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Prologue. The
Multidimensional
Variables of Writing
Program Development
and Sustainability

Chris M. Anson

NorTH CarROLINA STATE UNIVERSITY

Programs for writing are more than isolated or ad hoc activities, more than
individual teachers’ integration of writing into their courses, and more than
curricular strategies that ebb and flow with inconsistencies of commitment.
‘They are characterized by curricular coherence and a sense of stability within
changing environments, and by the collective efforts of individuals who work
both within the program and outside it. Although goals for student writing
can differ internationally based on a range of sociopolitical, educational, and
economic factors, all writing programs share general needs for funding, per-
sonnel, and curricular oversight, and operate within larger systems of influ-
ence, control, expertise, and collaboration.

Figure 1 shows some of the administrative, curricular, and instructional
variables that together characterize a program for writing in an academic
setting. They are not exhaustive, but no program can exist without them, and
no program can become successful without attending to them. Each is intri-
cately tied to the others in patterns of mutual influence and dependency.

Variables of employment refer to the labor of instruction: who is providing
it, how they are hired and on what basis or credentials, how much they are
paid, how they are viewed within the institution and the units they serve, and
what their general working conditions are (such as office space, supplies, tech-
nological support, staff support, workload, and evaluation processes). Such
variables also include the disciplinary specializations of those supporting
writing—whether, for example, they are applied linguists, second-language
experts, specialists in writing studies or rhetoric and composition, educational
psychologists, or students providing tutorial help to peers. In some cases, sup-
port for student writing resides in discipline-based faculty who enjoy stable
positions within particular academic departments.
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Variables of Employment Variables in Student Experience
e Term of employment * Diversity (students, faculty)
e Salary and benefits . e Enrollment patterns as a function of
* Relationship to the institution QD available courses, requirements
* Relationship to pedagogy q * Effects of exemption, placement
* Disciplinary location ® — * Resources and social experience
~N—
D
Variables of Teachers’ Subjectivities Variables of Curriculum

Career ambitions ‘Where is writing taught

Use of preparation and training Systems in place for certifying
Relationship to other employment preparation

Feelings of role in work context Shifting requirements
Relationship of research Ideology of education in writing

™
.

0

Variables of Goals for the Profession Variables of Funding
e Collective “best interests” of field Source and flow of resources

of writing studies Funding as a function of revenue
e Adherence to organizational Use of program as source of

policies or recommendations 0.) flexibility (class size variables, etc.)

* Role of research in pedagogy

Variables of Local/National Market '_g Variables of Control

e Pool of qualified teachers * Legislated requirements

* Location of institution E"i * Institutional freedom to set

* Available teaching (campus, online employment, curricular parameters
instruction, other) e Unionization or other collective

® Prospects for related employment bargaining

Figure 1. Intersecting Variables in the Work of
Program-Based Writing Instruction.

In other cases, support for writing may come from writing specialists who
do not hold full faculty status but may be staff members in a writing center,
adjuncts hired to teach standalone writing courses, or graduate students who
hold positions as teaching assistants. Employment variables can be objec-
tively measured or described, and include diversity-related patterns of hiring,
such as age, gender, race, country of origin, and language background.

Variables of teachers’ subjectivities include the motivating forces, many of
them affective and personal, behind teachers’ work, such as their career ambi-
tions, how much training and development they have sought, and the extent
to which they embrace or ignore research on writing and writing instruction.
In some contexts, for example, instructors may be hired to teach writing when
their own specializations or training do not sufficiently inform them, or they
may constantly aspire to teach something else, such as literature, that a dearth
of positions denies them. Or, in the context of programs for integrating writ-
ing across the curriculum, instructors may embrace or resist opportunities to
support students’ writing for many reasons, including their view of the role
writing plays in their discipline or in students’ learning. Teachers’ subjectiv-
ities include their identities within the program and feelings of belonging
or alienation, and thus their commitment to their work. Unlike variables of
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employment, these variables can be difficult to determine because they are
personal, experiential, and sometimes tacit.

Variables of goals for the profession refer to broader organizational and disci-
plinary strategies or approaches based on shared governance within particular
scholarly associations. Such goals variously influence or guide specific programs
or sometimes are entirely ignored. In some regions, they may be relative nascent,
while other regions may have histories of policy making or attempted influ-
ence over other entities that affect how academic institutions operate or, within
academic institutions, what a program should or should not do. For example,
organizations in the US such as the Conference on College Composition and
Communication (CCCC) and the Council of Writing Program Administrators
(CWPA) issue reports with recommendations on a range of practices in order to
influence national educational policy for writing programs (such as standards of
class size in composition courses; see https://ccce.ncte.org/ceec/resources/posi-
tions/postsecondarywriting). Others, such as the European Association for the
Teaching of Academic Writing (EATAW), serve as contexts for the exchange
of knowledge within the writing-studies community and as repositories of in-
formation, in part because it may be challenging to establish European-facing
policies for writing instruction to apply to different countries each with its own
sociopolitical, economic, and educational needs. In Latin America, the Red
Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura (RLCPE) and the Latin
American Association of Writing Studies in Higher Education and Profession-
al Contexts (ALES) have helped to professionalize and gain visibility to the field
of tertiary writing instruction and research as different from parent disciplines
such as linguistics or education, which in turn validates specific pedagogical
approaches, methodological tools, and theoretical presuppositions for writing
initiatives. However, professional goals also refer to the somewhat inchoate as-
pirations of the discipline, as represented in the collective voices of its members.
As shown in publication research (Avila Reyes, Narviez-Cardona, & Navarro,
in press), the field of writing studies in Latin America is growing rapidly around
a core set of methodologies and scholars, but continues to draw from different
disciplinary traditions. Although older in its development, writing studies in the
US was not seen as worthy of disciplinary status until fairly recently, thanks to
the efforts of those who identify with and define its scholarship and instruction-
al literature (see Phelps, 1988). If there are no identifiable national or regional
disciplinary goals, then the creation of goals resides within the academic institu-
tion and is based on its own context.

Variables of local or national markets refer to who is willing and available
to teach at specific institutions. Faculty who support writing in their own
disciplines such as history or engineering may represent different pools of
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candidates for positions than do writing specialists charged with teaching
standalone writing courses or working in writing centers. The variables are
based on such factors as institutional location and competition with other
opportunities. A university located in a major population center may have
access to a large pool of qualified instructors, and thus the more competitive
opportunities for employment may aftect standards of pay and working con-
ditions. A university in a remote and less populated area with fewer social and
recreational opportunities, or one with lower reputational status and financial
support, may have to rely on a smaller pool with less qualified individuals
(who may have lower rates of retention), or the university needs to increase
its employment standards in order to attract instructors. Market variables
include institutional reputation and existing or aspirational hiring trends; an
institution with high numbers of faculty from underrepresented groups may
be more attractive to others in those groups than an institution with a known
climate of aversion to diversity.

Variables of student experience are many, ultimately linked to the quality of
education they receive, to the status of the institution’s teaching mission, and to
opportunities for engagement in co-curricular and extra-curricular activities.
From the perspective of course administration, design, and delivery, students’
experiences may vary. Testing and placement processes (when these exist), re-
quirements vs. electives, and choice when courses are not structured in similar
ways to reach the same learning outcomes can affect students’ experiences and
success. In addition, if processes of placing students into specific levels or kinds
of courses exist, these can affect the diversity of students in particular classes.
When such processes are too determinative, L2 learners or basic writers may
be separated from mainstream populations, which can limit students’ experi-
ence of ethnic, racial, and linguistic diversity (see Matsuda, 2006). In highly
stratified and uniform programs, “basic writers” (those deemed not ready for a
mainstream course) can experience a course with less rich and engaging learn-
ing activities, which simply reinforces prior negative experiences and leads to
slower progress. Opportunities for writing support, such as writing centers,
writing fellows embedded in courses, or co-curricular workshops for students,
all affect the potential for students to develop as writers.

Variables of curriculum often depend on the architects who design the
courses students take, including choice of reading material, writing activities
and assignments, grading processes, and media (written or spoken text or
multimodal productions). Goals or outcomes for courses are often tied to
broader missions of the institution, as well as to the nature of the student
population and the extent to which the leader(s) of the program are creden-
tialed or have backgrounds in writing studies. Curricular planning and the
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assessment of students’ abilities can result in a wide range of experiences; in
some countries, no common requirement for a foundational writing course
exists, so students write in discipline-based courses or courses in their cho-
sen major or concentration, or they are simply expected to write coherently
when they take exams. In such cases, the program may be a campus-wide
writing center that provides student support for those who seek or need it. At
some institutions, students may not be asked to write extensively as under-
graduates, but the emphasis falls more strongly on graduate education where
students must write theses or dissertations, sometimes requiring article pub-
lication. Curricular variables also include overarching ideologies of writing,
or what Ivani¢ (2004) describes as “constellations of beliefs about writing,
beliefs about learning to write, ways of talking about writing, and the sorts of
approaches to teaching and assessment which are likely to be associated with
these beliefs” (p. 224). An institution with dominant assumptions that writing
is not highly developmental and that students can write effectively with a
simple “inoculation” (or that they should have been adequately prepared in
high school) are less likely to create multiple opportunities for growth. An
institution that sees writing as a highly scaffolded, developmental process
and understands that students cannot easily “transfer” foundational skills to
successfully write in unfamiliar genres in new disciplinary contexts will create
programs that help instructors to support student writing wherever they hap-
pen to be learning (see Anson & Moore, 2016). Differences in instructional
ideology between program leaders and higher administrators can sometimes
lead to conflicts and (in another set of variables) questions of control.
Variables of funding arise from the source of financial support for a program,
including whether revenue accrues to it to offset expenses. In some countries,
higher education is free, so the costs of personnel, infrastructure, and the like
come from national-level sources that can fluctuate with the economy. In
other countries, a mix of public and private universities offers some choice of
tuition costs. Some institutions, especially in the context of L2 learners who
need help writing in the language of instruction, may create “institutes” that
levy additional fees on students for tutoring or course work, while at other
institutions the costs are drawn from a general fund and instruction is free
for all students. Vagaries in funding can lead to significant changes—some-
times temporary, sometimes permanent—in a program’s operations, such as
class size or enrollment caps in writing-related courses, cuts (or increases) in
personnel support, availability of tutorial help, or changes in exemption or
placement thresholds. Funding is also related to institutional commitments
for student writing development; if it is not seen as a priority related strongly
to the quality of students’ subject-matter learning, program leaders may need
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to constantly lobby higher administrators for needed support. In some cases,
all spending and budgetary decisions are made by program leaders, while in
other cases those decisions are made for them by other administrators who
may know less about principled ways to support student writing.

Variables of control determine how much freedom a program has to design
and teach its curriculum or provide writing support to students. Again, when
curricular control is not in the hands of program leaders, beliefs about “how
students best learn to write” (or should be taught) can influence a program
from without, and levels of authority in a hierarchy can force program lead-
ers to enact methods of instruction not aligned with what they know from
research. Control can also come from beyond the institution, as in national,
regional, or accreditation-related educational policies (a good example being
the principles enacted through the Bologna Process in Europe—see Amaral
et al., 2009). In addition, national or state-level attempts to regulate curric-
ulum (for example, to standardize learning outcomes or make it easier for
students to move from institution to institution) can exert influences on local
decision-making in curricular and course design. In some cases, administra-
tive control can determine the need for a program, its aims or mission, and
its resources, but with a recognition that the teachers and language specialists
need to make pedagogical and administrative decisions. This might be called
a “meso-level”kind of control, exemplified in some Latin American universi-
ties by academic vice-chancellors. Control also exists at the level of individ-
ual teachers, who have varying degrees of freedom to design and teach their
own courses or tutor students in particular ways. In some writing programs,
the desire to provide students with similar learning experiences in different
sections of the same course that reach the same outcomes can influence what
teachers can teach and how they teach it. With appropriate training and de-
velopment, this may be preferable to a program made up of wildly disparate
courses taught idiosyncratically based on instructor interest or specializa-
tion. Institutions or programs that are organized with “flattened hierarchies”
(Gunner, 2002) or with strong principles of collaboration and collective deci-
sion-making can often reduce the tensions that arise from external controls.

As shown in Figure 1 and apparent in the brief preceding descriptions,
the variables interact with each other in ways that can reveal the successes
and shortcomings of particular programs that support student writing de-
velopment, or in a heuristic way, set a course for analysis and improvement.
For example, the variables of curriculum clearly intersect and interact with
those of employment and teacher subjectivities. Who is supporting students’
development as writers? What is their disciplinary preparation? What is
their institutional status relative to the crucial responsibilities they shoulder
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in their support of writing? Are there inequities in their employment? Is
their workload reasonable to fully meet the needs of student writers? How
do they feel about their work? Together, these are also influenced by vari-
ables of control: who makes decisions about courses or student experiences
withing a program? What is the relationship between instructional freedom
and constraint? If there is some degree of curricular control in a carefully de-
signed curriculum, the variables of teachers’ subjectivities come into play: are
teachers inspired to embrace training and preparation programs to teach the
courses, and do they subsequently integrate this preparation into their own
longer-term career goals and sense of professional development? In turn, the
variables of funding determine how extensively the program can provide that
professional development (based on program personnel and workload), and
whether teachers are compensated adequately for engaging in such activities.

In the US, writing scholars have for decades expressed concerns about
the labor and material conditions associated with those who are responsible
for the development of students’ literate abilities (for a recent synthesis, see
Kahn et al.,, 2017). In part, these concerns have developed because of the al-
most ubiquitous presence of a required first-year composition course at most
colleges and universities, which has necessitated a massive number of writing
instructors nationwide. Complex aspects of budgets, supply, demand, and the
overproduction of PhDs in English (especially in literary study) who can-
not find tenured positions have led to a situation where many instructors
are “contingent,” hired on full-time but non-permanent contracts that can
be terminated at will, or hired semester by semester on a part-time basis,
paid by the course with no accompanying health insurance or other benefits.
Usually cut off from the research missions of their institutions, these contin-
gent workers teach large numbers of students for low wages that sometimes
require them to teach at multiple institutions simultaneously, giving them the
disparaging title of “freeway flyers” (rushing on highways from institution to
institution). The heavy workload and lack of identity with and commitment
to the institution consequently affects students’ experience, which may lack
the kind of mentoring and thoughtful commentary on their writing that leads
to improvement. Although US-facing organizations such as the CWPA and
the CCCC have advocated relentlessly for improvements to these employ-
ment practices, loss of state and federal funding to universities over the years
has only exacerbated the situation. The variables of employment, therefore,
are intricately tied to those of funding. Furthermore, if available candidates
do not see themselves as long-term teachers of writing, their own alternate
career ambitions may (but, of course, do not always) affect the quality of their
instruction and their relationship to students.
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Parallel problems with labor and the material conditions of literacy in-
structors exist in Latin America but for somewhat different reasons. In par-
ticular, the expansion of enrollments has yielded an economic diversification
of students who have experienced different pathways to schooling and bring
different literacy needs with them (see Chiroleu & Marquina, 2017; Navarro
et al., 2021). Like the shift to open admissions at a number of US universi-
ties in the 1960s, this increasing socioeconomic diversity, which on the one
hand provides broader opportunity and further democratizes education, also
creates a need for the expansion and enhancement of literacy programs and
academic staft to manage and teach in them (see Shaughnessy, 1976).

Labor may also be considered in its intersection with students’ educational
experience. In part, the lack of focus on students’ written literacy in disciplinary
courses has emerged from a longstanding association of language study with
literature and belle lettres or, in some countries, applied linguistics—with those
experts who study texts rather than with those experts who study engineering,
psychology, or biology and who use writing to communicate that expertise to
others. Pedagogical knowledge of writing is separated from professional knowl-
edge, with the disciplinary experts often claiming that they lack sufficient ped-
agogical training to support their students’ writing development. The increasing
development of writing studies as a field of empirical inquiry has only furthered
such assumptions. In this respect, cross-curricular support for writing requires a
kind of lateralization of labor that involves the shared responsibility of instruc-
tors of all disciplines. Some programs in Argentina demonstrate shared respon-
sibility between language specialists and specialists in the disciplines (see Moya-
no, 2010, 2017, 2018, as well as Moyano & Natale, 2012). In general, programs for
writing across the curriculum have done much to distribute attention to writing
into all courses and to provide faculty development and departmental consulting
to eliminate barriers of resistance to the effort (see Thaiss et al., 2012).

'The eight variables depicted in Figure 1 characterize organized programs
of support for student writers in higher education. The questions generated
from each set of variables can be considered from the historical, sociocultural,
political, economic, and educational perspectives of particular countries or
geographical regions, but they become more dynamic and generative when
we think of them cross-culturally and cross-nationally. In the context of the
present collection, they ofter ways to read and interpret the results of the ini-
tiatives and research described here.

When viewed through the lens of the variables in Figure 1, the contribu-
tions to this collection demonstrate the importance of program development
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as multidimensional work. The variables touched upon are selective, but the
contributions have clear implications for those that are not discussed. For ex-
ample, from the perspective of the variables in Figure 1, Violeta Molina-Na-
tera cites inadequate hiring and preparation of personnel “with specialized
training to design program evaluation” as one reason for the lapse in program
evaluation in many Latin American writing centers or programs. From the
perspective of teachers’ subjectivities, some feel that program evaluation is
“outside their area of expertise, so it should be done ‘by someone else.” For
others, assessment initiatives become an “implied insult” because they per-
ceive mistrust of their work by administrators. Dimensions of budget intersect
with these sources of resistance because program leaders are too burdened to
think they can add assessment to their workload. Budget cuts associated with
the dimensions of funding make matters worse. Yet from the perspective of
students’ experience, program evaluation provides vital information to gauge
the success with which the program is meeting its educational goals. As Mo-
lina-Natera points out, this requires collaboration, communication, and an
interest in collecting and analyzing data (i.e., conducting localized research)
in a continuous cycle of self-assessment and improvement.

Several variables in Figure 1, especially curricular control, enter into the
cooperative relationships vital to the implementation of writing into all ac-
ademic courses and disciplines at the University of Chile, as described by
Pablo Lovera Falcon and Fernanda Uribe Gajardo. Here we see the positive
effects of institutional relations that subvert hierarchies that can lead to loss
of control, the imposition of unprincipled beliefs about writing, or tensions
that affect the personal goals and aspirations of teachers and administrators.
A system of “coordinated decentralization” provides support for the manage-
ment of the Program of Academic Reading, Writing, and Orality. In addition
to the “material and economic” variables are “symbolic imaginaries” that reg-
ulate relationships among institutional stakeholders. In turn, the cooperative
relationships characterizing organizational culture that facilitate the health
and sustenance of a writing program are determined in part by the culture of
the broader institution, which is enacting the “principles and republican val-
ues of the nation.” In this sense, we can see the relationships among variables
of curriculum, control, funding, and goals for the profession. The success of
the program comes from the symbiotic relationships between situated train-
ing and preparation, curricular design, systematization of teaching practices
(but in a context of buy-in rather than top-down control), and continuous
localized research in the form of surveys and other data-gathering tools.

Intersections between variables of curriculum, teacher subjectivities, and
students’ experience characterize Karen Urrejola Corales and Margaria Vidal
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Lizama’s contribution. In particular, the authors focus on the institutional
factors and theoretical frameworks that led to the development of the Aca-
demic Reading and Writing Program (PLEA) at the Universidad Catélica
de Chile—factors that included “institutional recognition of the relevance
of teaching academic communication skills in an organized and systematic
manner.” In this case, transformations in institutionalized ideologies of writ-
ing allowed for broad understandings of the importance of establishing a
writing center, while at the same time helping faculty to see the need for
direct instruction and experience in writing alongside standalone courses and
tutoring. More importantly, the PLEA program was founded—and contin-
ues to develop—on an integration of principles and theories derived from
linguistic and literacy research, especially sociocognitive and sociosemiotic
perspectives. Thus, we can see the power of intersections between variables of
goals for the profession, curricular design on a university-wide basis, and the
effect of training on teachers’ subjectivities. The intersection of scholarship
and curricular design and outreach provided the basis for a theoretical frame-
work for teaching writing that integrates the socio-cognitive, didactic model
known as “Didactext,” with a theoretically-founded understanding of how
language works, informed by Systemic functional linguistics.

Intersections of curricular design and attention to students’ learning pro-
cesses are at play in Adriana Bono, Yanina Boatto, Mariana Fenoglio, and
Maria Soledad Aguilera’s focus on a pedagogical intervention with the poten-
tial for teacher transformation. Drawing on research in cognitive psychology
and learning processes, a monographic writing assignment emphasizes both
cognitive and metacognitive processes. Through a sequence of writing plans,
writing and reviewing, and evaluation that precipitates revision, students
engage in processes of task contextualization, strategic use of knowledge,
conceptual restructuring, and evaluation of textual productions. The positive
results of the intervention suggest a path toward teacher development that
has the potential to influence teacher subjectivities and further reform (and
inform) students’ experiences, although—also pointing to the dimensions in
Figure 1—this will require appropriate funding, care in hiring and teacher
support, and sensitivity to control of the curriculum.

Intersections between curricular variables and student experience are show-
cased in Martin Miguel Acebal’s contribution. With an emphasis on genre,
students are guided through a teaching-learning cycle of deconstructing the
genre at hand, jointly writing a new version of the genre, and jointly editing
the resulting texts. The focus of teaching is set on interpersonal resources for
evaluating meanings in texts. The result demonstrates the need for instructors
to adapt their pedagogy to the intervention and to how meanings of APPRAISAL
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(Martin & Rose, 2007), including teacher expectations, “are considered and in-
terpreted in the context of the disciplinary field and the same expectations of
the teacher of [a] specific subject.” Sensitivity to students’ development in the
context of what has already been incorporated in other aspects of the Program
show the need for scaftolding of experience and the explicit preparation of in-
structors to carry out that scaffolding. In addition, the process demonstrates the
importance of the relationship between variables of writing instruction and the
effects of engaging in contextually appropriate research.

A demonstration of the intersections of teacher subjectivities, variables of
curriculum, and (indirectly) students’ experiences is seen in Alejandra Sdnchez
Aguilar and Euridice Minerva Ochoa Villanueva’s instructional training ini-
tiative. As teachers completed their compulsory workshop, they subsequently
confronted students with different language skills and recognized challenges
in the transfer of general competence to other subjects or contexts, and a need
for further student-facing support developed, followed by the recognition of a
need for a teacher training program. The workshop series generated from these
experiences show the relationship of variables of curriculum, employment and
training, teachers’ views of their instruction, programmatic control, and student
experience. Of special note is the way that broader institutional goals and ori-
entations influence these variables: the philosophical, spiritual, social, and ed-
ucational precepts of a Jesuit institution that emphasizes reflection and action.
These goals and orientations explain the desire, from the perspective of teacher
subjectivities, for additional teacher training workshops and the embrace of
tools to support students’ communication experiences and abilities.

In Margarita Vidal Lizama and Soledad Montes’” chapter, we can rec-
ognize the intersection of variables of curriculum, professional goals for re-
search, and student experience across different courses in their triangulation
of data from focus groups with teachers, linguistic analysis of genres in the
art curriculum, and teacher workshops. In this case, a qualitative study of
how students’ writing in art develops over time shows the importance of em-
bedding writing into social practices. Of special note is how the results of
the genre analysis and focus groups fueled workshops with teachers, whose
recorded transcriptions generated a consensual description of the role and
functions of writing in the art curriculum. It also provides a methodology for
similar studies of genre scaftolding in other disciplines, especially those where
inquiry has been less robust.

Karen S. Lépez-Gil's study demonstrates the intersection of tutors’ own
knowledge and goals alongside variables in students’ experience, but the im-
plications focus on variables of the curriculum, with an interest in an “artic-
ulation with the different components of the institution’s writing program,”
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emphasizing the creation of joint criteria across units and disciplines for stu-
dents’ use of digital sources. Interestingly, tutors sometimes relied on their
own knowledge and expertise rather than direct training when working with
student writers, raising interesting questions about expertise and adminis-
trative authority relative to innate knowledge and agency. In this context,
Lépez-Gil suggests the importance of creating learning communities, fos-
tering collaboration, and providing orientation and training to tutors to most
effectively meet the demands of students.

‘Throughout this volume, we see the complexities of writing program de-
velopment and administration in the form of variables that intersect, inter-
twine, and influence one another. The chapters emphasize some but not all of
these intersections, so that from a heuristic perspective, what’s not discussed
becomes as interesting as what is. Readers can learn about the diligent work
of those who are supporting students’ writing abilities across Latin American
institutions, but can also imagine other elements that deserve discussion and
inquiry. Although this volume represents work on writing and writing pro-
grams in Latin America, it is of additional interest to those working beyond
the region to consider the broader implications of the contributions across
and within such spaces. From this collection, we can take away many new
ideas, perspectives, and strategies to inform the continued development of
writing programs in Latin America and around the world.
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Prologo. Variables
Multidimensionales

en el Desarrollo y la
Sustentabilidad de los
Programas de Escritura

Chris M. Anson

NorTH CarROLINA STATE UNI1VvERSITY, EE.UU.

Los programas de escritura constituyen mucho mds que actividades aisladas
o ad hoc, mis que esfuerzos individuales de las y los docentes por integrar la
escritura en sus cursos y mds que estrategias curriculares que fluctdan con
inconsistencias de compromiso.” Se caracterizan por la coherencia curricular
y por un sentido de estabilidad dentro de entornos cambiantes, asi como por
los esfuerzos colectivos de quienes trabajan tanto dentro como fuera del pro-
grama. Si bien los objetivos de escritura para el estudiantado pueden diferir a
nivel internacional segiin un repertorio de factores sociopoliticos, educativos
y econémicos, todos los programas de escritura comparten necesidades gene-
rales de financiamiento, de personal y de control curricular y operan dentro de
sistemas mayores de influencia, control, experticia y colaboracién.

La Figura 1 muestra algunas de las variables administrativas, curricu-
lares y educativas que en conjunto caracterizan a un programa de escri-
tura en el dmbito académico. No son exhaustivas, pero ningin programa
puede existir sin ellas, ni tener éxito sin considerarlas. Cada una estd in-
trinsecamente ligada a las otras segin modelos de influencia mutua y de
interdependencia.

Las variables de empleo refieren al trabajo de ensefianza: quiénes la im-
parten, cémo son contratados, con base en qué criterios o credenciales, qué
remuneracion reciben, cémo se los considera en las instituciones y unidades
académicas en las que se desempeifian, y cudles son las condiciones generales
de trabajo (tales como espacio de oficina, suministros, apoyo tecnolégico y de
personal administrativo, carga laboral y procesos de la evaluacion).

1 Traduccién a cargo de Maria Gabriela Di Gesti, UNGS- Argentina. gdigesu@cam-

pus.ungs.edu.ar
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Variables de empleo Variables de la experiencia estudiantil
Periodo del empleo
Salario y beneficios o Diversidad (estudiantes, profesoras/es)

*  Modelos de inscripcion como una funcion
de los cursos disponibles y requerimientos
*  Efecto de la excepeidn y clasificacién
Recursos y experiencia social

Relaciones con la institucion
Relaciones con la pedagogia
Lugar en la disciplina

.o 0 0 .

Variables de las subjetividades docentes

SCHIura

Variables del curriculum

*  Proyecciones de carrera . . s

. Usoy de la preparacién y capacitacion »  Espacios de ensefianza de la escritura
Relaci . *  Sistemas que se utilizan para certificar la

* con otras reparacion

+  Sentido del rol en el contexto laboral . pRecl:um_imimmS de cambio

®  Relaciones de investigacion » Ideologia de la formacion en escritura

Variables de objetivos para la profesién
*  Los “mejores intereses” colectivos en el Variables de financlamiento
campo de los estudios de escritura *  Fuente y flujo de recursos
«  Adherencia a las politicas o ¢ Financiamiento como una funcién de
ganancia
' o Uso del programa como fuente de
flexibilidad (variables del tamaiio del curso,

recomendaciones organizacionales
® Rol de la investigacién en la pedagogia

q-) etc.)
Variables de los mercados locales y
nauona_les q-) Variables de control
*  Oferta de docentes calificados e Requerimientos legislados
. Local}zacm?_ de lﬂvlllv'lS"NClOﬂ ) (@] o Libertad institucional para establecer
« E p (campus, pardmetros de empleo y parametros
en linea u otros) g] curriculares
e Prospecto de empleos relativos M e Sindicalizacién u otras
colectivas

Figura 1. Interseccion de las variables en el trabajo de
ensenanza de la escritura basada en un programa

Asimismo, estas variables incluyen las especializaciones disciplinares de
quienes ejercen el acompafiamiento en las practicas de escritura, por ejemplo,
profesionales de la lingtiistica aplicada, expertos en segundas lenguas, especia-
listas en estudios de la escritura o en retérica y composicién, psicélogos edu-
cacionales o estudiantes tutores que asisten a sus pares. En algunos casos, el
acompafamiento en la escritura estd a cargo de profesores con conocimientos
disciplinares que gozan de posiciones estables dentro de departamentos aca-
démicos determinados. En otros, la tarea recae en especialistas en escritura sin
estatus de profesor a tiempo completo, pero que pueden ser funcionarios de
un centro de escritura, profesores adjuntos* que imparten cursos de escritura
independientes o estudiantes graduados con un cargo de asistentes de ense-
fianza. Las variables de empleo se pueden medir o describir objetivamente e
incluyen patrones de contratacién relativos a la diversidad, como la edad, el
género, la etnia, el pais de origen y la lengua materna.

Las variables de las subjetividades docentes incluyen las fuerzas motivado-
ras, muchas de ellas afectivas y personales, que subyacen al trabajo docente,

2 N. del Trad. Los nombres de las categorias académicas varian segun el pais. Se opta
por la traduccién de adjunto, entendido como docente contratado que disefia su curso segun

contenidos minimos.
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tales como sus ambiciones profesionales, el grado de formacién y desarrollo
buscado, y la medida en que incorporan o ignoran la investigacién sobre la
escritura y su ensefanza. En algunos contextos, por ejemplo, los docentes
pueden ser contratados para enseflar escritura sin contar con una base de
especializacién o formacién suficiente; o pueden aspirar constantemente a
ensefiar otra asignatura (por ejemplo, literatura) a la que no acceden debido a
la escasez de puestos laborales. En el contexto de los programas para integrar
la escritura a lo largo del curriculum, los docentes pueden adoptar o resistirse
a la oportunidad de acompafiar la escritura de los estudiantes por diversas
razones, que incluyen su vision sobre el rol de la escritura en su disciplina o en
el aprendizaje estudiantil. Las subjetividades docentes incluyen sus identida-
des dentro del programa y los sentimientos de pertenencia o alienacién y, por
ende, su compromiso con su trabajo. A diferencia de las variables de empleo,
estas variables pueden ser dificiles de determinar porque son personales, ex-
perienciales y a veces ticitas.

Las wariables de objetivos para la profesion se refieren a estrategias o enfo-
ques organizacionales y disciplinares mds amplios segtn la gobernanza com-
partida dentro de una asociacién académica. Estos objetivos influyen o guian
los programas especificos de diversos modos o, en ocasiones, son ignorados
por completo. En algunas regiones, pueden ser relativamente incipientes. En
otras, puede haber antecedentes de politicas o intentos de influencia sobre
otras entidades que afectan el modo de funcionamiento de las instituciones
académicas, o que, al interior de estas instituciones, determinan lo que un
programa debe o no hacer. Por ejemplo, organizaciones de los Estados Uni-
dos tales como Conference on College Composition and Communication
(CCCC) y Council of Writing Program Administrators (CWPA) publican
informes con recomendaciones relativas a una serie de practicas para influir
en las politicas educativas nacionales sobre los programas de escritura (por
ejemplo, los estindares en la cantidad de estudiantes por curso; ver https://
ccce.ncte.org/cecc/resources/positions/postsecondarywriting). Otras organi-
zaciones, tales como European Association for the Teaching of Academic
Writing (EATAW)), sirven de escenario para el intercambio de conocimiento
dentro de la comunidad de estudios de la escritura y como repositorio de
informacién, en parte, porque puede ser complejo lograr establecer politicas
para Europa relativas a la ensefianza de la escritura para su aplicacién en di-
versos paises, segun sus propias necesidades sociopoliticas, econémicas y edu-
cativas. En América Latina, la Red Latinoamericana de Centros y Progra-
mas de Escritura (RLCPE) y la Asociacién Latinoamericana de Estudios de
la Escritura en Educacién Superior y Contextos Profesionales (ALES) han
contribuido a la profesionalizacién y visibilizacién del campo de la ensefianza

xxiii


https://cccc.ncte.org/cccc/resources/positions/postsecondarywriting
https://cccc.ncte.org/cccc/resources/positions/postsecondarywriting

Anson

y los estudios de la escritura en el nivel terciario como un dmbito distinto de
disciplinas matrices como la lingiiistica o la educacién. Esto a su vez valida
enfoques pedagdgicos especificos, herramientas metodolégicas y supuestos
tedricos para las iniciativas de escritura. Sin embargo, los objetivos profesio-
nales también se refieren a las aspiraciones algo incipientes de la disciplina,
representada en las voces colectivas de sus miembros. Segun se describe en la
investigacion publicada (Avila Reyes, Narviez-Cardona, & Navarro, en pren-
sa), el campo de los estudios de la escritura en Latinoamérica estd creciendo
rapidamente en torno a un conjunto central de metodologias y de académicos,
pero continda recurriendo a diferentes tradiciones disciplinares. Aunque mds
antiguos en su desarrollo, los estudios de la escritura en los Estados Unidos
no se consideraron dignos de estatus disciplinar hasta hace poco, gracias a los
esfuerzos de quienes se identifican con este campo y definen su investigacién
y literatura didactica (ver Phelps, 1988). Sin objetivos disciplinares identifica-
bles a nivel regional o nacional, entonces, la creacién de los objetivos reside en
la institucion académica segiin su propio contexto.

Las wvariables de los mercados locales o nacionales se refieren a las personas
dispuestas y disponibles para ensefar en determinadas instituciones. Los
profesores que acompafan la escritura en sus propias disciplinas, tales como
historia o ingenieria, pueden representar grupos de candidatos para puestos
diferentes a los de especialistas que imparten cursos de escritura de manera
independiente o que se desempefian en centros de escritura. Las variables
se basan en factores tales como la ubicacién institucional y la competencia
con otras oportunidades. Una universidad ubicada en un centro poblacional
importante puede tener acceso a un gran grupo de docentes calificados y, por
lo tanto, las oportunidades de empleo mds competitivas pueden afectar los es-
tindares de salario y las condiciones de trabajo. Una universidad en una zona
remota, de menor densidad poblacional y con menos oportunidades sociales
y recreativas, o con reputacién y recursos financieros menores, puede tener
que depender de un grupo mis acotado de individuos con menor prepara-
cién académica (quienes pueden tener indices de retencién més bajos), o bien
la universidad puede tener que elevar sus estindares de empleo para poder
atraer docentes. Las variables del mercado abarcan la reputacién institucio-
nal y las tendencias de contratacién existentes o potenciales; una institucién
con un alto nimero de profesores de grupos subrepresentados puede ser mds
atractiva para quienes forman esos grupos que una institucién con un clima
conocido de aversion a la diversidad.

Las wvariables de la experiencia estudiantil son muchas, fundamentalmente
vinculadas a la calidad de la educacién que reciben los estudiantes, al estatus
de la misién docente de la institucién y a las oportunidades de participacién
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en actividades cocurriculares y extracurriculares. Segtn la perspectiva de la
administracién, el disefio y la enseflanza de los cursos, las experiencias de
los estudiantes pueden variar. Los procesos de diagnéstico y asignacién de
estudiantes en niveles (placement)—cuando existen—, las asignaturas obli-
gatorias versus las optativas y la posibilidad de eleccién cuando los cursos
no se estructuran de maneras similares para alcanzar los mismos resultados
de aprendizaje pueden afectar tanto las experiencias como el éxito de los es-
tudiantes. Ademds, si existen procesos para asignar niveles o tipos de cursos
especificos a los estudiantes, se puede afectar la diversidad de estudiantes en
ciertos cursos. Cuando esos procesos son demasiado determinantes, quienes
manejan el idioma de ensefianza como segunda lengua o los escritores de
nivel basico pueden ser separados de las poblaciones estudiantiles mayorita-
rias, lo cual puede restringir la experiencia de los estudiantes en cuanto a la
diversidad lingiistica, racial o étnica (véase Matsuda, 2006). En los programas
altamente estratificados y uniformes, los “escritores de nivel basico™ (aquellos
considerados como no preparados para un curso tradicional) pueden ser par-
ticipes de un curso con actividades de aprendizaje menos ricas y atrayentes,
que simplemente refuerza sus experiencias negativas anteriores y conduce a
un progreso mds lento. En conjunto, las oportunidades de acompanamiento
de la escritura, tales como los centros de escritura, los tutores de escritura in-
tegrados a los cursos, o los talleres cocurriculares para estudiantes, afectan el
potencial de los estudiantes para desarrollarse como escritores.

