autores que voy a usar, los imprimo, los subrayo y separo lo que creo que me
puede servir. Después pongo musica, me siento en el piso y me pongo a escribir

C.E. ;por qué musica? ;por qué en el piso?

D.P en silencio no puedo pensar. Y porque en el sillén o la cama luego me duele la espalda o asi.
C.E. ;Qué musica escucha?

D.P. La que me salga en aleatoria normalmente. No me distrae. Es como musica de fondo,
aunque también puedo ir cantando cuando pongo todo el contenido. So6lo en el principio y el
final no puedo. Tengo que poner canciones que no me sé. Porque si canto, me equivoco y pongo
las palabras de la cancion en lo que voy escribiendo.

C.E. 'Y, escribes en la noche. ;Te han puesto a escribir en las materias en el dia y n te gusta?

D.P. No me gusta y no puedo. Siento que no es la mejor calificacién que puedo obtener.

Ya me adapté mucho a mi ritual. Me perturba mucho el entorno y lo que hay.

C. E. Has escrito otro tipo de géneros ademas de ensayo?

D. P. No. No me gusta escribir lo académico. Los ensayos. Nada de poesia.

C. E. Cuando estas escribiendo, consideras a tu lector como figura de poder y te funciona. Pero
qué pasa con lo que lees, ;coOmo consideras a tus autores que consultas?

D.P. Pues, como personas muy inteligentes. No me gustan los que ejemplifican mucho. Me
brinco las palabras sobrantes. Soy muy floja.

D.P Un autor importante que me ha gustado pues fueron los cuentos de los hermanos Grimm. Y
ya cuando empec¢ a crecer pues fue mas para mi Stephen King.

C. E. En términos académicos, ;algin autor?
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D. P. Me gusta comparar a los autores que comparten mi idea y que sean claros. Que sean
directos y no como revuelvan.

C.E. Encuentras alglin disfrute més all4 de lo académico en el acto de escribir?

D.P. Si. Mmm... no sé¢ cémo explicar. Siento que cuando escribo como que puedo haer lo que yo
quiero. Aunque sigo ciertos lineamientos, puedo hacer lo que yo quiera y a la vez considerar lo
que los demas quieren.

C. E. Otro texto significativo en términos personales?

D.P. Fue como un texto como de agradecimiento y si era como personal no académico.
Académico... mmm... Hace poco hice una resefa critica sobre Marina Garcés y me ayudo
mucho cuando yo empecé a hacer la resefia, queria mostrar ciertas cosas de la relacion con el
otro, pero cuando lei el libro ella dice que no es con el otro sino con uno mismo para poder
entender al otro. Entonces ya lo que tenia lo tuve que borrar lo que sentia que era correcto pero
que entendi luego de leer y me gustdé mucho.

C. E. Y ahora est4s mas de acuerdo con la autora?

D. P. Si, me estd gustando mds y ya estoy leyendo mas de ella. Plantea que para iniciar
revolucion social ideologica tienes que, como, entender que si estds tu pero no eres algo sin el
otro. Y ese otro te acepta también. Ya que estas en esa causa, antepones el cuerpo, ya no importa
quién eres como tal sino que ya no tienes mas maneras de decirlo que anteponer el cuerpo.

C. E. Diana, pensando un poco en la alteridad y el cuerpo, ;la escritura es un acto en el que se
somete la persona frente a otro. ;cémo vives a ese otro? Me dijiste que es figura de autoridad,
pero qué mas? Qué te importa de ese otro cuando estés escribiendo?

D. P. Bueno... mmm... pues primero me importa su aprobacion, seria estupido decir que no. La

verdad es que si me importa su aprobacion y me importa ver si estoy llevando la idea que €l cree
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que debo llevar. Ademés que sienta cuando me lee. No que se identifique a la mejor como tal
pero si quiero saber como que pude marcarlo de algun modo.

C. E Exactamente como qué afectos te gustaria buscar en €1?

D. P. Pues el placer de leerme y que, por ejemplo, mi idea pueda impactarlo aunque esté de
acuerdo o no esté de acuerdo..

