Espanol académico para aprender en las disciplinas: perspectivas
de la implementacion de un programa institucional para el
desarrollo de la competencia comunicativa en la educacion

superior

Academic Spanish to learn in the disciplines: perspectives on the
implementation of an institutional program for the development of
communicative competence in higher education

Sergio Alvarez Uribe
Universidad del Norte
sergioa@uninorte.edu.co

Teresa Benitez Velasquez
Universidad del Norte
benitezt@uninorte.edu.co

Nayibe Rosado Mendinueta
Universidad del Norte
nrosado@uninorte.edu.co

RESUMEN

El Programa Institucional Eficacia Comunicativa (ECO) se implementa en la Universidad del
Norte de Barranquilla, Colombia, para el desarrollo de la competencia comunicativa de
todos los estudiantes. El programa incluye dos cursos basicos de espafiol académico, un
plan de acompafiamiento a docentes disciplinares, actividades extracurriculares y el
desarrollo de contenidos educativos digitales sobre espafiol académico. El Programa esta
fundamentado en la teoria de géneros de la Escuela de Sidney. Una revisidn basica del
estado actual a partir de una adaptacion de los niveles de evaluacién de Kirkpatrick
evidencia un impacto significativo en estudiantes y docentes, y permite establecer
perspectivas de sostenibilidad a largo plazo. La articulacidon de la practica con una base
tedrica solida enmarcada en la Linglistica Sistémico-Funcional, el enfoque sociocultural de
aprendizaje vigotskiano y el aprendizaje docente basado en la reflexion constituye el factor
gue mas ha contribuido al desarrollo del programa en el tiempo.

Palabras Clave: Espafiol académico, lectura y escritura en las disciplinas, competencia
comunicativa, formacion docente.

ABSTRACT

The Communicative Efficacy Program (ECO) is implemented at Universidad del Norte
(Barranquilla, Colombia) in order to develop the communicative competence of all
students. The program includes two basic academic Spanish courses, a cross faculty
professional development plan for supporting content-area teachers, extracurricular
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activities, and the development of educational content on academic Spanish for the digital
domain. The program is rooted on the Genre Theory developed by the Sydney School. A
basic analysis of the current state of the program, considering an adapted version of
Kirkpatrick levels of assessment indicates a significant impact on students and teachers,
and enables long term perspectives of the program sustainability. The linkage between
practice and a solid theoretical foundation framed on Systemic Functional Linguistics, the
vigotskian sociocultural approach to learning, and a teacher development plan based on
reflection constitutes the main factor for the development of the program.

Keywords: Academic Spanish, reading and writing across the curriculum, communicative
competence, teacher development.
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1. LENGUAJE Y APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD

La competencia comunicativa (Hymes, 1972) juega un papel determinante en la
vida académica y profesional de todo ser humano. Por eso es fundamental que los
estudiantes desarrollen habilidades de comprensién lectora para poder aprender
de los textos que leen en las diferentes areas del saber y que se apropien de
herramientas semidticas para producir los diferentes tipos de textos escritos y
orales que les solicitan. Un desempeiio dptimo en los estudios superiores depende,
en gran medida, del desarrollo de la competencia comunicativa, que a su vez
transforma a los estudiantes en aprendices auténomos (Narvaja, Di Stefano y
Pereira, 2011; Natale, 2005).

No obstante, los resultados de pruebas nacionales e internacionales aplicadas
en Colombia en los ultimos afios (Saber 11, PISA) y estudios recientes sobre el
desempefio de estudiantes que inician la universidad (Gonzalez, Salazar y Pefia,
2015) demuestran que pocos estudiantes llegan a la educacion superior con la
competencia necesaria para comprender, analizar criticamente y producir los
textos académicos propios de este nivel de educacién. Esta realidad se convierte
en un obstaculo para asegurar que los estudiantes permanezcan en la universidad
y logren un 6ptimo desempefio (Benitez et al., en prensa).

Investigaciones realizadas en diferentes contextos (Carlino, 2006; Fernandez
y Carlino, 2010; Martin y Rose, 2007; Martin, 2009; Rose y Martin, 2012; Pérez
Abril y Rodriguez Manzano, 2013) han dado lugar a intervenciones en algunas
instituciones de educacién superior en Argentina, Chile y Colombia (Narvaja, Di
Stefano y Pereira, 2011; Moyano, 2007, 2010; Natale, 2005; Moyano y Natale,
2012; Peia, 2011; Benitez et al., en prensa; Escallon y Forero, 2015; Molina,
2015; y Santos, 2016), a través de cursos durante el primer afio de carrera y
distintas formas de apoyo a lo largo de la carrera. Si bien los cursos iniciales
ayudan a los estudiantes a hacer la transicidon entre la escuela y la universidad y
proporcionan parte de la alfabetizacién académica necesaria para enfrentar una
nueva realidad, no son suficientes para desarrollar el nivel de competencia
requerido en el abordaje exitoso de todos los textos académicos y cientificos que
circulan en el ambito universitario (Moss, Benitez y Mizuno, 2016). Esto se debe a



dos razones fundamentales: por una parte, los cursos son generalmente
impartidos por profesores del area de lenguaje con poca experiencia en los
contenidos y discursos de las areas disciplinares, y, por otra parte, no se da
continuidad al proceso de aprendizaje en los semestres posteriores. En la mayoria
de los casos, los docentes de las areas disciplinares, especialistas en los contenidos
de su campo, asumen que los estudiantes desarrollaron en los cursos de primer
afio las habilidades necesarias para comprender y producir de manera
independiente el lenguaje especializado y las estructuras complejas de los textos
especificos de cualquier carrera; por tanto consideran poco relevante la ensefianza
de estrategias para mediar la comprension y produccion de los textos que asignan
(Benitez et al., en prensa).

Resulta entonces necesario incluir diversas oportunidades de formacion,
sobre todo, desde las areas disciplinares, que apunten al afianzamiento de la
competencia comunicativa, con el fin de que los estudiantes reconozcan las
caracteristicas de los géneros académicos de su campo, se les facilite el
aprendizaje auténomo de los contenidos de los cursos y usen los recursos
discursivos propios de la escritura de tales géneros. De esta manera, los
estudiantes lograran insertarse e interactuar satisfactoriamente en el ambito
universitario y apropiarse de los géneros que alli se producen (Natale, 2005).