Las wariables del curriculum a menudo dependen de quienes disenan los
cursos a los que asisten los estudiantes, incluyendo la eleccién del material de
lectura, las actividades y las tareas de escritura, los procesos de calificacién y
los medios (textos escritos o hablados o producciones multimodales). Los ob-
jetivos o resultados de los cursos suelen vincularse a las misiones mds amplias
de la institucién, asi como también a la naturaleza de la poblacién estudiantil
y al grado de acreditacién o de formacién en estudios de la escritura de quie-
nes lideran el programa. La planificacién curricular y la evaluacién de las ha-
bilidades de los estudiantes pueden dar como resultado una amplia gama de
experiencias. En algunos paises, no existe un requisito comdn para un curso
basico de escritura; por lo tanto, los estudiantes escriben en los cursos segin
la disciplina o la carrera u orientacién elegida, o simplemente se espera que

3 N. del Trad. El término en inglés es “basic writers”, que se refiere originalmente a
los estudiantes que debian realizar cursos remediales de escritura porque no contarian con las
competencias suficientes para cursar directamente una asignatura de escritura académica de nivel
universitario. Ver Otte, G., & Williams Mlynarczyk, R. (2010). Basic writing. Parlor Press; The
WAC Clearinghouse. https://wac.colostate.edu/books/referenceguides/basicwriting/.
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escriban de manera coherente al realizar sus exdmenes. En tales casos, el pro-
grama puede ser un centro de escritura para todo el campus que proporciona
acompafiamiento estudiantil a quienes lo buscan o necesitan. En algunas ins-
tituciones, es posible que no se les pida a los estudiantes que escriban extensa-
mente en el grado, pero el énfasis recae con mayor intensidad en la formacién
de posgrado cuando deben escribir sus tesis de maestria o de doctorado, lo que
en ocasiones requiere de la publicacién de articulos. Las variables curriculares
también incluyen las ideologias dominantes sobre la escritura o lo que Ivani¢
(2004) describe como “constelaciones de creencias sobre la escritura, creencias
sobre aprender a escribir, formas de hablar sobre la escritura y tipos de enfo-
ques para ensefiar y evaluar que probablemente se asocien con estas creencias”
(p. 224). Una institucién que comparte los supuestos predominantes de que
la escritura no se desarrolla progresivamente y que los estudiantes pueden
escribir de manera efectiva con una simple “inoculacién” (o que la escuela
secundaria debia haberles preparado adecuadamente) es menos proclive a ge-
nerar multiples oportunidades de crecimiento. Una institucién que considera
la escritura como un proceso de desarrollo altamente andamiado y entiende
que los estudiantes no pueden “transferir” con facilidad las habilidades funda-
mentales para escribir con éxito a géneros desconocidos en nuevos contextos
disciplinarios creard programas que ayuden a los docentes a acompaifiar la
escritura de sus estudiantes dondequiera que estén aprendiendo (ver Anson
& Moore, 2016). Las diferencias en la ideologia de ensefianza entre directores
de programas y administradores de jerarquia superior pueden, a veces, generar
conflictos y (en otro conjunto de variables) cuestiones de control.

Las wvariables de financiamiento surgen de la fuente de apoyo financiero
para un programa, lo que incluye si las ganancias se destinan para compensar
los gastos. En algunos paises, la educacién superior es gratuita, por lo que los
costos de personal, infraestructura y similares provienen de recursos a nivel
nacional que pueden fluctuar con la economia. En otros paises, una mezcla
de universidades publicas y privadas ofrece algunas opciones para costear la
matricula. Algunas instituciones, especialmente en el contexto de estudiantes
que necesitan ayuda con la escritura debido a que la lengua utilizada en la
ensefianza es su segunda lengua, pueden crear “institutos” que recargan a los
estudiantes con gastos adicionales por tutorias o cursos, mientras que en otras
instituciones los costos se obtienen de un fondo general y la ensefianza es
gratuita para todo el estudiantado. Los vaivenes en el financiamiento pueden
conducir a cambios significativos, a veces temporales, a veces permanentes,
en el funcionamiento de un programa, como la cantidad de estudiantes por
curso o los limites de inscripcion en los cursos de escritura, los recortes (o
aumentos) en el personal de apoyo, la disponibilidad de ayuda de tutores o los
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cambios en los umbrales de exencién o asignacién de los cursos. Asimismo, el
financiamiento se relaciona con los compromisos institucionales para el de-
sarrollo de la escritura de los estudiantes. Si no se lo considera una prioridad
estrechamente ligada a la calidad del aprendizaje de las materias, puede que
sea necesario que los directores del programa negocien constantemente con
las administraciones de mayor jerarquia para conseguir el financiamiento ne-
cesario. En algunos casos, las decisiones sobre todos los gastos y presupuestos
recaen en los directores del programa, mientras que, en otros, administradores
con menores conocimientos sobre los modos fundamentados de acompanar la
escritura de los estudiantes son quienes toman las decisiones.

Las wvariables de control determinan el grado de libertad que tiene un pro-
grama para disefiar y ensefiar su plan de estudios o proporcionar el acompaia-
miento a la escritura de los estudiantes. Una vez mds, cuando el control sobre
el curriculum no estd en manos de los directores del programa, las creencias
sobre “como los estudiantes aprenden mejor a escribir” (o cémo debe ense-
fidrseles) pueden influir en el programa desde fuera, y los niveles de autoridad
en una jerarquia pueden forzar a los directores del programa a implementar
métodos de ensefianza no alineados con lo que ellos saben con base en in-
vestigacién. El control también puede provenir desde fuera de la institucién,
como se observa en las politicas educativas a nivel nacional, regional o relati-
vas a la acreditacién (un buen ejemplo son los principios promulgados a través
del Proceso de Bolonia en Europa, véase Amaral 7 al., 2009). Asimismo, los
intentos a nivel nacional o estatal para regular el curriculum (por ejemplo,
para estandarizar los resultados de aprendizaje o facilitar el movimiento de los
estudiantes de una institucién a otra) pueden influir en la toma de decisiones
locales en el disefio de cursos y planes de estudio. En algunos casos, el control
administrativo puede determinar la necesidad de un programa, sus objetivos
0 misidn, y sus recursos, pero con el reconocimiento de que los docentes y
especialistas en lenguas deben tomar las decisiones pedagégicas y administra-
tivas. Esto podria denominarse un “nivel meso” de control, ejemplificado en
algunas universidades latinoamericanas por los vicerrectores académicos. El
control también existe en el nivel de los profesores individuales, que tienen
diversos grados de libertad para disefiar y ensefiar sus propios cursos o tutelar
a estudiantes de determinada manera. En algunos programas de escritura, el
deseo de proporcionar al estudiantado experiencias de aprendizaje similares
en diferentes secciones del mismo curso alcanzando los mismos resultados
puede influir en lo que los docentes pueden ensefiar y en cémo lo hacen. Con
la capacitacién y el desarrollo adecuados, puede preferirse esto antes que un
programa compuesto por cursos muy dispares impartidos idiosincraticamen-
te segun el interés o la especializacién de los docentes. Las instituciones o
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programas organizados en “jerarquias aplanadas” (Gunner, 2002) o con fuer-
tes principios de colaboracién y toma de decisiones colectivas a menudo pue-
den reducir las tensiones que surgen de los controles externos.

Como se muestra en la Figura 1 y es evidente a partir de las breves descrip-
ciones anteriores, las variables interactiian entre si de tal modo que pueden re-
velar los éxitos y las deficiencias de programas particulares de acompafiamiento
al desarrollo de la escritura del estudiantado o, de una manera heuristica, esta-
blecen un recorrido para el andlisis y 1a mejora. Por ejemplo, las variables de cu-
rriculum se intersecan e interactian claramente con las de empleo y subjetivida-
des docentes. ;Quién acompaiia el desarrollo de los estudiantes como escritores?
¢Cudl es su formacién disciplinaria? ;Cudl es su estatus institucional en relacién
con las responsabilidades cruciales que asumen en su acompafiamiento a la es-
critura? ;Existen inequidades en su empleo? ¢Su carga de trabajo es razonable
para satisfacer plenamente las necesidades de los escritores estudiantes? ;:Cémo
se sienten en relacién con su trabajo? En conjunto, estas variables también es-
tan influidas por las variables de control: ;quién toma las decisiones sobre los
cursos o sobre las experiencias de los estudiantes dentro un programa? ;Cudl es
la relacién entre la libertad de ensenianza y las limitaciones que se imponen? Si
hay algtn grado de control curricular en un curriculum cuidadosamente dise-
fiado, entran en juego las variables de las subjetividades docentes: ¢se alienta a la
docencia a adoptar los programas de formacién y preparacién para impartir los
cursos y, en consecuencia, los docentes integran esta preparacién en sus propias
metas profesionales a largo plazo y en su sentido de desarrollo profesional? A
su vez, las variables de financiamiento determinan en qué medida el programa
puede proporcionar ese desarrollo profesional (segun el personal del programa
y la carga laboral), y si los docentes son compensados adecuadamente por par-
ticipar en dichas actividades.

En los Estados Unidos, los investigadores en escritura han expresado du-
rante décadas su preocupacion por las condiciones laborales y materiales de
quienes son responsables del desarrollo de las habilidades de alfabetizacién
académica del estudiantado (para una sintesis reciente, véase Kahn ez al.,
2017). En parte, estas preocupaciones se deben a la presencia casi ubicua de
un curso/taller de escritura en el primer afio requerido en la mayoria de las
instituciones de nivel superior y las universidades, lo que demanda un gran
numero de docentes de escritura en todo el pais. Los complejos aspectos de
presupuesto, recursos, demanda y superproduccién de doctores en inglés (es-
pecialmente en estudios literarios) que no pueden acceder a la titularidad, han
conducido a una situacién de “contingencia” para un gran nimero de docen-
tes, quienes son empleados a tiempo completo pero sin contratos permanen-
tes que pueden rescindirse a voluntad, o que tienen contratos semestrales por
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un numero limitado de horas de trabajo, en los que se les paga el curso, pero
sin seguro médico u otros beneficios. Generalmente aislados de las misiones
de investigacién de sus instituciones, estos trabajadores contingentes ensefian
a un gran numero de estudiantes por salarios bajos. En ocasiones, trabajan
en multiples instituciones simultineamente, por lo cual reciben el nombre
despectivo de “docentes taxis™ (movilizindose con prisa de una institucién
a otra). La gran carga de trabajo y la falta de identidad y compromiso con la
institucién afecta la experiencia de los estudiantes, que pueden carecer de la
clase de mentoria y del comentario dedicado sobre su escritura que lleva a la
mejora. Aunque organizaciones estadounidenses tales como CWPA y CCCC
han abogado sin cansancio por las mejoras en estas practicas de empleo, la
pérdida de financiamiento de las universidades a nivel estatal y federal a través
de los afos solo ha exacerbado la situacién. Las variables de empleo, por lo
tanto, estdn ligadas a las de financiamiento de manera compleja. Asimismo,
si los candidatos disponibles no se consideran a si mismos como docentes de
escritura en el largo plazo, sus propias ambiciones profesionales alternativas
pueden (aunque, por supuesto, no siempre) afectar la calidad de su ensefianza
y su relacién con los estudiantes.

En Latinoamérica existen problemas similares en las condiciones labora-
les y materiales de los docentes de lectura y escritura, pero por razones algo
diferentes. En particular, la expansién de la matricula ha producido una di-
versificacién econémica de los estudiantes con diferentes trayectorias de esco-
larizacién vy, por ende, con distintas necesidades de alfabetizacién académica
(ver Chiroleu & Marquina, 2017; Navarro ef al., 2021). Al igual que el cambio
a admisiones abiertas en varias universidades estadounidenses en la década de
1960, esta creciente diversidad socioeconémica, que por un lado proporciona
mayores oportunidades y democratiza atin mas la educacién, también crea la
necesidad de ampliar y potenciar los programas de literacidad y el personal
académico que los gestiona y los imparte (véase Shaughnessy, 1976).

El trabajo también puede considerarse en su interseccién con la experien-
cia educativa de los estudiantes. En parte, la carencia de un foco en la literaci-
dad escrita del estudiantado en los cursos disciplinares ha surgido de una aso-
ciacién de larga data entre el estudio de la lengua con la literatura y las bellas
letras o, en algunos paises, con la lingtistica aplicada—con aquellos expertos
que estudian textos, en lugar de expertos que estudian ingenieria, psicologia
o biologia y utilizan la escritura para comunicar dicha experticia a otros—.
El conocimiento pedagégico de la escritura se aparta del conocimiento

4 N. del Trad. El término original en inglés es “freeway flyers” y hace referencia a los
docentes que se trasladan por las autopistas para llegar de una institucién a otra.

XXixX



Anson

profesional y los expertos de las disciplinas suelen afirmar que carecen de su-
ficiente capacitacion pedagdgica para acompanar el desarrollo de la escritura
de sus estudiantes. El despliegue creciente de estudios en escritura como un
campo de la investigaciéon empirica ha promovido tales supuestos. En este
sentido, el acompanamiento transversal a la escritura requiere de una especie
de lateralizacién del trabajo que implica la responsabilidad compartida de do-
centes de todas las disciplinas. Algunos programas en la Argentina muestran
una responsabilidad compartida entre especialistas de lengua y especialistas
en las disciplinas (ver Moyano, 2010, 2017 y 2018, asi como Moyano & Nata-
le, 2012). En general, los programas de escritura a través del curriculum han
colaborado en gran medida a distribuir la atencién a la escritura en todos los
cursos y en proporcionar desarrollo docente y consultoria departamental para
eliminar las barreras de resistencia a este esfuerzo (véase Thaiss e7 al., 2012).

Las ocho variables descriptas en la Figura 1 caracterizan los programas
organizados de acompafiamiento a los escritores estudiantes de educacién su-
perior. Las preguntas generadas a partir de cada conjunto de variables pueden
considerarse desde las perspectivas educativas, econémicas, politicas, socio-
culturales e histéricas de los paises o regiones geograficas en particular, pero
se tornan mds dindmicas y generativas cuando se piensan de manera intercul-
tural y transnacional. En el contexto de la presente coleccién, ofrecen formas
de leer e interpretar los resultados de las iniciativas y de las investigaciones
que aqui se detallan.

Cuando se observan a través de la lente de las variables en la Figura 1, las
contribuciones a esta coleccién demuestran la importancia del desarrollo de
los programas como trabajo multidimensional. Las variables que se tratan
son selectivas, pero las contribuciones tienen claras implicancias para aquellas
que no se discuten. Por ejemplo, desde la perspectiva de las variables en el
Figura 1, Violeta Molina-Natera cita la inadecuada contratacién y prepara-
cién del personal “con formacién especializada para disefiar la evaluacién de
los programas” como una de las razones de la falta de evaluacién en muchos
centros o programas de escritura en Latinoamérica. Desde la perspectiva de
las subjetividades de los docentes, algunos sienten que la evaluacién del pro-
grama “no es parte de su drea de experticia’, por lo que deberia ser realizada
“por otra persona.” Para otros, las iniciativas de evaluacién se convierten en
un “insulto implicito” al percibirlas como una desconfianza a su trabajo por
parte de los administradores. Las dimensiones del presupuesto se intersectan
con estas fuentes de resistencia porque los directores de los programas estin
sobrecargados de tareas como para pensar que pueden agregar la evaluacién
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a su carga laboral. Los recortes presupuestarios asociados a las dimensiones
del financiamiento empeoran la situacién. Sin embargo, desde la perspectiva
de la experiencia de los estudiantes, la evaluacién del programa proporciona
informacién vital para medir el éxito con el que el programa cumple con sus
metas educativas. Como sefiala Molina-Natera, se requiere la colaboracién,
la comunicacién y el interés en recopilar y analizar datos (es decir, realizar
investigaciones localizadas) en un ciclo continuo de autoevaluacién y mejora.

Varias de las variables de la Figura 1, especialmente el control curricular,
entran en una relacién cooperativa que resulta vital para la implementacién
de la escritura en todos los cursos académicos y disciplinas en la Universidad
de Chile, segtin Pablo Lovera Falcén y Fernanda Uribe Gajardo. Aqui vemos
los efectos positivos de las relaciones institucionales que subvierten las jerar-
quias que pueden conducir a la pérdida de control, la imposicién de creencias
infundadas sobre la escritura o tensiones que afectan las metas y aspiraciones
personales de docentes y administradores. Un sistema de “descentralizacién
coordinada” brinda apoyo para la gestién del Programa de Lectura, Escritura
y Oralidad Académicas. Ademads de las variables “materiales y econémicas”,
existen “imaginarios simbdlicos” que regulan las relaciones entre los actores
institucionales. A su vez, las relaciones de cooperacién caracteristicas de la
cultura organizacional que facilitan la salud y el sustento de un programa de
escritura se determinan en parte por la cultura de la institucién en su con-
junto, que ejecuta los “principios y valores republicanos de la nacién.” En este
sentido, podemos ver las relaciones entre variables de curriculum, control, fi-
nanciamiento y metas para la profesion. El éxito del programa proviene de las
relaciones simbiéticas entre la capacitacion y la preparacién situada, el disefo
del plan de estudios, la sistematizacién de las pricticas de ensefianza (pero en
un contexto de participacién mds que de control verticalista) y la investiga-
cién localizada continua bajo la forma de encuestas y otras herramientas de
recoleccién de datos.

Las intersecciones entre las variables curriculares, las subjetividades do-
centes y las experiencias estudiantiles caracterizan la contribucién de Karen
Urrejola Corales y Margarita Vidal Lizama. Particularmente, las autoras se
centran en los factores institucionales y los marcos tedricos que condujeron
al desarrollo del Programa de Lectura y Escritura Académicas (PLEA) de la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile—factores que incluyeron el “reco-
nocimiento institucional de la importancia de ensefiar habilidades de comu-
nicacién académicas de manera organizada y sistemdatica™—. En este caso, las
transformaciones en las ideologias institucionalizadas sobre la escritura per-
mitieron una comprensién mayor de la importancia de establecer un centro de
escritura, mientras que, al mismo tiempo, ayudaron a la facultad a considerar
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la necesidad de la ensefianza directa y de la experiencia en escritura junto a
los cursos independientes y tutorias. Mds importante atn, el PLEA se fundg,
y continta desarrollindose, sobre una integracién de principios y teorias de-
rivados de la investigacién lingtiistica y de la literacidad, especialmente desde
las perspectivas socio-cognitivas y socio-semidticas. De este modo, podemos
ver el poder de las intersecciones entre las variables de objetivos para la pro-
fesién, el disefio curricular a nivel universitario y el efecto de la capacitacién
en las subjetividades de los docentes. La interseccién entre lo académico y el
alcance y disefio curricular proporcionaron las bases para un marco tedrico
para la ensefianza de la escritura que integra el modelo didéctico sociocogni-
tivo, conocido como Didactext, con una comprensién fundada en la teoria de
cémo funciona el lenguaje, informada por la lingiistica sistémico funcional.
Las intersecciones entre disefio curricular y atencién a los procesos de
aprendizaje de los estudiantes se ponen en prictica en el enfoque de una
intervencién pedagégica con el potencial de transformacién docente desarro-
llado por Adriana Bono, Yanina Boatto, Mariana Fenoglio y Maria Soledad
Aguilera. Basindose en investigaciones en psicologia cognitiva y procesos de
aprendizaje, una tarea de escritura monografica enfatiza los procesos cogni-
tivos y metacognitivos. A través de una secuencia de planificacién, escritura,
revisién y evaluacién que precipita la revisién, los estudiantes participan en
procesos de contextualizacién de tareas, uso estratégico del conocimiento, re-
estructuracién conceptual y evaluacién de producciones textuales. Los resul-
tados positivos de la intervencién sugieren una trayectoria hacia el desarrollo
docente que tiene el potencial de influir en las subjetividades docentes y refor-
mar (e informar) con mayor precisién las experiencias de los estudiantes. Sin
embargo, volviendo a considerar las dimensiones de la Figura 1, esto requerira
del financiamiento apropiado, del cuidado en las condiciones de contratacién
y el apoyo a los docentes, y de sensibilidad al control del plan de estudios.
Las intersecciones entre las variables curriculares y la experiencia estu-
diantil se muestran en la contribucién de Martin Miguel Acebal. Con un
énfasis en los géneros textuales, en un ciclo de ensefianza-aprendizaje, se guia
a los estudiantes a deconstruir el género en estudio, escribir de manera con-
junta una nueva versiéon del género y corregir de manera conjunta los textos
resultantes. El foco de la ensefianza estd puesto en los recursos interpersonales
para evaluar los significados en los textos. El resultado demuestra la necesi-
dad de que los docentes adapten su pedagogia a la intervencién y cémo los
significados propios de la vaLoracION (Martin & Rose, 2007), incluidas las
expectativas docentes, “se consideran e interpretan en el contexto del campo
disciplinario y de las mismas expectativas docentes en [una] asignatura es-
pecifica.” La sensibilidad al desarrollo estudiantil en el contexto de lo que ya
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se ha incorporado en otros aspectos del programa muestra la necesidad de
andamiar la experiencia y de preparar de manera explicita a la docencia para
llevar a cabo este andamiaje. Asimismo, el proceso demuestra la importancia
de la relacién entre las variables de ensefianza de la escritura y los efectos de
participar en una investigacién contextualmente apropiada.

Una demostracién de las intersecciones de las subjetividades docentes, las
variables curriculares y (de manera indirecta) las experiencias estudiantiles
se ven en la iniciativa de formacién docente de Alejandra Sinchez Aguilar y
Euridice Minerva Ochoa Villanueva. Tras completar un taller obligatorio, los
docentes se enfrentaron a estudiantes con diferentes habilidades lingtiisticas
e identificaron los desafios en la transferencia de competencias generales a
otros temas o contextos. Esto condujo al desarrollo de una necesidad de ma-
yor acompafnamiento en su trabajo con los estudiantes, asi como también de
un programa de capacitacién docente. La serie de talleres generados a partir
de estas experiencias muestran la relacién entre las variables de curriculum,
empleo y capacitacion, opiniones de los docentes sobre su ensefianza, con-
trol programatico y experiencia estudiantil. Cabe destacar la forma en que las
metas y orientaciones institucionales mas amplias influyen en estas variables:
los preceptos educativos, sociales, espirituales y filoséficos de una institucién
jesuita que enfatiza la reflexién y la accién. Estas metas y orientaciones ex-
plican el deseo, desde la perspectiva de las subjetividades docentes, de talleres
adicionales de formacién docente y la adopcién de herramientas para apoyar
las experiencias y habilidades comunicativas de los estudiantes.

En el capitulo de Margarita Vidal Lizama y Soledad Montes, podemos
reconocer la interseccién de las variables de curriculum, las metas profesionales
para la investigacion y la experiencia estudiantil en los diferentes cursos a partir
de la triangulacién de datos de grupos focales con docentes, el andlisis lingtiis-
tico de géneros en el curriculum de arte y talleres para docentes. En este caso,
un estudio cualitativo de cémo se desarrolla la escritura del estudiantado de
arte a lo largo del tiempo muestra la importancia de integrar la escritura en las
précticas sociales. Cabe destacar cémo los resultados del andlisis de género y los
grupos focales impulsaron talleres con docentes cuyas transcripciones grabadas
generaron una descripcién consensuada del rol y las funciones de la escritura en
el curriculum de arte. El estudio proporciona también una metodologia para
estudios similares del andamiaje en géneros de otras disciplinas, especialmente
aquellas en las que la investigacion ha sido menos sélida.

El estudio de Karen S. Lépez-Gil demuestra la interseccién entre el pro-
pio conocimiento y los objetivos de los tutores y las variables de experiencia
estudiantil, pero las implicancias se centran en las variables de curriculum, con
un interés en una “articulacién con los diversos componentes del programa
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de escritura de la institucién”, acentuando la creacién de criterios comunes
transversales a las unidades y las disciplinas para uso de recursos digitales por
parte de los estudiantes. Es interesante observar que, en ocasiones, los tutores
confiaban en su propio conocimiento y experticia en lugar de en la capacita-
cién directa al trabajar con escritores estudiantes; se generan, asi, preguntas
interesantes sobre la experticia y la autoridad administrativa en relacién con
el conocimiento innato y la agencia. En este contexto, Lépez-Gil sugiere la
importancia de crear comunidades de aprendizaje, fomentar la colaboracién
y proporcionar orientacién y capacitacién a los tutores para que atiendan con
mis eficacia las demandas estudiantiles.

En todo este volumen, vemos las complejidades del desarrollo y administra-
cién de programas de escritura bajo la forma de variables que se intersectan,
entretejen e influencian unas a otras. Los capitulos enfatizan algunas, pero no
todas estas intersecciones, de modo que, desde una perspectiva heuristica, lo
que no se discute se torna tan interesante como aquello que si se aborda. Los
lectores pueden aprender sobre el trabajo diligente de quienes acompafian las
habilidades de escritura del estudiantado en las instituciones latinoamerica-
nas, pero también pueden imaginar otros elementos que merecen ser discuti-
dos e investigados. Aunque este volumen presenta el trabajo en programas de
escritura en Latinoamérica, es de interés adicional para quienes trabajan fuera
de la regién considerar las implicancias mas amplias de las contribuciones a
través de y al interior de tales espacios. De esta coleccién, podemos llevarnos
muchas nuevas ideas, perspectivas, y estrategias para informar el desarrollo
continuo de programas de escritura en Latinoamérica y alrededor del mundo.
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El presente volumen surge como una materializacién de la prolifica discusién
tedrica y prictica que tuvo lugar en el III Congreso de la Red Latinoameri-
cana de Centros y Programas de Escritura. Esta tercera versién del congreso,
desarrollada entre el 24 y el 26 de mayo de 2017, fue organizada por el Progra-
ma de Discurso Académico de la Facultad de Letras de la Pontificia Univer-
sidad Catélica de Chile, y conté con la participacion de docentes, académicos
e investigadores de diversas instituciones de educacién superior de Argentina,
Colombia, México y Chile. Durante los tres dias de congreso, se realizaron
dos presentaciones plenarias: la primera estuvo a cargo de la doctora Este-
la Inés Moyano, que se desempefia en la Universidad Nacional Guillermo
Brown, la Universidad Nacional de General Sarmiento y la Universidad de
Flores, en Argentina, mientras la segunda estuvo a cargo de la doctora Maria
Soledad Concha, de la Universidad Diego Portales, Chile. El congreso con-
t6 ademds con mds de 40 ponencias que exploraron temdticas diversas, tales
como el disefio y gestién de centros y programas de escritura, el andlisis de
experiencias de ensefianza de la lectura y la escritura disciplinares exitosas,
aspectos cognitivos en el aprendizaje de estas competencias, las percepciones
alrededor del trabajo de centros o programas de escritura, la naturaleza del
lenguaje académico disciplinar, entre otras.

Este volumen, sin embargo, no constituye un libro de actas: recoge una se-
leccién de trabajos presentados por diferentes autores durante los tres dias de
congreso. Los autores fueron invitados a participar en esta publicacién debido
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a la relevancia tedrica, metodoldgica, temdtica y/o pedagégica de sus ponen-
cias. Los trabajos seleccionados, que fueron reelaborados como articulos, bus-
can ademds representar la gran heterogeneidad que caracteriza el campo de la
escritura académica en nuestro contexto latinoamericano, tanto en términos
de las fundamentaciones tedricas, metodoldgicas y pedagdgicas (cf. Navarro,
20172a), como de la respuesta practica que cada centro y programa de escritu-
ra ofrece a las necesidades de su contexto. Esta tercera versién del congreso
de la Red —la primera en realizarse fuera de Colombia— dejé de manifiesto
esta multiplicidad tedrica y metodolégica, asi como el creciente desarrollo del
campo en nuestro continente, no solo en términos de la docencia que se lleva
a cabo, sino también, y muy especialmente, respecto del desarrollo de inves-
tigacién mds sistemadtica, sus logros y sus desafios tedricos, metodolégicos,
pedagégicos y de diseno.

En esta introduccién, abordamos tres puntos que nos parecen fundamen-
tales. En primer lugar, ofrecemos una descripcién del congreso que dio origen
a esta publicacién, discutiendo particularmente la orientacién de reflexién
lingtiistica que se intenté imprimir en este encuentro y las preguntas que sur-
gieron a partir de esta. En segundo lugar, ofrecemos un mapa critico de la in-
vestigacion en el campo de los estudios de la lectura y la escritura académica y
profesional en América Latina, asi como de su ensefianza en los ultimos cinco
afos, con el objetivo de distinguir algunas lineas de estudio que surgen alre-
dedor de problemdticas o focos recurrentes y de aproximaciones metodolé-
gicas y tedricas comunes. Finalmente, planteamos una discusién—solo como
un punto de partida—respecto de la importancia de fundamentar la prictica
docente e investigativa de la ensefanza de la escritura en sustratos tedricos y
metodoldgicos definidos y explicitos y una breve sintesis de las lineas que se
abren como posibilidades de investigacién a futuro. A partir de esta discusién
presentamos los trabajos que se reiinen en este volumen.

El tema del congreso, “Escribir en las disciplinas: aportes desde la alfabe-
tizacién académica y la lingtiistica”, pretendi6 orientar la discusién hacia dos
puntos fundamentales, de gran interés para nuestro campo: por una parte, el
desarrollo de investigacién en escritura disciplinar como un objeto de estudio
relevante para la prictica pedagdgica en alfabetizacién académica y, por otra,
la contribucién que la lingiiistica aplicada y la lingiiistica educacional han he-
cho y pueden continuar haciendo a nuestra comprensién sobre la naturaleza
de la escritura y la lectura académicas. Respecto del primer punto, el congre-
so buscé promover una discusién acerca de cémo entendemos la escritura
disciplinar en nuestra practica pedagégica y cémo abordamos su ensefianza,
teniendo en cuenta la naturaleza particular de diversas disciplinas respecto de
cémo construyen, transmiten y evaldan el conocimiento mediante la lectura y
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escritura de textos escritos por especialistas y especialistas en formacién (los
estudiantes). La discusién planteada giré también alrededor de preguntas res-
pecto del tipo de investigacién que se lleva a cabo en el campo para abordar la
descripcién de la escritura disciplinar en nuestros diferentes contextos, tanto
en términos de sus disefios metodolégicos como respecto de las teorias que
informan la investigacién. Otro punto importante en este dmbito se relacioné
con el disefio pedagdgico para la ensefianza de la escritura disciplinar, tenien-
do en cuenta los diversos contextos, oportunidades y desafios que se presentan
en nuestras instituciones educativas. El objetivo de esta discusién era poner
sobre la mesa, de manera explicita, la relevancia que tiene nuestro punto de
partida tedrico en la manera en que conceptualizamos la escritura académica
y, por lo tanto, en la forma en que abordamos su ensefianza y su investigacion.

La discusién sobre escritura disciplinar e investigacién naturalmente
plantea y plante6 preguntas sobre el segundo punto: el rol que la teoria y
la investigacién lingtiisticas, en particular la lingtiistica aplicada y linguisti-
ca educacional, pueden tener en el desarrollo del campo de ensefianza de la
lectura y la escritura disciplinares en América Latina. Para el Programa de
Discurso Académico de la PUC, este es un punto crucial de reflexién, debido
a que su trabajo surge inicialmente desde el dmbito lingiistico, en el seno de
la Facultad de Letras y con el trabajo de lingtistas asociados a ella, y no desde
el campo educativo o desde iniciativas institucionales mds amplias, como ha
sido el caso de otros centros y programas de escritura en América Latina. Este
punto de partida, asociado al conocimiento especializado sobre el lenguaje en
general y sobre el lenguaje disciplinar en particular, fue compartido para la
creacion de otros dos programas de nuestro contexto, como el PRODEAC,
instalado en 2005 en la Universidad Nacional de General Sarmiento y el
PROLEA, iniciado en 2013 en la Universidad de Flores. Al mismo tiempo,
esta perspectiva informé la creacién del Area Competencias en Discurso Pro-
tesional y Académico en la Universidad Nacional Guillermo Brown, que dio
comienzo a su trabajo junto con la primera cohorte de la institucién en 2019.
Estas tres iniciativas se encuentran localizadas en el Area Metropolitana de
Buenos Aires (AMBA), Argentina. Estas experiencias de disefio, aplicacién
y evaluacién de centros y programas de escritura no solo tienen en cuenta
conceptos relacionados con la educacién y los procesos cognitivos que los es-
tudiantes deben llevar a cabo a la hora de desarrollar competencias de lectura
y escritura a lo largo del curriculum universitario. Fundamentalmente, tienen
como base la vinculacién entre una teoria del aprendizaje, particularmente de
aprendizaje a través del lenguaje, y la lingtiistica aplicada. La lingtiistica edu-
cacional ofrece, entonces, una sintesis que sustenta las practicas de ensenanza
y el acceso de los estudiantes a la construccién de conocimiento disciplinar a
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través de la lectura y la escritura. Esta vinculacién pone de manifiesto la enor-
me contribucién que un marco teérico explicito y organizado, incluso cuando
integra diferentes posiciones tedricas, puede ofrecer para los propdsitos per-
seguidos. Tanto la organizacién del Tercer Congreso de la RLCPE como la
de este volumen se propusieron destacar esta relacién entre la prictica de la
ensefianza de la escritura disciplinar y los fundamentos tedricos provenientes
de la educacion y la lingtistica.

El evento de referencia tuvo lugar en 2017. Desde entonces, el dmbito de
la escritura académica en América Latina, iniciado en la década anterior (ver,
por ejemplo, Avila Reyes ez al., 2013; Bazerman & Moritz, 2016; Carlino, 2003,
2006, 2012, 2013; Carrasco Altamirano e a/., 2013; Garcia Arroyo & Quintana,
2012; Gonzilez Pinzén, 2012; Molina Natera, 2014; Motta-Roth, 1999, 2009,
2012; Motta-Roth & Heberle, 2015; Moyano, 2000, 2004, 2010; Moyano &
Natale, 2012; Narviez Cardona, 2012; Parodi, 2005, 2008, 2010, 2016; Pine-
da Repizo & Sinchez Gibbons, 2016) ha continuado su crecimiento. Este
progreso se ha dado tanto en términos de su expansién en la prictica docen-
te como en términos del desarrollo de investigacién y reflexion surgida de
esta practica. Esto queda claramente demostrado en los sucesivos encuentros
académicos y publicaciones recientes en el drea, que contintian dejando en
evidencia la heterogeneidad teérica y préctica del campo en nuestro conti-
nente (Mendes Pereira, 2019; Montes & Navarro, 2020; Natale & Stagnaro,
2017, 2018; Navarro, 2017b; Ramirez Osorio & Lépez-Gil, 2018; Sito & Mo-
reno-Mosquera, 2019; Vizquez & Amieva, 2017). A pesar de esta heteroge-
neidad, es posible observar en este flujo constante de produccién académica
ciertas problemdticas, preguntas y desafios compartidos entre nuestros diver-
sos contextos nacionales, que resulta relevante explorar de modo de dibujar un
mapa inicial sobre nuestro campo de produccién investigativo en los tGltimos
cinco afios.

En términos generales, es posible plantear una organizacién de la investi-
gacion en lectura y escritura académica en Ameérica Latina alrededor de tres
dominios generales: el dominio del diseio, el dominio de experiencias y recursos
diddcticos y el dominio de los géneros académicos. Cada uno de estos domi-
nios permite aunar investigaciones que buscan explorar objetos de estudio
similares desde perspectivas tedricas y metodolégicas disimiles y con grados
diversos de complejidad analitica y reflexiva.

El primer dominio, que hemos denominado del dise7io, involucra aque-
llas publicaciones centradas en describir la naturaleza y organizacién de pro-
gramas y centros de escritura y otras iniciativas complementarias. En este
dominio es posible observar, en términos generales, dos lineas de trabajo.
Por una parte, publicaciones que se centran en describir el contexto social e

6



Introduccién

institucional en que surgen los centros y programas, su organizacién y fun-
cionamiento general (Natale e¢# al., 2016; Sinchez Camargo, 2017; Sinchez
& Montes, 2017). Por otro lado, trabajos que discuten de manera critica los
sustentos teéricos y metodolégicos que determinan las decisiones de disefio
de programas de lectura y escritura (Moyano, 2017). Muchos de los trabajos
en esta linea consideran la integracion de los programas en la institucién, sus
decisiones pedagdgicas y sus focos de ensefianza, entre otros puntos (Montes
& Vidal Lizama, 2017; Moyano, 2010, 2018; Sito ef al., 2019). Si bien el domi-
nio del disefio se ha centrado hasta ahora en los origenes de los programas,
su integracién institucional, sus fundamentos tedricos y el potencial de sus
aplicaciones, un nuevo desafio para este campo dice relacién con desarrollar
medios para evaluar su impacto que vayan mds alld de la mera experiencia de
los estudiantes y docentes involucrados y que permitan presentar de manera
potente a las instituciones el impacto de estas estrategias y su valor para el
desarrollo académico de los estudiantes y para el desarrollo docente e investi-
gativo de los profesores y académicos.

El dominio de experiencias y recursos diddcticos ha tenido una gran centrali-
dad en el ambito de la produccién de investigacion en el campo de la alfabe-
tizacién académica en nuestro continente. Dentro de este dominio, podemos
distinguir al menos tres focos de investigacién que concentran una marcada
atencién: el estudio de las representaciones y/o creencias sobre la alfabetiza-
cién académica en general; la descripcién de experiencias de alfabetizacién
especificas; y el desarrollo de recursos de ensefianza/aprendizaje orientados a
docentes y/o estudiantes. En el primer foco, se identifican investigaciones que
buscan relevar las representaciones sociales o creencias de diferentes actores
(estudiantes, docentes, autoridades) sobre la escritura y la lectura académi-
ca (Colombo & Prior, 2016; Concha ez al., 2017; Errdzuriz, 2016; Giudice e#
al., 2016; Hernindez Rojas, 2018; Marinkovich ez a/., 2016; Zanotto Gonza-
lez & Gaeta Gonzilez, 2017) en el marco de una estrategia de alfabetizacion
académica particular o de una disciplina especifica. El conocimiento que se
genera a partir de estos trabajos permite entender de qué manera diferentes
actores entienden y evaltan la ensefianza de la escritura o el funcionamiento
de centros y programas de alfabetizacion académica; identificar barreras y/o
soportes disponibles para el desarrollo de estas estrategias; y reconocer poten-
ciales lineas de crecimiento y expansién del trabajo de alfabetizacién en las
diferentes instituciones.