C. E. Cuando has leido, has escrito, tienes alguna emocion. Alguna vez has sentido cémo se
mueven esas emociones?

D. P. Si. Si me pasa que estoy leyendo algo que me gusta mucho y se me enchina lapiel. O como
que me da como nervios... como que me da tentacion. Pero cuando leo. Cuando escribo no sé
qué siento. Ubico como que ya no me interesa lo que pasa... asi que me ponga a llorar, no. Pero
si me da ansiedad de comer cuando no tengo claro lo que voy a hacer. S¢ que no es sano pero me
pasa. Pero no como en el proceso de escritura, como antes. Tampoco beber. Porque siento que
me pongo a pensar en la comida.

C.E. Diana, y, pensando en las pasiones malas que te ha hecho sentir un autor? Peor experiencia
leyendo

D.P. Pues es que una vez lei un libro y el final no me gust6 nada y se hizo muy injusto y me puse
a llorar. Pero no crea que me puse a llorar unas lagrimas, sino que me puse a llorar asi mucho
toda la noche porque me parecia malo. Luego lei otra vez el libro y me di cuenta de que el libro
no era tan bueno y no tenia que haber hecho eso pero en el momento me puse a llorar varias
horas y mi mama me fue a ver.

(El aburrimiento a qué se lo atribuyes?

A que no me siento identificada. O que son muy conceptuales. O cuando es historia pura. Me

produce aburrimiento y me tardo horas leyendo aunque sean pocas paginas.
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Cuando escribes piensas en eso que quieres o no quieres generar en el otro? jtienes estrategias?
D. P. No lo pienso.
(Cuadl seria el maximo goce de la escritura con qué lo relacionarias?

Mmmmm.... No s€... complacer... Me complazco a mi, complazco al otro.
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Entrevista 3. N. G.

[cudl es tu experiencia con la escritura?

Desde pequeiia he leido un poco y la verdad no es tanto de que me guste escribir, estar buscando
o asi, pero si me gusta leer. De hecho lei varios libros y cuando me dejaban de que leer algo, era,
pues bueno... pero hay veces que cuando te llega algo que no te gusta... es de jAy no, qué
flojera!

(Cual es tu técnica de escribir porque tienes que hacerlo, qué haces?

N. Pues creo que me pongo a imaginar, los hechos. Como lo que engloba todo lo que voya
escribir y de ahi como que me baso para tener una idea y poder seguir haciéndolo.

(Tienes alguna experiencia sobre escribir que haya sido importante, que te haya hecho feliz o
infeliz?

N. Pues tristeza, al hacer una historia. Antes hacia como, bueno, a parte de que hago ensayos
simples, porque hay veces que tengo que hacer trabajos de otras personas o maestros, pero
también escribia ensayos o cuentos y creo que me gustaba mucho. En la prepa.

(Los escribias cosas por demanda o por gusto?

N. Porque me gustaba. No soy buena, pero me gustaba. Entonces pues era algo que me motivaba.
Decidia escribir porque creo que es una emocion, porque a veces son falacias que ta sacas de tu
mente y que tal vez algunos comprendan y algunos no comprendan. Pero nunca le he ensefiado
lo que escribo a nadie.

Por qué?

N. Creo que no me gustaria. No me gustaria ensefarle a nadie porque en la actualidad nos

basamos tanto en el qué diran y es por eso. Que no quiero que me juzguen.
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Cuando escribes para los trabajos de asignatura, todo el tiempo estas sometida al juicio, de un
maestro, siempre escribes para que te enjuicien o evaluen. ;Te gusta? ;Eso no te gusta? O eso
prefieres no hacerlo?

N. No.

C. E. (Por qué crees que no te gusta hacerlo?

N. Creo que es como el desapego de todo. No? Porque digamos que es como cuando te dejan
hacer una tarea. Entonces como que ya no ves con esa emocion de hacerlo.

C. E. (Has tenido una mala experiencia con respecto a la escritura académica? ;algo que tu hayas
sentido que te dejo algo malo?

N. Mmmm... No.

C. E. ;(Siempre tienes éxitos en tus escritos?

N. Noo... no tanto porque, bueno, ahorita que entré a la universidad es un cambio totalmente
brusco a como lo vivi en la prepa porque en la prepa era como de que haz un ensayo y era algo
super basico. Y ahora es de que como hacer un ensayo correctamente o nada. Entonces es como
de que siento mds presion para hacer algo.

