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Resumen

Las dificultades de lectura y escritura en los jévenes universitarios
que empiezan sus estudios son cada vez mayores. Con el fin de
aportar al conocimiento sobre esta problematica se emprendid un
estudio descriptivo con un grupo de 633 estudiantes nuevos de 30
programas de pregrado de la Universidad de La Salle, Bogot3, to-
mando como punto de partida los resultados de un cuestionario en-
focado en conocer la autopercepcion que tienen sobre sus fortalezas
y debilidades. Este articulo advierte los vacios de literacidad acadé-
mica al inicio de la vida universitaria que giran en torno de los resul-
tados del estudio: las disposiciones afectivas y actitudinales, la con-
centracion y la comprension lectora, el uso gramatical al escribir y las
tipologias textuales. Se proyecta la corresponsabilidad de los ambi-
tos familiar, escolar y universitario como definitiva.
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Between automatic writing and laziness when reading: academic start of university
students

Abstract

Reading and writing difficulties in young university students who have just started studying are in-
creasing. In order to contribute to this problem, a descriptive study was undertaken with a group of
633 new students from 30 undergraduate programs at the Universidad de La Salle in Bogota. The
results of a questionnaire focused on knowing their self-perception of their strengths and weaknes-
ses were taken as a starting point. This article focuses its attention on understanding and noticing
the gaps in academic literacy at the beginning of university life that revolve around the results of the
study: affective and attitudinal dispositions, concentration and reading comprehension, grammatical
use when writing and textual typologies. The co-responsibility of the family, school and university is
definitive.
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Entre a escrita automadtica ¢ a preguica na leitura: inicio académico de estudantes
universitarios

Resumo

As dificuldades de leitura e escrita em jovens universitarios que acabaram de comecar a estudar sdo
cada vez maiores. Para contribuir com este problema, foi realizado um estudo descritivo com um
grupo de 633 novos alunos de 30 programas de graduacéo da Universidade de La Salle de Bogoté.
Tomaram-se como ponto de partida os resultados de um questionéario focado em conhecer a auto-
percep¢do dos seus pontos fortes e fracos. Este artigo concentra sua aten¢do em compreender e
perceber as lacunas da alfabetizagcdo académica no inicio da vida universitaria que giram em torno
dos resultados do estudo: disposicdes afetivas e atitudinais, concentracdo e compreenséo leitora,
uso gramatical na escrita e tipologias textuais. A corresponsabilidade das esferas familiar, escolar e
universitaria é definitiva.
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Estudantes universitarios, tipologia textual, atitude estudantil, autopercepcao, alfabetiza¢do acadé-
mica.
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4
Introduccion

as exigencias por un pensamiento reflexivo y critico se hacen mayores a los ciu-

dadanos del mundo. Ante esto, la alfabetidad (o literacidad académica), desar-
rollada y potenciada por la lectura y la escritura en la universidad, se convierte en un
imperativo mucho mas complejo en la actualidad; lo anterior dado que su logro implica
un desarrollo cognitivo proﬁmdo que no se alcanza rﬁpidamente, sino que requiere de
un trabajo procesual, continuo, asi como de seguimiento y acompanamiento al estudian-
tado universitario (Fernandez & Carlino, 2010; Hernandez, 2016; Ochoa & Moreno-Mos-
quera, 2013; Rincon & Gil, 2017). Se entiende que ese desarrollo pucde maximizarse cuan-
do se inicia desde la nifiez (Lipman, 2017; Raths et al., 1997), pero no siempre logra tra-
bajarse con consistencia en el ambito escolar o familiar (Bizama et al., 2017; De Bofarull &

Camps, 2019; Paez-Martinez & Oviedo, 2020).

Esta dificultad —y reto a la vez— a la que se enfrentan las instituciones de educa-
cion superior convoca a la Universidad de La Salle (Colombia) a comprender y atender
lo que sucede con el estudiantado novel de pregrado que ingresa en cada pcriodo acade-
mico. De igual manera, a indagar con mayor profundidad en el punto de partida de esos
procesos, con miras a disenar estrategias de acompanamiento ¢ intervencion, asi como a
realizar un analisis distinto de los resultados de las pruebas colombianas Saber Pro en
los tltimos afos. En particular, en los resultados de las competencias genéricas obteni-
dos por los neolasallistas' entre el 2016 y el 2022 (figura 1), en los modulos de lectura cri-
ricay de comunicacion escrita de dichas pruebas, hay un incremento leve —no constan-

tre—en 105 puntajes dC 1CCKUI'$1 cr{tica yun dCSCCI‘lSO constante en comunicacién escrita.

Los resultados en las pruebas nacionales han llevado a que muchas instituciones de
educacion superior atiendan el fendmeno y lo materialicen a través de centros de escri-
tura. Calle-Arango (2020) identifica 24 propuestas de estas, las cuales realizan tutorias y
afirman estar de acuerdo con la alfabetizacion académica y con la promocién de habili-

dades comunicativas: «Resulta pertinente seguir de cerca el crecimiento y la evolucion

1 Nuevos estudiantes en la Universidad de La Salle, Bogot:i.
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que estas iniciativas van tomando, de manera que se pucda edificar sobre ellas y contribuir
a forjar poco a poco una identidad propiay robusta de los centros y programas de escri-

tura en el contexto colombiano» (p. 88).

Fi gura 1

Resultados competencias g@nc/ricas Saber Pro, Universidad de La Salle 2016-2022
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Nota. Datos de la Direccion de Planeacion Estratégica, Universidad de La Salle, a partir del informe Ins-
tituto Colombiano para la Evaluacion de 1a Educacion (2023).

Sin embargo, poco se conoce de las experiencias de esas instituciones de educacion
superior y del impacto alcanzado a nivel nacional desde la misma reflexion y autoevalua-
cion interna, informacion que seria de alta relevancia para estas y para el ambito univer-

sitario en general.