El segundo foco de estudio, vinculado a la descripcién y andlisis de ex-
periencias de alfabetizacién, ha explorado el disefio, aplicacién e impacto de
diversas estrategias curriculares y extracurriculares para la alfabetizacién aca-
démica, situadas institucionalmente. Estos trabajos han abordado experiencias
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en diversos paises de la region, especialmente en Argentina (Moyano & Giu-
dice, 2016; Moyano & Natale, 2012; Natale, 2018; Stagnaro, 2018; Waigandt
et al., 2016); Chile (Avila Reyes, 2016; Errazuriz & Fuentes, 2018; Lovera &
Uribe, 2017; Moncada ez al., 2017; Montes et al., 2018; Veldsquez ez al., 2018); y
Colombia (Alvarez ef al., 2016; Moreno & Baracaldo, 2016; Ramirez Osorio
& Lépez-Gil, 2018). Estos trabajos son de variada naturaleza e incluyen, entre
otros, reflexiones sobre fundamentos teéricos subyacentes a las practicas de en-
sefianza, descripciones de estrategias aplicadas para la ensenanza de la escritura
y la lectura académica, resultados de aplicacion de estas estrategias, y discusio-
nes sobre potenciales herramientas para la evaluacién de la lectura y escritura
académica de los estudiantes en el nivel universitario. En algunos casos, estas
investigaciones asumen una perspectiva “generalista’, consistente con la natu-
raleza de la estrategia que se analiza—por ejemplo, el trabajo de un centro de
tutorias que ofrece apoyos generales a la escritura y lectura académicas—. En
otros casos, se aborda la escritura y la lectura académicas desde una perspectiva
disciplinar especifica, es decir, teniendo en cuenta su enseflanza y evaluacién
en el marco de una carrera o drea de conocimiento particular. Este foco de
investigacién permite dar a conocer las diferentes estrategias y experiencias
pedagdgicas y didacticas que los centros y programas de lectura y escritura
académica desarrollan, y reflexionar sobre su potencial para la ensefianza de la
alfabetizacién académica en los diferentes contextos institucionales.

Un tercer foco se ha centrado en el desarrollo de recursos didécticos, que
corresponden a manuales de autoaprendizaje sobre alfabetizacién académica
para estudiantes y manuales de apoyo para docentes. Estos manuales descri-
ben y ejemplifican diferentes tareas de escritura, lectura y oralidad de manera
didactica (Hernindez Zamora, 2016; Montes & Navarro, 2020; Natale, 2012)
y, en algunos casos, se focalizan en el desarrollo de materiales de alfabetizacion
en dreas disciplinares especificas (Navarro, 2014a). Junto con la publicacién de
manuales, algunos centros y programas de escritura se han dedicado a la pro-
duccién de recursos de autoaprendizaje sobre alfabetizacién académica para
estudiantes de sus instituciones, los que son divulgados mediante sitios webs.
Un ejemplo de esto es el trabajo del programa de tutorias para estudiantes
PRAC (Programa de Apoyo a la Comunicacién Académica) en la Pontificia
Universidad Catélica de Chile, que ha generado ademds una serie de recursos
de apoyo para la lectura, la escritura y la oralidad académica, disponibles para
la comunidad en su sitio web (www.comunicacionacademica.uc.cl).

Finalmente, un dltimo dominio de investigacién que ha concentrado tam-
bién gran interés en el campo de la alfabetizacién académica es el que hemos
denominado el de los géneros académicos. En este dominio se encuentran in-
vestigaciones que analizan y describen los géneros que se leen y escriben en las
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diferentes disciplinas, teniendo como foco sus aspectos discursivos, retéricos,
gramaticales o textuales. Si bien en términos generales la investigacién en este
ambito ha confluido en un abordaje a la escritura, la lectura y la oralidad acadé-
micas desde la nocién de género, se observan al mismo tiempo diversas concep-
ciones sobre este (cf. Navarro, 2019). Esta diversidad teérica supone implican-
cias no solo metodoldgicas, respecto de cémo se lleva a cabo la investigacion,
sino también pedagégicas, respecto de cémo el conocimiento sobre los géneros
académicos que se genera en la investigacién se lleva a la practica docente.

En términos generales, es posible identificar investigaciones que asumen
fundamentos tedricos explicitos como una base de aproximacién definida al
estudio de los géneros, mientras que otros estudios presentan aproximacio-
nes tedricamente mds laxas, integrando conceptos provenientes de diversas
posiciones epistemoldgicas respecto del lenguaje para abordar aspectos lin-
guisticos de orden discursivo o gramatical mds especificos. Respecto de los
primeros, es posible identificar al menos tres orientaciones tedricas definidas:
en primer lugar, inspirada por autores como Swales (1990) y Hyland (2000),
una orientacion retérica para el estudio de los géneros académicos (Gonzélez
& Riva, 2017; Ibdfiez & Moncada, 2017; Jarpa, 2016; Tapia Ladino & Burdi-
les, 2012); segundo, una aproximacién socio-retérica, inspirada en el trabajo
de Bazerman (1988/2000), Bazerman ez al. (2005) y las corrientes WAC y
WID (Avila Reyes & Cortés Lagos, 2017; Marinkovich ez al., 2017); finalmen-
te, basada particularmente en el marco de la lingiiistica sistémico funcional
(Martin, 1992; Martin & Rose, 2007; 2008), una orientacién sociosemidtica
al estudio del género (Moyano, 2014, 2021; Navarro, 2014b; Navarro & Caldas
Simaes, 2019; Oteiza, 2017; Vidal Lizama, 2020).

El mapa que hemos delineado sobre la investigacién actual en el campo de
la ensefianza de la lectura y la escritura académicas en América Latina deja de
manifiesto tanto su vitalidad como su heterogeneidad respecto de los objetos
de investigacién, su vinculacién con la prictica docente y sus fundamenta-
ciones teéricas y metodolégicas. La heterogeneidad que se pone en evidencia
radica no solo en los subcampos de investigacién que se han desarrollado, sino
en las diferentes lineas tedricas que los sustentan, a veces de condicién hibrida.
Es necesario destacar aqui, entonces, la importancia de explicitar las teorias
que alimentan las investigaciones llevadas a cabo y de qué manera diferentes
vertientes se entrelazan para fundamentar las decisiones que se toman en el
desarrollo de centros, programas, cursos o actividades que se orientan a la en-
sefianza de la lectura y la escritura académicas y profesionales enmarcadas en
diferentes disciplinas. Bawarshi y Reift (2010) han propuesto el trabajo que se
realiza en Brasil como linea especifica en los estudios de género y su ensefian-
za, con una caracteristica particular de hibridacién. De la misma manera, es
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posible sefialar que, para el campo que aqui nos ocupa, en América Latina se
ha generado una base de sustentacién teérica hibrida, propia de este ambito
geogrifico (Navarro, 2017a; 2019; Tapia Ladino e# a/., 2016). Esta hibridacién
se puede comprender como una variedad de vertientes teéricas que solo a
veces se combinan explicitamente y siempre construyen diferentes propuestas.
Es por esta razén que se vuelve imprescindible el detalle de las combinaciones
tedricas que se realizan en cada caso, a fin de comprender mejor cada una de
estas propuestas y sus resultados.

Mucho queda por desarrollar en el campo de la ensefianza de la lectura y
la escritura académicas y profesionales. En primer lugar, desde la perspectiva
del disefio y la evaluacién de centros y programas de escritura, no solo impor-
ta abordar cémo se inician los que van surgiendo en nuestro territorio, sino
cémo avanzan en su desenvolvimiento. Una linea relevante es el andlisis de
los resultados que estos producen en términos de la evolucién logogenética
y ontogenética en la escritura de los estudiantes, para lo que se requiere un
andlisis discursivo de los textos que producen, idealmente comparativo entre
versiones, es decir, un estudio genético de esos trabajos. Asimismo, seria de
importancia producir indicadores cuantitativos que den cuenta de esa evo-
lucién. Una segunda linea, desde la misma perspectiva, tiene que ver con el
relevamiento de las valoraciones de los actores institucionales involucrados en
centros y programas de escritura desde una perspectiva critica, a fin de evi-
denciar qué conceptualizaciones subyacen a sus formulaciones, y qué acciones
de mejora surgen a partir de su analisis.

En segundo lugar, desde la perspectiva de la administracién de centros y
programas de escritura, es necesario indagar en estrategias de sustentabilidad
de centros y programas de escritura en un contexto de restricciones econémi-
cas que afrontan nuestros paises y que afectan los posibles desarrollos de estas
iniciativas que, muchas veces, no son completamente comprendidas por los
gestores de mayor jerarquia en las universidades. En este sentido, es necesario
avanzar en la constante negociacién con esas esferas institucionales, asi como
en obtener el apoyo de los actores que intervienen en el marco de cada centro
o programa a través de estrategias de gestién administrativa. Dar a conocer
esos procesos y estrategias es de utilidad para toda la comunidad que se aboca
a proyectos de este tipo. Asimismo, se requiere para la sustentabilidad la con-
crecién de diversas actividades extracurriculares que alimenten lo que se lleva
a cabo en el marco de las acciones de ensefianza de la lectura y la escritura en
las universidades y que también es necesario difundir.

Finalmente, desde una perspectiva lingtiistica, es necesario desarrollar mas
investigaciones centradas en la descripcién de géneros académicos, cientificos
y profesionales que den sustento a la ensefianza. Proponemos esta linea en la
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conviccidn, ya sefialada antes en esta introduccién, de que la lingtistica apli-
cada y la educacién lingiiistica son recursos fundamentales para la ensefianza
de la lectura y la escritura con el objetivo de construir conocimiento. No se
trata de establecer modelos genéricos rigidos, sino de mostrar cémo estos se
estructuran para lograr un propésito social, qué recursos lingiiisticos utilizan
para la construccién de conocimiento, el establecimiento de una posicién, el
logro del propésito perseguido, asi como las posibles variaciones que presen-
tan en diferentes co-textos o contextos. Algunas de estas lineas se ejemplifi-
can en los articulos seleccionados para componer este libro.

La Estructura y Contenido de Este Volumen

El libro que aqui presentamos se organiza en tres partes: la primera y la ter-
cera contienen tres capitulos cada una, mientras la segunda comprende dos.
La primera parte se centra en reflexiones sobre centros y programas de escri-
tura, a fin de contribuir a la creacién, evaluacién y sostenimiento de nuevos
dispositivos en diferentes universidades de América Latina. La segunda parte
se centra en un aspecto que consideramos de alta relevancia, como son las
précticas curriculares basadas en la aplicacién lingiiistica, que contribuye a
una comprensién clara de los estudiantes con respecto a los recursos con los
que cuentan para la produccién de los textos que se les solicita producir como
instancias de géneros académicos o profesionales. La tercera parte se centra
en actividades extracurriculares llevadas a cabo en centros y programas de
escritura, de manera de proveer recursos para el enriquecimiento y mejora-
miento del funcionamiento tanto de los ya existentes o los que vayan a crearse.

El primer capitulo de la primera parte tiene por autora a Violeta Molina
Natera y se titula “sCémo sabemos si lo estamos haciendo bien? La evalua-
cién de los centros y programas de escritura.” El articulo aborda la evaluacién
como tema critico para el sostenimiento de estos dispositivos, asi como un
recurso para el mejoramiento de su funcionamiento. Para ello, en primer lu-
gar, el capitulo revisa la nocién de evaluacién de programas de escritura y su
justificacién, para luego mencionar las implicaciones de la evaluacién, a fin de
demostrar su efectividad. Posteriormente, se presentan algunos pasos y mo-
delos de posibles abordajes para la evaluacién de centros y programas de es-
critura (CPE): la identificacién de un tema a evaluar; la revisién de los cono-
cimientos con que se cuenta para llevar a cabo la evaluacién; la comunicacién
de resultados y el estilo recomendado para ello; y finalmente la evaluacién de
todo el proceso. Se concluye que la evaluacién de los CPE es la inica manera
de conocer en profundidad cémo funcionan y qué resultados obtienen. No se
busca presentar una estrategia Unica de evaluacién que encaje con todos los
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programas en todos contextos institucionales, sino relevar la necesidad de la
evaluacion y contribuir con algunos elementos para su disefo.

El segundo capitulo, de Pablo Lovera Falcén y Fernanda Uribe Gajardo,
se titula “Creando valor en la negociacion: la gestion estratégica de los centros
y programas de escritura y su influencia en la generacién de nuevos modos
de ensefar a leer, escribir y hablar desde las disciplinas.” En este trabajo, los
autores discuten la gestién y administracién de centros de escritura basadas
en pricticas de negociacién y articulacién para la implementacién de un mis-
mo programa en diferentes unidades académicas de una misma universidad
y cémo este proceso ha derivado en la implementacién de iniciativas que
permiten ampliar el campo de accién. Asimismo, se presentan las distintas
estrategias establecidas para el desarrollo de la lectura y escritura académicas
dentro del curriculum de las asignaturas, lo que ha implicado una constante
articulacién con las necesidades y expectativas de las distintas unidades aca-
démicas. Estas estrategias son la accién tutorial, la produccién de recursos
para el aprendizaje y acciones para el desarrollo docente. Los autores conclu-
yen que el programa ha funcionado en forma transversal mds que como una
unidad auténoma en la estructura organizacional gracias a la eleccién de un
modelo adecuado de gestién de la negociacién.

El tercer capitulo tiene por autoras a Karen Urrejola Coral y Margari-
ta Vidal Lizama y se titula “Opciones tedricas y didacticas en el programa
PLEA para la ensefianza de la alfabetizacién disciplinar inicial.” Este articulo
tiene como propdsito ofrecer una mirada critica de la creacién y evolucién
de un programa de alfabetizacién académica que tiene como sustento teo-
rias lingtifsticas que se combinan para lograr sus propésitos. El capitulo hace
foco en las decisiones tedricas y diddcticas asumidas en este proceso y en
las implicaciones de estas decisiones para la prictica docente. Luego de una
breve resefia de la creacién del programa, se da cuenta de las bases tedricas
que sustentan el marco pedagégico que este propone. Dado que el programa
evoluciond en su propuesta, se sintetizan las diferentes bases tedricas que lo
han sustentado para finalizar con la incorporacién de la lingtistica sistémico
tuncional y su propuesta pedagdgica, y mostrar la integracién que se produce
con la base ya existente. Este proceso resulta valioso para mostrar el rol de la
teoria lingtiistica y su impacto en una propuesta de escritura en las disciplinas,
a fin de aportar a la creacién o al desarrollo de otros programas, en la com-
prensién de que la mera experiencia no es suficiente para llevar adelante un
trabajo complejo como es la ensefanza de la lectura y la escritura académicas.

El capitulo cuarto es el primero de la segunda parte del volumen. Sus au-
toras son Adriana Bono, Yanina Boatto, Mariana Fenoglio y Maria Soledad
Aguilera y se titula “Transformando el conocimiento a partir de tareas de
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lectura y escritura en los tres primeros afos universitarios.” El capitulo pre-
senta una propuesta diddctica que se propone promover la transformacién del
conocimiento por parte de los estudiantes universitarios de los tres primeros
afios de tres carreras, a partir de tareas de lectura y escritura. A continuacién,
a partir de un extenso estudio de los trabajos monograficos elaborados en el
marco de esa propuesta, se sintetizan los logros obtenidos en diferentes ca-
tegorias y subcategorias observadas en los textos y se comparan los de mayor
y menor rendimiento, mostrando que hay una progresién a lo largo de tres
aflos, lo que justifica el trabajo a lo largo del curriculum. Antes de hacer este
trabajo, las autoras se concentran en el abordaje de una reflexién teérica so-
bre los distintos tipos de conocimiento, destacando cudl es el que se quiere
desarrollar en los estudiantes a través de los procesos de lectura y escritura,
promoviendo la presencia en los textos de ciertos indicadores que permiten
mostrar el avance en la transformacién del conocimiento.

El capitulo quinto, de Martin Acebal, se titula “El posicionamiento ac-
titudinal y las metaforas gramaticales: la inscripcién de los significados in-
terpersonales en las repuestas a un parcial universitario de Psicologia Evolu-
tiva.” El trabajo presenta el andlisis de parciales de un grupo de estudiantes
en comparacién con el texto disciplinar del que tenian que dar cuenta en
ese parcial. Para ello, aborda en primer lugar dos aspectos propuestos por la
lingtistica sistémico funcional: el sistema semdntico-discursivo de vaLORA-
CION, particularmente los recursos para la formulacién de juicios, y la meta-
fora gramatical. A partir del andlisis de los textos, el capitulo muestra que los
recursos de VALORACION que expresan juicio en términos de estima y sancién
social surgen en los parciales favorecidos por el desempaquetamiento de las
metaforas gramaticales utilizadas en el texto original. A partir de alli, sugiere
como propuesta de trabajo diddctico la ensefianza explicita de la metdfora
gramatical a fin de lograr una distancia entre la escritura de los estudiantes y
las concepciones del sentido comin acerca del dmbito de la experiencia que
trata el texto disciplinar y promover, asi, la adopcién de un lenguaje académi-
co adecuado a la disciplina.

El capitulo sexto, primero de la tercera y dltima parte de este libro, estd firma-
do por Alejandra Sanchez Aguilar y Euridice Minerva Ochoa. Su titulo es “Ta-
lleres de formacién docente, una alternativa para la alfabetizacién académica.”
El trabajo aborda la realizacién de dos talleres dirigidos a docentes disciplinares
como estrategia de un programa de lectura, escritura y oralidad académicas:
Lectura y Escritura Académicas para el Aprendizaje Disciplinar (TLEAAD) y
Escritura Académica para Profesores (TEAP), que, con el objetivo de compro-
meter a los docentes en el trabajo de alfabetizacién académica llevada a cabo en
la institucién, forman parte de un programa de formacién docente més amplio.
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El capitulo presenta el disefio de ambos talleres, que orientan a los docentes a la
creacién de métodos propios para desarrollar la alfabetizacion académica en sus
cursos, asi como también a desarrollar la propia escritura. Es interesante relevar
el hecho de que estos talleres incluyen contenido lingiiistico sobre el cual basar
las pricticas propuestas. Asimismo, muestra los desafios afrontados y los logros
alcanzados. Finalmente, concluye que una estrategia de este tipo puede generar
a escala institucional una nueva cultura académica que reconozca que las habili-
dades de lectura, escritura y oralidad deben estar contextualizadas y, por lo tanto,
son incumbencia de toda la institucién.

El capitulo séptimo tiene por autoras a Margarita Vidal Lizama y Soledad
Montes, y se encuentra bajo el titulo “La progresién de la escritura a lo largo
de la carrera de Artes: una investigacion aplicada para informar un programa
de escritura en las disciplinas.” El capitulo presenta una compleja investiga-
cién sobre los textos que se exigen a los estudiantes en la carrera de Artes
dictada en una universidad, a fin de mostrar la progresién de los géneros que
se abordan a lo largo del curriculum. Las autoras sintetizan primero los dos
enfoques tedricos en los que basan el trabajo: la nocién de géneros discursivos
de la teoria de Sistemas de Actividad y la perspectiva de la lingtiistica sisté-
mico funcional, incluyendo los sistemas semdntico-discursivos que se utilizan
en el andlisis. Luego se presentan los tres pasos que incluye la metodologia
disenada para la investigacién, que incluye grupos focales, andlisis lingtiistico
y talleres con docentes. A continuacién, muestran los resultados obtenidos,
incluyendo un cuadro descriptivo de los objetivos de escritura a lo largo de
la carrera, que surge tanto del taller con docentes como de los dos primeros
pasos metodolégicos. De esta manera, el capitulo ofrece una aproximacién a
la caracterizacién de la escritura en Arte y al modo en que esta se vincula con
el proceso de aprendizaje de quienes se integran al campo disciplinar.

El capitulo octavo, ultimo del volumen, es de Karen Shirley Lépez-Gil
y se titula “Integracién de fuentes digitales en textos académicos: estrategias
de acompafiamiento de los tutores del Centro de Escritura Javeriano.” Este
articulo se propone dar cuenta de una investigacién que indaga sobre los pro-
blemas que tienen los estudiantes para manejar fuentes digitales e introducir
citas en textos académicos y los recursos mediante los cuales los tutores de
un centro de escritura los guian para la realizacién de esa tarea. Se busca,
mediante el proceso de tutorado, que los estudiantes aprendan no solo reglas
de citacién, sino también cémo dar sentido a la introduccién de otras voces
autorizadas en los textos, mediante criterios de pertinencia y confiabilidad de
la fuente. En cuanto a las estrategias de los tutores, resultan variadas, de acuer-
do con el tipo de problema que intentan resolver. Entre ellos, se identifican la
falta de confiabilidad de las fuentes seleccionadas por los estudiantes; la falta
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de articulacién con el desarrollo del texto, que redunda en la falta de ejercicio
en el uso de la propia voz; y la falta de rigurosidad en el uso de formatos de
citacién. Asi, el articulo resulta productivo en cuanto ofrece propuestas de re-
cursos didécticos para la solucién de un problema generalizado en la escritura
académica de los estudiantes en América Latina.

En definitiva, este volumen ofrece un conjunto de reflexiones vinculadas
con las lineas a desarrollar en el futuro del campo de la ensefianza de la lectura
y la escritura en las disciplinas. En primer lugar, reflexiones sobre la creacién y
la gestion de programas y centros de escritura, que integran opciones tedricas
de diferente procedencia; en segundo lugar, trabajos que muestran de qué ma-
nera las teorias lingiiisticas alimentan las pricticas de ensefianza; finalmente,
propuestas extracurriculares (dos de las cuales también integran contenido
lingtiistico) que tienden a construir sustentabilidad. Esperamos contribuir, de
esta manera, al avance de los estudios en un campo tan necesario para la for-
macién de futuros profesionales.
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Resumen

Los centros y programas de escritura en América Latina
contindan en etapa de consolidacién a nivel interno, en sus
instituciones, y de expansién, a nivel de comunidad académi-
ca en la regién. La evaluacién de estos programas es toda-
via poco habitual en Latinoamérica y las personas a cargo

de ellos, en muchos casos, no cuentan con elementos que
ayuden a definir metodologias e indicadores sobre la efecti-
vidad de las pricticas. En este texto se abordan fundamentos
tedricos y orientaciones metodoldgicas de administracién de
programas de escritura (writing program administration), que
puedan implementarse para evaluar un centro o programa
de escritura. Para ello, se revisa el concepto de evaluacion de
programas de escritura, por qué se justifica su realizacién de
manera constante y como esto puede contribuir a demostrar
su efectividad ante instancias institucionales o externas. De
igual forma, se brindan una serie de pasos y modelos con el
fin de que puedan implementarse o adaptarse en un progra-
ma determinado, luego de definir un propésito concreto para
la evaluacién. Finalmente, se presentan algunas implicacio-
nes que buscan aportar a la comprensién de la evaluacién

de los centros y programas de escritura de América Latina
como un elemento que garantiza su funcionamiento adecua-
do, su constante progresion y su sostenibilidad a lo largo del
tiempo.

Abstract

Writing centers and programs in Latin America continue in a
stage of consolidation internally, in their institutions, and ex-
pansion, at the level of an academic community in the region.
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'The evaluation of these programs is still unusual in Latin
America, and the people in charge of them, in many cases, do
not have elements that help them to define methodologies and
indicators of the effectiveness of the practices. This text ad-
dresses theoretical foundations and methodological guidelines
for writing program administration, which can be implement-
ed to evaluate a writing center or writing program. For this,
the concept of writing program evaluation is reviewed, why its
constant realization is justified, and how this can contribute to
demonstrating its effectiveness for institutional or external au-
diences. Similarly, a series of steps and models are provided so
that they can be implemented or adapted in a given program,
after defining a specific purpose for the evaluation. Finally,

the chapter presents some implications that seek to contribute
to the understanding of the evaluation of writing centers and
writing programs in Latin America as an element that guaran-
tees their proper functioning, their constant progression, and
their sustainability over time.

La lectura y la escritura se consideran como dos procesos indispensables para
el acceso y construccién del conocimiento en la educacién superior. Por esta
razén, se han propuesto diversidad de estrategias para su desarrollo en los
educandos, como por ejemplo las que se han dado en Colombia (Gonzilez
Pinzén & Vega, 2013), con predominio de los cursos iniciales de lengua, o
en el caso de Argentina (Moyano & Giudice, 2016) y Chile (Avila Reyes
et al., 2013), donde han surgido propuestas fundamentadas en gran parte en
los principios de la lingiiistica sistémico funcional. Teniendo en cuenta esta
situacién, en los ultimos afios en el contexto latinoamericano han comenzado
a emerger una serie de iniciativas institucionales (Tapia-Ladino e# a/., 2016),
con el fin de complementar la ensefianza de la lectura y la escritura, iniciativas
que pueden clasificarse como centros o programas de escritura (en adelante
CPE). Estos centros o programas suelen surgir con la intencién de apoyar
o mejorar el desarrollo de la lectura y la escritura en una institucién. Por lo
tanto, las necesidades que se van a atender estin claramente definidas desde
antes de su establecimiento y tienden a ser el argumento para convencer a las
directivas sobre su creacién (Calle Arango ez al., 2017).

Cuando se habla de CPE es innegable que el referente proviene de la
tradicién estadounidense, que establece diferencias muy claras entre centros
de escritura y programas de escritura. Por un lado, los centros de escritura
tienen como propésito principal el acompanamiento individual para el de-
sarrollo de las habilidades de escritura a través de tutorias personalizadas
orientadas por un tutor, que en muchos casos es un par académico (Harris,
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1988; Simpson, 1985). Por otro lado, los programas de escritura tienen una
multiplicidad de pricticas que los hacen muy diversos, aunque buena par-
te de ellos se ocupan de los cursos de escritura iniciales, y generalmente
también de otros cursos de escritura mds especificos de las disciplinas. La
particularidad es que son cursos con objetivos y, muchas veces, con curri-
culos iguales en cada programa (Schwalm, 2002). Para McLeod (2007), los
programas de escritura abarcan una serie de estrategias que se ofrecen para
atender las necesidades de escritura de una institucién; por ejemplo, pro-
gramas de escritura a través del curriculo, de inglés como segunda lengua e,
incluso, los mismos centros de escritura.

Esta diferenciacién no esta tan claramente establecida en América Latina
entre los CPE. Las iniciativas son muy diversas, con un limite difuso entre
centros de escritura y programas de escritura, y a veces la autodenominacién
no necesariamente coincide con las pricticas del mismo modo que en Nor-
teamérica (Molina-Natera, 2018). La diferenciacién entre centros y progra-
mas radica en el enfoque, siendo en el primero el escritor y en el segundo
el texto; el centro tiene una organizaciéon horizontal (tutorias entre pares),
mientras que el programa suele estar organizado de forma vertical (relacién
profesor-estudiante); el objetivo del centro es personalizado y en el programa
es estandarizado, pues corresponde al curriculo (Villagrin ez al., 2020). De
todos modos, tanto en Estados Unidos como en Latinoamérica prevalece la
diversidad en estos programas, pues no hay una nocién unificada y “no hay
razén para que haya ese acuerdo y, una vez mds, ningin modelo en particular
es mejor que otro” (Schwalm, 2002, p. 11).

En Latinoamérica los CPE son de aparicién relativamente reciente
(Molina-Natera, 2015), en buena parte influenciados por la tradicién ante-
cesora de Estados Unidos, y, de manera mds cercana, por algunos programas
de la regién. La mayoria de la literatura especializada se ha generado en
Norteamérica, con una diversidad de enfoques y modelos que, en lugar de
unificar las practicas, las diversifican. Aunque se cuenta con publicaciones
en espafiol sobre CPE, la produccién académica en nuestro idioma sigue
siendo escasa y, al igual que en Estados Unidos, refleja una diversidad de
enfoques y modelos teéricos. Adicionalmente, la fundamentacién teérica
que respalda las practicas suele ser heterogénea y, en algunos casos, alejada
de los estudios sobre CPE. Esto, en parte, se debe a que en Latinoamérica
existe un campo que se ha ocupado de la ensefianza de la lectura y la escri-
tura, pero no una disciplina (Lépez-Bonilla, 2013) y es asi como las perso-
nas que se dedican a ello tienen formaciones diversas (psic6logos, filésofos,
lingtiistas, fonoaudiélogos, licenciados en lengua, literatos, comunicadores,
etc.). Estas tal vez son algunas de las razones por las que el foco de estos
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programas, en su mayoria, sean sus practicas y no la teoria y la gestién ad-
ministrativa. Esta ultima es especialmente necesaria, puesto que asegura la
sostenibilidad de un CPE.

En una reciente investigacién (Molina-Natera, 2018) se encontré que cer-
ca del 50% de los CPE de Latinoamérica no lleva a cabo ningin tipo de
evaluacion del programa. En los casos en los que se implementa algin meca-
nismo, las siguientes son las modalidades de evaluacién:

* Evaluacién de desempefio de los prestadores del servicio, bien sea tu-
tores o profesores (27%)

* Encuestas de satisfaccién del servicio recibido (10%)

* Evaluaciones por instancias externas, como vicerrectorias académicas
(10%)

*  Uso de estadisticas de atencién como forma de evaluacién (7%)

*  Comparacién de evaluaciones de entrada y de salida en los cursos que
ofrecen estos programas (7%)

*  Uso de formularios de evaluacién creados por los mismos CPE (7%)

Estas estrategias de evaluacién, llevadas a cabo en casi la mitad de los
CPE que fueron el corpus de la mencionada investigacion, en la mayoria de
los casos no pueden responder la pregunta que deberia ser el centro de la eva-
luacion: scdmo sabemos si estd bien lo que estamos haciendo?

Los estuerzos por ofrecer informacién relevante a las directivas institucio-
nales ocurren al inicio del programa, para lograr su aprobacién, y en algunos
casos en sus primeros afios, para preservar el presupuesto. Sin embargo, el
interés por obtener informacién sobre el desempeiio y el logro de los objetivos
del CPE no suele ser considerado necesario para hacer seguimiento y mejorar
las practicas. En los casos en los que existe interés, los directores no cuentan
con la formacién especializada para el disefio de una evaluacién del programa
(Molina-Natera, 2018). Por esta razén, este capitulo busca contribuir en la
comprensién de la evaluacién como elemento indispensable para el adecuado
funcionamiento y sostenibilidad de un CPE. Para ello, en primer lugar, se
revisard la nocién de evaluacién de programas de escritura y su justificacion,
para luego mencionar algunas implicaciones de evaluar para demostrar la
efectividad del CPE; posteriormente, se presentaran algunos pasos y modelos
posibles para abordar la evaluacién de CPE y se terminard con algunas im-
plicaciones para estos programas en la regién. El objetivo no es presentar /a
estrategia de evaluacién que encaje con todos los programas en todos contex-
tos institucionales, sino relevar la necesidad de la evaluacién y contribuir con
algunos elementos para el disefio de las diferentes modalidades de evaluacién

para cada CPE.
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La Evaluacion de los CPE

Hablar de evaluacién en contextos educativos (de procesos, autoevaluacion,
curricular, de la institucién, etc.) puede ser un desafio por las connotaciones
que dicho término implica. Por muchos afios, la evaluacién, en todos los ni-
veles educativos, ha sido vista como una carga adicional, mas que como una
oportunidad de revisar si se estin cumpliendo las metas y encontrar formas
mis efectivas de lograrlo. La mayoria de los profesores, incluyendo los direc-
tores de CPE, no cuentan con una experiencia o capacitacién especializada
sobre evaluacién y sienten que es algo que estd fuera de su drea de experticia,
por lo tanto, lo deberia hacer “otro”, o tal vez no lo consideran necesario.
Ademis, para muchos docentes el llamado a hacer evaluacién genera hosti-
lidad al contener “un insulto implicado” (Harrington, 2013, p.163), cuando se
asume que los profesores no trabajan para el cumplimiento de los estindares
comunes o que ellos son simplemente perezosos y/o enfrascados en viejas e
ineficaces formas de hacer las cosas.

Ahora bien, el promedio de los CPE en Latinoamérica tiene alrededor de 4
afios, todavia estd definiendo su misién en relacién con la misién institucional;
en este periodo probablemente ha tenido dos directoras, ambas con formaciones
académicas diferentes, y estd lidiando con los recortes presupuestales impuestos
por la institucién (Molina-Natera, 2018). Por lo tanto, plantear una evaluacién
del programa simplemente es una carga més que la directora no tiene tiempo de
hacer en medio de las 15 responsabilidades (en promedio) que son parte de su
plan de trabajo. Debido a que en esta regién no hay una tradicién de evaluaciéon
de CPE, ni formacién especializada para ello, es necesario considerarla no solo
como parte de la cotidianidad de la administracién, sino como una forma de
responder a las narrativas que afirman que la educacién superior no prepara a los
estudiantes para el mundo real (Adler-Kassner & O’Neill, 2010). Una forma de
entenderla puede ser considerar que “la evaluacién nos permite plantar semillas
en las discusiones mds amplias en el campus” (Harrington, 2013, p.161), de mane-
ra que podamos tener una mirada profunda sobre lo que sucede en el CPE, pero
también extensiva para verlo en relacién con el contexto que la rodea.

La evaluacién es solo una de las actividades de administracién de un CPE,
por lo que es necesario enmarcarla dentro de este concepto. La administracién
de programas de escritura (campo conocido como Writing Program Adminis-
tration) corresponde a las dindmicas que los directores o coordinadores ponen
en juego para planear, organizar, ejecutar y evaluar todo el trabajo que se lleva a
cabo en un programa de escritura. En Latinoamérica se ha utilizado el térmi-
no gestién, en lugar de administracién, pues este ultimo concepto es concebido
como “una tradicién autoritaria o verticalista de la gestién” (Casassus, 2000, p.6).
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Es asi como la gestién educativa, segtin el Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia (2013), “estd constituida por cuatro dreas de gestién: drea de gestion di-
rectiva, drea de gestién pedagdgica y académica, drea de gestion de la comunidad
y drea de gestién administrativa y financiera.” Estas dreas conforman la adminis-
tracién de programas de escritura y se utiliza este término debido a que asi se ha
denominado al campo de estudios especializados en el que se basa este escrito.

Este campo de estudios sobre administracién de programas de escritura se
ha venido desarrollando en los tltimos afios en Estados Unidos, para estudiar
y reflexionar sobre las pricticas que realizan los CPE y cémo estas practicas
influyen y modelan la forma en la que se ensefia escritura en las universidades
(Janangelo, 2013). Uno de los aspectos que mds se destacan en este campo de
estudios es el referente a la evaluacién, que incluye tanto la evaluacién de la es-
critura, en los cursos que la contemplan como eje central (Broad, 2003; Huot,
2002; Tchudi, 1997), como la evaluacién de los programas y la consiguiente
revision de los procesos de administracién (Harrington, 2005; McLeod ez al.,
2001; White ez al., 2015, Witte & Faigley, 1983).

Existen diferentes definiciones de la evaluacién de un CPE, pero en este
escrito se asumird que es “el proceso de documentar y reflexionar sobre el im-
pacto de los esfuerzos coordinados del programa” (White ez al., 2015, p.3). Este
proceso puede tener diversos abordajes, los cuales dependerin del objetivo de
la evaluacion y de las caracteristicas del programa. Lannin e a/. (2017) propo-
nen el uso de variados métodos de evaluacion para mostrar la efectividad de
los distintos niveles de trabajo del programa. Por su parte, Harrington (2005)
sugiere que la evaluacién regular y reflexiva es la mejor forma para que el pro-
grama se (re)invente a si mismo: “solo si comprendemos lo que ya hemos he-
cho, podremos ver al futuro en una forma organizada” (p. 152). Para esta autora
la evaluacién estd compuesta por tres principios centrales y complementarios:
administracién, investigacion y reflexién, como se puede ver en la Figura r.1.
Por lo tanto, una evaluacién reflexiva de los CPE hace que estos programas
se conviertan en agentes que pueden aprender del pasado y planear el futuro.

Otros autores también han propuesto que la evaluacién de un CPE tiene
componentes que deben tenerse en cuenta independientemente de la mo-
dalidad o estrategia. Witte & Faigley (1983) establecieron que la evaluacién
incluye cinco componentes:

El contexto cultural y social

El contexto institucional

La estructura del programa y su administracién
El contenido o curriculo

El método de instruccién.

A S B
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El trabajo

administrativo da lugar a Actividades diarias que

preguntas de investigacion se entienden a través de

Los hallazgos de La reflexién brinda

: - ; analisis/contexto del
investigacion guian las

Programa de escritura

Los hallazgos de La reflexion promueve

investigacion llevan a la preguntas de investigacion

Figura 1.1. Principios fundamentales de la evaluacion de un programa
de escritura. Fuente: Elaborado a partir de Harrington (2005, p. 144).

Al considerar estos componentes, se hace evidente que la evaluacién es
un proceso Unico y particular para cada CPE. Por lo tanto, no podria plan-
tearse un modelo tnico de evaluacién que pueda seguirse al pie de la letra en
todos los casos. Estos componentes implican un diilogo permanente entre el
programa y su contexto, con el fin de establecer las relaciones bidireccionales
entre, por un lado, el trabajo que adelanta el CPE para fortalecer las practicas
de lectura y escritura (y muchas veces oralidad) académicas y, por otro lado,
el apoyo que la institucién brinda al CPE, el cual es un indicador del lugar
que se le otorga a dichas pricticas (ver Figura 1.2). De igual forma, existen
elementos intrinsecos y tnicos en cada CPE, como su estructura, su directora,
las concepciones tedricas que le subyacen y los modos de instruccion particu-
lares, que implican evaluaciones igualmente tnicas si se pretenden poner en
evidencia el nivel de desarrollo de cada componente.

Lectura, escritura y

Trabajo del

CPE oralidad académica

Figura 1.2. Relacion del contexto institucional en la
evaluacion. Fuente: Elaboracion propia.
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Del mismo modo que se plantean unos componentes, Schendel & Ma-
cauley (2012) proponen los siguientes principios de una buena evaluacién de
un centro de escritura:

1. Esuna especie de investigacién, al posibilitar la indagacién sobre
preguntas que permitan hacer mejor nuestro trabajo y entender cémo
es percibido.

2. Es retéricamente sensible en dos vias: los planes de evaluacién, en
tuncién de conversaciones internas y externas sobre nuestro trabajo,

y los informes de evaluacién, como oportunidades de didlogo con la
administracién central.

3. Es colaborativa porque obtiene informacién de otros, pero debe
contribuir al logro de objetivos y a un mayor entendimiento sobre su
trabajo tanto a nivel interno como externo.