Con el fin de responder a esta necesidad, docentes-investigadores del
Departamento de Espafiol de la Universidad del Norte de Barranquilla, Colombia
pusieron en marcha el Programa Institucional Eficacia Comunicativa ECO, una
estrategia transversal de desarrollo de la competencia comunicativa en lengua
materna. El programa incluye un componente curricular con dos cursos basicos
obligatorios, Competencia Comunicativa I y II, para todos los estudiantes (excepto
los de medicina) y un plan de acompafamiento a docentes de todos los programas
académicos para incorporar la lectura y la escritura de manera explicita como
vehiculo del aprendizaje, denominado Plan de Acompafiamiento Cursos N; un
componente extracurricular con una programacion de actividades para promover
el potencial creativo del lenguaje, denominada Agenda N; y un componente co-
curricular de iniciativas como tutorias de escritura, clubes de lecturas académicas
y recursos digitales de apoyo a la escritura académica. De este modo, el Programa
ECO posiciona la competencia comunicativa en el centro de la vida académica y
hace evidente, a estudiantes y docentes, la relacion directa entre lenguaje y
aprendizaje. La meta es lograr que todos los estudiantes de la universidad
desarrollen una competencia comunicativa que les sirva en la academia para
aprender, en el ambito laboral para ser profesionales de excelencia y en la vida
cotidiana para ejercer su ciudadania de manera plena.

El Programa esta fundamentado en la teoria de géneros de la Escuela de
Sidney, desarrollada en el marco de la Linglistica Sistémico-Funcional (LSF)
(Christie y Martin, 1997; Martin y Rose, 2007, 2008; Rose y Martin, 2012); en la
Pedagogia de Géneros Discursivos (Martin, 2009; Martin y Rose, 2005),
enmarcada en un enfoque sociocultural del aprendizaje; y, ademas, se alimenta
de un modelo de formacidn de docentes basado en la reflexién (Schoén, 1983; Lave
y Wenger, 1991; Gutiérrez y Vossoughi, 2010; Warford, 2011, Randal y Thornton
2001; Zwozdiak-Mayers, 2012).

Luego de tres afios de implementacidn institucionalizada (2015-2017) se
revisa el estado actual de cada uno de los componentes del Programa ECO con
relacién a su meta. Se responde a las preguntas de como es la articulacion de cada
componente con los enfoques tedricos que los sustentan, y cudles son los logros y
las areas de mejora del programa, para ofrecer una perspectiva de qué tan viable
es en el largo plazo.



2. METODOLOGIA

El reporte de resultados estda basado en un enfoque mixto de investigacion que
combina técnicas cualitativas y cuantitativas para la recoleccion y el analisis de los
datos (Taschereau, 1998). Para evaluar los componentes del programa ECO, se
adaptaron los niveles de evaluacion propuestos por Kirkpatrick y Kirkpatrick
(2006) con el fin de identificar posibles indicadores de impacto de cada
componente del programa. Estos niveles han sido reportados extensamente en la
literatura (Capacho-Portilla, 2011; Graig, 1996; Guerra-Lépez, 2007; Jiménez y
Barchino, 2011; Palacios Plata, 2008; Rich, 201; Tejada y Ferrandez, 2007). El
nivel uno, o reaccién, proporciona informaciéon sobre la satisfaccion de los
participantes con el programa. El nivel dos, o aprendizaje, da informacién sobre el
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes. El nivel tres, o aplicacién, da
cuenta del uso de lo aprendido en las actividades que desempefian los
participantes. Y el nivel cuatro, o resultados institucionales, informa sobre cambios
en la institucion como consecuencia del programa. Se usé la revisién documental
(Babbie, 2010) y la observacién de videos (Anguera, 1997; Croll, 1995) para
identificar la articulacion entre teoria y practica, y para recuperar algunos
indicadores de la implementacién del Plan de Acompafnamiento Cursos N, que a su
vez estd basado en la Investigacidn Accién Participativa -IAP- (Kemmis, McTaggart
y Nixon, 2013; McGregor y Cartwright, 2011).

La revision documental y la observaciéon de videos se usaron, principalmente,
como métodos de recoleccion de informacién para describir las acciones de los
componentes del programa con relacién a los enfoques tedricos que los sustentan.
Esta informacion estaba repartida desde 1999 en publicaciones y ponencias de los
integrantes del grupo de investigacion Lenguaje y Educacién del Instituto de
Idiomas; presentaciones digitales para distintos publicos dentro de la Universidad
del Norte; planes de los cursos de Competencia Comunicativa I y II; actas de
reuniones del Departamento de Espafiol; material de divulgacién del Programa
ECO; proyectos de investigacidn registrados en la direccion de investigacién de la
universidad; informes de coordinacién de actividades; reportes de evaluacién,
videos de conferencias y talleres de expertos externos; planes de desarrollo de la
universidad; entre otros.

También, se revisé la informacién recopilada durante la implementacién de
cada uno de los pasos de la IAP (planeacion, accion, observacion y reflexion) que
se siguieron en el Plan de Acompafiamiento Cursos N, con las 3 cohortes que han
participado hasta el 2017. Al final del acompafiamiento de la cohorte 1 se solicitd
la participacién voluntaria de todos los docentes para la grabacién de un video con
el apoyo del Centro de Produccion Audiovisual de la universidad, que sirviera de
testimonio para futuras cohortes. Los 6 docentes que participaron resumen lo que
significd hacer parte del Plan de Acompafiamiento Cursos N del Programa ECO.
Esta informacion se complementé con una encuesta que diligenciaron 184
estudiantes de 15 Cursos N sobre la efectividad de la pedagogia utilizada en sus
clases.

Con relacion a los cursos de Competencia Comunicativa I y II del componente
curricular se tuvieron en cuenta tres datos: 1) el nivel general de satisfaccién de
la encuesta de fin de curso del 2016 y el 2017, que promedia 17 preguntas sobre
los aspectos mas relevantes de la accién formativa y es el instrumento oficial del
sistema de calidad de la Universidad del Norte; 2) un piloto de evaluacion de
escritura del curso Competencia Comunicativa II de una muestra de 10 estudiantes
que se compard con la prueba diagnostica equivalente del curso Competencia



Comunicativa I; y 3) el comportamiento del indicador de cohesidn de la rubrica del
texto final del curso Competencia Comunicativa II, en una muestra de 172
estudiantes.

En el caso del componente extracurricular y el co-curricular se revisaron los
datos de la encuesta de satisfaccion que se ofrece de manera voluntaria al final de
todas las actividades de la Agenda N y los datos del diseno de los contenidos
educativos digitales sobre espafiol académico del aplicativo web espaciofi.cc.