En este marco, la investigacio'n Perﬁles y retos en los procesos de lectura Y escritura aca-
démicos de los y las estudiantes neolasallistas se propuso responder: ;como mejorar el modo
en que leen y escriben los y las estudiantes que ingresan a la Universidad de La Salle de
Bogot:’t cuando inician su proceso de formacion académica? El estudio tuvo como fuente
de informacion central las autopercepciones y experiencias reales de dichos estudiantes
Y, COMo propésito, aportar a la mejora de los modos en que leen y escriben cuando inician
su formacion académica. Este propésito sc distribuyé a través de cinco objetivos esped—
ficos, uno de los cuales se da cuenta con este articulo: identificar las fortalezas y las dificul-
tades tanto en lectura (acto de leer) como en la escritura (acto de escribir) de los estudian-

tes 1’160135311i5t35 quc il’lgTCSQTOH entre 61 segundo semestre dG 2021 y 61 primero dC 2023.
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Los conceptos principales que acompanaron el estudio son literacidad academica,
autopercepcion, actitudes o disposiciones afectivas, disposiciones atencionales y tipolo-
g{as textuales. Por literacidad académica se Comprenden €sas «nociones y estrategias ne-
cesarias para participar en la cultura discursiva de las discip]inas, asi como en las activi-
dades de produccion y analisis de texcos requeridas para aprender en la universidad»
(Carlino, 2003, P. 410). Los estudios de Carlino (2003, 2020) y las investigaciones deriva-
das en contextos universitarios (Londofio-Vasquez & Bermudez, 2018; Trigos-Carrillo,
2024; Vargas, 2020) siguen siendo un referente obligado y de atencion en este ambito edu-
cativo. En la investigacién se asumen el leer y el escribir en intima relacion con procesos
de pensamiento y de aprendizaje. Ast, lejos de pensarse como habilidades sueltas, inco-
nexas de propositos formativos, su apropiacion impulsa la pertenencia a una comunidad
discip]inar o cientifica que tiene unos modos particulares de razonamiento y unas espe-
cificidades discursivas. De ahi el acuerdo del estudio con la Corrcsponsabilidad académi-
ca del profesorado universitario frente al desarrollo de la lectura y la escricura de la mano

de sus estudiantes y de la misma institucion.

Por su parte, la autopcrccpcién se entiende como esa mirada que posce el estudiante
sobre sus propias destrezas. Al respecto, se siguen estudios que han demostrado que la
autopercepcién de esta pob]acién sobre sus habilidades de lectura y escritura tiene un
efecto significativo en su desempetio, pues funciona como reguladora cognitiva y motiva-
cional (Roldan & Zabaleta, 2016). Las autopercepciones impulsan o impiden el desarrollo
de esas habilidades, siendo estas un condicionante relevante en el desarrollo de ambos
procesos (Boillos, 2018). Aunque algunos estudios diferencian entre autoeficacia y auto-
conocimiento (Roldan, 2017), ambos procesos metacognitivos influyen en la motivacion,
las disposiciones y la eficacia con la que se asumen determinadas tareas. Ademas, para
los nuevos ingresantes, la literacidad académica implica ¢jercicios de escritura y lectura
desconocidos, los cuales pueden facilitarse o dificultarse segin la autopercepcion que

poseen SObl‘G sus pT‘O‘pi’AS capacidades (BOﬂd, 2019).

Unido a esto, el concepto de disposiciones afectivas —no muy desarrollado— se pre-
sentan como referente interesante y necesario cuando se piensa en la alfabetizacion aca-
démica. Estas disposiciones se entienden como actitudes favorecedoras —o no— de proce-
sos de aprendizaje; estan relacionadas con el sentido de la curiosidad, la motivacion para
aprender y la apertura al conocimiento nuevo. No se ensenian, pero si se pueden contagiar
o transferir cuando el docente muestra un entusiasmo real por un topico, cuando estimula

los desafios intelectuales del estudiantado o cuando escucha perspectivas distintas a la
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propia (Nickerson et al., 1998). Algo similar sucede con las disposiciones atencionales,
comprendidas como actitudes de atencion y concentracion frente a la lectura y la escri-
tura o a procesos que impliquen conocer, asociados con la apertura mental. Para Ennis
(1985, como es citado por Boisvert, 2004) es la disposicion a escuchar lo nuevo, provenien-
te de creaciones culturales o de las mismas personas, siendo una de las cualidades del

pensador critico, afirmacion ahondada en estudios recientes (Paez-Martinez et al., 2024).

Tanto los textos por leer como los textos por escribir se concretan en unas tipolo-
glas textuales particulares, propias de campos de conocimiento disciplinar. Su recono-
cimiento no resulta familiar para los recién ingresados a la universidad, lo que se cxp]ica
en parte por los ¢énfasis que suelen hacer las instituciones de educacion escolar, mas sobre
la «reproduccion de conocimiento», que sobre el analisis y la aplicacion del mismo; mas
sobre textos anonimos y atemporales, que sobre textos con autores ¢ historia (Carlino,
2003, p. 410). Las tipologias textuales son las estructuras caracteristicas de los textos, di-
ferenciadas por la intencionalidad y por la secuencia en la que se presentan; por lo que
unas pueden ser narrativas, otras dcscriptivas, otras argumentativas, otras cxp]icativas y
otras conversacionales (Bassols & Torrent, 2003). Estas tipologias pueden estar presentes

en distintos campos del conocimiento.

Metodolog{a

El estudio es descriptivo y se realizo en tres fases. Durante la primera etapa® (2021-02
a 2023) se hizo seguimiento a la experiencia de la lectura y la escritura de dos grupos de
estudiantes neolasallistas que ingresaron en el primer semestre de 2023, provenientes de
distintas unidades académicas (un grupo experimental, otro de control).” El punto de
referencia inicial comprendié los resultados de la Prueba Saber 11 (con ingresantes 2023-
o1) y un diagnostico elaborado a partir de un cuestionario de preguntas abiertas con ¢n-
fasis en las fortalezas y debilidades percibidas por los estudiantes que ingresaron entre
con ingresantes desde el segundo semestre de 2021 (2021-02) hasta el primer semestre de

2023 (2023-01).

* Fase uno, recogida y preanﬁ]isis de la informacion con fin diagnéstico (2021-02 2 2022); fase dos, analisis de la
informacion de la fase uno, a partir del analisis profundo de la informacion en 2023-o1; fase tres, puesta en
marcha de estrategia con fines de mejora en grupo experimental. En la estrategia se contemplaron los resulta-
dos arrojados en los cuestionarios, en relacion con disposiciones afectivas y actitudinales, concentracion y
comprension lectora, uso gramatical al escribir y tipologias textuales.