4. Conduce a un cambio positivo, ya que no termina en el andlisis de
datos, sino que permite ver posibilidades para el futuro a fin de dise-
fiar planes estratégicos.

5. Esuna invitacién abierta a obtener mayor relevancia, en el sentido
de que es una oportunidad para mostrar a otros qué es un centro
de escritura y qué se considera buena escritura y buena ensefianza y
aprendizaje.

De esta forma, la evaluacién se concibe como un fenémeno complejo y
sistémico que establece relaciones con elementos sustantivos como el curri-
culo, la investigacién, la administracién y el contexto. Un CPE no solo debe
tener como objetivo “mejorar”, “potenciar” o “fortalecer”la lectura y la escritu-
ra en la universidad. También debe reflexionar sobre los modos en los que lo
estd haciendo, revisar cémo lo estd logrando (o no) y definir formas de hacerlo
mejor, aun si esto supone dejar de hacer, o hacer de manera distinta, lo que
suponen que estd haciendo bien.

La Evaluacion para Demostrar la Efectividad del CPE

En algin momento todo CPE pasa por la solicitud de algin directivo de evi-
denciar el impacto del programa en el aprendizaje o en el desempeifio de los
estudiantes. Como se mostré anteriormente, los modos de evaluacién de los
CPE en Latinoamérica buscan indicadores que poco se adentran en conocer
las transformaciones que ocurren en los estudiantes con quienes se adelantan
las estrategias de intervencién propias de cada programa. En el panorama
global, los programas de apoyo institucional (como los CPE) estin bajo la
constante presién de justificar su existencia para sobrevivir a los permanentes
recortes presupuestales. Sin importar el tamafio del CPE, el director(a) tiene
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que justificar su existencia para diferentes fines y en diferentes momentos de
su desarrollo (McCracken, 1979).

Por las anteriores razones, es necesario tener la visién del contexto insti-
tucional para establecer un plan que responda las siguientes preguntas:

*  :Qué queremos saber?

* ¢Por qué necesitamos saberlo?

* ¢Cémo lo vamos a saber?

+ ¢Cémo lo vamos a comunicar cuando lo sepamos?

En primer lugar, la necesidad de informacién puede ser planteada por los
directivos, pero debe reformularse desde el area de los estudios de escritura, defi-
niendo su situacién retérica y delimitando el problema de investigacién; es decir,
es necesario que se relacione con las metas y misién de la universidad, pero tam-
bién con nuestras teorias y valores. Un mismo aspecto de evaluacién puede tener
distintos propésitos investigativos. Por ejemplo, conocer los géneros que se tra-
bajan en las disciplinas que se benefician del servicio puede guiar a los tutores o
profesores que los orientan sobre qué géneros deben conocer. Ese mismo aspecto
para directivos puede ser un indicador de los textos que se promueven en las
carreras y la relacién que esto puede tener con el perfil del egresado. Por ello, es
indispensable tener clara la razén por la cual se evaluard un determinado aspecto,
¥, si hay mas de una, alinearlas para la recoleccién de informacién y diferenciarlas
claramente cuando se comuniquen los resultados a las diferentes audiencias.

Con relacién a las anteriores preguntas y al requerimiento institucional
que, en muchos casos, impulsa la evaluacién de un CPE, un referente que vale
la pena analizar son los trabajos de Neal Lerner sobre evaluacién de centros
de escritura. En pocas ocasiones se puede encontrar una historia académica
con moraleja, en la que un autor reflexiona sobre su escrito anterior y reconoce
sus errores para proponer una nueva vertiente hacia donde se puede orientar
la indagacién o, en este caso, la evaluacién.

Lerner (1997) presenta los resultados de una evaluacion de un centro de
escritura, que buscaba saber si los estudiantes del curso de composicién de
primer semestre que visitaron el centro de escritura obtenfan mejores califi-
caciones que los que no fueron. Para ello, contrasté los registros de visita al
centro de escritura con las calificaciones de todo el semestre. Para superar el
obstdculo de obviar las diferencias en las habilidades de escritura preexistentes
y situar a los estudiantes en un punto de partida similar, Lerner dividié grupos
de estudiantes segun el resultado de la prueba verbal del SAT", agrupandolos

1 Examen que mide el estado de preparacién para el ingreso en las universidades de

Estados Unidos.
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segin el dominio de las habilidades de escritura que tenfan antes del cur-
so. Lerner (1997) buscaba obtener datos que fueran accesibles, pero también
convincentes para su audiencia institucional, esa que desea datos y nimeros
en lugar de los reportes anecdéticos con percepciones, que son mds ficiles
de presentar. Sus resultados mostraron que las calificaciones fueron similares
entre los que visitaron el centro de escritura y los que no. Sin embargo, los
que tenian bajos puntajes en la prueba SAT se beneficiaron mas porque la
calificacién promedio fue cinco puntos por encima de los que venian con bajo
puntaje y no visitaron el centro de escritura. El otro resultado significativo
fue el mayor nimero de visitas por parte de los estudiantes con bajo puntaje
SAT, es decir, que los estudiantes que mds se benefician del centro de escritura
son los que vienen con una preparacién deficiente al momento del ingreso a
la universidad. Estos nimeros, concluye el autor, son la forma de asegurar la
supervivencia institucional, por lo cual insiste en la importancia de una eva-
luacién que vaya mucho mais alld de dar cuenta de la sensacién que el centro
de escritura influye positivamente en el desempefo de los estudiantes.
Cuatro afios después de este estudio, que conté con buena aceptacién en
la comunidad académica, Lerner (2001) publica un nuevo articulo en el que
declara abiertamente: “Quiero revelar una vergonzosa verdad: mi estudio fue
fallido tanto estadistica como légicamente” (p.1). Su intencién en este siguiente
articulo fue persuadir a los directores para que fueran mas alld de simplemente
contar nimeros y traer a la evaluacién la experticia con la que se cuenta al hablar
de los resultados que ubican al centro de escritura en un lugar central para la
enseflanza y aprendizaje en la universidad. Esta vez Lerner demuestra que, en
contraste con la publicacién anterior, existe poca relacién entre el puntaje de
ingreso de la prueba SAT y las calificaciones del curso de composicién, por lo
que no se puede esperar que un estudiante con bajo puntaje de ingreso obtenga
bajas calificaciones en el curso de primer semestre. También sefiala que las ca-
lificaciones finales no necesariamente son indicadores de las habilidades de es-
critura de un estudiante. Del mismo modo, plantea que las calificaciones de una
clase no son un indicador de investigacién confiable. A partir de este andlisis,
Lerner (2001) hace un llamado a la evaluacién como “una actividad que todos
podemos y, de hecho, debemos hacer si los centros de escritura van a continuar
desarrollindose individualmente y como campo académico” (p.3). La clave estd
en que la indagacién sea mds cientifica y menos narrativa y anecdética.
Posteriormente, Lerner (2003) presenta un nuevo trabajo en el que reco-
ge los aprendizajes de estos dos estudios, para mostrar que no se requiere un
titulo de posgrado adicional para evaluar, ni tampoco un ejército de “expertos”
en evaluacion; sino que, a través de la colaboracién con otras dreas de la uni-
versidad como estadistica o estudiantes de posgrado, se puede “capitalizar la
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experticia local y enviar el mensaje de que el centro de escritura se toma en
serio la evaluacién” (p. 73). Para ello, el autor sugiere un marco para investigar
los efectos o el impacto de los centros de escritura, que incluye lo siguiente:

I.

Llevar registro de los que participan. Contabilizar las poblaciones espe-
cificas que son atendidas (estudiantes en riesgo académico, de primer
semestre, becarios, en situacién de discapacidad, etc.) da un nimero
mis significativo que el nimero total.

Medir las necesidades de los estudiantes. Es decir, conocer lo que los
estudiantes que nos visitan, y los que no lo hacen, necesitan, esperan y
desean. Para ello es necesario buscar formas para obtener sus voces y
puntos de vista.

Medir la satisfaccion de los estudiantes. Como se mostré antes, esta
suele ser una de las estrategias mas usadas en Latinoamérica cuando
se quiere evaluar un CPE. Por lo general, una encuesta de satisfaccién
luego de recibir algin servicio de un CPE es altamente satisfactoria,
pero a veces puede ser dificil saber si estdn genuinamente satisfechos
o si quieren apoyar a la persona que les presté el servicio. Una mane-
ra de averiguarlo puede ser solicitando esta informacién semanas o
incluso meses después de recibir el servicio. También puede medirse
encuestando a los profesores sobre su percepcién o siendo parte de
encuestas sobre servicios institucionales, que podrian ofrecer una
mirada un poco mds amplia.

Medir el ambiente del campus. Conocer la percepcién de los estudian-
tes sobre el ambiente académico, dentro y fuera de las aulas, permite
ir més alld del “impacto” para entender el contexto en el que transcu-
rre el CPE. En los casos en los que hay espacios, conocer la percep-
cién sobre el espacio, cémo es utilizado por los estudiantes y por el
personal, qué incide en el flujo o trafico o qué tan inclusivo es para
grupos no tradicionales de estudiantes.

Medir los resultados. Estos deben ir mds alld del manejo de unas des-
trezas especificas por parte de los estudiantes y, en cambio, incluir el
desarrollo como escritores y el éxito como estudiantes universitarios,
al igual que la contribucién que se hace en el desarrollo profesional de
sus tutores o profesores. De esta forma, los resultados pueden presen-
tarse en términos que sean comprendidos y valorados por directivos,
profesores y estudiantes.

Encontrar evaluaciones comparables entre instituciones. Aunque los
contextos individuales de cada institucién son unicos y, por lo tanto,
sus resultados, los datos de instituciones similares pueden ofrecer
argumentos convincentes a los directivos. En nuestra region es muy
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poco lo que hay en cuanto a estudios comparativos de CPE; sin em-
bargo, un punto de inicio puede ser la investigacién de Molina-Na-
tera (2018), cuyo fin no fue comparar instituciones, sino brindar un
panorama dentro del cual cada institucién puede ubicarse.

7. Usar estdndares nacionales aceptados para medir. Aunque este aspecto
puede ser muy diferente de un pais a otro, o incluso inexistente, se
refiere al desarrollo de las competencias que buscan la excelencia pro-
tesional. Cuando se buscan estos indicadores nos alejamos del discurso
remedial, aunque se trabaje con los estudiantes con menor preparacion,
y nos enfocamos en el desarrollo de los procesos de escritura de los
estudiantes y del desarrollo profesional de los tutores y profesores.

8. Medir el costo-efectividad. Los directivos de las instituciones siempre
se estdn preguntando si el CPE cuesta lo que estd costando y si vale
la pena esa cantidad o si se puede disminuir. Una evaluacién que
tenga en cuenta los aspectos que se han mencionado le dara al direc-
tor(a) los argumentos para demostrar los beneficios de su programa y
las contribuciones que hace a la institucién.

Como se ha visto en este apartado, la evaluacién siempre buscard establecer
un didlogo con las directivas institucionales, no solo para “probar”la efectividad
del programa, sino para demostrar el lugar que el CPE tiene, o debe tener, en
la institucién. Con los resultados de una sélida evaluacion, este puede consti-
tuirse como el lugar que la universidad decide darles a las practicas de lectura 'y
escritura académica. Si bien debe buscarse la forma de mostrar indicadores que
satisfagan a la administracién, como fue el caso de Lerner (1997), debemos ir
mis alld de los datos para hacer que estos nos lleven a preguntas no formuladas,
a terrenos inexplorados; a salir de la comodidad de lo que consideramos que est
bien y a plantear nuevas formas de hacer lo que hemos venido haciendo.

Algunos Pasos para una Evaluacion para la Accion

Hasta ahora se ha presentado la evaluacién de los CPE como un camino para
buscar la manera de entender las pricticas que se adelantan segtn las particu-
laridades de cada programa y de cada institucién. Se ha visto que la evaluacién
es la forma inevitable de darle un lugar relevante a nuestro trabajo. Aunque se
ha insistido en la necesidad de formular preguntas propias y definir maneras
de responderlas que obedecen a los recursos y a los intereses particulares, en
este apartado se mostrardn cuatro pasos que pueden orientar un proceso de
evaluacién enfocado en tomar acciones que conduzcan a transformaciones
y desarrollos en un CPE. Estos pasos se plantean a partir de Adler-Kassner
(2008) y pueden resumirse en el siguiente esquema en la Figura 1.3.
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Identificar gy Revisar . Comunicar . Evaluar

-
Encontrar un Qué sabemos Identificar Evaluar el
problema y qué diferentes trabajo
Definir un necesitamos audiencias realizado
objetivo saber Dar forma a Dar los pasos

Alcanzar la los mensajes siguientes
meta de
conocimiento
Figura 1.3. Pasos para una evaluacion para la
accion. Fuente: Elaboracion propia.
Identificar

El primer paso que propone Adler-Kassner (2008) en la evaluacién es identi-
ficar un tema (no un problema), al tiempo que se organiza una lista de colabo-
radores con los que se va a trabajar. Esto puede hacerse de diferentes formas:
por ejemplo, hacer un taller con el equipo de trabajo para que establezcan
grupos de temas de interés en los que hay que trabajar, armar los grupos de
personas que se encargardn de cada tema de la evaluacién y liderar estos es-
tuerzos brindando apoyo a cada grupo.

A manera de ejemplo, Fullmer (2009) identifica los temas de interés en un
programa a través de un andlisis DOFA (Debilidades, Oportunidades, Fortale-
zas y Amenazas). Al ser insuficiente el analisis DOFA para una autoevaluacién
del programa, se cre6 un plan de accién que utilizara las fortalezas identificadas
para tomar ventaja de las oportunidades y enfrentar las debilidades y amenazas
del programa. En esta evaluacién se modific6 el esquema DOFA agregando un
cuadro para el plan de accién que incluia la identificacién de las mejores practicas
basadas en evidencias que pudieran orientar la accion a seguir (ver Tabla r.1). Esto
llevaba a que los tutores investigaran para formular el plan de accién en el tema
que estaban trabajando. Estos planes de accién fueron revisados por el director,
teniendo en cuenta la compatibilidad con los objetivos y misién institucional y de
las instancias superiores en las que se encuentra adscrito el programa.

Tabla 1.1. Analisis DOFA y Plan de Accion.
Fuente: Basado en Fullmer (2009)

Debilidades Oportunidades

:Qué puede mejorarse? :Qué oportunidades estin abiertas?
Fortalezas Amenazas

:Qué se ha hecho bien? ;Cuiles son los obsticulos?
Mejoramiento Basado en esta evidencia
Acciones a tomar Referencias y puntos principales
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En una evaluacién en la que los actores involucrados participan en la
identificacién de los temas que se van a analizar, se asegura contar con un
equipo comprometido con esta tarea. Ademids, cuando estos aspectos salen
del mismo equipo, como en el ejemplo de Fullmer (2009), y no son im-
puestos por estindares nacionales o por funcionarios institucionales que no
conocen el programa, los resultados de la evaluacion reflejardn los valores y

la filosofia del CPE.

Revisar

Una vez identificados los aspectos en los que se quiere indagar, es necesario
revisar el conocimiento con el que se cuenta, con el fin de determinar lo que
sabemos y lo que necesitamos saber para lograr el objetivo. Cuando esto se
concibe como un plan (o proyecto) de investigacion, los actores involucrados
pueden establecer un proceso con unas fases que tendrdn un tiempo estable-
cido. Existen tres razones que justifican la revisién del conocimiento, segin
Sen (2003) (citado en Adler-Kassner, 2008):

* Los organizadores necesitan datos sélidos para documentar la expe-
riencia que estdn representando y los efectos de esas experiencias.

* Los datos ayudan a “contrarrestar las campafias de desinformacién de
los oponentes” al programa (Sen, 2003, p.116).

* Lainvestigacion puede servir como base para una campafia de publici-
dad o informacién para cambiar la historia que se tiene.

En este contexto, se concibe que la indagacién que se aplica para una
evaluacién de un CPE si se debe asumir con el rigor de una investigacidn,
aunque, como sefialé Lerner (2003), no requiere una formacién especializada
ni la contratacién de “expertos” en evaluacién. Conviene entonces disefar la
investigacion con los criterios RAD establecidos por Haswell (2005): “Re-
plicable, Agregable y basada en Datos” (p. 201). El disefio entonces podra
ajustarse a las necesidades de informacién, al recurso humano disponible y al
objetivo que se persiga, pudiendo enfocarse en enfoques cualitativos, enfoques
cuantitativos o mixtos.

Un ejemplo de un disefio mixto es el de Lannin e# a/. (2017), quienes, en
un esfuerzo por convencer a directivos sobre la efectividad de su programa,
adelantaron dos estudios de caso con metodologias mixtas. Estos estudios de
caso se llevaron a cabo en dos cursos de escritura intensiva, con el objetivo
de indagar las percepciones de estudiantes y profesores en la experiencia de
estos cursos. Estos autores, que se enfrentaron con la necesidad de demostrar
que su programa funciona, al usar metodologias cualitativas y cuantitativas

36



Cémo Sabemos si lo Estamos Haciendo Bien?

buscaban obtener datos con los que pudieran hablarle a una audiencia de for-
maciones variadas, como son los directivos institucionales. Los instrumentos
que utilizaron inclufan entrevistas a profundidad con los profesores y algunos
estudiantes, programas de asignaturas, consignas o tareas de escritura, trabajos
de los estudiantes y encuestas. Este tipo de disefo puede utilizarse cuando se
necesita un volumen mayor de datos porque se busca tener una comprensién
mids completa del programa, saber cémo estd funcionando dentro de la insti-
tucién, en sus diferentes niveles, y cémo funcionard la evaluacién cuando se
presenta en una conversacién en las altas jerarquias institucionales.

Comunicar

El tercer paso en la evaluacién para la accién consiste en: (a) identificar las
audiencias a las que se va a comunicar y (b) adecuar los mensajes, consideran-
do las caracteristicas de dichas audiencias. Una vez que sabemos los asuntos
en los que queremos impactar, también necesitamos determinar las audien-
cias que queremos alcanzar para lograr un trabajo que conduzca a cambios.
Ademds, necesitamos establecer cémo queremos posicionarnos, dependiendo
de las audiencias y los mensajes. Adler-Kassner (2008) sugiere posicionar-
nos como activistas y no como intelectuales “porque ese rol facilita el tipo de
didlogo a través del cual se construyen bases y se desarrollan alianzas” (p.136).

Cada CPE tiene un estatus jerdrquico diferente, lo cual incide en las
audiencias y los mensajes que se deben determinar. En la muestra que se
estudié en Latinoamérica solo uno es una unidad académica independiente,
mientras que la mayoria estd vinculado a un departamento de lenguas (34%)
y a las vicerrectorias académicas (31%), como puede verse en la Figura 1.4
(Molina-Natera, 2018).
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Figura 1.4. Vinculacion administrativa del CPE. Fuente: Molina-Natera (2018)
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Esta vinculacién administrativa influye en el tipo de riesgos que podemos
asumir al identificar posibles audiencias para contar nuestra historia y al desa-
rrollar mensajes para comunicarnos con esas audiencias. No serd lo mismo diri-
girse a la vicerrectoria académica para una directora de CPE recién nombrada y
con un contrato inestable que para un profesor titular con afios de vinculacién
a la institucién. Aunque se trate de un profesor respetado en la institucion, es
posible que el directivo en cuestién no crea en el programa, o que sea alguien
poco amable e inaccesible, cuyo deseo (u obligacién) es recortar presupuesto
empezando por estos programas, entre muchos otros posibles escenarios. Ante
estas situaciones, se requiere descubrir los valores y propésitos que compartimos
con estos directivos, indagando sobre los planes de accién que han trazado para
encontrar en ellos el nicho donde nuestro CPE tenga lugar.

Es asi como las conversaciones e indagaciones, ademads de conocer los in-
tereses y necesidades de nuestra audiencia, buscan conectar los nuestros con los
de ellos. Simpson (2010) recuerda algunos puntos que son de utilidad para esto:

* EI CPE no es independiente de su institucién.

* La administracién central no es inherentemente malévola, omnipo-
tente ni caprichosa.

* Aunque sean (ex) profesores, los administrativos no estin generalmen-
te bien informados sobre los CPE.

* Los administrativos enfrentan restricciones impuestas por leyes y po-
liticas, supervisores, precedentes, expectativas publicas y presupuesto.

* Los valores y expectativas de los administrativos corresponden con las
de los CPE

* Los administrativos estin abiertos al cambio, pero no a la subversién

* Los administrativos responden negativamente a las quejas

* Los administrativos no perdonan los esfuerzos por saltarse la cadena
de mando.

Cuando se ha establecido y reconocido la audiencia, se puede dar ini-
cio a la formulacién del mensaje. Estamos tan familiarizados con el discurso
académico que suele ser dificil comunicarnos alejindonos de ¢él, y el discurso
académico 7o suele ser el mds adecuado para trasmitir mensajes claros a los
administrativos. En ocasiones no somos capaces de explicar nuestro mensaje
con los que no comparten nuestros antecedentes, y esto se debe principalmente
al lenguaje que elegimos. Un mensaje de una directora de CPE a un directivo
deberia ser conciso, con un vocabulario de conocimiento comun para lograr
claridad, en el que haya, o al menos se busque, relacién entre los intereses de
ambas partes y se comuniquen los principios y valores del CPE de manera
sistemdtica. Adicionalmente, el mensaje es mds poderoso localmente, incluso
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si se trata de un programa prestigioso con reconocimiento internacional, lo
que implica la necesidad de un discurso enfocado en lo particular.

Ahora bien, un mismo mensaje, como podria ser el resultado (o parte) de
la evaluacién, puede tener propésitos distintos, pero también podria tener im-
plicaciones distintas. Son muchos los casos en los que se ha concebido como
evaluacién a un estudio diagndstico que refleja lo mal que estdn los estudiantes
y todas sus carencias. Este “discurso del déficit” (ver discusién al respecto en
Avila Reyes et al., 2021) se ha utilizado para plantear la necesidad de un CPE
en una institucion, pero hay que evitar que este discurso se devuelva en contra
cuando el directivo asuma que el mismo departamento que viene a hacer una
solicitud no estd logrando los propésitos que se le han encomendado.

Como se ha visto, la comunicacién adecuada a los diferentes propésitos y
audiencias requiere una estrategia de planeacién que presentard los aspectos del
CPE que son pertinentes, lo cual a su vez conducird a resultados mds efectivos.
Dicha planeacién debe incluir no solo el mensaje que se desea compartir, sino
también dénde se circulard (contexto interno o externo), en qué momento es
pertinente (cuando lo requieran, cuando se termine la recoleccién y andlisis de
datos, en una crisis, cuando se elabore el informe anual, etc.), por parte de quién
(director, coordinador, equipo completo, directivos académicos), a través de qué
medios (oral, escrito, audiovisual, multimodal, etc.) y con qué propdsito.

Evaluar

La ultima fase de este proceso implica medir el éxito de la(s) estrategia(s)
puestas en juego para responder si se logré o no el objetivo. Esta vez no se
trata de hacer otra evaluacién a la evaluacién, sino de medir los resultados al-
canzados para saber si el proceso funcioné o no. Si se cumplié la primera fase
y se identificé un problema, habria que preguntarse en esta fase si se encontré
la respuesta o el “remedio” que permita cambiar la situacién, pues toda eva-
luacién debe conducir a un cambio. Adler-Kassner (2008) se refiere al éxito
en la evaluacién como algo que debe poder medirse tanto en el corto como
en el largo plazo. En el corto plazo, podria medirse con la evaluacién de los
asistentes a un taller de formacién docente, por ejemplo. Y en el largo plazo
podria tratarse de una investigacién transversal en la que se midié el impacto
del programa durante los afos de formacién de una cohorte de estudiantes.
Es importante destacar que el éxito es relativo dependiendo de la audiencia.
De esta forma, cualquier indicador debe leerse con prudencia y de acuerdo con
el contexto. Por ejemplo, el aumento del nimero de usuarios de un centro de
escritura en un afio puede ser positivo para el equipo que ideé estrategias para
convocar mayor participacién con los mismos recursos disponibles, pero para las

39



Molina-Natera

directivas eventualmente podria ser insuficiente pues el desempefio de los es-
tudiantes continta sin justificar la inversién en el recurso humano dispuesto para
este programa. Por esto es necesario que el alcance de la evaluacién se conserve
a nivel local, en el problema identificado, pues entre més grande sea el problema,
mis dificil serd establecer si se alcanzé o no el éxito. En esta etapa la audiencia
es el mismo equipo que condujo la evaluacién, aunque en algunos casos podrian
decidir incluirla dentro del informe que se presenta a los directivos.

Durante esta fase podria verificarse la realizacion de los pasos que White
et al. (2015) incluyen en el ciclo de evaluacién de un programa de escritura (ver
Figura 1.5). Para estos autores, es fundamental que se alineen las fuerzas externas
a la institucion con la misién, lo cual puede verificarse antes, durante y después
de la evaluacién del programa. De igual forma, como se sugiere involucrar per-
sonas de todos los niveles en la evaluacién, desde directivos académicos hasta
estudiantes, podrian ser incluidos también en la revisién de todo el proceso.

Investigacién

Implementar inicial
hallazgos para
mejorar el Lanzar el marco
programay de estudio para el
aumentar el disefio
conocimiento en
el campo

Preparar un

informe final y
distribuir las
secciones clave a
través de varios
medios

informes a
partir de las
revisiones de

los
interesados

Bosquejary
circular
informes entre
los
interesados

Obtener evidencia
valida

Establecer
grupos de
trabajo o

encargados

Desarrollar una
linea de tiempo y
reportar el
progreso

Figura 1.5. Ciclo de evaluacion de un programa de escritura.
Fuente: Elaborado a partir de White et al. (2015, p.107).
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Algunas preguntas que Adler-Kassner (2008) sugiere para esta etapa son:
¢Alcanzaron el resultado? Si la respuesta es positiva: ¢qué salié bien?, ;qué
lecciones pudieron aprender?, ;qué pueden llevarse de la experiencia? Si la
respuesta es negativa: ;qué no sali6é bien?, ;qué podrian haber hecho difer-
ente?, ;qué podria haber sido mas exitoso?, ;qué pueden usar para repensar la
estrategia? Si, como se sefial6 al principio, la evaluacién se convierte en parte
esencial para el funcionamiento de un CPE, la dltima fase deberia brindar
la informacién necesaria para emprender un nuevo ciclo que una vez mds
busque evidencias de qué tan acertado se puede considerar el trabajo.

Discusion y Conclusiones

La evaluacién de los CPE es la tinica manera de conocer a profundidad, pero
de manera tangible, cémo y qué tan bien funcionan. Se trata de un proceso
Unico para cada programa, que solo puede ser disefiado por los que lo conocen
y estin en capacidad de identificar las necesidades y aspectos por mejorar. Si
bien puede enfocarse en un solo aspecto especifico, también puede ampliarse
el foco de atencién para tener una mirada periférica que vaya mas alld de las
précticas internas del programa, esas que nos dan una visién de tinel (Mc-
Kinney, 2013), y se consideren las relaciones entre las diferentes instancias
universitarias, entre las diferentes modalidades textuales, entre las diversas
poblaciones de la comunidad académica y entre los diferentes mundos que
coexisten en la universidad.

Es importante que un CPE muestre resultados, pero estos no pueden que-
darse en valoraciones autocomplacientes, como el nimero de cursos o perso-
nas atendidas o las encuestas/evaluaciones de satisfaccién o de percepcidn,
que casi siempre son un acto de cortesia por parte de quien recibe el servicio
y a cambio lo valora positivamente como muestra de agradecimiento. Se re-
quiere salir de la zona de confort que dan estas valoraciones y asumir una
mirada critica para formularse preguntas tendientes a evidenciar si el nivel
de la escritura de los estudiantes ha mejorado o cudles son las diferencias en
la escritura después de recibir el servicio, incluso la manera en que el CPE
contribuye concretamente con la misién y la planeacién institucional.

Si la falta de apoyo institucional o los recortes presupuestales son la prin-
cipal amenaza, se requiere buscar los argumentos y las evidencias que posibi-
liten un didlogo fluido con los directivos. Por eso la evaluacién no debe arrojar
solamente resultados de orden practico dirigidos al interior del programa. En
lugar de ello, debe permitir que el director pueda comunicar no solo datos,
sino la filosofia y los valores del programa, usualmente desconocidos por los
niveles administrativos superiores. Cuando se comparten los resultados de
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una evaluacién seria no solo se encuentra la forma de demostrar cémo nuestro
trabajo se articula con la misién institucional, sino también con el campo dis-
ciplinar de los estudios de la escritura (Schendel & Macauley, 2012). Ademds,
al comunicar los resultados el director del CPE se posiciona como un lider a
nivel institucional y a nivel de la comunidad académica.

Una dificultad mayor para los CPE radica en tener una mirada sistémica
y reflexiva de las diferentes iniciativas del programa. Por ello, es necesario
documentar y también reflexionar sobre los esfuerzos coordinados del pro-
grama. Esta dificultad puede superarse si se establece que la administracién
y la investigacién son dos pilares interdependientes para el programa que se
encuentran al mismo nivel. De esta forma, la evaluacién deja de ser un es-
tuerzo adicional o una serie de actividades que implican una agenda alterna
y se convierte en parte esencial del funcionamiento de un CPE, de manera
expansiva e inclusiva.

Pensar en la evaluacién como una manera de investigar el programa mantie-
ne una mirada critica en las actividades que se desarrollan de manera cotidiana.
Esto conlleva la apertura para estar dispuestos a asumir que los procesos y las
pricticas pueden tener deficiencias que ameritan cambios. Adicionalmente, la
evaluacién reflexiva siempre debe conducir a tomar decisiones que conduzcan
al mejoramiento de las actividades del programa (Harrington, 2013), es decir, a
estar en constante transformacién. Esto no implica que todos los afios hay que
empezar todo de cero, sino que cada proceso de evaluacién llevaria a ajustar
una prictica que se analiz6 particularmente. Asi como escribir involucra pen-
sar, investigar y repensar en una forma que se desarrolla a lo largo de la vida
de manera no lineal, evaluar un CPE nos invita a pensar, investigar y repensar
nuestras practicas. Cuando esta evaluacién reflexiva, ademds de compartirse
con directivos institucionales y los mismos colaboradores del programa, se
comparte con colegas que tienen las mismas inquietudes, estamos plantando
semillas que generardn discusiones cada vez mas amplias y profundas a nivel
institucional y también a nivel de la comunidad académica de los CPE.

Asi, la evaluacién de un CPE es un proceso formativo que supone una
visién expansiva en constante cambio. Esta es una visién que, a su vez, re-
quiere definir con claridad especifica nuestros modos de proceder: “Ideales
con estrategias; estrategias con ideales—esas son las claves para cambiar
las historias que dan forma al trabajo que hacemos” (Adler-Kassner, 2008,
p.163). Vista de esta forma, la evaluacién no es algo a lo que hay que temer;
es algo que debemos emprender porque se trata de un proceso riguroso que
contiene la promesa de ayudar a descubrir el potencial del CPE y a mostrar
la forma de superarlo. Finalmente, es necesario evaluar antes de que nos
evalden a nosotros.
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Resumen

Este capitulo propone una lectura sobre la negociacién y la
gestion estratégica de los centros y programas de escritura,

a partir de la experiencia de un programa creado en 2014 en
una universidad estatal tradicional chilena. La influencia de

los procesos de negociacién en la implementacién de estos
programas ha sido un tema poco estudiado por la literatura, y
lo que se busca en este capitulo es visibilizar cémo la negocia-
cién ha permitido diversificar y ampliar las lineas de accién del
programa, sobre todo cuando se trata de implementar acciones
transversales en instituciones organizacionalmente comple-

jas como la estudiada, cuyas facultades, escuelas o institutos
cuentan con altos grados de autonomia. Del anilisis de esta ex-
periencia, se concluye que los imaginarios organizacionales y la
cultura institucional deben ser estratégicamente considerados
por los programas, lo que a su vez posibilita la construccién de
alianzas en distinto nivel y motiva una mayor implicacién de
los actores locales en la transversalizacion de estas iniciativas,
contribuyendo asi a reforzar el cardcter situado de las practicas
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letradas. En este sentido, los procesos colaborativos potencian
ademis el desarrollo de comunidades de practica al interior de
las instituciones (Wenger, 2001), creando valor entre los miem-
bros de la propia organizacién (Gleiser, 2010).

Abstract

'This chapter proposes a reflection on negotiation and strate-
gic management of writing centers and programs, based on
the experience of a program created in 2014 in a traditional
Chilean state university. The influence of negotiation pro-
cesses in the implementation of these programs has been an
understudied topic. The objective of this chapter is to identify
how negotiation has made it possible to diversify and broad-
en the program’s lines of action, especially when it comes to
implementing transversal actions in organizationally complex
institutions. From the analysis of this experience, it is conclud-
ed that organizational imaginaries and institutional culture
should be strategically considered by the programs, which in
turn enables the construction of alliances at different levels and
motivates greater involvement of local actors in the main-
streaming of these initiatives, thus contributing to reinforce
the situated focus of literacy practices. In this sense, collabora-
tive processes also enhance the development of communities
of practice within institutions (Wenger, 2001), creating value
among the members of the organization itself (Gleiser, 2010).

El desarrollo de los centros y programas de escritura en la universidad ha
estado marcado por la diversidad de sus enfoques de ensefianza, asi como por
la importancia atribuida a las distintas dimensiones de la préctica escritural.
Por ejemplo, mientras que algunas iniciativas se han centrado en el dominio
de los aspectos mds formales de la escritura, otras han puesto el énfasis en su
funcién epistémica o social.

Para una mejor comprensién de este panorama, las distintas miradas sobre
la ensefanza de la escritura en la universidad pueden ser comprendidas des-
de tres enfoques (Lea & Street, 1998). Por un lado, estd el modelo centrado
en las “técnicas o habilidades de estudio”, que concibe la escritura como un
conjunto de habilidades atomizadas que se deben saber aprender y comunicar
en distintos contextos, atendiendo sobre todo a aquellos aspectos normativos
o de superficie (como la ortografia o la gramaitica), dando cuenta de un en-
foque remedial de la escritura; ejemplo de ello fueron los primeros centros y
“laboratorios de escritura” que surgen en Estados Unidos durante la segunda
mitad del siglo veinte, los que se caracterizaron por implementar iniciativas
de apoyo a la escritura dirigidas solo a aquellos estudiantes que presentaban
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mas dificultades, por lo que la ensefianza de estas practicas tenfa mds bien un
cardcter “paliativo” (Waller, 2002).

Una segunda perspectiva, denominada “modelo de socializacién”, con-
siderard que lo esencial es que el estudiantado logre familiarizarse con los
discursos prototipicos de las disciplinas; en este enfoque se tenderd a asumir
cierta homogeneidad de la cultura académica, por lo que la escritura tendera
a concebirse como un reflejo de dicha cultura. Un hito relevante para el desa-
rrollo de este enfoque fue la aparicién en el Reino Unido a fines de los afios
60’ del movimiento “Lenguaje a través del curriculum” (LAC)—que poste-
riormente pasaria a Estados Unidos como “Escritura a través del curriculum”
(WAC)—, momento a partir del cual la escritura en la universidad comienza
a ser comprendida y valorada como medio de representacién y comunicacién
del conocimiento experto, favoreciendo en su enseflanza tanto la construccién
de los saberes disciplinares como la inmersion del estudiantado en las culturas
académicas (Carlino, 2007; Marinkovich & Moran, 1998).

Por ultimo, desde el modelo de “alfabetizaciones académicas”, la escritura
es concebida como una prictica heterogénea y situada, donde confluyen mul-
tiples factores, como la cultura, los imaginarios institucionales, las represen-
taciones sobre la escritura o la creacién de sentido en el ejercicio de escribir.
Con ello se busca una comprensién que logre trascender el modelo de ense-
fianza de habilidades o el modelo de socializacién.

Las lineas de accién implementadas por los programas y centros de es-
critura se han visto influenciadas en distinta medida por dichos enfoques,
conformando asi un panorama complejo y diverso. Sin embargo, y sobre todo
desde los dltimos 30 afios, los centros y programas en el contexto global han
tendido a diversificar sus lineas de accién hacia enfoques mds situados, par-
tiendo de la base de que los modos de buscar, construir y comunicar conoci-
miento en las disciplinas no son iguales en todas las dreas (Carlino, 2003; Rus-
sell ez al., 2009), por lo cual se hace necesario convocar tanto a especialistas en
alfabetizacién académica como a los representantes de las propias disciplinas
(Gavari & Tenca, 2017). Si la ensefianza de la escritura es también un proceso
de enculturacién a las comunidades de prictica, resulta fundamental que di-
chos actores se involucren activamente en este proceso, dado que la escritura
es también un reflejo de las identidades y modos de ser de las comunidades
(McLeod, 1987; Prior & Bilbro, 2012).

En el contexto latinoamericano, si bien los centros y programas de escri-
tura han tenido una aparicién mucho mds reciente, han experimentado un
significativo desarrollo durante la Gltima década, lo que se ha visto impulsado
por iniciativas como la creacién de la Red Latinoamericana de Centros y Pro-
gramas de Escritura, las citedras UNESCO para la lectura y la escritura, la
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conformacién de la Asociacién Latinoamericana de Estudios de la Escritura
en Educacién Superior y Contextos Profesionales, entre otras. De este modo,
se ha ido conformado un campo de accién e investigacion propio, el cual se
ha ido nutriendo de multiples enfoques teéricos y metodoldgicos (Calle-Al-
varez, 2016; Navarro ef al., 2016).

Entre las lineas de accién implementadas en Latinoamérica para apoyar
la escritura disciplinar, destacan el desarrollo de programas de tutorias, la
creacién de recursos web, el acompafiamiento a docentes de las disciplinas
por parte de profesores de lengua o la implementacién de cursos de escritura
complementarios (Molina-Natera, 2015). Del mismo modo, se suelen fomen-
tar otras iniciativas como el apoyo directo a las asignaturas de las disciplinas, o
a través de aquellos cursos de lengua que se dictan al inicio de algunas carreras
universitarias (Molina-Natera & Lépez, 2019).