3. RESULTADOS
3.1 Articulacion del Programa ECO con la teoria

La revision documental permitié identificar una coherencia evidente entre los
enfoques tedricos que sustentan el programa y las acciones planeadas y
ejecutadas para cada uno de los componentes. La coherencia se evidencia en la
relacién de complementariedad que va desde la concepcién general de lenguaje,
pasa por el enfoque sociocultural del aprendizaje y el enfoque didactico de los
géneros discursivos, hasta llegar a la concepcién del aprendizaje docente como
practica reflexiva.

3.1.2 Enfoque del lenguaje como sistema

El lenguaje se entiende en el Programa ECO como un sistema de construccién de
significados que es determinado por el contexto social, cultural e histérico, al que
a la vez transforma (Halliday 1994, 2004). Subyace a esta posicidén la creencia de
que el lenguaje construye y da forma al pensamiento mismo. En esta medida, el
lenguaje permite la internalizacidn, reelaboracion e interrelacién de conceptos,
actitudes, valores y saberes que se construyen en la interaccidn social y cultural.

Esta concepcidn del modelo sistémico-funcional del lenguaje (Halliday, 1994,
2004; Martin, 1992; Martin y Rose, 2003 y Halliday y Matthiessen, 1999) provee
una visién global de los fendmenos linglisticos y define tipos de significados,
denominados metafunciones, que se combinan en cada acto de comunicacién
(Martin, 1992; Halliday, 1994). La metafuncion ideacional tiene que ver con la
construccién de la experiencia équé ocurre, quién hace qué y a quién, donde,
cuando, cdmo y por qué? La metafuncion interpersonal se refiere a las relaciones
sociales écdmo interactlan las personas, qué sentimientos y puntos de vista
intentan compartir? Y la metafuncion textual se refiere al flujo de la informacion
écomo los significados ideacionales e interpersonales se distribuyen en un texto, y
como se relacionan con otras modalidades de comunicacidn como las imagenes?

Estas metafunciones son la base del disefio de las actividades de ensefianza
y aprendizaje para el desarrollo de la competencia comunicativa en los cursos
basicos y en las secuencias didacticas del acompafamiento a los docentes
disciplinares. A cada metafuncion le corresponden habilidades especificas
desagregadas en resultados de aprendizaje que se evaluan.

Ademas, las metafunciones son la base para los analisis de las lecturas que
los docentes disciplinares asignan a sus estudiantes. El andlisis lo hacen
profesionales en lectura y escritura denominados mediadores, que acompafan a
los docentes disciplinares en la transformacién de sus cursos en Cursos N, una
asignatura de cualquier programa académico que trabaja la competencia
comunicativa en relacidn directa con el aprendizaje. Los analisis se triangulan con
otro profesional de la lectura y la escritura, docente del Departamento de Espafol,



para ofrecer a los docentes disciplinares una visién profunda de los textos, desde
una perspectiva lingUistica.

3.1.3 Enfoque sociocultural del aprendizaje

El aprendizaje se entiende como un proceso que se construye en la relacidn
dialdgica de la experiencia del aprendiz, tanto de manera individual como grupal,
en un contexto dado (Vygotsky, 1978; Coll, 1987). El contexto es como un teldn
cambiante en el que se interactla para construir sentido con otros, a través del
lenguaje.

Esta concepcidon implica que el aprendizaje sucede en medio de actividades
sociales que se desarrollan en un plano externo al individuo, en ambientes
colaborativos (Vygotsky, 1978), cuando los individuos interactian entre si y
cuando cooperan con otros. Por esto, el Programa ECO promueve actividades en
las que se privilegia la interaccién, para que las personas reconozcan modelos
existentes en la cultura, evidentes a través del lenguaje, que se concretan en los
géneros de la LSF. Por lo tanto, y tal como lo plantea Johnson (2009), el
aprendizaje de los individuos no puede separarse de su contexto social, histérico
y cultural; porque es en ese contexto amplio en el que ocurre y cobra sentido.

Bandura (1992), al igual que Vygotsky (1978), establece que el aprendizaje
es social y que los individuos adquieren nuevas conductas al observar e intentar
replicar lo que hacen otros. El Programa ECO toma esta concepcién del aprendizaje
para hacer una mediacidén explicita y estructuradora, que ayude a estudiantes y
docentes disciplinares a “notar” la manera en que estan construidos los textos que
se leen y la manera como se construyen los textos que hay que escribir.

3.1.4 Enfoque didactico desde los géneros discursivos

Partiendo de una visidn del lenguaje y del aprendizaje como practicas sociales y
de la competencia comunicativa como acceso a repertorios linglisticos cada vez
mas complejos y amplios, la ensefianza en el Programa ECO es vista como una
mediacion potenciadora de la comprensidn y la produccidn de textos.

La Pedagogia de Géneros Discursivos permite construir conocimiento acerca
del lenguaje y su uso para lograr diversos propdsitos sociales y comprender cémo
los significados se despliegan a lo largo de los textos (Rose y Martin, 2012). La
definicion de género mas utilizada en la LSF es la de Martin (1992), que lo
caracteriza como un proceso social que se realiza en etapas y que es orientado a
una meta. En términos de las linglisticas funcionales esta definiciéon quiere decir
gue los géneros son configuraciones recurrentes de significados que representan
las practicas sociales de una cultura (Rose y Martin, 2012). En cada cultura, existe
un numero variado de géneros reconocibles, cuyos patrones de significados son
mas o menos predecibles. En el ambito académico, existe un conjunto de géneros
que frecuentemente se les pide a los estudiantes leer y escribir como las
explicaciones y la argumentacion tipo justificacion, que forman la base de la
Pedagogia de Géneros Discursivos en el contexto de los cursos Competencia
Comunicativa Iy II.

Moyano (2007) hace alusién a esta metodologia que se requiere en la
universidad para ensenar a los estudiantes la manera como el lenguaje contribuye
a construir significados en los textos, “prestando especial atencién a los
contenidos, la estructura de los textos y los patrones gramaticales para la
realizacién del registro” (p. 6).

Para lograr la comprensién profunda y la escritura exitosa de los géneros, el
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de Linguistica Aplicada a la Enseiianza de las Lenguas

Programa ECO toma como referencia el ciclo de ensefianza y aprendizaje de la
Pedagogia de Géneros Discursivos propuesto por la Escuela de Sidney. El ciclo
tiene tres etapas: deconstruccion del texto, construccidon conjunta y construccion
independiente (ver Figura 1). En cada una de estas etapas se hace una referencia
continua al contexto y se muestra a los estudiantes como se construye el campo,
es decir, el contenido de los textos (Martin, 1997; Martin y Rose, 2005). En la
etapa de deconstruccion se presenta a los estudiantes una muestra del género a
estudiar; se contextualiza en el tema, se sefala el propodsito social, el area
especifica a la que pertenece el género, y se exploran los conocimientos previos
respecto al tema. Ademas, se explora la estructura y las caracteristicas del
lenguaje del texto, orientando la reflexidn de los estudiantes hacia la relacién entre
lenguaje y contexto y la manera como el lenguaje contribuye al logro del propdsito
comunicativo. En la construccién conjunta, los estudiantes producen otro texto del
mismo género analizado con la guia explicita del docente, aplicando las
caracteristicas genéricas y discursivas estudiadas durante la etapa de
deconstruccién. En la etapa de construccidon independiente, los estudiantes
producen, de manera individual, un texto con las mismas caracteristicas del
modelo trabajado.