3 . .
COH Cl grupo Cchrlmcntal N« dcsarrollaron CInco t:l]lCI'CSA
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Este articulo da cuenta de los resultados del analisis de contenido de dicho diagnés—
tico, el cual pretendio identificar las fortalezas y las dificultades canto en lectura (acto
de leer) como en la escritura (acto de escribir) de los estudiantes neolasallistas que ingre-
saron entre 2021-02 y 2023-01. La poblacion participante del diagnostico corresponde a
muestras no probabilisticas de estudiantes de pregrado que ingresaron en 2021-02, 2022 y
2023-01. El cuestionario se ap]icé en la jomada de induccion voluntaria a estudiantes de
todos los prcgrados de las sedes de la Universidad de La Salle en Bogoti, sin brindar
cjemplos de respuestas posibles. En cada periodo académico, los estudiantes participa-
ron de una actividad de induccion organizada por el Centro de Lectura, Escritura y Ora-
lidad y completaron el cuestionario diagnostico. Este tltimo se aplico a 633 estudiantes
de 2023-1 (correspondiente al 61.8 % del total de los neolasallistas de ese periodo), a 125
neolasallistas de 2022-2 y a 439 del 2022-1 (correspondientes al 17.8 % y al 41 %, respectiva-
mente) y a 234 estudiantes nuevos en el 2021-02 (el 38 % de los ingresantes). Con esto, la
muestra total de estudiantes fue de 1431, correspondiente al 40.75 % de una poblacion
total de 3512 ingresantes en los cuatro ciclos académicos. La técnica de recoleccion usada

fue la conversacional, a través de un cuestionario de ocho reactivos obligatorios (tabla 1).

Tabla 1

Cuestionario de diagnostico ap/icaa’o

Reactivo Respuesta

Cerrada: programa académico y

Caracterizacién o e e
datos institucionales

¢ Cudl considera que es su mayor fortaleza en lectura?

Con base en la respuesta anterior, ;especificamente cuél fue la situacion que
maés favorecié su familia, o el colegio, o los amigos u otros, en esa fortaleza
que menciona?

¢ Cudl considera que es su mayor debilidad en lectura?

Especificamente, ¢ cudl fue la situacion que mas influyé en esa debilidad que
menciona?

Abierta
¢ Cual considera que es su mayor fortaleza en escritura?

Con base en la respuesta anterior, especificamente, jcuél fue la situacién
que mas favorecié su familia, o el colegio, o los amigos u otros, en esa forta-
leza que menciona?

¢ Cudl considera que es su mayor debilidad en escritura?

¢ Especificamente cuél fue la situacion que mas influyé en esa debilidad que
menciona?

Se anadio una pregunta sobre los principalcs factores a los que asociaban sus forta-
lezas y debilidades. A diferencia de algunas investigaciones previas que usan escalas es-

tablecidas y preguntas cerradas (Boillos, 2018; Roldan & Zabaleta, 2016), este cuestiona-
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Ti0 privilcgié las preguntas abiertas para evitar la directividad de las respuestas (Guber,
2004) y privilegiar los términos mismos con los que los noveles se refieren a sus habili-
dades y debilidades. El instrumento fue enviado a tres expertos en el campo de la lectura
y la escritura académica para su validacion. Todos los informantes consintieron su parti-
cipacion en el cuestionario, se les informé que lo registrado no tendria consecuencias de

ninguna {ﬂdO]C ¥y que sus TCSPUCSt’AS SCl”l,IlT'l anonimizadas.

Al analizar las respuestas se uso el analisis inductivo (Cea, 2001) para reconocer y
comprender las autopercepciones manifestadas por los neolasallistas del 2023-1, y un
analisis deductivo para identificar tendencias y comparar respucstas de este pﬁb]ico cs-
tudiantil en periodos anteriores. El analisis inductivo consto de cinco etapas: identifica-
cion inductiva de recurrencias y palabras clave; clasificacion de palabras clave segin
campos semanticos y su posterior codificacion; categorizacién a partir de lo anterior y
agrupacion en zonas de interés segun las autopercepciones de los y las estudiantes en
procesos de lectura y escritura. Las zonas de interés se generaron a partir de los codigos
asignados. Con fines comparativos, los cuestionarios Correspondientes a los afios 2021 y

2022 se analizaron en la fase dos, a partir de las recurrencias identificadas en el 2023.

Resultados

Con respecto a la lectura, se identificaron tres zonas de interés destacadas. La pri-
mera es la disposicion afectiva al leer: un 26 % del estudiantado novel refiere falta de ha-
bito, poco interés o falta de gusto por leer; la segunda esla disposicién atencional: el 28 %
identifica que sus debilidades estan relacionadas con la concentracion, la atencion y la
focalizacion al momento de leer; y la tercera zona es la comprension del sentido literal

dC ]OS CeXros: Cl 387 % percibe quc sus FOTtZl]CZQS CStE,ll’l asociadas con aquella.

En lo referente a la escritura, dos zonas se detectan: una vinculada a lo gramatical
(entran aspectos como puntuacion, ortografia, cohesion, redaccion), como zona de do-
minio por parte de un 48 % y de vacio o debilidad por un 43.85%. Y otra zona en lo escri-
tural es la de tipologias textuales, con apenas un 5% que dice tener manejo, un 1.8 % que
lo menciona como debilidad y el 93.2 % restante no lo menciona; sumado a la idea de una
«escritura automatica» que deberia generar productos finales «ala primera», sin necesi-

dad de un proceso (apenas un 5% refiere la escritura como proceso).
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Disposicién afectiva: poco habito e interés por leer

Los factores afectivos permiten u obstaculizan la lectura y la comprension lectora de
los neolasallistas y se reﬂcj an en la actitud, la lectura en voz alea y las respuestas que no
indican fortalezas. Tales factores estan asociados al gusto y al interés por leer, y se vincu-
lan a los habitos de lectura de los y las estudiantes (Larranaga & Yubero, 2005). En 2023-1,
el 26.2% de los encuestados relaciono sus dificultades al leer con factores afectivos, iden-
tificando una relacion entre su interés, su deseo, sus habitos y sus dificultades al momen-
to de leer. Ellos perciben que carecen del gusto, del interes o del habito necesario para
entender lo que leen, pero, a la vez, reconocen implfcitamente un valor social positivo
hacia la lectura. Por ejemplo: «Considero que mi mayor debilidad en la lectura es que si
no leo algo que me interese 0 me llame la atencion no puedo desarrollar mis fortalezas
en la lectura y me distraigo muy ripidamente», 0 «Mi mayor debilidad es que la lectura
sucle cansarme o aburrirme de una manera pronta, ya que al no acostumbrar la lectura a

mi diario vivir no tengo el interés para continuar concentrado en esta».