Es en este contexto en que se crea, en 2014, el Programa de Lectura, Es-
critura y Oralidad Académicas (LEA) de la Universidad de Chile, iniciativa
liderada por el Departamento de Pregrado de la Vicerrectoria de Asuntos
Académicos. Fundada en 1842, 1a Universidad de Chile es la institucién estatal
y laica mds antigua del sistema universitario chileno, que abarca tanto la do-
cencia como la creacién y la extensién en todas las dreas del conocimiento, con
especial énfasis en la investigacién y el postgrado. Actualmente, la universidad
cuenta con una matricula de mas de 43 mil estudiantes, tanto de pregrado
como postgrado (Universidad de Chile, 2022a).

El Programa LEA surge a raiz de un proyecto financiado por el Ministe-
rio de Educacién de Chile, cuyo propésito inicial era mejorar las habilidades
de lectura y escritura en estudiantes de primer y segundo afio de la univer-
sidad, a partir de los resultados de una prueba de lectura y escritura que en
aquellos afos rendian las nuevas cohortes de ingreso. Si bien este proyecto
se gesté como una iniciativa de cardcter remedial (por los lineamientos del
financiamiento otorgado), desde 2015, a medida que el programa comenzé a
vincularse con las necesidades y expectativas de las distintas facultades e ins-
titutos, las lineas de trabajo se fueron ampliando y diversificando.

En cuanto a los principios que orientan el desarrollo de sus lineas de tra-
bajo, el programa asume un enfoque centrado tanto en el reconocimiento de
las culturas y saberes de las disciplinas (Bazerman ez al., 2005/2016; Becher,
2001; Hyland, 2000) como en la pedagogia de géneros (Martin & Rose, 2008;
Painter, 1986). Para ello, las acciones actuales del programa han apuntado al
desarrollo de los siguientes objetivos: (i) facilitar y asesorar la implementacién
de iniciativas que incluyan el desarrollo de habilidades de lectura, escritura y
oralidad del estudiantado; (ii) desarrollar, en conjunto con los equipos loca-
les, recursos y estrategias para incluir el desarrollo de estas précticas en las
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asignaturas; (iii) generar recursos de autoaprendizaje centrados en las nece-
sidades de las y los estudiantes, para favorecer que implementen auténoma-
mente estrategias que posibiliten el desarrollo de sus pricticas letradas en el
contexto académico. Para alcanzar estos objetivos, el programa ha desarrolla-
do tres lineas de trabajo paralelas y articuladas: tutorias de escritura, acompa-
flamiento docente y recursos para el aprendizaje.

En el contexto de la Universidad de Chile, la instalacién de este programa
ha debido ser capaz de dialogar con una larga tradicién institucional, por
tratarse de la primera institucién de educacién superior creada en el pais. Es
asi como, desde su fundacién, la universidad ha cumplido un importante rol
acompafiando la conformacién del Estado a través de la adhesién a los valores
democriticos y a un “sistema politico fundado en la soberania popular y el
desarrollo econémico basado en la revolucién cientifica y técnica” (Serrano,
1994, P. 16).

Estos principios se siguen observando en la defensa del pluralismo y la
participacién en la toma de decisiones a través de los diversos estamentos de
la universidad, razén por la cual la autonomia organizacional de sus unidades
académicas y facultades sigue siendo altamente valorada. Este factor influye
también en la dindmica de las relaciones que se construyen al interior de la
institucién, lo que ha derivado en que las iniciativas impulsadas en distintos
niveles deban ser capaces de establecer vinculos de cooperacién y colabora-
cién con equipos de trabajo muy diversos.

El desarrollo de estas dindmicas también debe ser comprendido en el
contexto de la propia cultura organizacional, entendida como el conjunto de
valores y creencias que forman parte de la vida de una institucién. El funcio-
namiento de las organizaciones no solo se explica en términos materiales o
econémicos, sino que también desde los imaginarios simbdélicos que regulan
los tipos de relaciones que se establecen entre sus integrantes (Orton & Con-
ley, 2016). Por lo tanto, la cultura organizacional no es algo que las institu-
ciones posean o declaren poseer, sino lo que las instituciones realmente son
(Alvarez, 2006).

En este contexto, la cultura organizacional de la Universidad de Chile
ha favorecido a lo largo de su historia aquellas pricticas consistentes con un
cierto “ideal dialégico” (Monarca, 2013), por lo que las situaciones de nego-
ciacién cobran especial importancia ante la oportunidad de crear valor entre
los miembros de la propia organizacién (Gleiser, 2010). De este modo, mis
que una estrategia emergente para alcanzar ciertos objetivos, la negociacién
en este tipo de organizaciones tiende a formar parte de su propia naturaleza
institucional (Martinez, 1999). A su vez, y como parte del funcionamiento
de los programas y centros de escritura, que por su propia naturaleza deben
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ser capaces de construir acuerdos en distintos niveles jerarquicos, la nego-
ciacién constituye una practica imprescindible para su institucionalizacién
(Moyano, 2017).

El programa LEA depende del Departamento de Pregrado de la Vice-
rrectoria de Asuntos Académicos, por lo cual las iniciativas que se promueven
en este nivel apuntan, en principio, a implementar estrategias centralizadas
que visibilicen las orientaciones transversales de la politica institucional. Sin
embargo, las diferentes facultades e institutos de la Universidad de Chile se
encuentran situadas en cinco comunas de la ciudad de Santiago de Chile y,
por lo tanto, cada campus posee una autonomia organizacional que desafia
las capacidades y las posibilidades de instalacién de un programa de caracter
central. En este contexto, la generacion de acuerdos y alianzas entre los dis-
tintos actores tanto del nivel central como local ha permitido descentralizar
la instalacién de estrategias de apoyo del programa, facilitando el aprendizaje
en contexto de estas practicas de acuerdo a las especificidades de cada drea del
conocimiento, ademds de permitir la vinculacién estrecha con los equipos do-
centes y profesionales de las distintas unidades que componen la universidad.

Aunque en principio esta dindmica propia de la cultura organizacional
podria verse como un obsticulo para la gestién de los programas desde el
nivel central, ha permitido afianzar los compromisos con las facultades e ins-
titutos, mediante la incorporacién de las demandas especificas de los distintos
territorios (Gottschalk, 1997; Marti e al., 2014).

Esta descentralizacién organizacional, sumada a la necesidad de establecer
procesos de negociacién que respondan a las necesidades de la comunidad
universitaria, ha posibilitado implementar estrategias y lineas de accién mds
conectadas con los espacios locales. Esto ha permitido no solo formar a las y
los estudiantes en el desarrollo de sus précticas letradas en la universidad, sino
también generar alianzas estratégicas al vincular los objetivos del programa
con los objetivos y requerimientos especificos de cada unidad académica.

El objetivo central de este capitulo es visibilizar cémo la negociacién ha
permitido implicar a las distintas unidades en los procesos de alfabetizacién
académica, reforzando asi el cardcter situado de las practicas letradas y poten-
ciando, a su vez, el desarrollo de comunidades de prictica en torno a la escri-
tura (Wenger, 2001). Cabe sefalar que, dentro del campo de la gestién de los
centros y programas de escritura, la influencia de estos procesos ha sido poco
estudiada, asi como su relacién con la cultura de las instituciones que patroci-
nan estas iniciativas. Por lo tanto, este capitulo busca contribuir al campo de
la gestién de los centros y programas de escritura, ofreciendo algunos marcos
de referencia para la comprensién de los procesos de negociacién al interior
de estas organizaciones.
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En los siguientes apartados, se explicard la importancia de los imagina-
rios organizacionales en la universidad y su relacién con las pricticas que ha
desarrollado el programa LEA de la Universidad de Chile durante su imple-
mentacién, para luego revisar algunos enfoques teéricos de los procesos de
negociacién en el contexto organizacional, con el propésito de fundamentar
cémo las lineas de accién del programa han podido crecer y diversificarse
gracias a la consolidacién de estos procesos.

El Aprendizaje de las Practicas Letradas
en el Contexto Universitario

Como se ha sefialado, los centros y programas de escritura han experimenta-
do un importante crecimiento en los ultimos 30 afios, cuyo desarrollo ha ido
progresivamente avanzando hacia una etapa de consolidacién. Paralelamente,
junto con el desarrollo de los enfoques socioculturales en la ensefianza de la
escritura, también se refuerza la idea de que estas pricticas solo pueden ser
abordadas desde una perspectiva situada y en contexto, considerando los di-
versos saberes y modos de ser de las comunidades (Cassany, 2005).

Sin embargo, la implementacién de iniciativas de alfabetizacién académica
que tengan pertinencia local suele verse dificultada, entre otras variables, por
los recursos disponibles, las prioridades institucionales, la falta de flexibilidad
en las trayectorias curriculares, los enfoques nivelatorios basados en el déficit
(Niemeyer, 2006), la influencia del mercado laboral en la definicién de los sa-
beres que las instituciones de educacién superior debiesen promover o debido
ala influencia de ciertas concepciones mds reproductivas del aprendizaje:

Mientras las universidades ponen el énfasis en el aprendizaje
meramente reproductor, centrando las tareas de los estudian-
tes en exdmenes, resimenes y toma de apuntes, los centros
apuestan por la experiencia, la actividad y la razén para la crea-
cién de conocimientos. En definitiva, en los centros de escri-
tura se pone en marcha una nueva concepcién del aprendizaje.

(Gavari & Tenca, 2017, p.13)

Como causa—o a consecuencia—del modelo reproductor, desde un para-
digma instrumental del curriculum universitario (Grundy, 1991), se ha tendido
a promover la construccién de saberes generalizables, replicables y predictivos,
inspirados fundamentalmente por una racionalidad técnica de los procesos de
aprendizaje.

Lo anterior también ha influido en la sobrevaloracién de ciertas dimensio-
nes del discurso escrito por parte de algunas comunidades académicas—como,
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por ejemplo, el énfasis en los aspectos formales o normativos del discurso—,
dejando en un lugar secundario la valoracién de los contextos y propdsitos
que finalmente le otorgan sentido y pertinencia a la préctica escritural.

En cambio, los modelos socioculturales de ensefianza de la escritura en
la universidad han concebido el desarrollo de las précticas letradas como una
actividad social que se nutre de las experiencias interpersonales, el didlogo y la
colaboracién para la construccién de los aprendizajes (Halliday, 1982; Vygots-
ky, 1979), propiciando el desarrollo de metodologias de ensefianza basadas en
el trabajo colaborativo (Vargas, 2015). Desde esta perspectiva, las practicas le-
tradas se entienden como “una ‘invencién humana empleada como un medio
para lograr los objetivos de la vida en sociedad” (Wells, 2001, p. 26).

Esto implica que la gestién de estos centros y programas en universidades
complejas’, con diversas miradas y racionalidades acerca de cémo se deberia
ensefiar y evaluar la escritura académica, contempla diversos momentos de
discusién y negociacién, que no solo influyen en el modo en que las propues-
tas se ejecutan, sino también en la generacion de nuevas lineas de accién. A
su vez, estas pricticas de negociacién dependerdn de los modos en que se
relacionan e interactian los miembros de una organizacion, lo cual también
responderd a los imaginarios que constituyen la cultura institucional.

Imaginarios y Modelos de Cultura Organizacional

Los modelos organizacionales no deben ser vistos solo como estilos de ges-
tién, sino como estructuras que reflejan y reproducen la cultura organizacio-
nal, asi como los diversos imaginarios de las instituciones. Por lo tanto, no es
posible pensar en organizaciones independientes que no sean comprendidas
dentro de un espacio y época determinadas, dado que las relaciones sociales
entre sus individuos y las comunidades solo es posible que cobren sentido
dentro de dichas coordenadas (Freitas, 2000).

El imaginario organizacional corresponde a un dispositivo simbdlico
“siempre parcial y provisional de las representaciones cognitivas que los agen-
tes tienen sobre la organizacién y sus cambios posibles” (Fernindez, 2007,
p- 333). Son precisamente estas representaciones las que originan y configu-
ran la cultura institucional, lo cual puede verse reflejado tanto en aspectos
manifiestos—como la declaracién de la misién institucional o los modelos
organizacionales—o mediante otros rasgos menos explicitos pero igualmente

1 En el contexto local, se entiende por universidad compleja aquella institucién que
cubre todas las dreas del conocimiento y que, a su vez, cuenta con programas de posgrado
(magister y doctorado), desarrollando tanto docencia como investigacion.
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observables, como los distintos modos de trabajo o la forma en que se comu-
nican y relacionan los miembros de la organizacién.

En este sentido, la Universidad de Chile, en su rol como la institucién
publica de educacién superior mds antigua del pais, se declara como una
entidad responsable de promover el “desarrollo espiritual y material de la
nacién” (Universidad de Chile, 2022b, parr. 1). Si bien las universidades esta-
tales latinoamericanas se han caracterizado por su participacién e influencia
en el desarrollo de las politicas publicas, en el caso de Chile se ha ido mds
alld, al encomendarle a la universidad la creacién de una parte importante
de su institucionalidad e infraestructura, como el Servicio Nacional de Sa-
lud, la creacién de un sistema puiblico de educacidn, la electrificacién del
pais, el sistema de monitoreo sismolégico o la administracién de los domi-
nios que identifican a Chile en Internet, entre otras tareas (Universidad de
Chile, 2018).

Como universidad laica, también es parte de su imaginario social el con-
tribuir a la formacién de una “ciudadania critica, con conciencia social y res-
ponsabilidad ética, de acuerdo a los valores de tolerancia, pluralismo y equi-
dad, independencia intelectual y libertad de pensamiento, asi como también
del respeto, promocién y preservacién de la diversidad en todos los dmbitos
de su quehacer” (Universidad de Chile, 2022b, parr. 2).

En cuanto a su estructura organizacional, la Universidad de Chile se cons-
tituy6 a lo largo de su historia como una universidad de cardcter nacional
conformada por diversas sedes regionales. Sin embargo, este proceso sufre un
dréstico giro a principios de los afios ochenta, con la promulgacién de la nue-
va Ley General de Universidades por parte de la dictadura civico-militar de
aquella época. Esta intervencion se tradujo en un nuevo estatuto universitario,
y en la pérdida de sus sedes regionales y el Instituto Pedagégico (Vivanco,
2017). Posteriormente, durante la primera década de este siglo, se logra apro-
bar un nuevo estatuto universitario que consagra el caricter triestamental de la
universidad (estudiantes, académicos/as y funcionarios/as), asi como una se-
paracién entre los distintos poderes de su sistema de gobierno. De este modo,
la funcién ejecutiva queda radicada en el Consejo Universitario® y la norma-
tiva, en el Senado Universitario’, ademds del Consejo de Evaluacién, orga-
nismo encargado de velar por el cumplimento de los procesos universitarios.

2 El Consejo Universitario estd integrado por la Rectoria, las decanaturas, represen-
tantes de la Presidencia de la Republica y representantes de organizaciones de funcionarias/os
y académicas/os.

3 Actualmente, el Senado Universitario estd conformado por 36 senadoras/es, de los
cuales 27 son académicas/os, 7 son estudiantes 2 son representantes del estamento funcionario.
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Finalmente, el nivel central estd conformado por seis vicerrectorias, a lo que
se suman las 18 facultades e institutos que componen el nivel local.

Si bien dicha institucionalidad responde a la naturaleza publica y estatal de
la universidad, también da cuenta de una cultura organizacional que promueve
la participacién y autonomia de sus distintos actores, lo que se plasma tanto en
los modos de trabajo como en la forma de conducir los procesos formativos.

Segun Frigerio et al. (1995), las instituciones educativas pueden ser carac-
terizadas en torno a tres tipos de cultura organizacional: e/ modelo familiar, el
modelo burocritico y el modelo de concertacion. E1 modelo familiar es motivado
por lealtades implicitas en torno a determinadas figuras, por lo que las relacio-
nes al interior de la organizacién estin mds bien definidas por el parentesco
o por los vinculos interpersonales. Ademds, en estas instituciones se sobredi-
mensionan los vinculos informales por sobre los institucionales, no existe una
clara divisién de las tareas y los componentes de la estructura organizacional
son tan ambiguos o dispersos que no alcanzan a conformar un sistema.

El modelo burocritico, en cambio, posee una alta jerarquizacién y diferencia-
cién de tareas. Aqui los conflictos no se resuelven apelando los vinculos afec-
tivos, sino al poder de las jerarquias y el respeto a las normas, por lo que las
instituciones que se caracterizan por este modelo suelen ser conservadoras y
reacias a los cambios. Este es el caso de aquellas instituciones donde las deci-
siones se toman de acuerdo a los roles definidos previamente por la estructura
organizacional. A diferencia del modelo familiar, en estas instituciones se tien-
den a desconocer las relaciones informales que se generan entre sus miembros,
y gran parte de ellos solo tiene acceso a fragmentos limitados de la informacién
disponible, con lo que se busca evitar la posibilidad de eventuales conflictos.

Por tltimo, el modelo de concertacion incorpora la diversidad de puntos de
vista al interior de la organizacién educativa y, a partir de este reconocimiento,
concibe la gestién de conflictos y la negociacién como parte de su propia na-
turaleza. Estas instituciones encarnan cierto poder “contractual”, puesto que
los liderazgos se alternardn dependiendo de los roles estratégicos que se asu-
man para abordar los conflictos, los que son considerados como inherentes a
la funcién institucional. Ello tampoco implica que en este modelo se fomente
un “asambleismo permanente”, sino que se trata de generar las mejores con-
diciones para establecer consensos.

Paralelamente, los modelos organizacionales pueden tender hacia una in-
tegracién vertical u horizontal, tanto en la gestién como en la toma de de-
cisiones. Las organizaciones que optan por la verticalidad suelen poseer una
estructura altamente departamentalizada, la cual se basa principalmente en
la administracién por niveles jerirquicos. En cambio, en las organizaciones
horizontales, las fronteras entre unidades o departamentos tienden a borrarse
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al ser administradas por equipos multidisciplinarios. Ademds, se caracterizan
por centrarse en los procesos, suprimiendo el trabajo que no agrega valor al
producto o servicio (Krajewski e a/., 2000).

En la Universidad de Chile, como una institucién altamente compleja en
términos de su organizacién y dispersion territorial, tienden principalmente a
convivir en su cultura organizacional tanto un modelo burocrdtico como de con-
certacion. El primero se visibiliza en su funcionamiento, que, por tratarse de una
institucién de cardcter estatal, se encuentra supeditada a un conjunto de norma-
tivas y leyes que regulan la gestién y control de la administracién. A este modelo
también contribuyen las politicas institucionales derivadas de su sistema de go-
bierno universitario, asi como en la diversidad de estamentos que requieren ser
consultados para la validacién de las distintas iniciativas, lo cual viene definido
por el peso especifico que poseen dentro de la estructura jerdrquica. El mode-
lo de concertacion, en cambio, se observa tanto en los modos de trabajo de los
organismos colegiados que la componen como en la construccién de alianzas
entre sus distintos niveles, donde tienden a primar el respeto a la autonomia y
la valoracién de los consensos y acuerdos. Por este motivo, el didlogo y consulta
permanente con los distintos actores para la toma de decisiones suele ser un
modo de trabajo altamente valorado al interior de la organizacién.

Enfoques Teodricos de los Procesos de Negociacion

La negociacién es uno de los métodos de resolucién de conflictos mas utili-
zados al interior de las organizaciones, ya que logra conciliar los intereses de
las partes involucradas con el propésito de obtener un beneficio mutuo, lo que
sobre todo cobra gran importancia cuando se trata de estructuras multiesta-
mentales como las universidades.

A grandes rasgos, la negociacién constituye un proceso intencionado que
difiere del didlogo comun tanto en los objetivos como en el tipo de relacién
que se construye entre los interlocutores, pues alli la competencia estd fuer-
temente presente, por mucho que se declare que la principal motivacién es
la bisqueda de acuerdos: “no se trata de un didlogo sincero sino encubierto,
puesto que la naturaleza del proceso de negociacién incluye el disimulo, la
persuasién y otros medios” (Antonioli, 1989, p. 139).

Las formas que esta practica puede adquirir son muy diversas, y hoy existe
una vasta bibliografia que las estudia y caracteriza. Una de las distinciones
mis clasicas de la negociacion es la propuesta por Walton y McKersie (1991),
quienes proponen dos tipos de estrategias: la estrategia distributiva, centrada
en las conductas de los negociadores cuando se focalizan en obtener el mayor
beneficio individual posible; y la estrategia integradora, cuando las partes se

55



Lovera Falcén y Uribe Gajardo

enfocan en crear valor a partir del beneficio colectivo, lo que “consiste princi-
palmente en compartir informacién sobre intereses y prioridades para luego
elaborar soluciones de compromiso” (Brett & Thompson, 2016, p. 69).

Druckman y Ormachea (2003) sostienen que, para comprender las dimen-
siones que entran en juego en las diversas formas de negociar, es importante
considerar las metdforas que subyacen a las distintas précticas de negociacién.
Dichos autores elaboran cuatro tipos de metiforas que ayudan a visualizar los
paradigmas y creencias subyacentes en la accién negociadora:

1. Metdifora del acertijo: La resolucién de conflictos es entendida en térmi-
nos de preferencias y opciones, donde las partes eligen entre cooperar o
competir (la base tedrica para este tipo de negociaciones es la denom-
inada “teoria de juegos”). Dentro de este enfoque, las negociaciones
denominadas de “suma cero”—o “negociacién competitiva’—plantean
que el éxito o el fracaso son las dos dnicas vias de resolucién, puesto
que los interlocutores son vistos principalmente como “adversarios”
(las partes desconfian entre si). En cambio, las negociaciones de “suma
positiva” o de “negociacién cooperadora” se basan en la satisfaccién de
intereses comunes a partir de las relaciones de confianza. En la précti-
ca, ambos tipos no son necesariamente excluyentes, pues en distintos
momentos de una negociacién podrian concurrir ambas vias de mane-
ra simultdnea.

2. Metdfora de la administracion organizacional: Propone que el proce-
so negociador debe centrarse en aspectos relacionados con los roles
asumidos dentro de las organizaciones, para lo cual resulta relevante
conocer las jerarquias y funciones que alli ejercen las partes involucra-
das. Por ello, los argumentos de autoridad tanto de manera explicita
como velada cobran un peso decisivo en este tipo de escenarios.

3. Metdifora de identidad: Pone en valor aquellos aspectos identitarios de
las partes o grupos de interés, cuyos principios y valores estableceran
cudles son los limites de lo intransable o “no negociable” dentro de un
proceso negociador.

4. Metdfora del andlisis del discurso: Plantea la importancia de las dimen-
siones discursivas, sociales y comunicativas dentro del proceso nego-
ciador. De este modo, la negociacién puede también ser comprendida
como un género discursivo, cuyas reglas y convenciones no solo
dependen de su estructura retédrica, sino que también de la situacién y
el contexto.

Una manera de comprender discursivamente el desarrollo de un pro-
ceso negociador es analizar qué variables participan en él y cémo lo hacen.
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Segun Fairclough (2001), toda préctica discursiva puede ser comprendida a
partir de cuatro dimensiones: los contenidos (actividad, tépicos, propédsitos),
los sujetos (squiénes estdn involucrados?), las relaciones (;qué relaciones se
configuran?) y las conexiones (¢cudl es el rol que cumple el lenguaje en lo
que estd ocurriendo?). Estas distinciones no solo permiten reconocer las
relaciones de poder que operan entre las partes de una negociacién, sino
que también permiten saber cudles son las pricticas discursivas que ya han
sido naturalizadas por las instituciones, al igual que sus correspondientes
componentes ideacionales.

Otras teorias de la negociacién destacan la influencia que cumplen en la
generaciéon de acuerdos los intereses personales de las partes. Ante ello, se
hace necesario considerar las dimensiones psicoldgicas criticas de los nego-
ciadores (creencias, objetivos, afectos), asi como los contextos temporales y
espaciales que enmarcan una negociacién (Brett, 2000; Gunia e# a/., 2016). En
esta linea, es importante también destacar los trabajos de Bazerman y Neale
(1993), que develan la presencia de sesgos cognitivos y motivacionales en las
conductas que manifiestan los sujetos, lo que también explica el por qué las
expectativas son tan importantes en este proceso. Por ejemplo, cuando los
negociadores se proponen @ priori “minimizar las pérdidas” antes de sentarse
a conversar, estaran mucho menos dispuestos a realizar concesiones a su con-
traparte y, por lo tanto, es légicamente esperable que la cantidad de acuerdos
logrados sea finalmente menor.

En cambio, cuando las partes negociadoras llegan con la expectativa de
“maximizar las ganancias”, se mostrarin mucho mds cooperadores con su
contraparte, ampliando asi las posibilidades de alcanzar mayores acuerdos.
Por dltimo, también existe una presencia natural de sesgos egocéntricos en los
participantes, lo que ayuda a entender “por qué los negociadores son propen-
sos a verse a si mismos como con derecho a mds recursos que la contraparte”
(Brett & Thompson, 2016, p. 71).

Considerando el imaginario y cultura organizacional de la Universidad de
Chile, en las pricticas de negociacion tienden a primar las estrategias integra-
doras (que crean valor a partir del beneficio colectivo), asi como /a negociacion
cooperadora (0 no competitiva), que busca la satisfaccién mutua a partir de las
relaciones de confianza, sobre todo cuando se trata de establecer alianzas y ar-
ticulaciones entre el nivel central y local. De este modo, la metéfora que mejor
explica las creencias subyacentes en esta dindmica es la metdfora del andlisis del
discurso, puesto que, para que un proceso de negociacién logre sus objetivos, se
confia en la lectura adecuada de los contextos y en la estructura retérica de la
comunicacién, més que en los roles jerdrquicos per se o las funciones definidas
por la estructura organizacional.
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La Influencia de los Procesos de Negociacion en
el Contexto de un Programa de Escritura

Los procesos de negociacién en organizaciones complejas, si bien tienden a
retrasar la instalacién de nuevas iniciativas y los procesos de cambio, pueden
convertirse, al mismo tiempo, en instancias de reconocimiento profesional de
los equipos; a su vez, esto puede contribuir a generar compromisos mas autén-
ticos y duraderos, asi como una mayor democratizacién en la distribucién de
los liderazgos por sobre las estructuras jerdrquicas (Urcola, 2011).

A partir de este contexto, el Programa de Lectura, Escritura y Oralidad
Académicas LEA de la Universidad de Chile, como iniciativa dependiente
del Departamento de Pregrado de la Vicerrectoria de Asuntos Académicos,
ha desarrollado un modelo de gestién basado en la valoracién de las dindmi-
cas organizacionales de cada uno de los espacios con los que se vincula, lo que
ha implicado alinear los objetivos del programa con las necesidades y objeti-
vos estratégicos de los equipos locales pertenecientes a las distintas facultades
o institutos. Especificamente, los objetivos del programa han sido:

1. Facilitar y asesorar la implementacién de iniciativas que incluyan el de-
sarrollo de habilidades de lectura, escritura y oralidad del estudiantado;

2. Desarrollar, en conjunto con los equipos locales, recursos y estrategias
para incluir este desarrollo de estas pricticas en las asignaturas; y

3. Generar recursos de autoaprendizaje centrados en las necesidades de
las y los estudiantes, para favorecer que desarrollen auténomamente
estrategias que posibiliten el desarrollo de sus practicas letradas en el
contexto académico.

A continuacién, se describen las lineas de trabajo del programa con sus
respectivos campos de accién, asi como aquellas iniciativas no esperadas y
generadas a partir de la negociacién y la colaboracién.

Accion Tutorial

Los tutores y tutoras son estudiantes de afios superiores, egresados, titulados o
alumnos de posgrado que han sido capacitados por el equipo tras un proceso
anual de seleccién para realizar labores de acompafamiento y retroalimentacién
en habilidades de escritura disciplinar. De acuerdo con el enfoque del programa,
los tutores y tutoras deben provenir de distintas unidades académicas, ya que
se espera que luego apoyen a sus pares en sus respectivos contextos de origen.
La coordinacién del acompafiamiento tutorial se encarga de establecer
los vinculos con las unidades, para asegurar la insercién del tutor o tutora
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de escritura en un curso regular de primer afio o afios superiores en el que el
dominio de las précticas escriturales resulte mas problematico. Estas decisio-
nes se toman tras un proceso de consulta y negociacién con los encargados
locales de los programas tutoriales al inicio de cada semestre, apelando a una
estrategia integradora que promueva el beneficio de las partes (modelo de con-
certacion), ya que se hace necesario alinear estratégicamente las acciones del
programa con la agenda y proyectos especificos que eventualmente se estén
implementando en la respectiva facultad o instituto.

Por lo general, el apoyo tutorial se focaliza en asignaturas criticas que el
encargado local logra identificar, las cuales pueden pertenecer al primer afio,
al ciclo intermedio o al ciclo terminal. En estas decisiones, se ha procurado
flexibilizar los criterios de electividad en virtud de priorizar las necesidades de
cada unidad local. Cabe senalar que, ademas del Departamento de Pregrado
del nivel central y del cual depende el programa LEA, en todas las facultades
e institutos existen direcciones de pregrado locales que han levantado centros
o programas de apoyo a la docencia y el aprendizaje y, de hecho, la mayoria
de los encargados con los que se vincula el programa pertenecen a estas uni-
dades. La consideracién de estas variables ejerce una influencia decisiva en las
estrategias y modos de trabajo del programa, ante la necesidad de compatibi-
lizar los intereses entre equipos de profesionales que, a pesar de realizar tareas
similares, muchas veces difieren tanto en agenda como en prioridades.

Posteriormente al proceso de seleccién e instalacién de los tutores y tuto-
ras en las distintas facultades e institutos, se realiza un acompanamiento per-
manente del equipo. Lo anterior implica llevar un registro de las actividades
de cada tutoria, levantar necesidades emergentes de formacién y/o generar
materiales especificos de apoyo. Ademis, las tareas actuales incluyen la coor-
dinacién entre tutores de diferentes dreas para realizar acciones colaborativas,
el monitoreo del desarrollo de materiales diddcticos para las disciplinas y las
tutorias personalizadas con estudiantes, asi como la generacién de otros ma-
teriales de apoyo, como videos de caricter instruccional.

Las tareas que cumplen los tutores y tutoras varian de acuerdo con las ne-
cesidades de la unidad y con los espacios que en cada una de ellas se facilitan
para realizar acciones de apoyo presencial a estudiantes. De manera general,
sus actividades regulares han sido las siguientes:

* Formacién tedrica y prictica en metodologias de ensefanza y diddctica
de la escritura que se lleva a cabo a través de un curso de formacién ge-
neral, el que también se encuentra abierto a estudiantes que no necesa-
riamente son tutores o tutoras. Este curso es dictado por profesionales
a cargo del programa.
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* Generacién de materiales diddcticos para apoyar la escritura de gé-
neros académicos de formacién en cada disciplina, con apoyo de la
coordinacién de la linea de Recursos para el Aprendizaje.

* Apoyo en la escritura de textos en cursos especificos de cada carre-
ra, mediante el modelo de tutorias con insercién disciplinar. En este
caso, y en coordinacién con los equipos de apoyo al aprendizaje en
el nivel local, se priorizan aquellas asignaturas criticas en las que se
ha reportado una mayor necesidad de acompafiamiento. Nuevamente,
estas decisiones se abordan concertadamente entre las partes, por lo
que no siempre se implementard de la misma manera en las distintas
facultades o institutos.

Igualmente, en las reuniones de planificacién del trabajo tutorial para cada
afo académico surgen espacios de negociacién entre la coordinacién central
y los espacios locales. Estas instancias resultan esenciales para poder recono-
cer puntos en comun entre las distintas agendas para cada afio académico y
articular las acciones para promover una alta pertinencia con las necesidades
de la unidad académica. Las autoridades que participan de estas negociacio-
nes varian de unidad a unidad, pero usualmente corresponden a directores
de bienestar estudiantil, directores de escuela, responsables de los centros de
aprendizaje y profesionales de las unidades locales de apoyo a la docencia y
el aprendizaje, entre otros; estos actores asumen el rol de Encargado Local,
es decir, es el profesional que articula las iniciativas centrales y su aplicacién
local. En estos espacios, se plantean nuevas propuestas y objetivos de acuer-
do con las realidades y contextos especificos de cada unidad, proceso que ha
permitido que el programa explore con sus tutores y tutoras nuevas lineas de
accién, como las que se describen a continuacién:

* Apoyar el trabajo en comisiones de innovacién curricular en el contex-
to del desarrollo de competencias escritas u orales: en este proceso,y en
coordinacién con los encargados locales de innovacién curricular, los
tutores y tutoras han tenido la oportunidad de participar en la genera-
cién de propuestas que contribuyan a mejorar la formacién de dichas
competencias, tanto en lo relacionado con el tipo de actividades como
en lo que respecta a la caracterizacién de géneros especificos (en estas
mesas también han participado profesionales de apoyo y académicos).

* Desarrollar talleres de escritura de géneros especificos: en algunas unida-
des académicas, ha surgido la necesidad de profundizar en la ensefianza
de ciertos géneros académicos, por lo cual algunos tutores y tutoras en
coordinacién con los equipos docentes han realizado apoyos especificos
en esta linea. Si bien estas actividades han sido de caricter optativo y
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complementario, en algunas asignaturas también han sido reconocidas
dentro del tiempo de aprendizaje auténomo de los estudiantes.

* Funcionamiento de las tutorias en periodos de paralizacién estudiantil:
se han establecido vinculos con la federacién de estudiantes, con el
objeto de asegurar la continuidad de las tutorias en periodos de para-
lizacién estudiantil.

Finalmente, desde 2019 se ha conformado un equipo especial de tutores
dedicado exclusivamente a asesorar a estudiantes tesistas de todas las carreras,
con énfasis en aquellas disciplinas que presentan menores tasas de titulacién
oportuna, cuyos indicadores suelen tributar tanto a la gestién interna como a
los procesos de acreditacion.

Recursos para el Aprendizaje

El programa cuenta ademds con una plataforma de recursos para el aprendi-
zaje, que, junto con apoyar el trabajo tutorial mediante recursos especificos
para el desarrollo de la escritura y la oralidad en diversas disciplinas, constitu-
ye una herramienta de libre disponibilidad para las y los estudiantes, quienes
acceden a ella mediante su cuenta universitaria. Si bien existe una orientacién
hacia estudiantes de primer y segundo afio, los materiales estdn también pen-
sados para ser un apoyo en los ciclos medio y terminal. En este dltimo caso, se
han generado recursos especificos para el desarrollo de trabajos de titulacién
desde un enfoque disciplinar, asi como una linea de trabajo que contempla
asesorias para tesistas, talleres y campafas intensivas de escritura.*

El desarrollo de estos recursos estd a cargo de los profesionales de esta
linea, aunque también los tutores y tutoras han contribuido a la elaboracién
de estos materiales desde el contexto especifico de sus disciplinas. En cuanto
a la metodologia, este trabajo consiste en un andlisis de ejemplares de estos
trabajos en diversas disciplinas, una planificacién de los posibles materiales a
generar, su desarrollo concreto y su posterior transformacién en recursos de
aprendizaje.

Los materiales didacticos se han basado en enfoques tedricos acerca del
aprendizaje de la escritura como un proceso de reflexién metalingiiistica (Tol-
chinsky, 2000), el desarrollo de estrategias para la lectura y de la conciencia
retérica (Sdnchez ez al., 2002) y 1a concepcién de la escritura como herramienta
epistémica (Scardamalia & Bereiter, 1992). De manera general, estos recursos se
han centrado en promover las siguientes habilidades (Gonzélez-Alvarez, 2018):

4 El portal de Recursos para el Aprendizaje se encuentra disponible para toda la co-
munidad en el sitio web: https:/ / aprendizaje.uchile.cl/
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* Uso estratégico de herramientas de bisqueda y seleccién de fuentes
académicas de calidad.

+ Aplicacién de estrategias de lectura para acceder a la informacién
académica.

*  Generacién de productos de la lectura para optimizar los procesos de
trabajo con fuentes académicas en contextos universitarios.

*  Comprensién de la escritura como un proceso con pasos y etapas re-
cursivas y progresivas.

+ Valoracién de los contextos en los que se produce la escritura y las
expectativas sociales sobre los géneros producidos.

* Identificacién de convenciones académicas para la escritura de textos
en diferentes dreas disciplinares.

* Manejo de estrategias de intertextualidad y citacién académicas para
favorecer el desarrollo de una voz propia en los textos producidos.

* Revisién de aspectos formales y normativos de la escritura para adap-
tar las producciones a las expectativas de la comunidad académica y
disciplinar.

* Desarrollo de habilidades de autorregulacién del aprendizaje.

Asimismo, la construccién de alianzas con las distintas unidades académi-
cas ha permitido diversificar los usos de esta plataforma, como, por ejemplo,
combinando su uso con citedras presenciales, como ha ocurrido en la Facul-
tad de Ingenieria y en la Facultad de Ciencias Quimicas y Farmacéuticas. En
ambos casos, se implementaron cursos de apoyo al desarrollo de las précticas
letradas, los cuales contaron con la presencia de tutores del programa.

Estos acuerdos han permitido conferirle una mayor pertinencia al desa-
rrollo de estos recursos, al estar pensados en dreas especificas del conocimien-
to, lo que se ha ampliado al desarrollo de cursos en modalidad virtual. Hasta
la fecha, y en alianza con la Vicerrectoria de Tecnologias de la Informacién, se
han impartido los cursos de “Leer y escribir para aprender en la universidad”
(destinado a estudiantes de primer afio de todas las carreras), “Comunica-
cién escrita y oral en Ciencias Experimentales y de la Salud” (destinado a
estudiantes de las facultades de Odontologia y de Ciencias Quimicas y Far-
macéuticas), “Disefio de materiales diddcticos” (destinado a tutores y tutoras
del programa LEA y TIPs) y “Taller de escritura de tesis/AFE” (destinado a

estudiantes de posgrado en la Facultad de Ciencias Agronémicas).