Figura 1. Ciclo de ensefianza y aprendizaje de la pedagogia de géneros discursivos
(Adaptado de Rothery y Stenglin, 1994:8)
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Ademas, el Programa ECO incluye la etapa de edicion propuesta por investigadores
de la Universidad de General Sarmiento de Argentina. En esta etapa docentes y
estudiantes evallan en conjunto una muestra de los textos producidos por los
estudiantes en la etapa de produccion individual con el fin de editarlos. Con ayuda
de una rubrica, el escrito es evaluado en términos de género, registro, realizaciéon
linglistica, contenido, organizacion de la informaciéon, cohesidon, aspectos
formales, entre otros. Se busca con esta etapa proporcionar a los estudiantes
herramientas metalinglisticas y metacognitivas para el andlisis critico de sus
textos y para lograr un mayor control del género (Moyano, 2007).

En el caso de la lectura para aprender y consolidar conocimientos
disciplinares, el equipo del Programa ECO desarrolldé un ciclo de andamiaje basado
en la etapa de deconstruccion del ciclo de ensefianza y aprendizaje de la Pedagogia
de Géneros Discursivos. Este ciclo de lectura estd compuesto por seis etapas que
profundizan las acciones que se realizan en la etapa de deconstruccion del género:
contextualizacién, estructura y propdsito del texto, lectura detallada, re-
representacién de las ideas del texto, reaccién al texto y autoevaluacién (Moss,
Benitez y Mizuno, 2016). Al igual que en el modelo de la Escuela de Sidney, en
cada una de las etapas se hace referencia al contexto y se negocia el campo. Las
etapas que marcan una diferencia con la manera en que usualmente se aborda la
lectura son la etapa de estructura y propdsito del texto, y la etapa de lectura
detallada. Estas requieren de una mayor planeacién por parte del docente, y son
fundamentales para garantizar una comprension en funcién de objetivos de
aprendizaje especificos. Se trata de ir mas alla del contexto habitual de cualquier
texto como el tiempo en el que se escribid, informacion sobre su autor,
implicaciones del contenido, para hacer visible la estructura del texto a los
estudiantes en un recorrido completo en el que también se establece con precision
su propésito. Asi, los estudiantes quedan mejor preparados para enfrentar una
lectura por primera vez con menos dificultades. Luego, la lectura detallada se
enfoca en un apartado del texto especialmente denso, de dificil comprension vy
esencial para el desarrollo de los contenidos del curso. En esta etapa se analiza
como funciona el lenguaje, para hacer evidente la manera en que el autor
construye el significado del texto y se favorece el desarrollo de los niveles literal,
inferencial y critico de lectura (Rose, 2016). Las demas etapas del ciclo de
andamiaje de lectura, re-representacion de las ideas del texto, reaccidn al texto y
autoevaluacion, ofrecen distintos niveles de apropiacién del contenido y distintas
formas de evaluar la comprension.

3.1.5 Enfoque del aprendizaje docente como practica reflexiva

El aprendizaje docente se concibe “como un futuro en construccién” (Warford,
2011:253) en el sentido vygotskiano, es decir, el aprendizaje que conduce al
desarrollo; que es co-construido y sustentado en las practicas historico-culturales
de los docentes en las comunidades en las que participan; que se interconecta con
el aprendizaje de los estudiantes y de sus pares, entre otros actores.

Asimismo, el aprendizaje docente es visto como un sistema, situado en un
contexto de desarrollo, de practica (Lave y Wenger, 1991), in situ (Gutiérrez y
Vossoughi, 2010). Un aprendizaje que se sustenta en la accion y en la reflexion
previa, durante y después de esa accién (Schon, 1983), y que conduce al
desarrollo y al crecimiento profesional cuando el docente es capaz de confrontar
la realidad de sus practicas y su impacto en sus estudiantes (Dewey, 1933). De
esta manera, el Plan de Acompanamiento Cursos N del Programa ECO promueve
en los docentes disciplinares el desarrollo de una practica reflexiva que les permita



analizar, cuestionar y juzgar criticamente sus acciones, creencias y saberes para
identificar factores susceptibles de mejora que impacten positivamente las
experiencias de aprendizaje de sus estudiantes (Zwozdiak-Myers, 2012).

La practica reflexiva se promueve en cada una de las fases del plan de
acompafiamiento a través de diferentes actividades. En la fase de planeacién
mediadores y docentes disciplinares reflexionan acerca de las caracteristicas de
los textos que solicitan leer y escribir a sus estudiantes, la pertinencia de los
objetivos de aprendizaje que se persiguen con los textos y la coherencia de las
actividades en las secuencias didacticas con la metodologia seleccionada para
guiar la lectura y la escritura en las clases. Luego de la implementacién de la
secuencia didactica, la reflexion se lleva a cabo a partir de la observacion de los
videos de la clase. Aqui se propician dos tipos de reflexion como lo plantean Hatton
y Smith (1995): reflexion sobre la accién (reflection-on-action) y reflexion para la
accion (reflection-for-action). La reflexién sobre la accién implica analizar los
aspectos positivos y los que son susceptibles de mejora con respecto a la
coherencia de las acciones del docente con la metodologia implementada, los tipos
de interaccién que se suscitan entre docente y estudiantes durante la clase, y el
logro de los objetivos propuestos. Por otra parte, en la reflexién para la accidn, se
busca que los docentes, basandose en los aspectos que reconocen como
susceptibles de mejora, planteen nuevas acciones para futuras implementaciones.

Ademas, se ofrecen, desde el Departamento de Espanol, diversos espacios
de formacidn que se planean cada afio sobre los fundamentos de la Pedagogia de
Géneros Discursivos y la aplicacién del ciclo pedagdgico para la ensefianza de la
lectura y la escritura; el analisis genérico de textos académicos; la elaboracion de
rubricas de evaluacién; y los principios de mentoria y practica reflexiva. Estos
espacios pretenden garantizar la unidad de criterios de todo el equipo del Programa
ECO (mediadores, docentes de los cursos Competencia Comunicativa I y II, y
docentes a cargo de los cursos electivos que ofrece el Departamento de Espafiol)
y de los docentes disciplinares.