Para algunos, la lectura se vincula con motivaciones afectivas que actian como obs-
taculo para alcanzar la concentracion necesaria al leer; ellos mismos perciben que la falta
de gusto y de intercs son barreras en esta habilidad. Larrafiaga y Yubero (2005) plantean
que la lectura esta asociada a factores afectivos ya disposiciones mediadas por las repre-
sentaciones que los y las estudiantes tienen sobre aquella y por la autopercepcién que
tienen de sus habilidades y habitos en este campo. Por eso, el deseo por leer y la autoper-
cepcién que se tiene sobre la lectura son determinantes en la prﬁctica lectora del estu-

diante (Cardona et al., 2019).

Al contrastar las respuestas de los neolasallistas con los ejercicios de lectura y eseri-
tura que demanda la academia universitaria se observan puntos de desencuentro que
probab]emente afectaran su futuro préximo. El 4mbito universitario demanda unas
practicas de literacidad propias sobre las que el estudiantado de primer ingreso no suele
estar familiarizado (Hernandez, 2016; Ochoa & Moreno-Mosquera, 2013). Esta dificultad
se suma al porcentaje signiﬁcativo de neolasallistas que ingresa con barreras y disposi—
ciones afectivas que impiden el desarrollo lector. Mas aun, si se entiende que la literaci-
dad académica tiene una conexion directa con la identidad, puede sugerirse que muchos
estudiantes han desconectado la lectura como prz’tctica social de su vida cotidiana fami-
liar y escolar, razon por la cual no han desarrollado gustos o habitos lectores cuando in-
gresan a la educacion superior, la cual en ocasiones presupone su previa adquisicién

(Moreno—Mosquera & Soares, 2019).
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Ahora bien, el contexto social determina la rcprcscntacién de la lectura que tiene el
estudiantado (Chartier, 1992). Esa representacion impacta la autopercepcion que ellos
tienen sobre sus habilidades lectoras. Por eso, aunque parezca paradéjico, muchos estu-
diantes tienen una representacion positiva sobre los habitos y el gusto por la lectura, ra-
zon por la cual identifican sus propios vacios como dificultades y aspectos que deberian

mejorar:

Mi mayor debilidad es la falta de lectura a lo largo de estos dltimos anos, por falta de tiem-
po, y tambicn del gusto como tal a la lectura porque no he encontrado un gusto literario

fuerte que me ayude a seguir indagando acerca de los diferentes temas.

Mi mayor debilidad es que la lectura suele cansarme o aburrirme de una manera pronta, ya
que al no acostumbrar la lectura a mi diario vivir, no tengo el interés para continuar con-

centrado en esta.

Esta autopercepcién incide doblemente en las habilidades lectoras: genera una barre-
ra para Comprcndcr £exros y refuerza la falta de deseo y de habito como disposicioncs

desfavorables en su practica.

Desde una perspectiva metacognitiva, el reconocimiento de las fuentes que han ge-
nerado las debilidades resulta positivo, al sugerir a ellos mismos que deben trabajar por
mejorar. De todas formas, esta representacién positiva puede funcionar como un arma
de doble filo, en el sentido que genera disposiciones poco favorables para iniciar las

prz’tcticas de literacidad que demanda la educacion universicaria.

Disposicion atencional: es dificil concentrarse al leer

La disposicién atencional esta vinculada a la atencion, la focalizacion, la percepcién
Visocspacizd Y 4 OLros Procesos cognitivos que son necesarios al momento de practicar la
lectura. El 28 % de los y las estudiantes le adjudica sus debilidades a la desconcentracion
al leer ya la perdida de atencion por factores externos o por falea de gusto lector. Esta
dificultad, junto con los factores afectivos y actitudinales, constituyen cerca del 70 % de

sus principales dificultades respecto a la lectura (figura 2).

A diferencia de las respuestas que giraban en torno a la disposicién afectiva y acti-
tudinal hacia la lectura, otras se enfocaron en la desconcentracion y la distraccion como
. . ./ ! ! o/ .
1mped1mentos en su comprension. Mas aun, la desconcentracion aparece como una difi-
cultad que persiste a pesar del esfuerzo actitudinal y voluntario de algunos por superarla:

«Hay momentos en los cuales, por mas que trate de concentrarme, no entiendo las cosas
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. . / . .
O me dlstralgo rapldamcntc»; «En ocasiones me cuesta mucho concentrarme €n 12 lcctu—

ray llego a un punto en el que no s¢ lo que estoy leyendo».

F igura 2

Debilidades de lectura

Segt’m Posner et al. (2014), la atencion es una funcion del control cognitivo encarga-
da de organizar la elaboracion de informacion al leer. De esta manera, esta «posibilita la
puesta en marcha de una serie de funciones cognitivas, tales como la percepcién, memo-
rizacion y evocacion de contenidos, la Capacidad para planificar, organizar y monitorizar
una accion para comprobar su ajuste a la tarea propuesta» (Ison & Korzeniowski, 2016,
p- 1). Entonces, segﬁn las respuestas estudiantiles, parecen estar desactivados procesos

Cognitivos indispensab]es para la Comprensién lectora.

Como lo ha propuesto Wolf (2020), la lectura implica procesos neurologicos que,
pasando por la atencion y la focalizacion, llevan a la decodificacion ya la lectura profunda.
Sin la atencion adecuada por parte del lector es dificil garantizar la percepcién visual
necesaria para decodificar y profundizar en lo que se esta leyendo. Por lo mismo, puede
ser contraproducente proponer ejercicios de lectura que impliquen comprensiones criti-

cas en contextos de literacidad académica, sin antes asegurar la atencion.

Algunos estudios han planteado que la practica lectora lleva a los estudiantes a au-
tomatizar la decodificacion, lo cual «libera los recursos atencionales que estaban desti-
nados a descifrar el texto para ser involucrados en Pprocesos cognitivos superiores que
permitan extraer el significado de la informacion escrita» (Ison & Korzeniowski, 2016, p.
10). Por lo mismo, es necesario conectar los niveles de comprension lectora de los y las

estudiantes con sus niveles de atencion y sus habilidades para concentrarse, visual y cog-
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nitivamente, en la lectura. Por ende, la Comprcnsién en niveles superiores necesita que la

decodificacion est¢ practicamente automatizada.