5  El programa TIP (Tutoria Integral Par) es un programa tutorial fo-
calizado en el apoyo en asignaturas criticas del curriculum de primer afo
universitario.
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Acompaﬁamiento Docente

El objetivo de esta linea de trabajo ha consistido en promover el desarrollo
de las competencias de lectura, escritura y oralidad académicas a través del
curriculum de las carreras, mediante acciones de asesoramiento y formacién
a los equipos docentes.

Los equipos docentes eran invitados a través de una convocatoria abierta,
que priorizaba aquellas facultades o institutos que contaban con escaso apoyo
local para el acompafiamiento en este tipo de saberes. Al igual que en el tra-
bajo tutorial, la asesoria se planificaba considerando las diferentes realidades
de las unidades académicas, ya que, debido a la estructura organizacional de
la universidad, no todas las localias cuentan con las condiciones ideales para
implementar este tipo de iniciativas.

La metodologia de esta asesoria consideraba las siguientes etapas (Lovera
& Uribe, 2018):

*  Diagndstico. Las y los docentes acompafiados por el asesor en comuni-
cacién académica identifican algin resultado de aprendizaje donde las
habilidades de lectura, escritura y oralidad de sus estudiantes resulten
relevantes para el desarrollo do los saberes que se requieren promover.

*  Trabajo Colaborativo. En conjunto con los equipos docentes, se plani-
fica una innovacién didéctica y/o evaluativa vinculada al resultado de
aprendizaje que se abordard. Este trabajo considera tanto acciones de
retroalimentacién presencial o virtual con los equipos como el desarrollo
de nuevos recursos didacticos o el mejoramiento de los ya existentes.

*  Formacion. Segun lo requerido por cada equipo docente, se realizan
eventuales inducciones temdticas con propésitos especificos para las
y los estudiantes (busqueda y seleccién de la informacién, modos de
argumentacion escrita, intertextualidad, etc.), las cuales pueden ser de-
sarrolladas dentro del horario regular de la clase o durante el tiempo
de trabajo auténomo. En ocasiones, dichas iniciativas procuraban aco-
modarse a los objetivos estratégicos del espacio local, como aquellos
relacionados con los procesos de acreditacién de las carreras o con el
desarrollo e implementacién de proyectos para el mejoramiento de la
docencia y el aprendizaje (estos proyectos cuentan con financiamiento
externo o con recursos de la propia universidad).

*  Ewaluacion. Una vez implementadas las innovaciones acordadas, se
evaldan sus resultados y eventuales proyecciones para las futuras ver-
siones de la asignatura.

Cabe sefalar que la asesoria se proyect6 inicialmente como un trabajo
conjunto entre los profesionales del programa y los profesionales a cargo de
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las unidades de apoyo a la docencia y el aprendizaje de las distintas facultades
o institutos, a quienes se esperaba formar como asesores en comunicacién
académica en sus respectivos espacios. Sin embargo, pronto se evidencié que
en la mayoria de los casos dichos actores estaban sobre demandados por otras
prioridades en sus respectivos territorios, lo que a su vez dificultaba la posibi-
lidad de comprometerlos con los objetivos del programa, por lo que se hacia
dificil que asumieran la responsabilidad de una tarea tan especifica en la cual
tampoco se sentian profesionalmente habilitados.

Por tal motivo, se decidi6 realizar un trabajo directo entre los profesionales
del programa y los equipos docentes. Esta iniciativa resulté bien valorada por
dichos equipos, destacando sobre todo las acciones de codocencia y el trabajo
interdisciplinario (Lovera & Uribe, 2018; Moyano, 2010; Natale, 2020; Natale ez
al., 2012). Estas colaboraciones contribuyeron a ampliar las miradas de los aca-
démicos y académicas disciplinares en torno a la ensefianza de las pricticas le-
tradas en la universidad, al igual que la mirada del especialista en comunicacién
académica respecto de aquellas pricticas mds representativas de cada disciplina.

Si bien el objetivo central de esta linea de trabajo ha sido implementar un
modelo de acompafiamiento basado en los objetivos y metodologia propuesta,
también se ha terminado por desarrollar una estrategia basada en el modelo de
concertacion, con el fin de generar una mayor sinergia entre el nivel local y el
central a través de una negociacién integradora. De este modo, la instalacién
de mesas de trabajo con docentes, equipos directivos y profesionales de apoyo
a la docencia han permitido ampliar el campo de accién del programa hacia
iniciativas que no estaban originalmente consideradas, como por ejemplo:

*  Sistematizacion de Pricticas Docentes. El trabajo de asesoria derivé en
el interés de algunos académicos y académicas por sistematizar las in-
novaciones realizadas en el contexto de este acompafiamiento (esto ha
ocurrido en las facultades de Medicina, Ciencias Agronémicas y Cien-
cias Sociales). Algunos de estos trabajos fueron expuestos en congre-
sos, publicaciones o formaron parte de proyectos de investigacién en
docencia universitaria liderados por los propios docentes asesorados.

*  Desarrollo Curricular. Ademis de la generacién de cursos de formacién
general desarrollados a través de la plataforma del programa, en algunas
unidades académicas se ha prestado asesoria en la creacién de cursos de
comunicacién académica dentro del curriculum minimo del plan de es-
tudios (esto ha ocurrido en la carrera de Ingenieria en Alimentos, las ca-
rreras de pregrado de primer afio de la Facultad de Ciencias Sociales y en
un programa de magister). Asimismo, en la Facultad de Humanidades se
implementé una asesoria que sistematizé con los claustros académicos
los objetivos de aprendizaje relacionados con lectura, escritura y oralidad
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a lo largo del curriculum de dos planes de estudio (en esta asesoria a la
facultad, participaron todos los profesionales del programa LEA).

*  Formacion Situada. La interaccién con los equipos docentes ha deriva-
do en el diseno e implementacién de talleres de formacién en diddctica
de la lectura y la escritura en distintas unidades académicas. Igualmen-
te, esto ha derivado en el desarrollo de iniciativas mds generales y masi-
vas para las y los académicos, como ha ocurrido con la inclusién de un
moédulo especifico sobre comunicacién académica dentro de uno de los
diplomados regulares de formacién docente, asi como talleres masivos
de alfabetizacién académica dirigidos tanto a académicos y académicas
de la universidad como de otras instituciones de educacién superior.

*  Estudios. Dentro de una de las etapas de la asesoria, se han levantado cola-
borativamente con los equipos docentes algunos estudios para identificar
las trayectorias y practicas letradas de los estudiantes, con el propésito de
ajustar las expectativas de enseflanza a partir del conocimiento de los di-
versos contextos de aprendizaje. Asimismo, se ha desarrollado un ejerci-
cio similar con los propios docentes: en la Facultad de Artes, y a partir de
una asesoria destinada a levantar insumos didicticos que pudiesen apoyar
la escritura de trabajos de grado o titulacién, se implementé un estudio
destinado a conocer las expectativas de la comunidad académica respecto
de los procesos de titulacién en pregrado y cudles deberian ser los géneros
escritos u orales més adecuados para acompaiar esta etapa.

Actualmente, si bien las acciones de codocencia y asesoria en el contexto
disciplinar se han descontinuado para focalizarse en el acompafamiento estu-
diantil, se aspira a generar nuevas iniciativas de formacién docente con énfasis en
primer aflo y en el acompafiamiento a la escritura de tesis y trabajos de titulacién.

En sintesis, las dindmicas de trabajo desarrolladas por el programa en sus
distintas lineas no solo se explican desde la planificacién inicial, los objetivos
estratégicos o desde aquellas experiencias o modelos de acompanamiento ya
probados en el campo disciplinar. Dichas practicas también han debido ade-
cuarse tanto a la cultura como la estructura organizacional, apelando a distin-
tas estrategias de negociacion.

Alcances y Proyecciones Finales

La politica institucional de cualquier institucién de educacién superior no
puede estar ajena a las transformaciones sociales que viven sus comunidades
educativas. Por ello, durante los dltimos afios la Universidad ha vivido un pro-
ceso de actualizacién de su modelo educativo, cuyas transformaciones se han
visto especialmente impulsadas por la aprobacién de las politicas de equidad
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e inclusién por parte del Senado Universitario, ademds de la agenda de gé-
nero promovida por diversos organismos pertenecientes tanto al nivel central
como aquellos anclados en las distintas facultades e institutos.

Uno de los factores en comin en estas transformaciones y que hacen posi-
ble que estos cambios se incorporen a la cultura institucional de la universidad
es una forma de relacionarse centrada en la generacién de acuerdos, donde
la diversidad y el pluralismo se conciben como valores que se fortalecen en
distintos niveles, “a través de la generacién de instancias de colaboracién entre
todos sus integrantes” (Universidad de Chile, 2021, p. 19). En este sentido, su
modelo educativo explicitamente promueve la generacién de espacios para la
participacién social, politica, profesional y académica de sus estudiantes.

En este contexto, el programa LEA ha funcionado como una estrategia
transversal que busca orientar y apoyar las iniciativas locales, impulsando a que
las facultades e institutos lideren sus propios proyectos de apoyo a la lectura,
escritura u oralidad académicas a través del curriculum. Para ello, desde el De-
partamento de Pregrado de la universidad se ha incentivado un modelo de tra-
bajo basado en la construccién de redes y alianzas entre el nivel central y el nivel
local, cuya dindmica se ha centrado en el didlogo y en la generacién de acuerdos.

A partir de los modelos y enfoques presentados en este trabajo, es posible
concluir que el programa LEA ha desarrollado un modelo de gestién centra-
do en la negociacion cooperadora, cuyas interacciones entre el nivel central y lo-
cal tienden a explicitar los intereses de las partes con el objetivo de establecer
compromisos comunes que las beneficien, privilegiando asi la colaboracién
por sobre la competencia.

En este sentido, el ya referido modelo de concertacion logra explicar con ma-
yor fidelidad las dindmicas negociadoras entre el programa y las distintas uni-
dades académicas, principalmente por la aceptacién ticita de las diferencias,
sin que las posiciones jerdrquicas de las partes ejerzan una influencia decisiva
sobre los disensos. A su vez, la estructura organizacional descentralizada de
la Universidad de Chile ha facilitado la conformacién de equipos de trabajo
interdisciplinarios y auténomos, cuyo valor reside en las propias competencias
profesionales o académicas, mds alld de los roles o jerarquias.

Como suele ocurrir en las organizaciones de profesionales, la autonomia y
la iniciativa propia suelen ser altamente valoradas, por lo que son las compe-
tencias individuales las que definen el alcance de lo que se hard en cada uno
de los espacios:

La preparacién intelectual, la capacidad de iniciativa y el deseo
de realizacién profesional de la mayoria de sus personas son
tan notables, que hay que dejar que cada uno gestione su te-
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rritorio y lo menos aconsejable es ‘cortarles las alas’ para que
no vuelen mas de la cuenta. . . . Un bufete de abogados, o una
empresa de consultoria, o una universidad son organizaciones
de profesionales y, efectivamente, son muy complicadas de or-

ganizar y de gobernar. (Cortadellas & Jorge, 2012, p.13)

Aunque el modelo de gestién basado en redes se ha ido incorporando a
través del tiempo en la cultura institucional, también debe convivir con un
modelo burocrdtico de la gestion que, al normativizar ciertos procesos en fun-
cién de los roles y jerarquias, ha influido en el desarrollo de los equipos de
profesionales que en ocasiones sienten que sus capacidades y experticia no
son siempre consideradas en la toma de decisiones. En cambio, los denomi-
nados modelos de gestion basados en las personas, al colocar el énfasis en el factor
humano, la independencia laboral y el bienestar socioafectivo, podrian ayudar
a promover un desarrollo profesional mucho mas equilibrado en este tipo de
organizaciones (Urcola, 2011).

La dindmica organizacional basada en la construccién de acuerdos y alian-
zas le ha permitido al programa consolidar y diversificar sus lineas de accion,
gracias a la participacién de actores clave en los territorios e interesados en
promover la ensefianza y aprendizaje de las practicas letradas al interior de sus
comunidades académicas.

Aunque algunas de las lineas de accién del programa no hayan sido con-
templadas como objetivos estratégicos dentro de la planificacién inicial, han
permitido igualmente mejorar la cobertura y especificidad en la generacién de
distintos modelos y recursos de apoyo tutorial, asi como nuevas estrategias de
apoyo docente o de desarrollo curricular, propiciando asi una mayor articula-
cién entre el nivel central y el local.

El pilotaje de estrategias de acompanamiento en modalidad &-/earning o
e-learning y el apoyo en el disefio de cursos de escritura en coordinacién con
las acciones de asesoria y tutoria han sido resultados no esperados de este
proceso, los que su vez han permitido dar cuenta de las oportunidades de cre-
cimiento que ha tenido para el programa la construccién de mesas de trabajo
con las distintas facultades o institutos.

Uno de los principales desafios en la actualidad es poder disefiar un plan
de trabajo flexible que no caiga en lo discrecional o en la disparidad de cri-
terios, es decir, que permanezca como un programa con un marco teérico y
metodoldgico comin, aunque con la suficiente flexibilidad para reconocer los
contextos politicos, culturales y disciplinares de cada uno de los territorios.
En esta misma linea, se hace necesario fortalecer los canales de comunica-
cién entre la administracién central y el nivel local ya que, gracias a la figura
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mediadora del encargado local de los programas de acompanamiento y la
consolidacién de las unidades de apoyo a la docencia en las distintas unidades
académicas, se han facilitado los procesos de negociacién y articulacion.

A medida que el programa ha ido instalindose en las unidades académi-
cas, se ha hecho patente la necesidad de mejorar la cobertura y consolidar
su escalamiento a cursos superiores y/o procesos de titulacién en todas las
unidades académicas. En respuesta a esta necesidad, de hecho, se inicia la
implementacién del Programa de Escritura para Tesistas durante el afio
2019 con miras a acompanar los procesos de escritura en la finalizacién de
estudios.

Por ultimo, resulta urgente avanzar al reconocimiento de la tutoria de es-
critura como una estrategia curricularizada que reporte creditaje a los estu-
diantes que participan de ella y que, paralelamente, también se le reconozca
como un trdnsito institucionalizado dentro del curriculum formal de las y los
estudiantes y en el reconocimiento de este tipo de innovaciones para la carrera
docente de todo el cuerpo académico.
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Resumen

Este capitulo discute de manera critica los principios tedricos
y metodoldgicos involucrados en el disefio de un programa de
ensefianza de la lectura y la escritura académicas, en el contex-
to de una universidad tradicional chilena. En esta discusion,

se presenta el recorrido teérico del Programa de Lectura y
Escritura Académicas (PLEA) de la Pontificia Universidad
Catoélica de Chile, considerando dos diferentes momentos

de integracién de marcos tedricos de naturaleza pedagégica

y lingtiistica. El primero de estos se centra en la produccién
textual desde bases sociocognitivas, integrando el Modelo de
Produccién Textual del Grupo Didactext, la lectura y escritura
epistémicas y la teorfa de género de Swales (1990, 2004). E1
segundo momento involucra la consideracién de una perspec-
tiva especializada sobre el lenguaje, de corte sociosemiético,
informada por la lingiiistica sistémico funcional (LSF). La
manera en que estas fundamentaciones teéricas configuran el
disefio de las estrategias del Programa es ejemplificada con el
caso de redisefio de uno de sus cursos. El capitulo busca visibi-
lizar la importancia de la observacién critica de la prictica y de
la bisqueda de marcos tedricos adecuados y productivos para
la tarea de ensefianza de la lectura y la escritura académica, que
permitan abordar esta tarea de manera explicita y respondien-
do a la complejidad del uso del lenguaje especializado. El capi-
tulo busca argumentar la importancia de integrar en las bases
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tedricas de los programas de ensefianza de lectura y escritura
académicas teorias pedagdgicas y lingtiisticas explicitas.

Abstract

'The chapter critically discusses the theoretical and method-
ological foundations that inform the design of a programme
focused on the teaching of academic reading and writing, in a
traditional Chilean university. This discussion presents the the-
oretical path followed by the Academic Reading and Writing
Program (PLEA by its Spanish initials) from the Pontifical
Catholic University of Chile, taking into account two different
stages in the integration of pedagogical and linguistic theo-
retical foundations. The first stage involves textual production
frameworks from socio-cognitive approaches, particularly the
Textual Production Model designed by Didactext Group, the
notion of epistemic reading and writing and genre theory
derived from Swales (1990, 2004). The second stage pertains

a highly specialized, sociosemiotic approach to language,
namely Systemic functional linguistics (SFL). The role these
theoretical frameworks have played in the design of the diverse
strategies developed by the Program is exemplified with one
case involving the redesign of a unit’s syllabus. The chapter
aims to make visible the significance of critically observing our
teaching practice, in order to identify the most adequate theo-
retical frameworks that will enable a program to undertake the
teaching of academic reading and writing accounting for the
particular nature of academic language. The chapter advances
the relevance of an integrated theoretical framework—involv-
ing both pedagogical and linguistic theories—as the founda-
tions of any academic reading and writing teaching program.

La ensefianza de la escritura académica ha alcanzado gran relevancia en el
contexto latinoamericano en los dltimos diez afios. Su emergencia, en la pri-
mera década del siglo XXI (Molina Natera, 2014), se sefiala por la aparicién
de diferentes centros y programas de escritura en el ambito de universidades
latinoamericanas, que tienen como propésito fundamental el desarrollo de
habilidades de lectura y escritura académica en los estudiantes. En la ma-
yoria de los casos, ademads, se observa un interés importante en desarrollar
estas habilidades en aquellos grupos con mayores necesidades, ya sea por su
procedencia escolar, geogréfica, o por su pertenencia a grupos sociales mds
desaventajados.

En el marco latinoamericano, un antecedente e influencia relevante para
el desarrollo de centros y programas de escritura proviene del trabajo en
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universidades norteamericanas (Castelld, 2014) y, en particular, de los movi-
mientos Escribir a través del curriculum (Writing Accross the Curriculum, WAC)
y Escribir en las disciplinas (Writing in the Disciplines, WIC). Estas orientacio-
nes ofrecen perspectivas de corte didictico general, que buscan proponer la
forma mds adecuada en la que debe organizarse el trabajo de alfabetizacién
académica para lograr que los estudiantes desarrollen las habilidades de lectu-
ray escritura. Dos puntos centrales surgen de estas propuestas: la importancia
de desarrollar habilidades a lo largo de la formacién académica de los estu-
diantes (y no solo en la forma de cursos iniciales), y la necesidad de considerar
las especificidades disciplinares de cada dmbito especializado para lograr un
desarrollo de habilidades de lectura y escritura adecuado a las exigencias de
las diferentes disciplinas.

Las orientaciones WAC y WID resultan interesantes puntos de partida
para organizar y disefar el trabajo de alfabetizacién en el dmbito académico.
Ademds de sus propuestas diddcticas generales, es necesario también plan-
tearse dos preguntas clave: gué se debe ensefiar'y como debe ensefiarse. Existe, en
general, un acuerdo en el campo de la alfabetizacién académica sobre la nece-
sidad de ensefiar géneros académicos, propios de cada disciplina; sin embargo,
no existe homogeneidad respecto de la nocién de género que fundamenta
la ensefianza de la escritura y la lectura académica. Este es un punto crucial
porque, tal como plantean Hood (2011) y Hyland (2015), la forma en que se
conceptualiza un género tiene un enorme impacto en la manera en que este
es ensefiado. Por ejemplo, Bazerman (2015) plantea que la identificacién de
un género se produce por reconocimiento y uso de los hablantes, més que
por sus caracteristicas de lenguaje inherentes. En cambio, otras orientacio-
nes, como las planteadas por Swales (1990), Hyland (2017), Martin (2015) y
Dreyfus, Humphrey, Mahboob y Martin (2016), proponen concepciones de
género diferentes, en donde los patrones de lenguaje juegan un rol mis o
menos preponderante y, por lo tanto, pueden y deben ser ensefiados. Por ello,
es crucial para un programa o centro de escritura tomar decisiones no solo de
gestién académica o institucional para su desarrollo, sino que, por sobre todo,
decisiones tedricas que permitan decidir qué se ensefiard y cémo se realizard
el proceso de ensefanza.

En el 4mbito latinoamericano, la reflexién sobre las consecuencias de defi-
nir los fundamentos tedricos sobre los que se construyen centros y programas
de escritura es relativamente reciente (Montes & Vidal Lizama, 2017; Moya-
no, 2017). Sin embargo, es posible identificar una creciente preocupacién por
integrar teorfas del campo de la lingiistica al trabajo de alfabetizacién aca-
démica, en especial teniendo en cuenta que los centros y programas de escri-
tura en Latinoamérica han considerado generalmente propuestas didacticas
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especificas, muchas veces desde orientaciones disciplinares disimiles, como la
sicologia o la educacién (Avila Reyes et al., 2013).

Este capitulo tiene como propdsito ofrecer una mirada critica al proceso
de creacién y desarrollo de un programa de alfabetizacién académica, focali-
zandose en las decisiones tedricas y metodolégicas asumidas en este proceso
y en las implicancias de estas decisiones para la prictica docente. En este
sentido, el capitulo describe el recorrido teérico del Programa de Lectura y
Escritura Académicas (PLEA) de la Pontificia Universidad Catélica de Chi-
le, considerando las diferentes aproximaciones pedagégicas que han funda-
mentado el disefio de este Programa a lo largo del tiempo, asi como la reciente
integracién de una teoria de lenguaje en su disefio y las consecuencias de esta
nueva fundamentacién tedrica para la prictica de alfabetizacién. Para esto,
primero se introduce el Programa, sus objetivos y dreas de accién, con el fin
de contextualizar la propuesta. En segundo lugar, se dard cuenta de las bases
tedricas que sustentan el marco pedagégico detras del Programa, y finalmen-
te, se reflexionara sobre el rol de la teoria lingtistica en las propuestas de los
centros y programas de escritura en Chile.

El Programa de Lecturay Escritura Académicas (PLEA)*

El PLEA se origina el afio 2007, con el Programa Virtual de Habilidades
Comunicativas Escritas, que ofrece cursos optativos en modalidad online
para todos los estudiantes de pregrado, para constituirse como PLEA de
manera oficial el afio 2011. La conformacién de PLEA sefiala un hito im-
portante, ya que supone un reconocimiento institucional de la relevancia
de ensefiar habilidades de comunicacién académica de manera organizada
y sistemadtica. Este reconocimiento oficial refleja la coordinacién entre la
institucién educativa y el programa o centro de escritura, lo que es funda-
mental para el correcto funcionamiento de la implementacién de la alfabe-
tizacién académica en una universidad (Avila Reyes et al., 2013; Montes &
Vidal Lizama, 2017; Moyano, 2017; Moyano & Giudice, 2016). Como sefial
del crecimiento de esta drea en términos de su contribucidén a la universidad,
el afio 2015 se crea el Programa de Discurso Académico en la Facultad de
Letras. Este macroprograma integra tres programas diferentes: PLEA, cuya
misién es disefar y ensefiar cursos minimos y de formacién general para la
formacién de estudiantes dentro de la universidad; el Programa de Apoyo
a la Comunicacién Académica (PRAC), que ofrece tutorias entre pares y

1 Para una revisién detallada sobre la historia del programa, véase Avila Reyes ez al.

(2013), Sénchez y Hugo (2015) y Sanchez y Montes (2017).
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recursos de autoaprendizaje para estudiantes; y el Programa de Escritura
Disciplinar (PED), cuyo propésito es realizar intervenciones curriculares
para el desarrollo de la escritura académica a lo largo del curriculum a partir
del trabajo con docentes disciplinares.

El PLEA organiza su docencia en dos lineas principales: cursos mini-
mos en las mallas curriculares de algunas unidades y cursos de formacién
general. Los cursos minimos son de naturaleza presencial y son parte de los
primeros semestres de formacién de la Facultad de Ingenieria, la Escuela de
Derecho, la Facultad de College Ciencias Sociales y College Ciencias Natu-
rales, la Facultad de Filosofia y, proximamente, la Facultad de Matemitica,
particularmente en relacién con la recientemente creada Licenciatura en
Estadistica. Los cursos de formacién general son dictados en modalidad o7-
line o e-learning,y se organizan en tres grandes dmbitos disciplinares: Cien-
cias Sociales, Artes y Humanidades; Ciencias Naturales y Matematicas; y
Ciencias de la Salud.

La trayectoria institucional del PLEA a lo largo del tiempo ha involucra-
do, entre otros aspectos, la identificacién de una necesidad, el crecimiento del
apoyo institucional, la coordinacién con las diferentes unidades académicas,
la creacién de propuestas pedagégicas desde una linea teérica y la creacién
de un equipo de docentes especializados en el drea. Este proceso refleja una
experiencia compartida entre otras entidades similares dentro de Latinoa-
mérica (p. ¢j. Montes & Vidal 2017, Moyano, 2010, 2017, 2018). Hacer visible
los devenires tedricos que se implican en la generacién de un programa, las
consecuencias de esto para la ensefianza y la importancia de contar con fun-
damentaciones tedricas para la labor de alfabetizacién resultan contribuciones
importantes para el desarrollo de este campo en Latinoamérica. Estos puntos
constituyen el foco de las siguientes secciones.

Principios Teodricos de la Propuesta Pedagodgica de PLEA

Dos grandes momentos se observan en el desarrollo de los sustentos te6-
ricos de PLEA: el primero, centrado en la produccién textual desde bases
sociocognitivas, y el segundo, integrando una perspectiva especializada sobre
el lenguaje, de corte sociosemidtico. El primero se organiza alrededor de la
propuesta del Modelo de Produccién Textual del Grupo Didactext (2003), los
postulados de la Lectura y Escritura Epistémicas de Miras y Solé (2007) y la
teoria de género de Swales (1990, 2004). Posteriormente, con la creacién del
Programa de Discurso Académico, se da paso a la integracién de la lingtistica
sistémico funcional (LSF) (Dreyfus ez al., 2016; Martin & Rose, 2007, 2008;
Rose & Martin, 2012). A continuacién, se da cuenta de ambos momentos,
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enfatizando de qué manera cada uno de estos marcos ha impactado en deci-
siones pedagdgicas en el Programa.

Un Primer Momento: Modelos de Produccion Textual

Modelo de Produccion Textual del Grupo Didactext (2003)

El Modelo de Produccién Textual (2003) considera la interaccién de tres di-
mensiones representadas como tres circulos: el ambito cultural, los contextos
de produccién y el individuo. El dmbito cultural comprende las distintas prac-
ticas culturales en las que estd inmerso el escritor al momento de la compo-
sicién de un texto, como las creencias, los valores, los ritos, las convenciones
sociales, los géneros discursivos y tipos de textos y los diferentes lenguajes y
voces en estos textos. El circulo del contexto de produccion se refiere a los
factores externos inmediatos de la escritura del texto, como el contexto so-
cial, contexto situacional, contexto fisico, la audiencia y el medio especifico
de produccién. Finalmente, el circulo del individuo considera tres dimensio-
nes: la memoria, la motivacién y las emociones (que contemplan el horizonte
de expectativas, los objetivos, la afectividad, la creatividad, el calculo entre el
coste y el beneficio, las creencias y actitudes, entre otros), y las estrategias cog-
nitivas (acceder al conocimiento previo, hacer inferencias, seleccionar ideas,
entre otras) y metacognitivas del escritor (establecer una meta, seleccionar las
estrategias adecuadas para la tarea, entre otras). La sistematizacion de estas
estrategias cognitivas y metacognitivas da paso a cuatro unidades funcionales
o fases que actian en recursividad: acceso al conocimiento, planificacién, pro-
duccién textual y revisién. A continuacién, se muestran estas cuatro fases y sus
respectivas estrategias cognitivas y metacognitivas, en la Tabla 3.1.

Finalmente, el modelo incorpora en su arquitectura, por un lado, el rol de
la creatividad y, por otro, el rol de la competencia comunicativa, compuesta a
su vez por subcompetencias: competencia discursiva, competencia gramatical,
competencia sociolingiiistica, competencia referencial o enciclopédica, com-
petencia estratégica o relacional y competencia literaria. Todos estos factores,
tuncionando a la vez y de manera recursiva, dan cuenta del modelo propuesto,
que considera multiples factores que influyen en el proceso de produccién.
Esto permite un estudio y ensefianza de la escritura de manera holistica, con-
siderando al escritor, y en este caso al estudiante, como un ser inmerso en una
cultura, sociedad y situacién comunicativa especifica, en la que se conjugan
distintos elementos cognitivos al momento de producir. PLEA, al compartir
esta visién, considera todos estos elementos y, a partir de las distintas fases
propuestas por los autores, genera los programas que dan forma a los cursos
que imparte, como se verd en el siguiente apartado.
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Tabla 3.1. Estrategias Cognitivas y Metacognitivas del
Proceso de Produccion de Textos (Didactext, 2003)

Fases Estrategias cognitivas Estrategias Metacognitivas
Accesoal | -Buscar ideas para tépicos -Reflexionar sobre el proceso de
cono- -Rastrear informacién en la memoria, | €Scritura
cimiento en conocimientos previos y en fuentes | -Examinar factores ambientales
(Leerel documentales -Evaluar estrategias posibles para
mundo) -Identificar al publico y definir la adquirir sentido y recordarlo
Intencion -Analizar variables personales
-Recordar planes, modelos, guias para
redactar, géneros y tipos textuales
-Hacer inferencias para predecir
resultados o completar informacién
Planifi- -Seleccionar la informacion necesaria | -Disefiar el plan a seguir (prever y
cacioén. en funcién del tema, la intencién y el | ordenar las acciones)
(Leer para publico -Seleccionar estrategias personales
saber) -Formular objetivos adecuadas
Producto: | -Clasificar, integrar, generalizar y -Observar cémo estd funcionando
esquemay | jerarquizar la informacién el plan
resimenes | -Elaborar esquemas mentales y -Buscar estrategias adecuadas en
resimenes relacién con el entorno
-Manifestar metas de proceso -Revisar, verificar o corregir las
estrategias
Pro- -Organizar segun: géneros discur- Supervisar el plan y las estrategias
duccién sivos; tipos textuales; normas de relacionadas con la tarea, lo personal
textual textualidad (cohesién, coherencia, y el ambiente.
(Leer para intencionalidad, aceptabilidad,
escribir) situacionalidad, informatividad,
intertextualidad); mecanismos de
Producto: s
organizacién textual; marcas de enun-
borradores | ciacién, adecuacion; voces del texto,
0 textos cortesia, modalizacién, deixis, estilo y
intermedios | creatividad.

-Desarrollar el esquema estableciendo
relaciones entre ideas y / o proposi-
ciones; creando analogias; haciendo
inferencias; buscando ejemplos y
contraejemplos.

-Textualizar teniendo en cuenta el
registro adecuado segun el tema,
la intencién y el publico destina-
tario. Elaborar borradores o textos
intermedios.
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Fases Estrategias cognitivas Estrategias Metacognitivas
g g g g
Revision | -Leer para identificar y resolver prob- | Revisar, verificar o corregir la pro-
(Leer para lemas textuales (faltas orto-tipogrdfi- | duccién escrita
criticar cas, faltas gramaticales, ambigtiedades
. y problemas de referencia, defectos
y revisar)

légicos e incongruencias, errores de
Producto: | hecho y transgresiones de esquemas,
texto errores de estructura del texto, inco-
producido herencia, desorganizacién, comple-
jidad o tono inadecuados) mediante
la comparacién, el diagnéstico y la
supresion, adjuncién, reformulacién,
desplazamiento de palabras, proposi-
ciones y parrafos.

-Leer para identificar y resolver
problemas relacionados con el tema,
la intencién y el publico.

Lectura y Escritura Epistémica: Modelo de Produccidn Textual

El modelo anterior se articula con las propuestas basadas en la ensefianza
desde la lectura y escritura epistémica (Miras, 2000; Miras & Solé, 2007). Las
autoras toman como base los postulados de Bereiter y Scardamalia (1987), que
se refieren a cémo se acercan al conocimiento los escritores expertos y prin-
cipiantes al momento de llevar a cabo la produccién escrita. Asi, distinguen
dos tipos de procesos, conceptualizados en dos modelos: el modelo de Decir
el Conocimiento (Knowledge-Telling Model), que da cuenta del proceso de
escritura de escritores principiantes, y el modelo de Transformar el Conoci-
miento (Knowledge-Transforming Model), que refleja el proceso de escritura
de escritores expertos. E1 modelo de “decir el conocimiento” considera un
escritor que no ha realizado una planificacion previa y la escritura termina
una vez que este ha expuesto todo lo que sabia sobre el tema. Asi, hay una
especial preocupacién por el contenido y la generacién de ideas, pero no se
considera el problema retérico sobre cé6mo elaborar la informacién de acuerdo
con el lector o los propésitos de la tarea, por lo que serfa una “reproduccién
del conocimiento” (Bereiter & Scardamalia, 1987). El modelo de “transformar
el conocimiento”, en contraposicion, refleja el proceso de produccién reali-
zada por escritores expertos. Este considera que el sujeto escribe en pos de
objetivos especificos de la tarea de escritura, considerando a su audiencia y
problematizando el contenido. Asi, no esta centrado solo en el conocimiento
mismo, sino en cémo comunicarlo de manera eficiente segin los aspectos re-
téricos que envuelven la tarea. De esta manera, existe una planificacién previa
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y preocupacioén por la organizacién de la informacién. Este proceso considera,
por tanto, no solo “reproducir el conocimiento”, sino “transformarlo” de acuer-
do con el contexto de produccién (Bereiter & Scardamalia, 1987).

La concepcién de que es necesario buscar que el estudiante “transfor-
me el conocimiento” y no solo lo “reproduzca’”, serd retomada por distintas
propuestas de la alfabetizacién académica, ya que se ha establecido que uno
de los aspectos mds dificiles en la insercién académica es que es necesario
“transformar” el conocimiento, no solo reproducirlo (Molina & Carlino,
2013). Posteriormente, Kellogg (2008), retomando los postulados de Bereiter
y Scardamalia (1987), indicaria que no basta con transformar conocimiento,
sino que, en el dmbito académico, se refiere a una “orfebreria o creacién del
conocimiento” (knowledge-crafting). De esta manera, enfocar la ensefianza de
la escritura desde esta mirada concuerda con los fundamentos de la lectura y
escritura en el dmbito académico. Asi, para que una lectura y escritura sean
epistémicas, es decir, generen aprendizaje, es necesario que el conocimiento
sea transformado, y no solo reproducido (Miras & Sol¢, 2007). La importan-
cia de este punto da base a la propuesta de PLEA, que contempla como uno
de sus objetivos lograr que el estudiante transforme y genere conocimiento en
el ambito académico.

Las autoras identifican tres tipos de lectura y escritura epistémica, cuyo
énfasis varia en las distintas fases del proceso de elaboracién de cualquier tex-
to cientifico o académico: lectura y escritura exploratoria, lectura y escritura
de elaboracién, y lectura y escritura de comunicacién. La lectura y escritura
exploratorias hacen referencia a la busqueda y registro de informacién, me-
diante una vasta lectura por parte del estudiante, en que se incorporan dis-
tintos textos y voces, que ayudan a reflexionar y delimitar el tema que se estd
tratando. Asi, para escribir ciencia es necesario leer ciencia. En esta fase, es
necesario ayudar al estudiante a delimitar su tema, ensefiarle cémo buscar in-
formacion, cémo leer los textos, realizar fichas de lectura, resimenes, apuntes,
etcétera. De este modo, se busca pasar de una exploracién intuitiva, que suelen
hacer los estudiantes, a una exploracién guiada, en conjunto con el docente
(Miras & Sol¢, 2007).

La lectura y escritura de elaboracién implica la reflexién del estudian-
te en torno a lo leido y la construccién de su propia voz. Es una escritura
mids bien personal, ain no pensada en comunicar a otro, conceptualizada por
Flower (1979) como prosa basada en el escritor (centrada mds en el proceso
que en los objetivos de la tarea). En otras instancias, con otros objetivos, y
considerando a los lectores mas alla del propio escritor, se entiende esta escri-
tura como prosa basada en el lector—pensada para comunicar a otro y crear
un contexto en comun con el lector. La prosa basada en el escritor puede ser
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antecesora de la basada en el lector, es decir, un mismo sujeto puede partir
en la primera y, una vez establecidas algunas ideas principales, comenzar a
considerar al lector. En otras palabras, se trata de dos “etapas” de un mismo
proceso. Asi, el escritor aventajado podra utilizar ambos tipos de prosas segin
sus objetivos (Flower, 1979).

Lalecturay escritura de comunicacion serd entonces la instancia en que
el estudiante ya comienza a contemplar al lector en su texto, al, por ejemplo,
reflexionar en el conocimiento compartido con este, reformular ideas con el
fin de que sean mejor comprendidas, considerar el sistema de citacién y as-
pectos formales relacionados, entre muchos otros (Miras & Sol¢, 2007). Es
importante destacar que las autoras proponen que se debe guiar a los estu-
diantes en estas distintas fases que, destacan, son recursivas y se solapan entre
si, pues un escritor puede estar ya en una lectura y escritura comunicativa,
ordenando y cambiando algunas ideas para que sean mejor comprendidas por
el lector, y considerar que debe realizar otra lectura o incorporar otra idea para
enriquecer su texto, y volver a la fase de exploracién (Miras & Solé, 2007).

Estos distintos tipos de lectura y escritura, en conjunto con el modelo
del grupo Didactext (2003), dan la base teérica al Programa. En el siguiente
apartado, se refleja la articulacién de los cursos de PLEA con estas propues-
tas, considerando ademads los postulados de Swales (1990, 2004) en el trabajo
con los géneros disciplinares y las comunidades discursivas en que estos se
insertan.