3.2 Los cursos basicos del componente curricular

Los cursos de Competencia Comunicativa I y II, que se imparten en la etapa inicial
del programa, familiarizan a los estudiantes que ingresan a la universidad con los
géneros académicos que mas circulan en el contexto universitario a través del
reconocimiento de las caracteristicas linguisticas y discursivas de distintos tipos de
explicaciones y argumentaciones tipo justificacidon, para facilitar su comprension y
produccién. Los cursos se revisan y ajustan a partir de la evaluacién que los
estudiantes realizan cada semestre. Las areas de mejora en los afos 2016 y 2017
tuvieron que ver con procesos de evaluacidén, actualizacion metodoldgica y de
monitoreo del aprendizaje, apropiacion pedagdgica conducente a nuevas
secuencias didacticas, actualizacién y pertinencia de contenidos.

La figura 2 muestra el consolidado de la encuesta de satisfaccién con un
balance positivo que tiende hacia la excelencia.



Revista Nebrija

de Linguistica Aplicada a la Enseiianza de las Lenguas

60%
53%
50%

50% o
45% 2017: 3553 estudiantes

202 cursos.
2016: 4680 estudiantes
201 cursos.

40%
30%
20%

10%
5%

Excelente Bueno Aceptable

0%

m2016 = 2017

Figura 2: Satisfaccion general cursos basicos 2016-2017

Desde el inicio de la institucionalizacién del programa se hace una prueba
diagnostica de escritura para conocer el nivel de entrada con el que llegan los
estudiantes a la universidad. La prueba consiste en la respuesta a un estimulo que
propone una pregunta. La pregunta demanda una toma de posicion que el
estudiante debe justificar en una hora. La prueba se evalla con 4 niveles de una
escala basada en la escala de Ducasse (2015) y la del texto académico
argumentativo desarrollada en el Departamento de Espafol y validada por Cecilia
Colombi. En el 2017 se planted la posibilidad de pilotear una prueba de escritura
de salida equivalente a la diagndstica, para tener mas insumos del impacto de los
cursos basicos en los estudiantes. Con el incentivo de computar la nota de la
prueba con la de la tarea final del semestre (que tiene un peso de 20% de toda la
nota del curso) se ofrecid la opcion de la prueba de escritura dentro del examen
final de comprension lectora a cuatro grupos de 30 estudiantes cada uno. Se les
hizo la salvedad que solo se computaria su nota si el resultado de la prueba era
favorable (niveles 3 y 4). 20 estudiantes decidieron escribir el texto. Pero solo se
encontraron las pruebas de entrada de 10 estudiantes para la comparacién de
entrada y salida. La ausencia de la prueba diagndstica de entrada de los otros diez
estudiantes se puede explicar por procesos de matricula tardios o por inasistencia
de los estudiantes a las primeras clases en las que se ofrece la prueba diagnéstica.
La Tabla I reporta los niveles de entrada y salida de los 10 estudiantes,
identificados por programa académico.

Identificacion de

estudiante por Nivel de entrada Nivel de salida
programa

Comunicacién 2 3

Geologia 1 2

Geologia 1 2
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Ing. Mecanica 2 3
Ing. Industrial 1 4
Economia 1 3
Ing. Civil 2 3
Ing. Mecénica 1 2
Ing. Industrial 2 3
Filosofia 2 4

Tabla I: niveles de escritura de entrada y salida de 10 estudiantes

Si bien hay un incremento en el nivel de salida respecto al de entrada en todos los
casos de la muestra, es necesario revisar qué sucede en los casos de estudiantes
de bajo rendimiento, escasa participacion en clase y asistencia intermitente en el
curso de Competencia Comunicativa II, para precisar la incidencia de las
condiciones de la prueba en el desempeiio. Una diferencia logistica entre la prueba
diagnéstica y la de salida es el tiempo. En la prueba de salida es dificil precisar
cuanto tiempo dedicé cada estudiante a escribir porque hace parte del tiempo
disponible del examen final de comprension lectora. Las observaciones escritas de
los docentes a cargo de la prueba estiman que ningun estudiante dedicé mas de
media hora; mientras que en la prueba diagndstica de entrada se ofrece una hora.

Por otro lado, un analisis realizado a los textos finales (texto académico
argumentativo) en seis cursos de Competencia Comunicativa II durante el 2017
evidenciéo un aumento en el porcentaje de estudiantes que alcanzaron el mayor
puntaje del indicador de cohesién de la rubrica (Alvarez Uribe, 2017). Este
indicador se ha identificado como uno de los aspectos mas dificiles de desarrollar
por los estudiantes a lo largo de la carrera (De Castro, Soto, Garcia y Calle, 2016).
Los textos finales se desarrollan a partir de la mitad del semestre con el
acompafiamiento del docente en la planeacion y en la revisidon de por lo menos un
borrador antes de la entrega para calificacion. La muestra de 172 estudiantes
compara el indicador de cohesion entre tres grupos del primer semestre (90
estudiantes) de 2017 y tres grupos del segundo semestre (82 estudiantes) del
mismo afio. En los tres grupos del segundo semestre se implementé una variacién
de la secuencia didactica de edicidon de textos basada en la propuesta de Moyano
(2010) y Moyano y Guidice (2016). El cambio surgié a partir de la revision de los
comentarios de los estudiantes en la encuesta de satisfaccidon de fin de curso del
primer semestre, y hace parte de la implementacion constante de la practica
reflexiva del Departamento de Espaiol en la que se evalla semestralmente si una
accion formativa se mantiene, se cambia o se ajusta.

Son cuatro puntuaciones posibles que van de menor a mayor: 0, 3, 6 y 8. La
comparacién entre los grupos mostré un incremento del 20.4% en el niumero de
estudiantes que alcanzaron la puntuacion 8 (que equivale a sobresaliente). El
numero de estudiantes con nivel sobresaliente aumentd del 10.1% en los grupos
del primer semestre al 30.5% en los del segundo semestre. El descriptor de
cohesién sobresaliente hace referencia a que las oraciones en el texto presentan
un orden légico, evidenciado en el uso de elementos cohesivos (conjunciones,
transiciones entre oraciones, referencia, sinonimia, repeticién, tiempo verbal,
etc.).



3.3 El Plan de Acompaiiamiento Cursos N del componente curricular

Hasta el 2017, 19 programas de los 28 existentes cuentan con por lo menos un
Curso N. Esto representa una cobertura del 67.8%, resultado de la participacion
de 52 docentes disciplinares del Plan de Acompafiamiento Cursos N.