La mayor parte de los neolasallistas identifica que su desconcentracion se debe a
factores intrinsecos a su comportamiento. Algunos motivos: «Los lapsos de tiempo con-
centrado en la lectura, ya que soy disperso y requicro de mayor enfoque»; o «Mi deficit
de atencion, ya que me cuesta mucho mantenerme concentrado en una sola cosa por
mucho tiempo, a no ser que sea un hiperfoco. En ese caso es totalmente lo contrario».
Ellos reconocen una relacion entre su condicion individual, la desconcentracion y la fal-
ta de atencion. Esta manifestacion de sus dificulcades y de sus causas pucde ser el punto
de partida de investigaciones Cspcdﬁcas que recojan datos precisos sobre los factores

que afectan de manera directa su disposicion atencional.

Es dificil precisar la incidencia de factores contextuales o ambientales en la lectura
de los neolasallistas. De todas formas, es interesante identificar en las respuestas del 5%
de los y las participantes, la mencion de distractores muy comunes: «Mi ansiedad; el es-
tar ansiosa hace que de pronto esté poniendo atencion a todo»; «El consumo de conte-
nido genérico y de tiempo corto»; «Teléfono, television, juegos»; «El lugar o los espacios»;
y «personas que me hablen cuando estoy leyendo». El estudiantado diferencia la lectura
en un contexto educativo universitario de otros externos. La entiende como una prﬁctica
individual que implica un aislamiento espacial y una desconexion de los escimulos ambi-

entales que, segiin los mismos estudiantes, es dificil de lograr.

En suma, la lectura de textos académicos pasa por disposiciones cognitivas que acti-
van procesos complejos de comprension y reflexion. Siendo este uno de los puntos foca-
les de mayor dificultad en el estudiantado ingresante, el desarrollo de la literacidad aca-
démica en las universidades ha de considerar el diseno de cstrategias para focalizar la
atencion lectora, debido a su baja disposicién atencional. Esto sugiere empatar la de-

manda de lecturas en los primeros semestres con las disposiciones atencionales.

Comprension enfocada en un nivel literal

La comprension lectora aparece con mayor frecuencia como fortaleza expresada por
el estudiantado (es el 38 % del total de las fortalezas, y mas del 60 % menciona la com-
prensién de contenidos en un nivel literal; ﬁgura 3). Esta autopercepcién positiva refiere
cl poder «atrapar ideas importantes del texto», o tener una «buena comprension lectora;
por ende, se me facilita entender de forma correcta lo que quicren decir los textos». En

otras palabras, su fortaleza esta en la comprension literal, quedando por fuera la inferen-
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cial y la critica. Asi, pquC plzmtcarsc que el estudiantado asimila la comprcnsién de lec-

tura con el primer nivel de esta.

Fi gura j3

Fortalezas de lectura

Para Gordillo y Florez (2009), los niveles de comprension de lectura se desagregan en
tres: el literal, el inferencial y el critico; mientras que para Cassany et al. (2003) se resu-
men en: decodificacion, Comprensién, retencion, analisis y valoracion. Aunque las clasi-
ficaciones poseen matices, €s posiblc afirmar que todos reconocen los tres niveles textua-
les tambien identificados por McNamara y Magliano (2009): la estructura de superficie
(comprensién literal de la estructura base del texto, la cual es condicion para los siguien-
tes); la base proposicional del texto que permite «escudrinar y dar cuenta de la red de rela-
ciones y asociaciones de significados que permiten al lector leer entre lineas, presuponer
y deducir lo impHcito» (Gordillo & Florez, 2009, p. 98), y el modelo situacional que favore-

ce «emitir juicios sobre el texto leido, aceptarlo o rechazarlo, pero con argumentos» (p. 98).

Si los neolasallistas no perciben sus fortalezas en niveles complejos de comprension
lectora, es necesario desarrollar estrategias que los preparen para los retos del entorno
acad¢émico ya que, como plantea Hernandez (2016), los procesos de lectura critica ¢ infe-
rencial son indispensables para la literacidad académica. La universidad suele suponer
que estas habilidades se desarrollan en la educacion escolar (Carlino, 2003), pero la au-
topercepcion del estudiantado novel indica que no es ast. En tltimas, si un porcentaje
significativo de neolasallistas asimila la comprension lectora con la comprension de la
estructura superﬁcia] o literal del texto, sin expresar sus fortalezas en las habilidades in-
ferenciales, valorativas y criticas, esto revela los retos universitarios frente la alfabetidad

! .
académica.
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Retazos de gramatica

Un 45.92% de los neolasallistas que ingresaron en 2023 dejan ver que, tanto las forta-
lezas como las debilidades en escritura se dirigen principalmente hacia la gramatica (ya
sea en puntuacién, sintaxis o semantica). Fundamentado en lo anterior se identifico que
la escritura se concibe como un proceso de organizacion formal de textos, con unas re-
glas lingﬁ{sticas. Varias investigaciones han comprobado que los obstaculos para acceder
auna disciplina 0 a una «tarea» como el caso de la escritura en jévenes estudiantes, de-
penden de las concepciones que tengan respecto de esta «tarea» (Bereiter & Marlen, 1985,
como es citado por Tishman et al., 2006, Pp- 170—171). No obstante, son estas mismas
concepceiones el punto de partida para resituar la escritura a partir de la metarreflexion.
De aht la importancia tener un instrumento aplicado durante dos afios a estudiantes re-

cien ingresados a la Universidad de La Salle.

Entender la escritura desde lo meramente gramatica] parece indicar que se la consi-
dera como una estructura que soporta aquello que se desea decir. En el mejor de los casos,
la escritura aparece como soporte organizado de lo que se piensa, lo que es una base
obligada, pero no suficiente, para enfrentar las demandas académicas que exige el ambito
universitario. Cuando se la concibe asi, la gramatica por st misma no alcanza a respon-
der con las exigencias académicas, pues son las ideas construidas aquellas que crean nue-
vas realidades, relaciones y conocimiento (Bazerman & Prior, 2004); aque]lo que marca la
pauta del uso gramatical y no a la inversa. Por eso la escritura revela habilidades cogniti-
vas que dejan ver comprensiones o no del estudiantado a traves de acciones espedﬁcas
como relacionar, explicar, comparar, argumentar, resolver. Considerar la escritura exclu-
sivamente desde lo gramatical restringe sus posibilidades de narrar, describir, argumen-
tar o explicar algo a alguien en contextos determinados. Ademas del conocimiento gra-

matical se requiere el conocimiento poético y retorico del texto que sc aspira a escribir.

Esta puede considerarse una de las razones por las que persisten dificultades de los
jovenes con la escritura. Dificultades evidenciadas también por los neolasallistas que in-
gresaron en 2022 (figura 3) y evidentes en las Pruebas Saber Pro de los dltimos anos

(2020-2022) con estudiantes que ya tenian el 70 % de avance en su pregrado (figura 4).