Modelos Textuales en Cursos de PLEA: De la Teoria a la Practica
Pedagdgica en un Curso de Desarrollo de Habilidades Comunicativas

A partir de las bases tedricas expuestas, PLEA sistematizé practicas pedagé-
gicas concretas para la creacién y funcionamiento de los cursos realizados en
las distintas facultades. El trabajo con cada facultad involucré una inmersién
en la disciplina, a partir de la realizacién de entrevistas y focus groups a docen-
tes disciplinares, y anélisis de textos para la preparacién de material especifico.
En concreto, los cursos trabajan en torno a uno o mds géneros especificos,
propios de la disciplina de la carrera. En este punto, la comprensién del con-
cepto de género se sustenta en Swales (1990, 2004), quien enfatiza la impor-
tancia de la comunidad discursiva en que se inserta un género y las movidas
retoricas (moves) que le dan forma, lo que permite su levantamiento, ense-
flanza y produccién. Asi, durante el semestre los estudiantes revisan diversos
textos disciplinares y trabajan en la produccién de géneros especializados de
la carrera, siempre guiados por el o la docente. Desde esta prictica es que se
revisan aspectos textuales y discursivos en el proceso de escritura.
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La Tabla 3.2 se muestra un ejemplo del trabajo con un curso de Ingenie-
ria, en que se trabaja el género policy brief, centrado en la presentacién de un
problema y una propuesta de solucién por parte de los estudiantes. En la tabla
se hace especial énfasis en cémo las propuestas tedricas ya revisadas guian las
practicas pedagdgicas asociadas al proceso y la articulacion del curso.

Tabla 3.2. Propuesta Pedagdgica de los Cursos de PLEA
desde las Bases Tedricas Revisadas, a Partir del Curso de
“Desarrollo de habilidades comunicativas para ingenieros”

Lecturay Modelo | Programa de lectura y Escritura Académicas: ejemplo de un
escritura Didactext | curso de Ingenieria

epistémicas | (2003)

(Miras &

Sol¢, 2007)

Lecturay Accesoal | 1.1 Acceso al conocimiento

escriturade | cono-

-Lectura de un texto basal sobre el tema que se problema-
exploracién | cimiento

tizari en el curso
-Reflexién sobre el tema del curso

-Estrategias para la comprensién de textos académicos del
drea de Ingenieria, asociados al tema del curso

-Discusiones grupales sobre los textos revisados
1.2 Delimitacién de tema de proyecto de curso

-Delimitacién conjunta e individualmente de las propues-
tas de los estudiantes de los problemas que tratardn en su
proyecto

1.3 Bisqueda de fuentes y registro

-Aprender a realizar busqueda de textos académicos del drea
de Ingenieria

-Identificacién de textos académicos versus textos de
divulgacion

-Actividades grupales e individuales de busqueda de fuentes
en buscadores especializados de la Universidad y dirigidos a la
carrera de Ingenieria

-Realizacién de fichas de lectura con el fin de sistematizar la
busqueda

1.4 Levantamiento de género del proyecto de curso (Swales,

1990, 2004)

- Identificar la estructura, movidas retéricas y propésito social
del género a trabajar, en este caso el policy brief. Esto se real-
iza con ejemplos reales en el contexto de Ingenieria y se basa
en la teorfa planteada por Swales (1990, 2004).
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Lecturay Modelo | Programa de lectura y Escritura Académicas: ejemplo de un

escritura Didactext | curso de Ingenieria

epistémicas | (2003)

(Miras &

Solé¢, 2007)

Lecturay Planifi- | 2.1 Planificacién del texto

escritura‘ (}c cacion -Delimitar el objetivo del proyecto, centrado en la solucién del

exploracién problema identificado
-Clasificar, integrar, generalizar y jerarquizar la informacién
revisada considerando en todo momento el objetivo del
proyecto y las especificaciones del género

Lecturay Pro- 3.1 Escritura de borradores

escriturade | duccién

-Produccién de borradores del trabajo del curso. En este
elaboracion | textual

punto se hace énfasis en que la escritura considera varios
borradores antes de una entrega final, por lo que se trabaja

en clases con las distintas versiones de los estudiantes de sus
policy brief.

-Revision entre pares y monitorizacion por parte del docente,
con el fin de retroalimentar los distintos borradores, como
parte del proceso de escritura del policy brief.

Lecturay Revisién | 4.1 Escritura académica
escritura
de comuni-
cacion

-Revisién de aspectos de escritura relacionados con la norma
y estilo académicos en el drea de Ingenieria, que se ven refle-
jados, posteriormente, en el trabajo de los estudiantes con el

policy brief.

-Revisién entre pares y por parte del docente. En este punto

se hace énfasis en la importancia de la revisién por parte del

propio estudiante, de sus pares y la retroalimentacién directa
del docente.

- Presentacién del trabajo final por parte del estudiante, en-
tendido como la entrega final del policy brief.

4.2 Exposicién oral

- Finalmente, el estudiante debe presentar al curso el trabajo
realizado. La unidad de oralidad trabaja con los postulados
de Jean Luc Doumont (2009), ingeniero especializado en
presentaciones orales en esta drea. Esto se hace a través de
la presentacién de la teorfa del autor, la prictica de aspectos
kinésicos y proxémicos de presentaciones orales, ejemplos de
exposiciones de videos de afios anteriores y modelamientos
(practica de la exposicién real) con retroalimentacion en
clases.

La Tabla 3.2 presenta un ejemplo de la propuesta pedagégica que guia la
mayoria de los cursos de PLEA. La propuesta articula las fases descritas en los
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distintos tipos de lectura y escritura epistémicas y las fases propuestas por el
modelo del grupo Didactext (2003): acceso al conocimiento, planificacion, pro-
duccién textual y revision, con sus respectivas estrategias cognitivas y metacog-
nitivas. La divisién que se muestra no es absoluta; por el contrario, las distintas
fases son recursivas y se solapan entre si durante el proceso de lectura y escritura.
De la misma manera, aspectos relacionados con el género tratado y las especifi-
cidades propias de cada disciplina, de acuerdo con la carrera a la que se dicte el
curso, se integran en esta propuesta al momento de implementar el curso. Asi,
las distintas fases y estrategias pueden variar de un curso a otro de acuerdo con
el género, pero se mantiene la perspectiva tedrica en la base de los cursos.

Un aspecto esencial de los cursos dictados por PLEA es la explicitacién de
instrucciones, expectativas de las tareas solicitadas y criterios de evaluacién a
los estudiantes (en distintos momentos del proceso de escritura). Las rubricas
del Programa han sido creadas y trabajadas por parte del equipo (algunos de
ellos expertos en evaluacion), y son actualizadas todos los afios de acuerdo con
los requerimientos de los cursos y las nuevas propuestas teéricas asociadas. La
concepcién de que la escritura es un proceso, sostenida en la articulacién de
las propuestas tedricas utilizadas en el trabajo con los cursos, se refleja tam-
bién en las evaluaciones realizadas: estas no buscan evaluar el producto en si,
sino el proceso. Esto se traduce en varias entregas, que el estudiante debe ir
mejorando a partir de la retroalimentacién constantes del docente, y en donde
incorpora cada vez mds los contenidos y logra apropiarse de su propio texto.

A partir de lo anterior, la propuesta del curso busca generar en el estudian-
te una representacion de la escritura como un proceso de revision y bisqueda
constante, que involucra tanto lectura como escritura disciplinar y especializada
en su drea en torno a un objetivo especifico. El uso de diversas estrategias cog-
nitivas y metacognitivas en el desarrollo del curso, asi como la comprensién de
la existencia de diversos géneros y de tipos de escritura en el 4mbito académico,
entrega al estudiante herramientas y conocimientos, que potencialmente puede
aplicar en sus otros cursos disciplinares. De la misma manera, conocer el len-
guaje especializado de su carrera y los géneros especificos dentro de esta apoyan
la insercién académica de los estudiantes y pueden impactar, junto con otros
elementos, en su rendimiento general en la Universidad.

Un Segundo Momento: la Implementacion de una Teoria
Sociosemidtica del Lenguaje para la Alfabetizacion Académica

Las propuestas teéricas revisadas en los apartados previos resultaron utiles
para enfrentar la tarea de alfabetizacién en un primer momento en el marco
del programa PLEA, pero también dejaron entrever algunos aspectos que
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requerian ain mayor especificidad y elaboracién teédrica y pedagdgica. En
particular, result6 evidente la necesidad de contar con un marco tedrico espe-
cifico sobre el lenguaje, que ofreciera herramientas analiticas y un metalen-
guaje sistemdtico para analizar los textos académicos y describir sus caracte-
risticas de manera adecuada para poder ensefiarlos de manera explicita. De
esta forma, desde el afio 2015 se comienza con un proceso de integracién al
disefio de PLEA de una teoria de lenguaje especifica: la lingiiistica sistémico
funcional (LSF) (Halliday & Matthiessen, 2004; Martin & Rose, 2007, 2008).

La eleccién de esta teoria como sustento para el disefio del Programa se
basa en dos criterios fundamentales. Por una parte, la LSF resulta relevante
en este contexto debido a que entiende al lenguaje como una semidtica so-
cial (Halliday, 1978), es decir, como un fenémeno orientado a la creacién de
significados en contextos sociales. Esta semidtica social se organiza ademds a
partir de las funciones que cumple en la vida de los hablantes y las comuni-
dades (Eggins, 2002). De esta forma, ofrece un marco adecuado y sistematico
para abordar la préictica de escritura y lectura académica en integracién con
su contexto social especifico y con las funciones que estas cumplen en él. Por
otro lado, desde esta teoria de lenguaje se propone una pedagogia especifica,
Leer para Aprender (Rose & Martin, 2012), que ofrece herramientas didécti-
cas detalladamente disefiadas para la ensefianza de la lectura y la escritura. De
este modo, la LSF provee al mismo tiempo una comprensién pormenorizada
y especializada del lenguaje en contextos académicos y una didactica orginica
con una perspectiva funcional sobre el lenguaje. Estas dimensiones le ofrecen
al programa PLEA un sustrato conceptual més amplio respecto de la alfabe-
tizacién académica y mds especializado en su comprensién del lenguaje para
el trabajo de ensefianza de la lectura y la escritura académicas.

El Modelo Lingiiistico y su Aplicacién General
en el Diserio del Programa

La LSF ofrece una serie de principios tedricos sobre el lenguaje que resultan
muy productivos para disefiar y organizar la tarea de alfabetizacién académi-
ca. En primer lugar, la LSF entiende al lenguaje como intimamente ligado al
contexto y, por lo tanto, como un fenémeno semiético y social, que sirve para
hacer cosas en la vida social. En el contexto se identifican dos niveles o estratos
diferentes: el registro, que organiza las variables sociales vinculadas a la actividad
institucional que se realiza—conocidas como campo—; a las relaciones sociales
que se establecen entre los participantes—conocida como fenor—; y al papel
que juega el lenguaje en la actividad social, ya sea acompafidndola (como en los
comentarios de un partido de futbol) o constituyéndola (como en una clase, por
ejemplo). Esta variable se conoce como modo (Eggins, 2002; Martin & Rose,
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2007). El segundo nivel en el contexto es el género, entendido en el marco de
esta teoria como “un proceso social, orientado a un propdsito y organizado en
etapas” (Martin & Rose, 2008, p.6). El género implica una configuracién recu-
rrente de significados que encarnan las practicas sociales de diferentes culturas
(Martin & Rose, 2008), es decir, patrones de significados que son estables en
ciertas pricticas sociales, como, por ejemplo, en las interacciones en salas de
clases o en la difusién de resultados de una investigacién. Junto con esto, la
nocién de género implica también una cierta estructura esquematica recurren-
te—compuesta por etapas—alrededor de la cual se organizan estos patrones de
significado. En el lenguaje, la LSF también distingue diferentes estratos con
diversos grados de abstraccion. El primero y menos abstracto es el estrato fonold-
gico-grafoldgico, vinculado a sonidos y grafias; le sigue el estrato léxico-gramatical,
cuya unidad es la cliusula; y finalmente, en el nivel mds abstracto del lenguaje, el
estrato semdntico-discursivo, cuyo objeto corresponde al texto como una unidad
de significado complejo (Martin & Rose, 2007, 2008).

Los estratos en el contexto y el lenguaje se vinculan entre si a través de una
relacion de realizacion. De esta manera, las variaciones en el registro (es decir, en
el campo, el tenor y el modo) permiten a los hablantes crear géneros con un mis-
mo propésito y estructura, pero en diferentes modos (oral o escrito), sobre difer-
entes temas (biologia o literatura) y considerando diferentes relaciones sociales
entre los participantes (de jerarquia o igualdad). Un ejemplo de esta variacién
puede ser una solicitud para alguna actividad. Esta solicitud puede realizarse de
manera oral o escrita, dependiendo del grado de formalidad o institucionalidad
del contexto; ademds, puede referirse a diferentes temas, por ejemplo, una solici-
tud de permiso para un viaje o para organizar una actividad. Finalmente, la solic-
itud puede establecer una relacién jerdrquica entre los participantes (por ejemplo,
Estimado seior decano) o una relacion de relativa igualdad (por ejemplo, Querida
Soledad). Sin embargo, independientemente de estos aspectos inmediatos del
contexto, el propésito de la solicitud serd siempre el mismo: pedir autorizacién o
apoyo para llevar a cabo alguna actividad. El contexto es realizado en el lenguaje
y el lenguaje, a su vez, constituye el contexto. Las diferencias descritas en térmi-
nos de diferentes posibles variaciones en el campo, tenor o modo de un género
son percibidas por los participantes de una actividad social por las diferentes
opciones de significado que estos pueden hacer en el lenguaje.

El principio de estratificacién aplicado al lenguaje y contexto que ofrece la
LSF resulta muy productivo para el disefio y aplicacién de actividades de alfa-
betizacién. Por una parte, esta perspectiva estratificada permite determinar el
foco mas adecuado para la ensefianza en diferentes momentos de un curriculo/
programa de alfabetizacién; por otra, permite considerar e integrar, de manera
sistemdtica y organizada, la ensefianza de aspectos de lenguaje ubicados en
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diferentes estratos, teniendo en cuenta el papel que juegan en el proceso de
construccién de significado como un todo. Desde esta teoria, es posible asu-
mir entonces como punto de partida para la alfabetizacién académica no la
ensefianza de aspectos gramaticales aislados (como el uso de formas verbales
impersonales o concordancia gramatical), sino los géneros a través de los que
los espacios académicos y disciplinares construyen conocimiento especializado
y evalian el proceso de aprendizaje de los estudiantes. La mirada integrada que
esta teoria propone sobre el lenguaje y el contexto permite ademds dar sentido
al proceso de alfabetizacién académica a partir de la reflexién sobre el rol que
juega el lenguaje en diferentes contextos académicos y la manera en que las
diversas disciplinas encarnan sus actividades de investigacién y evaluacién en
diferentes tipos de géneros. Esta forma de concebir el género y su ensefianza
complementa de manera positiva la perspectiva propuesta por Didactex, que
constituye uno de los pilares teéricos del disefio del programa PLEA.

La perspectiva sistémico funcional ha permitido complementar el trabajo
de descripcién de géneros, inicialmente realizado desde la lingiiistica textual en
el Programa. La LSF ha contribuido con herramientas para la identificacién
de patrones especificos en los géneros de formacién académica propios de las
diferentes disciplinas en las que PLEA realiza su tarea docente. Estos géneros
se han integrado a los cursos dictados en distinta medida para hacer mds cohe-
rentes los contenidos revisados en el curso con las demandas de escritura que se
encuentran los estudiantes en sus cursos disciplinares. Ejemplos de esto son el
trabajo con el informe de préctica en Ingenieria o la solemne oral en Derecho.
Por otra parte, considerar como punto de partida el género hace indispensable
la ensefianza de recursos de significado definidos que constituyen a un género
particular y que encuentran en ¢l un sentido explicito. Si bien la ensefianza de
géneros ha sido una orientacién clara en los diferentes centros y programas de
alfabetizacion, el marco teérico de la LSF permite contar con criterios expli-
citos para determinar qué tipo de recursos de significado en el lenguaje son
mds criticos y en qué estrato debe ponerse el foco para comprender cémo se
construye un género especifico y lograr producirlo de manera efectiva.

Para abordar los patrones de significado en el lenguaje, otro principio te6-
rico fundamental que ofrece la LSF es la nocién de metafuncion. Las metafun-
ciones son las grandes funciones que cumple el lenguaje en la vida social. Se
distinguen, de esta manera, la metafuncion ideacional, relacionada con la forma
en que el lenguaje construye la experiencia (tanto interna como externa) de
manera semiotica; la metafuncion interpersonal, a través de la que se estable-
cen relaciones sociales con otros mediante el lenguaje; y la metafuncion tex-
tual, que se orienta a organizar los significados ideacionales e interpersonales
en la forma de textos coherentes (Eggins, 2002; Martin & Rose, 2008). Las
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metafunciones, en conjunto con la nocién de estratificacién, permiten organi-
zar en el modelo de lenguaje los diferentes recursos de significado disponibles
en la lengua para crear textos. De esta manera, es posible distinguir sistemas
de significado ideacional en diferentes estratos (IDEACION y CONEXION en el
estrato semdntico discursivo; TRANSITIVIDAD en el 1éxico-gramatical), siste-
mas de significado interpersonal (VALORACION y NEGOCIACION en el estrato
semdntico discursivo; MODO en el léxico-gramatical) y sistemas de significado
textual (PERIODICIDAD y IDENTIFICACION en el estrato semdntico discursivo;
TEMA en el léxico-gramatical) (Hao, 2020 Hood, 2010; Martin & Rose, 2008).

La distincién de estos sistemas permite, en la descripcién de géneros,
abordar su andlisis de manera compleja, considerando patrones diversos de
significacién; por otra parte, la ensefianza de estos géneros provee un mar-
co organizador, de modo de abordar un conjunto de significados a la vez,
pero también de integrarlos de manera orgdnica. Mediante la distincién de
recursos de diferente naturaleza en los textos, es posible hacer visible a los
estudiantes las caracteristicas de los géneros que deben escribir, considerando,
por ejemplo, la manera en que se construye la tecnicalidad en su disciplina, el
tipo de relaciones légicas que se esperan en un género particular o la impor-
tancia de hacer uso de un lenguaje evaluativo adecuado en su escritura (véase
Dreytus ez al., 2016; Martin, 2017; Martin ez al., 2010, para mds detalles). La
contribucién especifica de este marco a la tarea de ensefianza de la alfabetiza-
ci6n académica en el marco del programa PLEA sera detallada mas adelante.

El Modelo Pedagdgico y su Aplicacién Inicial
en la Reorientacién del Programa

La ensefianza de los diferentes géneros de formacién disciplinar que los es-
tudiantes deben escribir a lo largo de su trayectoria académica se alimenta de
manera casi natural de la lectura de textos especializados en sus dreas. En este
sentido, resulta muy relevante considerar, en el marco de la alfabetizacién, la
ensefianza de la escritura integrada de manera orgédnica con la lectura. La peda-
gogia Leer para Aprender (o LPA) (Dreyfus ez al., 2016; Rose & Martin, 2012;)
ofrece herramientas didacticas especificas para llevar a cabo este trabajo. Si
bien este modelo ha sido desarrollado en el marco de la ensefianza en la escuela
secundaria, recientes aplicaciones de LPA se han llevado a cabo en la educa-
cién terciaria con gran éxito (por ejemplo, Dreyfus e al., 2016; Moyano, 2017).

El ciclo pedagégico de este modelo comienza con el trabajo de lectura, que
se desarrolla en tres niveles de profundidad diferentes. El primer nivel corres-
ponde a preparacion a la lectura. En este nivel el docente prepara a los estudian-
tes para el texto que se leerd, haciendo una sintesis de sus puntos fundamentales,
trabajando palabras o conceptos previos que puedan contribuir a la comprensién
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y contextualizando el texto de manera general. Un segundo nivel en el trabajo
de lectura es el de /ectura detallada. En él, el docente guia la lectura de los textos
especializados, apuntando a los patrones de significado relevantes desde “arri-
ba hacia abajo”, es decir, considerando patrones semdantico-discursivos y léxi-
co-gramaticales de manera integrada. El objetivo de este nivel es ‘deconstruir’la
lectura y desempaquetarla en términos mds cercanos al sentido comun, para que
los estudiantes puedan comprenderla a cabalidad. La comprensién profunda
del texto que se produce a partir de la lectura detallada—es decir, el contenido
disciplinar deconstruido—es utilizado luego como la base para las siguientes
etapas del ciclo, construccion conjuntay construccion individual. En estas etapas se
trabaja la escritura de diferentes géneros a partir del trabajo de lectura realizada
y considerando el tipo de tareas a las que los estudiantes se enfrentan en sus
contextos académicos (para mds detalle véase Rose & Martin, 2012).

En el marco del programa PLEA, la pedagogia de LPA ha sido puesta en
funcionamiento particularmente en cursos de nivelacién para estudiantes de
primer ingreso a la universidad. Un nimero importante de los estudiantes que
asisten estos cursos provienen de contextos socioeconémicos vulnerados, por lo
que, en términos generales, requieren de mucho apoyo para hacer la transicién
desde la escuela a la universidad. El trabajo de lectura de textos especializados,
alos que no se han enfrentado antes, resulta fundamental para facilitar su inser-
cién en la vida académica. Las lecturas para el trabajo pedagdgico se seleccionan
a partir de la revisién de programas de cursos minimos en diferentes carreras,
y corresponden generalmente a, por una parte, informes descriptivos o infor-
mes taxondémicos y, por otra, a explicaciones histdricas o relatos histéricos que
se leen en cursos introductorios sobre diferentes materias. Estos géneros son
secuenciados en el curriculum del curso considerando su grado de dificultad
relativa (es decir, informes primero y relatos y explicaciones histéricas después)
y ensefiados a partir del ciclo de ensefianza propuesto. Esto permite aproximar
a los estudiantes progresivamente al tipo de géneros a los que se enfrentardn en
el contexto universitario, y les da ademds la oportunidad de trabajar algunos de
los textos que encontrarin mds adelante en sus cursos.

La integracién de la LSF y de la pedagogia LPA al disefio del programa
PLEA ha sido una importante contribucién al desarrollo de la tarea de alfa-
betizacién de este Programa. Esta integracién se ha llevado a cabo de manera
paulatina, a través de diferentes actividades docentes y de investigacién que
han permitido acercar al cuerpo de profesores del programa PLEA a esta teo-
ria y desarrollar su interés en ella, cuestién fundamental para poder desarrollar
un conocimiento relevante sobre este marco. A continuacién, se describen
brevemente algunas de las estrategias utilizadas para la implementacién del

modelo tedrico de la LSF en el marco del programa PLEA.
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Integrando Teoria de Manera Organica: Docencia e Investigacion

El proceso de integracién del modelo teérico de la LSF en el programa
PLEA se ha llevado a cabo a partir de tres estrategias principales. La primera
dice relacién con el redisefio de uno de los cursos de nivelacién impartido
por PLEA durante la temporada de verano; la segunda, con la formacién
docente progresiva; y la tercera, con el desarrollo de investigacién relacionada
con los cursos dictados por PLEA en diferentes unidades. En conjunto, estas
estrategias han permitido introducir paulatinamente los principios teéricos y
pedagégicos de la LSF al Programa. Se detallan a continuacién aspectos de la
primera y la tercera estrategia.

El redisefio de curso se llevé a cabo al inicio del periodo de integracién de
la teoria en el Programa. En este proceso, se propuso un nuevo programa para
el curso de nivelacién de habilidades comunicativas, impartido a estudiantes
recién matriculados en la Universidad, a partir de los principios tedricos y
pedagégicos presentados en la seccién anterior. De esta manera, los objetivos
planteados para el curso fueron desarrollar habilidades de lectura y escritura
de textos propios de los campos especializados de las ciencias sociales, artes
y humanidades y conocer herramientas basicas para la lectura y escritura de
textos especializados, como la organizacién de la informacién (PERIODICI-
DAD), la intertextualidad (VALORACION), el uso de lenguaje especializado y las
relaciones de conexién (CONEXION). Los contenidos del curso inclufan una
reflexién sobre las diferencias entre el lenguaje de la escuela y el lenguaje de la
universidad, la deconstruccién y lectura de los géneros més comunes en el ni-
vel inicial de formacién universitaria en las dreas de Ciencias sociales, Artes y
Humanidades y el trabajo de escritura de respuesta a pregunta abierta, a partir
de la que se trabajaron varios géneros elementales (IMartin & Rose, 2008).
Se propuso ademds en el programa del curso, como parte de la metodologia
de ensefianza, las tres etapas del ciclo de ensefianza-aprendizaje (cf. Rose &
Martin, 2012): deconstruccién conjunta, construccién conjunta, construccién
individual. La nueva propuesta de programa fue socializada con los docentes,
quienes evaluaron positivamente los cambios.

La integracién del modelo tedrico ha involucrado también el desarrollo
de investigacién en docencia. Gracias a fondos disponibles en la institucién
(Fondo de Desarrollo Docente, FONDEDOC), el Programa pudo desarrollar
dos proyectos de investigacién durante el periodo 2016-2017. Estos proyectos
se realizaron en el marco de dos cursos impartidos por PLEA, “Desarrollo de
habilidades comunicativas para abogados”y “Desarrollo de habilidades comu-
nicativas para ingenieros.” En el primero, se realizé una descripcion inicial del
género solemne oral, que no estaba incluido en el programa del curso pero que
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aparecia como una de las tareas mds complejas que los estudiantes de primer
afio de Derecho debian abordar en sus cursos disciplinares, por lo que se con-
siderd necesario incluir este género como contenido del curso.

En el curso de Ingenieria se realizé un trabajo de mayor magnitud, que tenia
como objetivo el redisefio del programa del curso. El corpus de esta investigacién
se compuso de informes de préctica escritos por los estudiantes de Ingenieria en
el primer afo de su carrera e informes de proyecto de Ingenieria bésica, escritos
en octavo semestre. Estos géneros fueron sefialados por los docentes de Ingenie-
ria como claves en la formacién y desarrollo de escritura disciplinar de sus es-
tudiantes. Los datos fueron analizados con el objetivo de describir los géneros a
los que correspondian, en términos de sus propdsitos, su estructura esquematica
(organizacién en etapas) y los patrones de significado ideacional, interpersonal y
textual desplegados en ellos. El anilisis fue realizado por los docentes de PLEA
participantes del proyecto, quienes tuvieron asi la posibilidad de especializarse
en al menos uno de los sistemas semantico-discursivos relevantes. Este andlisis
tue guiado de cerca por la jefa del Programa, quien apoy6 a los docentes durante
todo el proceso. La interpretacién de los andlisis se realizé de manera conjunta,
de modo de modelar con los docentes la manera de entender la implicancia de
los patrones de significado para la determinacién del género.

A partir de los resultados de este trabajo de investigacién, los profesores
de PLEA disefiaron actividades pedagdgicas orientadas a la ensefianza de los
géneros identificados, las que fueron integradas a su préctica docente progre-
sivamente, durante el afio 2017. En general, el grado de integracién de estas
actividades pedagdgicas varia entre los diferentes docentes. Si bien no todos
han asumido la ensefianza de los géneros identificados, algunos han integrado
parte de las nuevas estrategias pedagdgicas en el ciclo de ensefianza que rea-
lizaban en torno al policy brief. Esta integracién se representa en la siguiente
tabla, que sintetiza los pasos pedagdgicos planteados inicialmente a partir de
las bases tedricas antes presentadas.

La investigacién en el marco del curso de Ingenieria permitié identifi-
car ciertos patrones de significado relevantes para la construccién del género
informe, que son aplicables para el policy brief. En términos ideacionales, se
identificé la relevancia de la descripcién de un estado de cosas o problema
técnico en términos apropiados a la disciplina (/a necesidad de construir una
barrera de contencion—metafuncién ideacional), aspecto que permitié espe-
cificar ain mids la enseflanza de la escritura de este género; en términos in-
terpersonales, se identificé la funcién que cumplia el lenguaje evaluativo en
este género, el que se orientaba principalmente a valorar posibles soluciones
al problema identificado, determinar cudl de estas es la mejor, en interaccién
sistemdtica con recursos ideacionales de CONEXION.
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Tabla 3.3. Integracidn de Estrategias Pedagogicas de LPA
en la Ensefianza del Género ‘Policy Brief’ en Ingenieria

Lecturay | Modelo | Readingto Programa de lectura y Escritura Académi-
escritura Didactext | Learn (Rosey | cas: ejemplo de un curso de Ingenieria
epistémicas | (2003) Martin, 2012)
(Miras &
Solé, 2007)
Lecturay [ Accesoal | Preparacién | 1.1 Acceso al conocimiento
escrltura‘ de c?nf)- parala -Lectura de un texto basal sobre el tema que
exploracién | cimiento | lectura se problematizard en el curso
Lectura -Reflexién sobre el tema del curso
detallada -Estrategias para la comprensién de textos
académicos del drea de Ingenieria, asociados
Deconstruc- | 3] tema del curso
cion del ..
, -Discusiones grupales sobre los textos
ner .
genero revisados
1.4 Levantamiento de género del proyecto
de curso
- Identificar la estructura, patrones discursivos
principales y propésito social del género a
trabajar, en este caso el policy brief. Esto se
realiza con ejemplos reales en el contexto de
Ingenieria
Planifi- Deconstruc- | 2.1 Planificacién del texto
cacion cién del -Delimitar el objetivo del proyecto, centrado
genero en la solucién del problema identificado
-Clasificar, integrar, generalizar y jerarquizar
la informacién revisada considerando en
todo momento el objetivo del proyecto y las
especificaciones del género
Lecturay | Pro- Construccion | 3.1 Escritura de Borradores
escrltura. de | duccién con‘Junta -Produccién de borradores del trabajo del
elaboracién | textual (guiada porel | o156, En este punto se hace énfasis en que
docente) la escritura considera varios borradores antes
de una entrega final, por lo que se trabaja en
Construcciéon ga naL p . J .
ot clases con las distintas versiones de los estudi-
conjunta . .
J antes de sus policy brief
(entre pares)

-Revisién entre pares y monitorizacién por

parte del docente, con el fin de retroalimen-
tar los distintos borradores, como parte del

proceso de escritura del policy brief
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Lecturay | Modelo | Reading to Programa de lectura y Escritura Académi-

escritura Didactext | Learn (Rosey | cas: ejemplo de un curso de Ingenieria

epistémicas | (2003) Martin, 2012)

(Miras &

Solé, 2007)

Lecturay Revisién | Construcciéon | 4.1 Escritura académica

escritura . individual -Revisién de aspectos de escritura relaciona-

de ?())munl— Edicién dos con la norma y estilo académicos en el

cacion conjunta drea de Ingenieria, que se ven reflejados, pos-
(Moyano, teriormente, en el trabajo de los estudiantes
2017) con el policy brief

-Revisién entre pares y por parte del docente.
En este punto se hace énfasis en la impor-
tancia de la revisién por parte del propio
estudiante, de sus pares y la retroalimentacién
directa del docente [...]

La identificacién de estos patrones de significado permite especificar la
ensefianza del género, sobre todo respecto de la fase de Deconstruccién del
género—que se lleva a cabo en las fases de acceso al conocimiento y planifica-
cién del modelo Didactex y de la lectura y escritura de exploracién y elabora-
cién, como se observa en la Tabla 3.3—asi como también entregar herramien-
tas lingiisticas mds especificas en las etapas pedagégicas de Construccién
conjunta y Construccién individual, realizadas en las fases de Produccién
textual y Revisién del modelo Didactex, y en la lectura y escritura de elabo-
racién y comunicacién, respectivamente. De esta manera, se observa cémo
ambas propuestas diddcticas logran integrarse de manera orgédnica y potenciar
el aporte que cada una de ellas puede hacer para el proceso de ensenanza.

La integracién de una teoria especifica de lenguaje ha permitido especia-
lizar y consolidar el trabajo de ensefianza de la lectura y escritura académica
en el contexto del programa PLEA. A diferencia de orientaciones teéricas
anteriores, que tenfan como foco aspectos orientados a la dimensién didéctica
de la alfabetizacién, la LSF proveyé al Programa una mirada mds amplia vy,
por lo tanto, compleja de la naturaleza del lenguaje en contexto y en particular
de la manera en que se desenvuelve en el espacio académico. Este marco teé-
rico lingtiistico y pedagdgico ha permitido, por una parte, darle unidad a los
diferentes Programas que constituyen el Programa de Discurso Académico
y construir una identidad mds definida respecto de la tarea de alfabetizacién.
Por otro lado, ha permitido actualizar programas y actividades pedagdgicas,
para alcanzar ain mds relevancia respecto del contexto de cada una de las
unidades académicas en donde el Programa se inserta.
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Conclusion

Los centros y programas de escritura en América Latina han tendido a basar
tedricamente su labor en propuestas diddcticas, en general, de orientaciones
disciplinares disimiles, como la sicologia o la educacion (Avila Reyes ez al.,
2013). Resulta fundamental que los programas de escritura integren en sus
sustentos tedricos tanto teorias pedagégicas o propuestas diddcticas como
teoria lingtistica, considerando que el objetivo dltimo de estos programas
es el desarrollo del lenguaje académico en los estudiantes. La integracién de
teorias pedagdgicas y lingiiisticas permite que la practica pueda “llenarse” de
contenido relevante a los propdsitos de la ensefianza de la lectura y la escritura
académica y que, por lo tanto, los objetivos de aprendizaje del programa o
centro de escritura se alcancen de mejor manera. La teoria lingtiistica escogi-
da debiera brindar herramientas explicitas para abordar de manera sistemati-
ca las diferencias disciplinares en el uso del lenguaje en el contexto académico
y las diversas tareas de escritura a las que se enfrentan los estudiantes en
su formacién. Una teoria de lenguaje como la lingtistica sistémico funcio-
nal permite abordar el lenguaje académico en su complejidad, tanto para su
comprensién especializada como para su ensefianza. Esta teoria puede poten-
cialmente articularse con orientaciones diddcticas de diferente origen para la
ensefianza de la lectura y la escritura académica; sin embargo, no cualquier
modelo sobre el lenguaje ofrece una mirada compleja, profunda e integra-
da sobre el lenguaje en contexto. Es fundamental seleccionar una teoria de
lenguaje que permita comprender y explicar como funciona el lenguaje en
contexto de la manera mds explicita posible para alcanzar los propésitos del
centro o programa de escritura.

El capitulo aqui presentado ha ofrecido una discusién que busca eviden-
ciar el impacto de la teoria en las decisiones pedagdgicas que se toman en
el centro de escritura. La discusién ha comenzado con los marcos tedricos
que han fundamentado el programa PLEA, para luego sefialar cémo estos
principios didédcticos y lingiiisticos han informado las practicas docentes del
Programa. Presentar primero la teoria y luego describir su aplicacién persigue
enfatizar que es necesario que las pricticas en el aula sean disefiadas desde un
cimiento tedrico sélido, y no solo desde la experiencia particular con casos
especificos. Esto se refuerza, ademads, con la presentacién de un ejemplo de
un curso del programa PLEA, dirigido a estudiantes de Ingenieria. Alli se da
cuenta de los contenidos y actividades generales realizadas, pero sefialando
claramente qué aspectos de la organizacion del curso emergen desde cuil
marco tedrico particular y cémo estos marcos tedricos se integran para ge-
nerar no solo un programa de curso, sino también actividades pedagdgicas
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particulares. En dltima instancia, el ejemplo busca evidenciar que cada una
de las decisiones practicas que llegan al aula provienen de un conjunto de
principios tedricos definidos.

El establecimiento de bases teéricas explicitas para la generacién de linea-
mientos de un programa o centro de escritura no es una tarea ficil, tal como
queda evidenciado en este capitulo. Es probable que estas decisiones teéricas
explicitas en un centro puedan ser tomadas en cierto punto de su proceso na-
tural de evolucién, cuando se ha alcanzado una cierta estabilidad en el marco
institucional. Ciertamente, la experiencia sefiala que muchas veces los centros
y programas de escritura en el contexto latinoamericano surgen como res-
puestas relativamente inmediatas a necesidades planteadas por la institucién,
lo que deja poco espacio para la planificacién y la reflexién teérica. Ademads,
en general, los primeros pasos de un centro suelen estar focalizados en romper
con la representacién de que la ensefianza de la lectura y escritura termi-
nan en el dmbito escolar, y en plantear que, al ser estas habilidades situadas,
deben ser consideradas en su especificidad en cada esfera social. El trabajo
de articulacién de esta nueva mirada sobre la alfabetizacién con la institu-
cién es la primera batalla importante de un centro o programa de escritura,
porque permite, a largo plazo, su consolidacién. Sin embargo, es importante
que, luego de alcanzada esta estabilidad, se dé inicio a una etapa formal de
reflexién profunda, en que se reevalden las practicas pedagdgicas de alfabe-
tizacién desde una o mds teorias especificas para los objetivos del programa.
En este momento es posible apreciar con mayor claridad que ya la experiencia
del docente, por si sola, no es suficiente para tomar decisiones orgénicas, y se
requiere sistematizar practicas a la luz de la teoria. El programa PLEA, de-
bido a su trayectoria en el tiempo, ha llegado a este punto, y el desarrollo de
esta reflexién se manifiesta en la articulacién teérica que informa los ejemplos
presentados en el capitulo.

Otras complejidades deben considerarse en este proceso de reflexion, dis-
cusion e integracion teérica. Muchas veces las decisiones tedricas de base de-
penden en gran medida del conocimiento y formacién de las personas a cargo
del disefio del centro o programa de escritura, aun cuando este proceso im-
plica también un compartir teérico y prictico entre los diferentes miembros
del centro o programa. Cuando los sustentos tedricos de los directivos y del
cuerpo docente no se encuentran alineados surge una primera complejidad,
que hace necesario tomar decisiones adecuadas para que el equipo docente
no solo comprenda los principios tedricos que estdn a la base del disefio del
programa, sino que sea capaz también de llevar esos principios a su précti-
ca. Al mismo tiempo, se requiere que los directivos del centro o programa
sean capaces de integrar los conocimientos y experiencias de los docentes, que
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constituyen un aporte importante para la definicién tedrica y pedagégica del
centro. Este es un proceso que toma tiempo y que requiere de habilidades de
gestion particulares para lograr que se integren los cuerpos de conocimiento
de todos los miembros del centro, preservando los lineamientos teéricos ge-
nerales planteados desde los responsables del disefio del programa. La labor
del directivo en este caso es que el equipo docente asuma como suya la base
tedrica propuesta y que ésta pueda integrar de la mejor manera posible el co-
nocimiento ya existente con las lineas que se desean plantear.