El objetivo del Plan de Acompanamiento Cursos N es concientizar a los
docentes disciplinares acerca del rol determinante de la competencia comunicativa
en el aprendizaje de sus estudiantes a través de la incorporacién de actividades
guiadas de lectura y escritura. Se asume que los contenidos propios de las
disciplinas proporcionan el contexto ideal para ensefar a leer y producir los textos
especificos de cada campo (Carlino, 2006). Asimismo, se espera que los textos
disciplinares constituyan un modelo de las caracteristicas del lenguaje que los
estudiantes en formacién podrian utilizar en su discurso profesional después de la
universidad (Moyano, 2010).

El acompanamiento se lleva a cabo en tres fases: planeacién, implementacién
y consolidacion. Las dos primeras fases tienen un semestre de duracién cada una.
La duracién de la fase de consolidacion depende de cada proceso de
acompafiamiento.

La planeacién consiste en un trabajo de 20 horas aproximadamente del
equipo interdisciplinar que se forma entre los mediadores y los docentes
disciplinares (10 horas de reuniones con los mediadores y 10 de trabajo
independiente de los docentes disciplinares). Durante esta fase, se revisan los
programas de los cursos para incorporar o mejorar objetivos y actividades de
lectura y escritura; se seleccionan y analizan modelos de textos de determinados
géneros discursivos (uno para lectura y otro para escritura); y se disefia una
secuencia didactica de lectura y otra de escritura para mediar la comprensién y
produccion de textos siguiendo los pasos de la Pedagogia de Géneros Discursivos.
La secuencia didactica de escritura debe incluir unas instrucciones claras de la
tarea de escritura, una rubrica de evaluacidn y un plan de retroalimentacién. Para
la secuencia didactica de lectura, la evaluacién de la comprension se hace a través
de representaciones graficas, o reacciones verbales (orales o escritas) que
elaboran los estudiantes sobre los textos leidos.

En la implementacién, los docentes disciplinares desarrollan las secuencias
didacticas de lectura y escritura segun lo planeado en la primera fase. Estas clases
son grabadas en video y luego analizadas por los mediadores y los docentes
disciplinares, que reflexionan acerca de los aspectos positivos y negativos, vy
acuerdan ajustes a la planeacion para futuras implementaciones. Este proceso se
lleva a cabo en un periodo de 16 a 20 horas aproximadamente (10 horas de trabajo
con los mediadores y entre 6 y 10 horas de trabajo independiente de los docentes
disciplinares).

En la consolidacién, el acompafiamiento de los mediadores propicia espacios
para una aplicacion mas independiente de las estrategias trabajadas a lo largo del
proceso. El tiempo de dedicacion depende del resultado de la primera
implementacion de las secuencias didacticas y de las necesidades de cada curso y
de cada docente.

El video que recoge los comentarios de 6 docentes voluntarios de la cohorte
1 sintetiza los elementos mas valorados del acompafiamiento y revela cambios
concretos en la percepcion de los docentes sobre el papel de la lectura y la escritura
en sus disciplinas (Instituto de Idiomas, 2015). Los testimonios mencionan los
supuestos limitados con los que muchas veces se enfrentan las clases y como se
traducen en exigencias a los estudiantes. También, se menciona la especificidad
de la construccién de los conocimientos disciplinares, la necesidad de que los



docentes comprendan la lectura como aprendizaje y la importancia de reconocer
vacios en las practicas pedagdgicas universitarias y distintas formas de abordarlos.
Los testimonios coinciden en calificar el acompafamiento como una experiencia
significativa a nivel personal. Algunos docentes hablan del paso del uso de
intuiciones en la practica pedagdgica a la aplicacion de un método con un
procedimiento definido. En cuanto a los resultados en sus cursos, los docentes se
refieren a la calidad y a la cantidad en términos de profundidad en el tratamiento
de los temas trabajados en la escritura y del aumento del nimero de estudiantes
que lograron un desempeiio éptimo respecto a semestres anteriores. Ademas, se
valora la reflexién contrastada con la experiencia de aula de la fase de
implementacion como el aspecto mas esclarecedor de la relacidn lenguaje y
aprendizaje que debe hacerse explicita en la ensenanza, que Moyano y Giudice
(2016) consideran fundamental. Los comentarios de los docentes ejemplifican
elementos puntuales del ciclo de ensefianza como la deconstruccién y la
construccién conjunta, que son valorados por su utilidad para los estudiantes en
el logro de resultados de aprendizaje. Los docentes del area de arquitectura y
disefio sefalan la importancia de multiplicar la experiencia con sus colegas. Esta
intencion se hace efectiva en las cohortes 2 y 3 con un grupo de 7 docentes, que
es el mayor numero de docentes de una misma area disciplinar en el Plan de
Acompafamiento Cursos N.

Los comentarios positivos de los docentes se complementan con los datos de
una encuesta de percepcion realizada a 184 estudiantes de 15 Cursos N. Los
estudiantes afirman que la implementacién de los ciclos de ensefianza completos
es una ayuda para la comprensién lectora (95% de los estudiantes) y para la
escritura de textos (94% de los estudiantes).

Respecto a cambios de las conductas de los docentes en su relacién con la
escritura, se evidencia un incremento del uso de rubricas en la evaluacién. En la
informacion recolectada de las entrevistas iniciales y en encuestas de confirmacion
de datos de los cursos intervenidos de las cohortes 2 y 3, los mediadores
reportaron que el 49% de los docentes usaba rubricas en la evaluacion de los
textos que solicitaban a sus estudiantes. Al final del acompafiamiento el 100% de
los docentes disciplinares usaron una rubrica desarrollada de manera conjunta con
el mediador. De la misma manera, todos los docentes disciplinares pasaron de
asignar tareas de lectura y escritura a desarrollar actividades de lectura y escritura
con los estudiantes.

Por otro lado, a partir del analisis genérico de los textos realizado en la fase
de planeacién de la cohorte 1 se publicd un libro en el que se caracterizaron los
textos que leen los estudiantes en algunos programas de la Universidad del Norte:
narracidon, argumentacién, entrevista, explicaciones y varios tipos de informes.
Esta caracterizacion permitidé a los docentes disciplinares darse cuenta de las
dificultades que puede implicar la estructura y el lenguaje de los textos que
asignan leer a sus estudiantes, y, al mismo tiempo, concientizarse de la
importancia de guiar la lectura y la escritura en momentos especificos del semestre
para facilitar el logro de los resultados de aprendizaje propuesto en sus cursos
(Moss, Benitez y Mizuno, 2016).