La persistente evidencia de dificultades en escritura (y lectura) habla tambien de las
concepciones y las pra’cticas de muchas instituciones escolares del pal's en esta materia.
Por su parte, las universidades han de hacer lo propio con la lectura y escricura discipli-
nares, asumir de fondo estos procesos y seguir pensando alternativas o refrescar otras

que ya han tenido suficiente fundamentacion y ap]icacién €n Otros escenarios.
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Figura 4
Debilidades de escritura

35.0%
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En el estudio liderado por Rincon y Gil (2017), la pregunta por las causas de las difi-
cultades de estudiantes acerca de la apropiacion del conocimiento en campos de saber
espec{ﬁco y su relacion con los modos de leer y escribir, sigue vigente. Tanto el cuestio-
namiento como las alternativas planteadas en su investigacién merecen seguirse conside-
rando y adaptando a las particularidades de unidades académicas, escuelas o programas
académicos. Una apuesta decisiva es la necesidad de comprender la alfabetizacion aca-
démica como un proceso permanente que precisa una labor de ensenanza particular de
lectura y escritura de acuerdo con el campo disciplinar especifico; un proceso en el que
el profesorado debe «ocuparse» y en el que las instituciones han de hacerse corresponsa-
bles de esta formacion (Rincon & Gil, 2017). Esto tendria que ir acompasado de hondas
reflexiones en los ambitos familiar y escolar, acerca del uso ¢ incorporacion de nuevas

tecnologlas (Wolf, 2020).

Tipologl'as textuales desconocidas y escritura «automatica»

El estudiantado novel concibe la escritura como una lluvia de ideas que ha de fluir
rapido y en un tinico momento. La escritura como proceso aparece muy ausente. Posible-
mente, en ciertos contextos escolares se sigue haciendo ¢énfasis en que debe escribirse
rapido para cumplir una tarea, pero la rapidez no equivale automaticamente ni a buena

escritura académica ni a su proﬁmdidad.
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Dicen algunos neolasallistas: «Mi mayor debilidad es la falta de estructuracion en los
textos»; «No saber las estructuras de los diferentes tipos de texto»; «No s¢ identificar que
hacer para cada tipo de texto»; «Normalmente soy desordenado a la hora de escribir».
La falta de practica en la escritura de textos fieles a una u otra tipologia textual es una
necesidad reconocida por el estudiantado de recien ingreso. Considerar las relaciones
texto-contexto, habla-texto, modelos textuales y generos dista de su comprension cuando
Cmprcndcn un ¢jercicio escritural. Esto sin considerar la disposicién afectiva como un fac-

tor por explorar en procesos escriturales de estudiantes universitarios (Peralea et al., 2023).

El trabajo con unas u otras tipologias textuales ha de estar muy acorde con las areas
de formacion o campos de saber especifico que se aspiran desarrollar en un programa
acade¢mico. Ante esto, quienes mejor pueden orientar al estudiantado son los mismos
docentes del campo que logran articular su planificacion de clase con una propuesta de
produccién escritural acorde con los aprcndizajcs que se esperan de los y las estudiantes.
La ensenanza requiere advertir las tipologias textuales que el docente estaria dispuesto a

guiar, acompaﬁar y eva]uar dCSd€ su curso (AIVQYCZ, 2010).

Vale recordar que los formatos mas presentes a nivel escolar han sido los resimenes
y los ensayos. Aunque no en sentido estricto, estariamos hablando de tales tipologias si
tenemos en cuenta los errores mas frecuentes de docentes cuando solicitan un resumen y
de estudiantes cuando lo realizan. Los docentes suponen un conocimiento «de hecho»
para la realizacion de resimenes, razon por la que no ensefian a resumir dado que «algin
docente debio haberlo ensefiado antes»; tambien sucede que ellos mismos desconocen la
estructura y proposito especifico de aquel y, en consecuencia, evaltan sobre sus propios

prejuicios o suposiciones (Pacz-Martinez & Rondon-Herrera, 2014).

Esta desatencion a las tipo]ogfas textuales se suma a dos supuestos que identifica
Carlino: creer que «redactar es una labor instantanea: sabiendo lo que se quiere decir,
! ~ . . . . ! . ! .
solo hace falta hacerlo por escrito» y considerar que «escribir es una téenica basica» que

luego de aprcndcrsc se puede usar para cualquier disciplina (2008, p- 108).

La distancia de estudiantes (y de muchos docentes en el ¢jercicio universitario) fren-
te a la elaboracion de escritos particulares ha venido siendo documentada en las publi-
caciones de la misma autora, quien recoge la queja comun de docentes universitarios so-
bre las deficiencias en lectura y escritura de sus estudiantes. Ella advierte la inactividad
de los docentes al respecto y plantea la necesidad de ocuparse de estos asuntos en una

accion de corresponsabilidad (Carlino, 2008).
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Entre otras cosas, ocuparse de la escritura de los universitarios signiﬁca asumir su
ensenanza como un pProceso, NO Como «escritura automatica». Esto puede ayudar a redu-
cir dificultades identificadas: «Cuando no tengo mucha informacion sobre el tema que
debo escribir se me dificulta tener ideas»; «Creo que me hacen faltan muchos mas cono-
cimientos sobre tipologias y formas de escritura». La idea de escribir y suponer que «de
una vez» ya se cuenta con un escrito terminado es mas comun de lo que parece. La recu-
rrente debilidad en la organizacién y conexion de las ideas que s¢ van a escribir anuncia
la necesidad de planificacion de la escritura o preescritura, como momento fundamental

antes de iniciar cualquier desarrollo de ideas (Serafini, 1994).

En escenarios universitarios, la prﬁctica del plan de escritura pucdc favorecerse den-
tro de la misma aula y en cualquiera de los espacios académicos si se reconoce una didac-
rica propia o una intencionalidad en su ensenanza (ya sea a través de talleres creativos o
secuencias diddcticas u otros). Lo interesante es que se asuma su ensenanza con base en
unas fases posibilitadoras del texto final (intencion, esquema mental, estructura textual

de cada tipolog{a). De este modo,

los estudiantes aprenden a escribir géneros especializados que median en la ensefianza de
las diferentes materias o asignaturas, en el sentido de que la lengua no es biologia (...). El
pensamiento se transforma en sus productos, en la relacion entre la accion, el pensamien-
to y el lenguaje, siendo este tltimo el principal medio para construir el mundo social y

para regularlo. (Alvarez, 2010, pp. 15-16)

Eso st, los productos escritos que se demanden en el ambito universitario primero
deben ser dados a conocer por los docentes que los solicitan y han de ensefiarse a escri-
bir dentro del mismo plan de clase. Si se solicitan lecturas y productos sin su conexion
con lo que sevaa aprender, esto puede terminar en un ¢jercicio mecanizado que no da
cuenta de un pensamiento, no genera aprendizaje y termina distanciando a los jévenes
de este proceso tan fundamental en su desarrollo personal, social y futuro profesional y
laboral. Se advierte con esto la necesidad de tener curriculos universitarios que compa-

ginen ensenanza, aprendizaje y productos.