C. E. ;Para tus materias de escritura o en general?

N. Para todas. En Administraciéon nos piden como que te sientes muy frustrada porque te
esmeraste y te corrige y te dice que no y es como de que te desanimas totalmente y lo tienes que
volver a hacer y si otra vez tienes un error o algo es de que hay que volverlo a hacer otra vez.

C. E. ;tu maestra entonces es muy exigente? N. Si.

C. E. (Exactamente en qué percibes la exigencia?

N. Porque nosotros llevamos un libro, de los gruesos que es de la materia. Tiene diversos

capitulos y en cada capitulo hay que entregar ese reporte y entonces tienes que leer y hacer todas
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las graficas de todos los capitulos y escribirlos y es como de que, si no tienes algo o te falta el
andlisis o estuvo mal el APA, tienes que volverlo a hacer. Y es asi como de que te frustras
porque nunca tienes todo bien. Y si falta algo, corrigelo de nuevo o si falta algo. Porque hay
veces de que piensas que ya hiciste todo, estd super bien y vas a sacar diez y cuando llegas es
como de que... uf.

C. E. (Es injusto esa exigencia?

N. Pues yo creo que es para un bien, no? Porque al final somos los que estamos aprendiendo. Y
los maestros ensefian.

C. E. (Qué no te gusta?

N. Que nos hablen feo.

C. E. ;Coémo te gustaria que te dijeran que algo estd mal en tu trabajo?

N. Creo que estaria bien decir los errores pero no de una manera tan formal porque te sientes mas
obligada entonces seria algo como... s¢ que un maestro debe tener esa actitud... pero deberia
darle mas accesibilidad con los demas.

C. E. ;Te gusta escribir sola o te gusta que te ayuden a corregir?

N. Me gusta sola. De hecho siempre lo he hecho sola. No me gusta que otro compaiiero me
corrija porque siento de que te sigue quedando igual, porque si él no sabe no me puede corregir
0 me corrige mal.

C. E. ;Te gusta ayudar a escribir a otros?

N. Depende porque si es alguien que estd enojado siempre, mejor no dan ganas ni de tocarlo.

Pero si ves que alguien es creativo pues es interesante.
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C. E. (qué tan importante es la influencia de un maestro para escribir? ;Te sientes comoda
escribiendo para los maestros que, al fin de cuentas son figuras de poder?

N. Nunca escribo para los maestros. Salvo lo que escribo de tareas por obligacion.

C. E. ;{Te preocupa como lo ve el maestro?

N. Si. Es en lo que mas me baso y porque al final de cuentas ¢l te va corrigiendo. Vas
aprendiendo algo nuevo y vas vas como desarrojando (sic) tus errores.

(Cuales son tus errores mas graves al escribir?

N. En un ambito fuera es algo asi como esa emocion de dejarlo de que ya estd bien pero no
revisarlo.

C. E. {Qué es lo que haces muy bien?

N. Pues es que siempre que escribo me imagino en ambos aspectos. Me baso en lo que yo sé y a
partir de eso investigo y me doy varias ideas y entonces es como de que aunque lea como cuatro
renglones puedo englobarme y escribir.

C. E. ;Alguna vez te has sentido que fisicamente te perturba escribir?

N. Si. Cuando hago un ensayo, digamos que de tarea, pero que lo hago super rapido de un tema
que lo conozco o que me gusta... Creo que Bueno, ayer hice un ensayo de Administracién —la
materia dificil- aparte de lo que ya habia visto en la materia de LEA pues creo que lo hice super
rapido. Hice la introduccion el desarrollo y la conclusion, hasta los APA. Y pues era de algo que
sabia entonces era como de que me emocioné al ver que ya habia terminado en una hora y media
y pues entonces me emocioné y dije: “no creo que alguien entregue un trabajo asi como éste, tan
bonito”. Entonces pues ya.

C. E. ;(Alguna mala experiencia? ;te enojas? ;No lo has vivido?
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N. Si, ahorita, en LEA. Es que en la prepa yo tenia una idea stper diferente a los ensayos y
vienes y te dicen que eso no es asi o asi no se hace un ensayo correctamente. Te cambia todo.
Todo lo que habia aprendido en la preparatoria no es lo correcto. Vienes aqui y te ensefian como
hacerlo es un cambio muy brusco y te frustra.