3.4 El componente extracurricular

En el 2017 se realizaron 87 sesiones repartidas en las 4 actividades semanales de
Agenda N: el taller de escritura Te Cuento, el club de lectura #HayQueleer, el ciclo
de apreciacién de musica en espafiol Lado E y el taller de creacién oral Con Voz.
Se reportaron 2435 asistencias, en su mayoria de estudiantes y algunas
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participaciones esporadicas de egresados, funcionarios y personas externas a la
Universidad del Norte. En la figura 3 se evidencia la percepcion positiva de los
1584 asistentes que diligenciaron la encuesta de satisfaccion de manera
voluntaria.
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Figura 3: Calidad de las sesiones de Agenda N

Las cuatro actividades requieren de una preparaciéon detallada que se estructura
como una adaptacidn del ciclo de ensefianza de la Pedagogia de Géneros
Discursivos para sesiones independientes de una hora. Hay un momento de
exploracion inicial que ubica a los asistentes en el tema a tratar y presenta un
ejemplo que se analiza como introduccién; luego se guia una practica corta de
aplicacion y, finalmente, los participantes socializan su experiencia y el coordinador
saca conclusiones para cerrar la sesion. En el cierre se sintetiza la experiencia y
se hace una invitacion a seguir explorando.

La figura 4 muestra la intencién de aplicar lo explorado en cada una de las
sesiones. En el club de lectura puede significar seguir leyendo al mismo autor;
igual que en el ciclo de apreciacion de musica en espanol puede significar la
creacion de una nueva lista de reproduccion de los artistas o los géneros
escuchados en cada sesion. En los casos del taller de escritura y del taller de
creacion oral, puede significar la transferencia de las herramientas exploradas en
distintas instancias de escritura y oralidad del contexto particular de cada
asistente.
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Figura 4: Probabilidad de aplicacién de los contenidos de Agenda N
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3.5 EL componente co-curricular

El principal desarrollo co-curricular se evidencia en el aplicativo web de contenidos
sobre espafiol académico al que se puede acceder a través de la url:
www.espaciofi.cc. Su disefio estd informado por el ciclo de ensefianza de la
Pedagogia de Géneros Discursivos. A partir de la construccién detallada de
escenarios posibles de lectura y escritura en la academia, como la lectura de un
resumen de un articulo cientifico y la escritura de una tesis, se emula la mediacién
del docente a través de guias paso a paso que permiten a un usuario explorar
como funciona un texto y cdmo podria producir uno propio. El uso principal de los
contenidos desarrollados se ha concentrado, hasta ahora, en las tematicas de los
cursos basicos como apoyo a los docentes y como material de repaso que se les
deja a los estudiantes en la forma de enlace a través del sistema de gestion del
aprendizaje adoptado por la universidad.

Uno de los objetivos al inicio del disefio fue explorar una interaccion en un
lenguaje cercano a los espacios digitales ya habitados por los estudiantes. Esto se
evidencia en un disefio que prioriza la visualizacidn en dispositivos méviles y en la
orientacion de las actividades hacia el uso de redes sociales, para acercar los
contenidos del espafiol académico a las interacciones cotidianas de un estudiante
promedio. El disefio contd con una retroalimentacién directa de los estudiantes
durante el desarrollo.

En una prueba de usabilidad, antes de integrar todas las secuencias de
contenidos, se presentd una versién funcional del aplicativo a un grupo voluntario
de 41 estudiantes de primer afio de universidad. Los resultados de la encuesta de
usabilidad evidencian la percepcion positiva y el potencial de los contenidos que
luego se concretaron en la versidn actual del aplicativo web en www.espaciofi.cc
(ver figuras 5y 6).
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Figura 5: Percepcion del disefio y apariencia general de espaciofi.cc
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Figura 6: Respuesta a la pregunta ¢Visitarias de nuevo espaciofi.cc?

En el caso de los videos que estan integrados a las secuencias de contenidos del
aplicativo web, las estadisticas generales de visita de YouTube del video que se
cre6 como piloto de la estructura de la deconstruccion del ciclo de ensefianza
(Universidad del Norte, 2014) reportan 6953 visitas, 42 likes y 15 comentarios.
Esto indica, en el contexto de contenidos educativos producidos en la universidad,
una alta rotacién e interaccion. Una encuesta de satisfaccion mostré motivacién
para seguir explorando contenidos similares (ver figuras 7 y 8). Se ofrecieron dos
afirmaciones para que los encuestados expresaran su acuerdo o desacuerdo en
una escala que iba del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo).
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Figura 7: Interés en posibles videos relacionados

ISSN 1699-6569




Me motiva a buscar mas informacion sobre la argumentacion
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Figura 8: Percepcién del video sobre el interés en la argumentacion
3.5 Los niveles de evaluacion adaptados de Kirkpatrick

La adaptacion de los cuatro niveles de evaluacidon de Kirkpatrik y Kirkpatrick (2006)
facilita una visién panoramica del impacto de las acciones principales de cada uno
de los componentes del Programa ECO.

La tabla II muestra la distribucidn de los indicadores disponibles de los
diferentes componentes del Programa ECO segun los 3 primeros niveles: el nivel
1, de reaccién; el nivel 2, de aprendizaje; y el nivel 3, de aplicacidén. La presencia
de indicadores de cada componente se sefiala con sus iniciales: el componente
curricular basico de los cursos de Competencia Comunicativa I y II (CCB), el
componente curricular en las disciplinas (CCD), el componente extracurricular
(CEC) y el componente co-curricular (CCC). La informacién se califica de
significativa o de insuficiente dependiendo de la precision de las inferencias que se
puedan hacer o de la representatividad del nimero de participantes a los que haga
referencia.

Nivel Componente con Informacion de  Informacion de
indicadores Estudiantes Docentes
Reaccion CCB/CCD/CEC/CCC Significativa Significativa
Aprendizaje CCB/CCD Insuficiente Significativa
Aplicacion CCB/CCD Insuficiente Significativa

Tabla II: Indicadores de niveles de evaluacién del Programa ECO

En el nivel 1 (reaccidn) se evidencia una percepcidon general de satisfaccién en la
valoracién positiva de los participantes en cada uno de los componentes revisados.
Esto podria sugerir la fortaleza del programa como consecuencia de una vision
tedrica sdlida, global y articuladora como la caracteriza Barrow (2015), en la que
la tradicional escisidon entre teoria y practica se diluye y se vuelve un circulo
virtuoso y “coherente” (Fullan, 2007).