Corresponsabilidad
El Centro de Lectura, Escritura y Oralidad de la Universidad de La Salle se consti-
tuye en un escenario que ofrece acompanamiento directo a los y las estudiantes por me-

dio de tutorias y talleres. El servicio ofrecido es libre; los estudiantes lo buscan por su
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propia cuenta. No obstante, al 2023, el porcentaje de estudiantes acompanados directa-
mente se mantiene por debajo del 4 %. A pesar de las limitaciones en la oferta, estas ci-
fras son bastante reveladoras pues han interrogado a los y las investigadores acerca del
bajo interés del estudiantado en acudir a la oferta que se le ofrece; aun cuando pcrcibcn
sus dificultades con detalle y las reconocen, no se disponen afectiva y atencionalmente a
usar los servicios ofrecidos. A partir de lo planteado por Dreibelbis et al. (2021), es posi-
ble sugerir que los espacios de interaccion académica y escolar no les invitan a buscar
acompanamiento individual, pues las formas de aprender siguen estando asociadas a re-

presentaciones punitivas y dcs]igadas en términos afectivos.

Partiendo de esto, se revela la necesidad de seguir indagando con persistencia en los
factores afectivos y motivacionales pues, como se ha expuesto, son determinantes en la
autopercepcién del estudiantado, en su acceso a la literacidad académica y en su desem-
peno académico (logro de aprcndizajcs). Adicionalmente, se advierte el imperativo de
pensar otras maneras de acompafiar a los y las noveles universitarios, con efectos mas

contundentes de parte de las unidades académicas de la universidad.

En este ultimo sentido, el Centro de Lectura, Escritura y Oralidad tambien es un
escenario de acompanamiento a docentes. Desde el 2021 se realiza una formacion al pro-
fesorado por medio de talleres, cursos, tertulias y diplomados que culminan en produc-
tos muy précticos. El Centro ha 1ograd0 integrar la formacion de docentes de distintas
disciplinas con la produccion de materiales didacticos que les sean ttiles a ellos y a estu-
diantes en su inmersion a los procesos de lectura y escritura en la universidad. En Guias
didacticas para la lectura y la produccion de textos académicos (Goyes, Pacz-Martinez & Vas-
quez, 2023), por ejemplo, los profesores y profesoras de diferentes facultades disefiaron
gufas para sus nucleos discip]inarcs y académicos. Sin embargo, sigue pcndiente el esce-
nario mas ambicioso que es un cuerpo docente completo que se ocupe de la lectura y la
escritura en todos los espacios académicos, y que integre explicitamente, tanto en lo cu-

rricular como en lo didactico, ambos procesos a la formacion del estudiantado.

Sin duda, conviene aprcndcr de otras experiencias universitarias. Dentro de investi-
gacion se documentaron algunas practicas que merecen tenerse en cuenta dentro de las
rutas que Contemplen las universidades, pero también como objeto de seguimiento y

aprendizaje coinstitucional.

Una buena practica, que registra las dificultades de los estudiantes al ingresar a la
universidad y cxp]icita los modelos Y proyectos que se aplic:m para subsanar el prob]ema
en relacion con la lectura, es la de Cisneros y Munoz (2014). De otro lado, una investiga-
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cion sobre el estado de la cuestion de los centros y programas de escritura en Latinoa-
merica (Molina-Natera & Lopez-Gil, 2020) presenta resultados adelancados entre 2015 y
2016 por la Universidadjaveri;ma (Cali) ¢ identifica la manera como se gestionan los
centros y los programas de escritura en universidades de América Latina. Alli participa-
ron 23 programas de la regién Con servicios en seis campos: tutorias en centros de escri-
tura (11 de 23), formacion de profésores de otras areas (escritura a través del curriculo: 10
de 23), enfasis en pregrado (7 de 23), cursos iniciales (7 de 23), escritura con comparieros
(7 de 23), escritura disciplinar (7 de 23), cursos de posgrado (2 de 23). Este estudio con-
cluye que la escritura comienza a estar en las agendas programﬁticas de algunas universi-
dades, siendo esta una estrategia que puede contribuir al mejoramiento del proceso (2020).

No obstante, habra que ser mucho mas recursivos e innovadores en su sostenibilidad.

Discusion

Los hallazgos de este estudio reafirman la necesidad de comprender la lectura y la
escritura académica como un proceso que no debe darse por sentado en la educacion su-
perior, sino que requiere acompanamiento, formacion y estrategias pcdagégicas Cspedﬁ—
cas. La persistente evidencia de dificultades en lectura y escritura, tanto en el ambito
escolar como universitario, pone de manifiesto la importancia de trabajar integralmente
en el desarrollo de estas competencias a lo largo de toda la trayectoria educativa. Las au-
topercepciones de los estudiantes de primer ingreso dan luces sobre los obstaculos que
existen para la entrada de los estudiantes en las comunidades discursivas disciplinares de
las que van a participar en la universidad. Esto evidencia una distancia entre las expecta-
tivas de los estudiantes noveles y lo que exigira el estudio de sus programas académicos y

ZldViCTtC dC 1OS motivos dC ]OS pOSiblCS dCSCl’lCuﬁl’ltTOS quce tCl’ldTZ,ll’l ]ugar (Car]ino, 2020).

En consonancia con investigaciones previas (Rincon & Gil, 2017; Molina-Natera &
Lopez-Gil, 2020), los resultados destacan que las dificultades en la apropiacion del cono-
cimiento académico estan estrechamente 1igadas a las limitaciones en los modos de leer
y escribir dentro de cada disciplina. Esto refuerza la idea de que la alfabetizacion aca-
démica debe entenderse como un proceso permanente, en el que no solo el estudiantado,

sino tambi¢n el profesorado y las instituciones, tienen un rol fundamental.