C. E. ;Cuadl es la diferencia entre el ensayo de Administracion y el de LEA?

N. Creo que en LEA no tuve el tiempo suficiente para escoger el tema. Porque lo escogi porque
se me ocurrid y como no s¢ el tema me ha costado mucho trabajo. Porque no es como el tema de
obesidad que sabes desde pequefia. Si lo hubiera hecho de obesidad seria mas facil pero de
economia de mi tema es como de que tienes que buscar estadisticas y cosas que no sé¢ y me
cuesta... y encontrar informacion. Eso me estresaba mas y ya no podia cambiar de tema.

C. E. ;(Has sentido algin avance?

N. Yo creo que a un largo tiempo o en mi carrera lo voy a volver a utilizar, al momento que yo

trabaje o siga en los semestres porque lo seguiré viendo.
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E4. A L.

C. E. {Qué es escribir para ti, joven?

A. Pues escribir es saber usar las palabras y las oraciones bien, asi correctamente. Es como poder armar lo
que piensas pero con las palabras.

C. E. ;Coémo vives la experiencia de la escritura?

A. Soy una persona que no escribe mucho y al inicio de esta materia no sabia nada. Por lo
mismo, al no tener conocimiento no sabia qué hacer. He llevado bastantes veces el tema de la
escritura y siempre me ha ido fatal. Como que no he logrado aprender bien y pues o sea que esta
vez siento que mejoré un poco. Creo que en mis trabajos se noto.

Mi mamé me ayudaba al principio para hacerlos y al final ya no porque Nunca he sido bueno
expresando mis ideas en un papel.. Pero creo que estuvo mejor.

C. E.;Como te gusta escribir? ;como se te hace mas facil?

A. “cuando llego a escribir los trabajos, siempre siempre es a computadora. Aunque a veces si tengo que
hacer antes un esquema como en LEA, que fue a mano, y luego para hacer otro trabajo de otra materia
como que se me hizo facil copiar como en lea habiamos hecho y también hice un esquema para ordenar
las ideas, y temas, y topicos, primero y asi. Pero escribir ya bien y en otras materias, s6lo a computadora”

C. E. Oye joven, ;jalguna mala o buena experiencia escribiendo?

A. El afio pasado tuve que escribir una tesina. Pero el profesor nos da los tema no muy tan
detalladamente. Nos dejaba escribir ahi lo que saliera y pues fue frustrante porque ¢l queria la
tesina de cierta forma pero yo no podia.

C. E. ;Alguna buena académica o de otra naturaleza?

A. Pues mi trabajo de esta evaluacion. De veras le ehcé ganas, me comprometi, senti que aprendi

a escribir y habia bastantes cosas que supe y que no queria ni saber.
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C. E. ;Otra cosa?

A. De nino escribia historietas y mis cuentas. Quise escribir un libro y después desarrollar
videojuegos. Como empezaron a salir los videojuegos, pues ya los tenia ahi y ya s6lo me enfoqué
en jugarlos.

C. E. { Algln profesor que impactard en ti?

A. Pues para que no escribiera, mi profesor de Ciencias sociales. Hizo de la escritura algo muy
aburrido y algo frustrante porque, como decirlo, ¢l queria que escribiéramos pero no nos daba
material o nos ensefiaba la forma correcta.

C. E. En esta materia ya no te sentiste tan mal? ;por qué? ;como pasé?

A. Aprendi a escribir por el compromiso. Al principio de la clase me sentaba hasta atrds, namas
hacia lo que, literal, tenia que hacer, no ponia atencion ni nada. Solo lo que tenia que hacer para
pasar la materia. Pero como no pasé, pues luego me pasé¢ hasta adelante, empecé a prestar
atencion, veia lo que hacian mis compafieros, Yo creo que fue mas que nada el compromiso para
aprender.

C. E. (En qué momento sentiste el progreso?

A. Pues hasta esta evaluacion. Comparé mis primeros trabajos. Mi reporte y mi monografia con
este ensayo y si me di cuenta de que estaba cambiando, que estaba escribiendo de forma mas
estructurada, no tanto como pensaba que escribia literal lo que me venia a la mente sino que ya

investigaba y pensaba en como ordenar y poner las ideas en general .