Un area vital de mejora es el seguimiento del desarrollo de la competencia
comunicativa en los estudiantes a partir del analisis de su produccion escrita desde
los cursos basicos hasta los cursos disciplinares para dar cuenta del aprendizaje
(nivel 2) y su aplicacién. Incluso, hace falta extender este analisis al ambito laboral



y disenar actividades de escritura que preparen a los estudiantes para satisfacer
las expectativas del ambito laboral y de las comunidades profesionales en las que
se insertaran (Read, 2016). De todos modos, la articulacién del componente
curricular basico y disciplinar ya es precursor de la aplicacién de conocimiento
(nivel 3) de los estudiantes como lo reporta Wingate (citado por Read, 2016).

Dado que se ha demostrado que el cambio educativo se logra a partir de lo
que los docentes hacen y piensan (Fullan, 2007), los datos de los docentes son
especialmente relevantes. El uso de rubricas de evaluacion de los docentes
disciplinares y la introducciéon de mejoras basadas en la reflexion para incrementar
el desempeno de los estudiantes, en el caso de los docentes de espafol académico,
son evidencias de aprendizaje y aplicacion (niveles 2 y 3). El reto es sostener el
aprendizaje y las aplicaciones en el tiempo (Fullan, 2006, 2007; Minthrop, 2004),
porque el cambio duradero puede tardar entre 5 y 10 anos (Fullan, 2007).

Por otro lado, el numero creciente y sostenido de asistentes en los espacios
de participacion libre como Agenda N representan la posibilidad de potenciar la
experiencia universitaria a través del desarrollo de un curriculo oculto (Mercier,
Philpott y Scott, 2013).

El mayor reto es lograr el cambio en la cultura institucional, es decir lograr
sostener el impacto en el nivel 4 (resultados institucionales). El apoyo de la
universidad al programa puede ser un indicador de cambio institucional, pero falta
establecer una relacién mas directa entre el indicador general de valor agregado,
los resultados de las pruebas de la calidad de la educacion superior (SaberPro),
las tasas de desercion de estudiantes, la insercidn laboral de los egresados, y cada
una de las acciones del Programa ECO.

4. CONCLUSIONES

La evaluacién del Programa ECO ha permitido recopilar informacion basica acerca
del impacto de cada uno de sus componentes segun los niveles adaptados de
Kirkpatrick y Kirkpatrick (2006). Se han identificado logros, areas de mejora y
retos que deben ser superados para alcanzar la meta continua del desarrollo de la
competencia comunicativa en todos los estudiantes de la universidad.

A pesar de las limitaciones de los datos analizados, las perspectivas del
Programa ECO son positivas y anticipan su sostenibilidad y crecimiento a largo
plazo. La preocupacion de los docentes del Departamento de Espafiol por el
aprendizaje de los estudiantes en la universidad ha motivado la eleccidon de una
pedagogia que prepara para el éxito desde el principio de la accion formativa y
apunta a salvar la brecha que existe entre los estudiantes de alto y bajo
desempeiio. De esta manera, la existencia de una base tedrica sélida enmarcada
en la LSF, el enfoque sociocultural de aprendizaje vigotskiano y el aprendizaje
docente basado en la reflexién constituye el factor que mas ha contribuido al
desarrollo del Programa ECO en el tiempo. Esta consistencia tedrica con la practica
permite la cohesion de un grupo diverso de mas de 30 docentes y la constancia de
una apuesta pedagdgica sin las urgencias de cambio a las que estd expuesta la
comunidad académica.

Gracias a la coherencia entre teoria y practica se ha facilitado la unificacion
de criterios para el andlisis de los textos, su ensefianza, y la realizacion del
acompafiamiento a los docentes disciplinares. Igualmente, el programa ha ganado
credibilidad en la institucion y se ha posicionado como una estrategia transversal
para el desarrollo de la competencia comunicativa, con el respaldo decidido de la
vicerrectoria académica. Este apoyo institucional ha permitido promover una



responsabilidad compartida entre docentes de espafiol académico y docentes
disciplinares en la ensefianza de la lectura y la escritura como una tarea de todos.

El trabajo con los docentes disciplinares ha generado una reflexién sobre
aspectos que no habian sido contemplados en el disefio inicial del programa. Un
aspecto crucial es el dominio real del espafiol académico con el que los estudiantes
llegan a la universidad, al que se le suman las expectativas de los docentes sobre
el nivel en el que los estudiantes deben terminar los dos cursos obligatorios de
formacién basica en competencia comunicativa del primer afio de estudios. Es
necesario precisar los limites de dominio del discurso académico que se espera de
los estudiantes para enfrentar las tareas de cada semestre en todas las disciplinas.
Sobre todo, porque los datos de los cursos basicos del componente curricular son
aun incipientes para hacer afirmaciones concluyentes de su impacto en el
aprendizaje de los estudiantes y, mas aun, sobre el impacto del programa
completo en la institucion.

Otro aspecto que afecta el alcance del Programa ECO tiene que ver con las
crecientes demandas de cada programa académico, las expectativas de
desempefio profesional que impone el mercado laboral y las demandas de la
institucién, para lograr ciudadanos criticos que aporten al desarrollo de la sociedad.
Una perspectiva de estas dimensiones implica el desarrollo de relaciones mas
directas entre el discurso académico, el profesional y el ciudadano durante todo el
proceso de formacion universitaria. Este es un desafio que reclama discusiones de
ambito curricular a nivel institucional.

La implementacién del Programa ECO ha evidenciado que sin una vision
integrada de la competencia comunicativa en las disciplinas es poco probable
lograr que los estudiantes se transformen en aprendices autdnomos. La mediacién
del lenguaje en el aprendizaje de cualquier disciplina emerge como un
determinante de los posibles resultados del nivel superior de educacion.

En este sentido, un programa que apunte al desarrollo de la competencia
comunicativa en la universidad, desde la idea del lenguaje como negociacion de
significados, debe estar respaldado por un compromiso real de docentes y
directivos con un acuerdo minimo sobre el papel del lenguaje en el aprendizaje,
que potencie las especificidades de cada disciplina.

El reto para el grupo de investigacidon Lenguaje y Educacion es continuar el
anadlisis de toda la informacidon que se recolecta de la implementacién del
programa. Un andlisis sistematico y sostenido permitird profundizar en los
aspectos cualitativos para poder tener una visidén mas precisa de como el desarrollo
de la competencia comunicativa favorece el aprendizaje de los estudiantes y qué
cambios especificos surgen en estudiantes y docentes a partir de cada una de las
acciones del Programa ECO.

En ultimas, la tarea principal debe seguir siendo la caracterizacién de géneros
y la revision de los propdsitos sociales de los textos que circulan, o que se quiere
que circulen, en la universidad, para usar el potencial transformador que ofrece la
mediacidn del lenguaje en el aprendizaje.
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