Uno de los aspectos clave evidenciados en este estudio es la falea de practica y de
conciencia sobre las tipologias textuales dentro del estudiantado de primer ingreso. La
escritura sigue percibiéndose COMO un acto mecanico Yy NO COMO Uun proceso reflexivo, lo
que impacta negativamente en la calidad de los textos producidos. Estos hallazgos son
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consistentes con estudios previos (Peralta et al., 2023) que subrayan la necesidad de una
formacion especifica en escritura académica adaptada a las particularidades de cada
campo disciplinar. Ast, los resultados de este estudio apuntan a reforzar la idea de que es
Necesario pensar escenarios que reconozcan las caracteristicas, prﬁcticas y percepciones
del estudiantado de educacion superior sobre la lectura y la escritura para disefiar estra-

tegias que intervengan de manera efectiva (Rincon & Gil, 2017; Trigos—CarriﬂQ 2024).

Ademas de los factores cognitivos, este estudio destaca la relevancia de los aspectos
afectivos en los procesos de lectura y escritura. Sentimientos de fruscracion, desmotiva-
cion y ansiedad emergen como barreras signiﬁcativas para el desarrollo de competencias
de lectura y escritura. Este hallazgo es altamente relevante toda vez que el aprcndizajc
implica una correlacion positiva con la dimension afectiva, como lo han dejado ver in-
vestigaciones recientes como la de Enge]s et al. (zo21) en la que se observo, entre otras
cosas, que el compromiso emocional y conductual de los estudiantes jovenes predice po-
sitivamente sus trayectorias de rendimiento académico; y como la de Barragan et al.
(2021) donde se mostro que una mayor inteligencia emocional se asocia con una mayor
autoestima, lo que a su vez incrementa el COmMpromiso académico y el aprcndizajc de los

adolescentes.

En la misma linea, de los resultados puede inferirse que la falta de habito lector de
los estudiantes ingresantes a la educacién superior seialada por algunos estudios (Car-
dona et al., 2019) también esta conectada con factores afectivos que no deben ignorarse
en los curriculos universitarios. Esto concuerda con la importancia de considerar la dis-
posicién emocional del estudiantado en el disefio de estrategias pcdagégicas para abor-

dar la lectura (Wolf, 2020).

Finalmente, este estudio enfatiza la necesidad de fortalecer los espacios de acom-
panamiento académico y docente, como los Centros de Lectura, Escritura y Oralidad.
Aunque iniciativas como estas han logrado avances en la formacion de docentes y en la
generacién de materiales didacticos, ain queda pendicnte una integracién mas proﬁmda

y sostenida de la lectura y la escritura en los plancs curriculares universitarios.

En este sentido, es fundamental que las universidades continden implementando
estrategias innovadoras y sostenibles para la ensefianza de la lectura y la escricura aca-
démica, asumiendo un enfoque interdisciplinario y corresponsable que involucre tanto
al profesorado y al estudiantado en el fortalecimiento de estas competencias esenciales

para 6] d€SQTT‘OHO académico y pTOFCSiOl’]ZI].
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Las limitaciones tcmporalcs del estudio dcjaron pcndicntc el seguimiento a los gru-
pos de estudiantes neolasallistas que han participado de estrategias concretas en la Uni-
versidad de La Salle como lo son, los espacios académicos de Habilidades Basicas | y
Habilidades Basicas II, y de las tutorias y talleres que ofrece el Centro de Lectura, Escri-
tura y Oralidad. Es deseable atender sus avances en el tiempo, cruzarlo con las pruebas

naciona]es Saber Pro Yy con ]OS TﬁSll]téldOS dC leTﬁﬂdiZleC dC ]OS semestres ﬂna]es.

Finalmente, la respuesta a la pregunta investigativa dcja sobre la mesa la considera-
cion de los conceptos previos de los estudiantes acerca de los procesos de lectura y escri-
tura; la necesidad de hacer un ajuste estructural a la planeacién de los espacios académi-
cos que componen un plan de estudios (respecto del tipo de productos que se solicitan a
los estudiantes para leer y para escribir en cada semestre); el imperativo de la formacion
al profesorado en la ensenanza de estos procesos desde sus disciplinas particulares; una
aproximacién intcgral que conecte los procesos de lectura y escritura desde la educacion
escolar hasta la universidad; y la necesidad de respaldar institucionalmente a los Centros

de Lectura, Escritura y Oralidad.

En conclusion, el inicio de la vida académica del escudiantado universitario inicia
con el equipamiento material y simbolico que el ambito familiar, social y escolar les ha
favorecido. En una perspectiva educativa, cuando se piensa tal inicio también hay que
pensar el proceso y cierre académico escolar. La mirada interna al nicho universitario con-
voca tambien la mirada interna del escolar, en una corresponsabilidad que ha de ir mas
alla de los documentos y asumirse integralmente en todos los ciclos de 1a formacion
educativa de la infancia, la nifiez, la adolcsccnciay la adultez. En conjunto, se requiere
ocuparse de ensefiar a escribir y leer y, por supuesto, esto implica contemplar la forma-
cion continua del profesorado en este campo. Si la apuesta de las instituciones de educa-
cion superior es por el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico, la gcstién acadé-
mica de las instituciones escolares y universitarias esta obligada a trabajar integralmente
los procesos de lectura Y €scritura en sus respectivos p]anes de estudios, con los centros

de interes o los campos problemicos del conocimiento.

Junto a esto, es necesario darle una importancia cada vez mayor a las disposiciones
afectivas y atencionales de los y las ingresantes nuevos frente a los procesos de lectura y
escritura. Como se puede ver en los resultados del estudio, estos factores son determi-
nantes en la apertura o no al aprendizaje en contextos educativos universitarios. Desde
la educacion escolar es necesario fomentar practicas pedagogicas que desarrollen tales

disposicioncs y acerquen a los y las estudiantes a entender la lectura y la escritura como
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procesos. Por su parte, las universidades tienen que Treconocer estas dificultades Y No pue-
den asumir que el estudiantado de primer ingreso esta completamente preparado para

¢jercicios Complejos de escritura y lectura.

Finalmente, el mancjo de la frustracion en los adolescentes universitarios es un as-
pecto que habra que incorporar en el ambito universitario. Entran en juego los valores
de la perseverancia y de la voluntad como aspectos a contemplarse en los procesos de
ensenanza. Lo actitudinal juega un papel preponderante y requiere un abordaje adecua-
do, de modo que la pereza, el aburrimiento, el cansancio o el bloqueo a la hora de leer y

escribir sean parte de una praxis y usados a favor del mismo proceso.
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