Una segunda dificultad dice relacién con la integracién de orientaciones
tedricas de diferente perspectiva. Este proceso resulta mas complejo cuando
los roles de gestién del centro o programa no comparten marcos teéricos y
tienen diferentes perspectivas respecto de qué resulta mds eficiente para los
objetivos de la estrategia pedagégica. En el caso del programa PLEA, y el
Programa de Discurso Académico en general, se han encontrado perspectivas
tedricas que podrian estar en oposicién, como un paradigma inicial de orden
sociocognitivo hacia el lenguaje y luego una teoria sociosemiética sobre este
fenémeno. Sin embargo, si se mantiene como punto de partida la necesidad
de entregar herramientas para la alfabetizacién a los estudiantes, es posible
encontrar un punto de equilibrio practico entre ambos marcos, en donde cada
uno pueda ofrecer lo mejor de si para la tarea de ensefianza. Resulta funda-
mental que esta integracién se haga de manera respetuosa con la historia del
programa o centro y que considere un diilogo constante entre sus miembros
para que todos se hagan parte de este proceso.

Un dltimo aspecto que debe ser sefialado dice relacién con la necesidad
de que los centros y programas de escritura avancen en la generaciéon de in-
vestigacion en el drea. Si bien inicialmente la investigacion en el campo se
realizé separada de las practicas particulares de alfabetizacién (por ejemplo,
Carlino 2003, 2004), se ha desarrollado a lo largo del tiempo un cuerpo de
investigacion relevante en el contexto latinoamericano (por ejemplo, Lovera
& Uribe, 2017; Montes & Vidal Lizama, 2017; Moyano, 2014, 2017; Natale &
Stagnaro, 2014; Navarro, 2014). Para que los centros y programas de escritura
puedan constituirse en un campo de produccién de conocimiento relevan-
te, es necesario ampliar atin mds la investigacién en el drea, particularmente
desde los desafios y necesidades propias de los centros y programas de escri-
tura. La necesidad de generar investigacion recalca la importancia de contar
con bases tedricas sélidas y clara en los centros y programas de escritura,
porque solo desde un marco tedrico establecido es posible producir conoci-
miento acumulativo sobre las pricticas académicas, los géneros especializados
y los patrones de lenguaje propios de esta esfera de préctica social. En esta
misma linea, la conformacién de redes y vinculos entre distintos centros y
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programas es fundamental, ya que esto dara paso a investigaciones mds alld de
un centro en particular, dando luces sobre teorias y practicas a nivel nacional
e internacional.
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Resumen

Este trabajo presenta la descripcién, andlisis y resultados de la
implementacién de una secuencia instruccional realizada en
primeros afos de universidad, con el propésito de promover en
los estudiantes, aprendizajes orientados hacia la transformacion
del conocimiento, a partir de procesos y tareas complejas de
lectura y escritura académica. Se realizé una investigacién de
disefio (Design-Based Research, DBR) atendiendo a la relacién
entre investigacion y préctica educativa, con el objetivo de me-
jorar dicha prictica y desarrollar conocimiento. Se trabajé con
159 estudiantes a partir de la produccién de un escrito mono-
grifico que involucrd la construccién de conocimiento de tipo:
declarativo, procedimental, condicional y metacognitivo. Los
trabajos escritos partieron de discusiones, acuerdos, escrituras
colectivas y revisiones, y la secuencia de tareas propuestas res-
pondié a un plan de escritura; la escritura propiamente dicha

y revisién del proceso; y la evaluacién de las construcciones
escritas y las necesarias revisiones. Las producciones escritas
finales fueron analizadas a partir de las siguientes dimensiones:
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a) contextualizacién de la tarea, b) uso estratégico del cono-
cimiento, ¢) reestructuracién conceptual y d) valoraciones en
las producciones textuales. Los resultados muestran que los
estudiantes mejoran sus producciones escritas en cuanto a los
siguientes aspectos: a) explicitacion de destinatarios, recono-
cimiento de textos fuentes, autores y obras, reelaboracién de
temas problemas por parte del grupo de trabajo y la identi-
ficacién de perspectivas tedricas y autores; b) adecuado uso

de conectores entre oraciones e ideas, respeto por las fuentes,
seleccién de ideas relevantes y claridad conceptual; ¢) cohe-
rencia textual y precision y claridad de los procesos centrales;
d) valoraciones sobre el contenido de textos fuentes y sobre las
propias producciones textuales. Asi, esta propuesta que involu-
cré tareas complejas mostré tener potencial epistémico para la
transformacién del conocimiento y la lectura y escritura critica.

Abstract

'This work presents the description, analysis, and results of the
implementation of an instructional sequence developed for
undergraduate level courses. The main objective was to pro-
mote knowledge-transforming learnings in students through
academic writing and reading tasks. A design-based Research
(DBR) was implemented, looking for the relation between
research and educational practice, with the goal of improving
such practices and developing knowledge at the same time.
A total of 159 students were asked to write a monograph. The
intention of this task was to involve different types of knowl-
edge building, such as declarative, process, conditional and
metacognitive. The writing assignments began with classroom
discussions, agreements, group writings and peer review. The
task proposed followed a sequenced writing plan: the writing
process itself, a review process, review of the writing produc-
tions and the incorporation of suggestions.

'The final drafts were analyzed according to the following di-
mensions: a) task contextualization, b) strategic use of knowl-
edge, c) conceptual restructuring, and d) writing productions
assessment. The results show that students’ writing improved in
terms of: a) explicitness about the readers, identifying proper
information sources and authors, the development of differ-
ent topics by the groups and the identification of theoretical
perspectives and their authors; b) proper use of connectors
between sentences and ideas, appropriate citing, selecting main
ideas and conceptual clarity; ¢) writing coherency, precision
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and clarity about the main processes and d) the review of

the sources content and their own writing productions. To
conclude, this proposal involved complex tasks and showed
epistemic potential for critical reading and writing, and knowl-
edge transformation.

Una de las tareas centrales hacia las cuales se orienta el trabajo en las aulas
universitarias es la de promover la apropiacién de saberes disciplinares por
parte de los estudiantes, de manera que transformen el conocimiento cien-
tifico superando la mera repeticién del mismo, o el mero decir lo que estd
expuesto en las multiples fuentes de informacién que se les ofrecen (Scarda-
malia & Bereiter, 1992).

Sin embargo, con la misma claridad con la que esta situacién puede ser
explicitada en los dmbitos investigativos, aparecen las dificultades efectivas
que se tienen para promover y gestionar en el aula tareas que, involucrando a
profesores y alumnos, efectivamente puedan ir consolidando aprendizajes de
cardcter auténomo y transformador; particularmente en tareas que incluyan
procesos de lectura y escritura (Carlino, 2013) que permitan integrar informa-
cién de maltiples fuentes con la finalidad de producir un conocimiento cada
vez mds explicito, complejo y perspectivista (Monereo, 2001).

La investigacion empirica sostiene que la implementacion de intervencio-
nes instruccionales orientadas a favorecer la explicitacién progresiva, la com-
plejidad creciente y el perspectivismo del conocimiento a partir de tareas de
lectura y escritura promueven el desarrollo de aprendices estratégicos (IMo-
nereo, 2001, 2007). Esto se asocia al nivel de maduracién o experticia de los
escritores, respondiendo a lo que Scardamalia y Bereiter (1992) distinguieron
como dos modelos de procedimiento para la elaboracion de textos a partir de
la lectura y la escritura.

En esta linea, y como una manera de fortalecer las experiencias y practicas
de lectura y escritura universitarias orientadas por propésitos epistémicos, en
este trabajo se presenta el disefio, implementacién y andlisis de una secuen-
cia instruccional que contempla la complejizacién creciente de las tareas, las
ayudas pedagdgicas y la cesién gradual de la responsabilidad a los estudiantes
hacia pricticas mas reflexivas, complejas y auténomas, de manera secuenciada
y sostenida a lo largo del cursado de asignaturas correspondientes a distintos
anos de carreras de grado. En esta propuesta también se valora y se le otorga

1 Este trabajo forma parte del Programa de Investigacion: Pricticas de asesoramiento,
enseflanza y aprendizaje: lectura, escritura e interés por aprender. Aprobado y subsidiado por Sec-
retarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. 2016-2018. Las autoras

de este trabajo son docentes investigadoras de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina.
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centralidad al conocimiento estratégico, dada su intima vinculacién con el
aprendizaje auténomo, autorregulado, metacognitivo y permanente (Mone-
reo, 2003). Este tipo de intervenciones que involucran los tres primeros afios
de carreras de grado son poco frecuentes, puesto que, al menos en contextos
latinoamericanos, estin mucho mds orientados hacia las problemdticas del
primer afio universitario (Ezcurra, 2007). Se pretende que las tareas de lectura
y escritura promuevan en los estudiantes el desarrollo de estrategias para el
andlisis, la comprensién y la transformacién del conocimiento académico, cu-
yas caracteristicas discursivas son propias del campo disciplinar y profesional
en el que los alumnos desarrollan su formacién y que corresponden a su vez a
un contexto universitario particular.

Con esta propuesta de intervencién en el aula se pretende dar continui-
dad y profundidad al trabajo que se viene desarrollando sobre la problemati-
ca planteada’. En este sentido, todos los miembros de esta intervencién son
miembros de la RAILEES—Red Argentina de Instituciones Lectoras y Es-
critoras de Educacién Superior—y del CIELE—Centro de Investigacién en
Ensefianza de la Lectura y Escritura de la Facultad de Ciencias Humanas,
UNRC, Argentina. Esto ha posibilitado que los docentes involucrados en este
trabajo ya hayan participado en la elaboracién e implementacién de proyectos
institucionales que involucran a la alfabetizacién académica. En este contexto,
es de destacar que la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacio-
nal de Rio Cuarto (Argentina), viene trabajando fuertemente en: a) la imple-
mentacién de politicas que impacten en la consideracién de la alfabetizacién
académica desde las propuestas de ingreso formulados por los departamentos
de la Facultad, y b) la promocién de lineas de accién referida a la alfabetiza-
cién académica en el marco de la Universidad en su conjunto.

Marco Conceptual: Lectura y Escritura
en el aula Universitaria

En las dltimas tres décadas, la investigacion en el campo de la psicologia edu-
cacional se ha ocupado de estudiar los procesos cognitivos y los condicionantes
sociales y culturales que caracterizan a las actividades denominadas hibridas,
puesto que involucran indisociablemente los procesos de lectura y escritura.

2 Los equipos docentes de las materias involucradas en este proyecto, asignaturas de
los tres primeros afios de la Licenciatura en Psicopedagogia y del Profesorado y de la Licenci-
atura en Educacién Especial, preocupados por este tipo de situaciones, desde hace mds de diez
aflos avanzamos en la construccién de diversas alternativas que den soluciones puntuales a estas
problemiticas.
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Especificamente, los estudios sobre la alfabetizacién académica sefialan que
constituye el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la
cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las actividades de produccién y
andlisis de textos requeridos para aprender en la universidad, y particularmente
atiende a las précticas de lenguaje y pensamiento propias del ambito académico
(Castell6 et al., 2011). Designa también el proceso por el cual se llega a perte-
necer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en virtud de
haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas
convenciones del discurso. En otras palabras, se trata de formar para escribir y
leer como lo hacen los especialistas y de ensenar a leer y a escribir para apropiar-
se del conocimiento que han producido ellos (Carlino, 2003, 2013).

Tal como lo ha expresado ampliamente Carlino (2005), la importancia del
concepto de alfabetizacién académica radica en que pone de manifiesto que
los modos de leer y escribir—de buscar, adquirir, elaborar y comunicar cono-
cimiento—no son iguales en todos los dmbitos. La autora sefiala los riesgos
de considerar que la alfabetizacién es una habilidad basica que se logra de
una vez y para siempre; en este sentido, cuestiona la idea de que aprender a
producir e interpretar lenguaje escrito es un asunto concluido al ingresar a la
educacién superior; también objeta que la adquisicién de la lectura y escritura
se completen en algin momento. Por el contrario, la diversidad de temas, cla-
ses de textos, propésitos, destinatarios, reflexiones implicadas y contextos en
los que se lee y escribe plantean siempre nuevos desafios y exigen continuar
aprendiendo a leer y a escribir (Carlino, 2003) a lo largo de la vida. Contem-
pordneamente la autora revalida esta idea al referir que:

Alfabetizar académicamente equivale a ayudar a participar en
practicas discursivas contextualizadas, lo cual es distinto de
hacer ejercitar habilidades desgajadas que fragmentan y des-
virtdan esas précticas. Porque depende de cada disciplina y
porque implica una formacién prolongada, no puede lograrse
desde una unica asignatura ni en un sélo ciclo educativo. Asf,
las “alfabetizaciones académicas” incumben a todos los docen-
tes a lo ancho y largo de la universidad. (Carlino, 2013, p. 370)

A partir de lo anterior se entiende que, al trabajar con lectura y escritura en
las disciplinas, se debe referir al concepto de alfabetizacién académica, que se vie-
ne desarrollando desde hace dos décadas en el ambito de la educacién superior.

Castell$ ef al. (2011) han sefialado que leer multiples documentos para
escribir un texto académico es sin duda una demanda habitual para la ma-
yoria de los estudiantes universitarios y una tarea compleja tanto para ellos
como para los investigadores que estudian los contextos académicos actuales.
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A diferencia de otras actividades académicas, como resumir una informacién
o comprenderla para resolver un examen, la complejidad afiadida en este tipo
de tarea radica en su caracteristica hibrida e interactiva, que exige el uso rela-
cionado y estratégico de procesos de comprensién y de composicién. Se trata
de integrar informacién de multiples documentos con la finalidad de producir
un nuevo texto académico, ajustado a una situacién de comunicacién discipli-
nar. Esto demanda adoptar una posicién mixta entre lector y escritor: la de un
escritor que lee con una finalidad diferente a la de la simple comprensién de
la informacién, precisamente porque realiza esta actividad desde la posicién
de autor; a su vez, ese mismo escritor se nutre de la integracién y el didlogo
que en su posicién de lector fue capaz de establecer con la informacién pro-
porcionada por multiples fuentes (Castell6 ez a/., 2011).

A partir de esta consideracion de los procesos de lectura y escritura, es
necesario promover el conocimiento estratégico que supone construccién de
sentidos, de significados y de procedimientos deliberados y adecuados, flexi-
bles y sofisticados orientados hacia metas de aprendizaje. En tanto construc-
cién, el conocimiento estratégico no puede concebirse como una cuestién de
“todo o nada”, sino de grados o niveles en relacién con la conciencia, com-
plejidad, perspectivismo y eficacia de los procedimientos utilizados (Pozo &
Monereo, 2002; Rodrigo & Correa, 2000).

Si la lectura y la escritura suponen, como se ha mencionado, el conjunto
de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas (Carlino, 2003), de ese concepto se desprende la relacién entre
lectura y escritura, en tanto procesos, con el conocimiento estratégico en tanto
desarrollo de estrategias de apropiacién de conocimiento a través de proce-
sos de lectura y escritura y con la transformacién del conocimiento en tanto
apropiacién de saberes cuya complejidad intrinseca supera el mero decir por
la reconstruccién personal de los saberes.

Una de las tareas que guarda una potencialidad importante para el trabajo
estratégico y de transformacién de conocimiento es el escrito monogrifico, en
tanto posibilita un tratamiento en profundidad de un tema en particular, es-
tudidndolo e investigiandolo (Botta & Warley, 2007), lo cual implica la lectura
detallada y critica de los textos fuente y su funcién basica es la de informar y
argumentar (Ejarque, 2007).

Las tareas de lectura y escritura en dmbitos académicos se inscriben dentro
de procesos de construccién, comprension y transformacién del conocimiento
disciplinar. Scardamalia & Bereiter (1992) distinguieron dos modelos de pro-
cedimiento para la elaboracién de textos a partir de la lectura y la escritura:
el modelo de “Wecir el conocimiento’, que supone la construccién reproductiva
de textos a partir de otros, la composicién inmadura, la escasa planificacién
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del texto, la generacién de una idea general y su escritura; y el modelo de
‘transformar el conocimiento” que permite la representacién previa, la apropia-
cidén, la reelaboracién y la contextualizaciéon de las situaciones discursivas en
las que las tareas estén inscriptas (Castell6 ez al., 2011). Este tipo de modelos
cognitivos si bien se ocupan de explicar las estrategias que utilizan expertos
y novatos ante tareas de escritura, asumiendo que la lectura y la escritura son
tareas hibridas, se constituyen en un antecedente relevante a considerar para
comprender mds acabadamente el uso estratégico diferenciador entre quienes
siguen los diferentes modelos (Castell6 ez al., 2011).

En cuanto a los aspectos cognitivos del conocimiento estratégico, se han
distinguido cuatro tipos de conocimiento que intervienen en el aprendizaje y
uso de estrategias: conocimientos declarativos, procedimentales, condiciona-
les y metacognitivos (Pozo & Monereo, 2002).

El conocimiento de tipo declarativo involucra la explicitacién respecto de
“qué son”y “como se ejecutan” los procedimientos de aprendizaje. En el caso
de la lectura y la escritura nos referimos especialmente a las estrategias de an-
ticipacion, contextualizacion, seleccién e integracion de la informacién, entre
otras. Los conocimientos declarativos se refieren al “saber qué”, esto es saber
en qué consiste una estrategia y saber cémo se ejecuta.

El conocimiento de tipo procedimental implica el “saber hacer” o “sa-
ber usar los procedimientos”, es decir, seleccionar los conocimientos sobre
un tema, buscar informacién complementaria, saber analizar y reconocer las
diferentes situaciones discursivas, organizar dicho conocimiento en funcién
de esa situacion, resolver distintas dificultades a lo largo de la elaboracién del
texto, entre otros procedimientos (Gubern, 1994).

En cuanto al conocimiento condicional, este implica reconocer las de-
mandas y caracteristicas de las tareas de lectura y escritura, adecuando las
decisiones y procedimientos a las mismas a partir de la toma de conciencia
de los propésitos, la consideracién de los tiempos asignados, los destinatarios
del escrito, etc. Los conocimientos condicionales requieren saber reconocer
las circunstancias bajo las cuales se realiza el aprendizaje, de modo tal que
se puedan adecuar las decisiones y los procedimientos a las condiciones del
ambiente, de la tarea y del propio sujeto que aprende.

Finalmente, los conocimientos de tipo metacognitivos suponen tanto el re-
conocimiento como el control y la regulacién de los propios procesos cognitivos
de la persona que aprende (Palincsar & Brown, 1989; Pozo & Mateos, 2009).

Los tres tipos de conocimiento aludidos—declarativo, procedimental y con-
dicional—adquieren cardcter estratégico a partir de la toma de conciencia de los
sujetos en relacion con sus propias caracteristicas y posicionamientos como lec-
tores y escritores, y a partir de la regulacién y valoracién que pueden aprender a
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desarrollar sobre los procedimientos que realizan y sobre los resultados logrados
mediante sus lecturas y escrituras, en tanto conocimiento metacognitivo (Pozo
& Monereo, 2009). Estas formas de conocimiento, lejos de constituir “saberes
técnicos”, se orientan a potenciar experiencias de lectura y de escritura en las
que se entraman actitudes epistémicas y afectivas (Larrosa, 2003).

Por otra parte, algunas investigaciones han demostrado que la transforma-
cién del conocimiento requiere de un cambio conceptual o representacional
por parte de la persona que aprende, y ello a partir del desarrollo de al menos
tres dimensiones constitutivas del cambio conceptual: la explicitaciéon de los
procesos cognitivos, la complejizacion y el perspectivismo cognitivo (Rodrigo
& Correa, 2000; Scheuer & Pozo, 2006).

La explicitacién de los procesos cognitivos que llevan al aprendizaje im-
plica la toma de conciencia y verbalizacién por parte de los estudiantes de los
conocimientos condicionales, procedimentales y conceptuales que intervie-
nen en el aprendizaje. La complejidad cognitiva involucra la diferenciacién,
integracién y reestructuracién de conocimientos condicionales, procedimen-
tales y conceptuales construidos; en tanto que el perspectivismo implica la ge-
neracién de puntos de vista divergentes/convergentes sobre el conocimiento
condicional, procedimental y conceptual construido (Boatto ez al., 2012). En
nuestro caso, las tareas de lectura y escritura involucran estas tres dimensiones.

Como se ha mencionado, el desarrollo de las tres dimensiones favorece la
transformacién del conocimiento y en este sentido, el cambio conceptual o
representacional por parte de los estudiantes. Segun la literatura especializada
sobre estos temas, el cambio representacional puede promoverse a partir del
disefio de situaciones educativas que lo favorezcan (Scheuer & Pozo, 2006).

Marco Metodoldgico

El trabajo se enmarca en la investigacién de disefio (design-based research, DBR),
que atiende a la relacién entre investigacion y préctica educativa, con el obje-
tivo de mejorar dicha préctica y desarrollar conocimiento a partir de la inves-
tigacién (Anderson & Shattuck, 2012). Se parte del disefio y desarrollo de una
intervencién educativa para abordar un problema en la practica, conformandose
asimismo en investigacién empirica que produce una comprensién tedrica. La
actuacién sobre problemas educativos significativos, practicos y complejos que
enfrentan los y las profesionales de la educacion se constituye en escenario para
la investigacién cientifica y para el desarrollo de nuevos conocimientos y contri-
buciones ante problematicas similares (Anderson & Shattuck, 2012).

Este estudio parte del supuesto de investigacién que muestra que la im-
plementacién de intervenciones instruccionales orientadas a favorecer la

108



Transformando el Conocimiento

explicitacién progresiva, la complejidad creciente y el perspectivismo del co-
nocimiento a partir de tareas de lectura y escritura promueven el desarrollo de
aprendices estratégicos en el nivel superior.

Descripcion de la Secuencia Instruccional y su
Implementacidn en el Aula Universitaria

En esta seccién se presenta la descripcién e implementacién de la secuencia ins-
truccional realizada en los primeros tres afios universitarios de carreras de Licen-
ciatura en Psicopedagogia y Licenciatura y Profesorado en Educacién Especial.

Para la construccién e implementacién del disefio instruccional orientado
a promover el cambio representacional se atendi6 a:

+ La explicitacién de las concepciones de aprendizaje a partir de la lec-
tura y la escritura. Implica la toma de conciencia y verbalizacién por
parte de los estudiantes de los conocimientos condicionales, procedi-
mentales y conceptuales que intervienen en dicho aprendizaje.

* Lacomplejidad en las concepciones de aprendizaje a partir de la lectu-
ray la escritura. Involucra la diferenciacién, integracién y reestructura-
cién de conocimientos condicionales, procedimentales y conceptuales
construidos a partir de la lectura y la escritura.

* El perspectivismo en las concepciones de aprendizaje a partir de la
lectura y la escritura. Implica la generacién de puntos de vista diver-
gentes/convergentes sobre conocimiento condicional, procedimental y
conceptual construido a partir de la lectura y la escritura.

En la elaboracién de este proyecto de intervencién en el aula, el propédsito
general fue el de promover en los estudiantes aprendizajes orientados hacia la
transformacién del conocimiento a partir de los procesos de lectura y escri-
tura académica.

Para ello la tarea central fue la produccién de un escrito monogrifico, que
tue de iguales caracteristicas en los tres afios, pero ajustado en cada afio, a los
temas disciplinares correspondientes a cada uno de los espacios curriculares
donde se trabajé. Se elaboré a partir de la puesta en marcha de procesos tanto
cognitivos como metacognitivos®. El escrito monografico o monografia re-
fiere a la elaboracién de un texto escrito sobre un tema disciplinar especifico
a partir de textos fuente.

3 Los aspectos de este estudio correspondientes al andlisis de los componentes meta-
cognitivos forman parte de otro trabajo que ha sido enviado a la Revista Innovacién Educativa,
y al momento de la elaboracién de este capitulo, se encuentra en etapa de evaluacién.

109



Bono, Boatto, Fenoglio, y Aguilera

La eleccién de un escrito monogrifico como produccién final del proceso
de ensefianza y de aprendizaje responde a la relevancia de este tipo de texto
(de uso habitual en el aula universitaria), en tanto promueve, mediante diver-
sas tareas hibridas que involucran procesos de lectura y escritura, la transfor-
maci6n del cocimiento disciplinar (segin el modelo de Scardamalia & Bere-
iter, 1992) por parte de los estudiantes, a partir de procesos tanto cognitivos
como metacognitivos.

Se trabaj6 de forma simultinea con la totalidad de los alumnos de los tres
primeros afios de carreras de grado pertenecientes a las carreras de Licencia-
tura en Psicopedagogia y Licenciatura y Profesorado en Educacién Especial
del Departamento de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, Argentina. La eleccién respondié a los criterios de factibi-
lidad, accesibilidad y especificidad de objeto disciplinar. Las asignaturas en
las que se trabajé fueron de formacién disciplinar general. Por ello, el escrito
monogrifico fue de iguales caracteristicas en los tres afios y la particularidad
atendi6 a los temas desarrollados en los escritos, que se correspondian con los
temas que se dictaban en cada asignatura. El tiempo destinado a la implemen-
tacién de esta propuesta fue de un cuatrimestre por afio y se trabajé con 159
alumnos. De este grupo se obtuvieron finalmente 63 escritos monograficos.

El desarrollo de la propuesta implicé la elaboracién, implementacién y
evaluacién de tareas de lectura y escritura, que se constituyeron en trabajos
précticos desarrollados en el aula e involucraron conocimientos de distinto
tipo: a) declarativo, b) procedimental, ¢) condicional y d) metacognitivo.

El trabajo efectivo en las aulas se desarroll6 en tres asignaturas de grado
bajo la modalidad de seminario de lectura y escritura, donde las tareas com-
plejas implicaron la participacién activa y comprometida de los estudiantes
y de los profesores en el trabajo sostenido y en profundidad sobre una te-
mitica en particular. Cada docente involucrado en la experiencia participé
con la modalidad de seminario guiando la tarea y orientando la elaboracién
del escrito monogrifico, especialmente en la comunicacién de conocimien-
tos y experiencias referidos a los temas centrales de la asignatura, promo-
viendo asi la transformacién del conocimiento a aprender por parte de los
estudiantes.

De este modo, el desarrollo de las tareas complejas buscé generar un doble
aprendizaje para los estudiantes: por una parte, la profundizacién, integracién
y sistematizacién de los temas elegidos por ellos; y, por otra, aprender los pro-
cesos de composicion del texto académico, en este caso el escrito monogréfico.

Estas dos perspectivas de aprendizaje no estin aisladas: “pensar sobre
el papel”, objetivar las palabras es una forma de revisar, ampliar y ordenar
los conceptos y las ideas que se van desarrollando sobre un tema particular.
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Asimismo, “comunicar el conocimiento” obliga a aclarar el propio pensamien-
to, a cuidar los aspectos de la escritura que suponen a “otro”, un sujeto lector
del propio texto producido, con lo que es necesario hacerse cargo de la impor-
tancia y la responsabilidad de compartir el conocimiento y someterlo al juicio
de los posibles lectores (Carlino, 2013), generando una actividad metacogniti-
va necesaria tanto para el desarrollo de la objetivacién como para el desarrollo
de la comunicacién del pensamiento.

La propuesta de intervencién involucré el despliegue de 3 actividades que
se desarrollaron durante la segunda parte del desarrollo de las clases de grado,
consistentes en la elaboracién de trabajos escritos grupales a partir de discu-
siones, acuerdos, escrituras colectivas y revisiones. Las actividades fueron las
siguientes:

 La primera atiende al trazado de un plan de escritura.

» La segunda se centra en /a escritura propiamente dicha y la revision del
proceso.

* La tercera atiende a la evaluacion de las construcciones escritas y las
necesarias revisiones.

En la propuesta que aqui se presenta, el escrito monografico solicitado a
los estudiantes se centra en el desarrollo tedrico de una temdtica/problematica
seleccionada por ellos, asi como en la explicitacién del uso del conocimiento y
la formulacién de valoraciones y experiencias personales sobre los temas-pro-
blema elegidos por los estudiantes. Todo ello a partir de la revisién bibliogra-
fica, la lectura y la escritura, en el marco de un trabajo cooperativo en grupos
de estudiantes.

Los docentes involucrados acordaron en conjunto las tareas de escritura,
que refirieron a temas de cada una de sus asignaturas especificas de las carre-
ras de grado.

Los protocolos, entendidos como guias escritas con consigas especificas,
que orientaron los escritos monograficos se presentaron a los estudiantes con
sus correspondientes tareas de lectura y escritura, ofreciendo sugerencias ten-
dientes a promover la revisién y reflexién metacognitiva sobre las decisiones
que se fueran tomando.

Especificamente, las consignas de trabajo propuestas a los alumnos se
orientaron hacia: a) la contextualizacion de la tarea, b) el desarrollo de cono-
cimiento estratégico de lectura y escritura, ) la reestructuracion conceptual de la
monografia y d) la elaboracién de valoraciones personales (mas adelante, en el
apartado de Resultados se definen cada una de estas dimensiones).

Esta perspectiva de trabajo atiende a la funcién epistémica de la lectura
y la escritura, y a la transformacién de los saberes, puesto que el aprendizaje

111



Bono, Boatto, Fenoglio, y Aguilera

desarrollado posibilita la reconstruccién del conocimiento. Esto significa que
se parte de fuentes que ofrecen diferentes ideas y conceptos, y se reconstru-
yen elaborando nuevas versiones, a partir de la reflexion, la reestructuracion,
la explicitacién, la complejidad y el perspectivismo. Se trata de promover en
los estudiantes la transformacién del conocimiento, en el trabajo compartido
durante el cual se van generando nuevas ideas (Carlino, 2013; Scardamalia &
Bereiter, 1992).

Ademds de promover la construccién y transformacién de conocimien-
tos disciplinares de cada asignatura, la intervencién instruccional, entendida
como un proceso de instruccién intencional por parte de los docentes, tam-
bién implicé que los estudiantes reflexionen metacognitivamente acerca de
sus propios procesos de lectura y escritura. Asi, los estudiantes se implicaron
en secuencias de actividades de clase que involucraron contenidos disciplina-
res, contenidos vinculados con los procesos de lectura y escritura y aprendi-
zajes metacognitivos.

La secuencia de actividades, expresado de forma breve, involucré:

* Elplan de escritura
° ;Qué escribir?
o ;Por qué escribir?
o ;Para quién escribir?
* Laescritura propiamente dicha y la revisién del proceso
o Pertinencia y precision del tema
o Elaboracién de ideas
° Atencion a los propésitos
> Marco conceptual de referencia
> Contextualizacién
> Establecimiento de relaciones entre conceptos y experiencias
personales
> Organizacién del texto
> Explicitacién de las relaciones
o Precisién y claridad de los procesos centrales (descripcion, defini-
cién, explicacién y comparacion)
o Profundidad en el tratamiento de las ideas y relaciones
° Escritura
+ Evaluacién y revisién
° Presentacion de avances
> Revisiones
o Participacién en los procesos de escritura compartida
o Reflexiones personales debidamente argumentadas
o Reflexiones metacognitivas
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Por otra parte, los protocolos de trabajo para la elaboracién de las tareas
de lectura y escritura que culminaron en la produccién del escrito monogra-
fico también involucraron: acciones orientadas hacia el intercambio entre
profesores que disponen de saberes diferentes; la revision y andlisis de los
programas y cronogramas de las asignaturas implicadas en la propuesta de
trabajo, a los fines de incluir la lectura y la escritura académica como conte-
nido de ensenanza en cada una de ellas y acordar los tiempos disponibles y
necesarios para el desarrollo de las actividades a implementar en el transcur-
so del dictado de las materias; reuniones destinadas al trabajo compartido
entre los distintos docentes para la seleccién y anilisis de los textos que se
ofrecen a los estudiantes; el disefio de secuencias de ensefianza a desarrollar
en el aula, en las que se articulen estrechamente los contenidos disciplinares,
lalectura y la escritura y la definicién de criterios de evaluacién; conduccién
de los espacios dulicos donde se desarrollen las tareas previamente disefiadas;
y evaluacién del desarrollo de la propuesta pedagégica y de los resultados
obtenidos.

Analisis e Interpretacion de los Datos Obtenidos
de las Producciones Estudiantiles

Una vez finalizado, el trabajo en las aulas se procedié a realizar el anilisis
de las producciones de los estudiantes universitarios, considerando los com-
ponentes que orientan la construccién de los escritos monograficos explici-
tados precedentemente; esto es, el desarrollo de conocimientos conceptua-
les, procedimentales, condicionales y metacognitivos vinculados a saberes
disciplinares especificos (en nuestro caso, del campo de las Ciencias de la
Educacién).

Para el analisis de los escritos se consideré como criterio relevante se-
leccionar las monografias de rendimiento bajo—con notas promedio de j
o 6—y de rendimiento alto—con notas promedio de 8 o 9 para una escala
de 1 a 10—, que fueron aprobadas por los estudiantes universitarios de los
tres primeros afios (N=41) (como se ha mencionado, el escrito monogréfico
tue evaluado en el marco de las evaluaciones habituales de las asignaturas
involucradas; por ello se las seleccioné en funcién de la escala evaluativa
de la universidad de origen y se realizé con criterios expuestos en la matriz
de anilisis). Ello permitié no solamente encontrar las caracteristicas tipi-
cas que hacen a las regularidades en la construccién de los escritos, sino
también cotejar diferencias entre grupos de alumnos con diferencias en sus
rendimientos académicos.
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Se realiz6 andlisis de contenido de los datos aportados por los escritos mo-
nogréficos y se construyé una matriz de andlisis que permite la ponderacién
de la ocurrencia de indicadores para cada dimensién, categoria y subcategoria
estudiada (Aguilera e# al., 2020; Bono ef al., 2018). Se entiende por indica-
dor a la identificacién y ocurrencia de elementos cuya presencia e intensidad
permiten la deduccién de la presencia de los fenémenos conceptualmente
caracterizados (Hernandez Sampieri ez al., 2014).

La matriz construida estuvo sujeta a sucesivas revisiones a partir de didlo-
gos por parte de los investigadores del grupo de trabajo, asi como de los resul-
tados de los primeros andlisis piloto de los datos. Para determinar si la matriz
de anilisis como instrumento posibilita la identificacién de las dimensiones
y categorias propuestas, la validez de contenido (Hernindez Sampieri ez al.,
2014) se estimé a través de un sistema de control de expertos, que clasificaron
y juzgaron la adecuacién de las categorias establecidas para cada dimensién
propuesta, en funcién del objetivo planteado. Todo esto posibilité depurar y
reformular conceptualmente las dimensiones, categorias y subcategorias de la
matriz de andlisis hasta alcanzar su versién final.

En la Tabla 4.1 se presentan las dimensiones y categorias de andlisis.

Tabla 4.1. Dimensiones y Categorias.

Dimensiones Categorias Subcategorias

1.Contextual- a) Explicitacién de a.1.1) Reformulacién de los propésitos en

izacién de la tarea | propésitos funcién de saberes e intereses personales
del grupo

a.1.2) Reproduccién textual de los
propésitos presentes en el protocolo de

trabajo
b) Explicitacién de b.1.1) Reelaboracion de temas/problemas
temas/problemas por parte del grupo de trabajo

b.1.2) Reproduccién textual de temas/
problemas expuestos en el protocolo de
trabajo

¢) Reconocimiento de | ¢.1.1) Identificacién de perspectivas
textos fuentes, autores | teéricas y/o autores

y obras c.1.2) Contextualizacién ampliada de
autores y obras
c.1.3) Identificacién de obras
d) Explicitacién de d.1.1) Enunciacién de destinatarios a lo
destinatarios largo del desarrollo del trabajo

d.1.2) Enunciacién de destinatarios en la
introduccién del trabajo
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Dimensiones

Categorias

Subcategorias

2.Uso estratégico
del conocimiento

a) Mencién de cono-
cimientos previos

a.2.1) Explicitacién de experiencias previas

a.2.2) Explicitacién de conocimientos
conceptuales previos

b) Seleccién de ideas
relevantes

b.2.1) Presencia de ideas relevantes

¢) Claridad conceptual

c.2.1) Precisién en la explicitacién de
conceptos y temas
¢.2.2) Imprecisién de explicitacién de
conceptos y temas

d) Respeto por las

fuentes

d.2.1.) Respeto por las normas de

citacién y parafraseo

d.2.2) Coherencia de la idea expuesta en
relacién a la postura del autor

e) Articulacién de
temas y autores

e.2.1) Articulacién de temas y/o concep-
tos de distintos autores

e.2.2) Articulacién de temas y/o concep-
tos de un mismo autor

f) Uso adecuado de
conectores entre ora-
ciones e ideas

£.2.1) Uso adecuado de conectores

3.Reestructuracion
conceptual

Precisién y claridad de
procesos centrales que
hacen a la reestructura-
cién conceptual de los
saberes

a.3.1) Explicacién
a.3.2) Descripcién
a.3.3) Sintesis
2.3.4) Definicién

a.3.5) Comparacién

Coherencia textual

b.3.1) Coherencia textual vinculada al/
los tema/s

b.3.2) Coherencia textual vinculada al
propésito

Adecuada estructura-
cién y jerarquizacién de
la informacién

¢.3.1) Sefializacién léxica y perceptual

¢.3.2) Adecuada estructuracién y
jerarquizacion de la informacién en los
parrafos

¢.3.3) Adecuada estructuracién y
jerarquizacién de la informacién en los
escritos monogrificos

4.Valoraciones en
las producciones
textuales

Valoraciones sobre el
contenido de los textos
fuentes y sobre las
propias producciones
textuales

a.4.1) Valoraciones sobre el contenido de
los textos fuente

a.4.2) Valoraciones sobre las propias
producciones textuales
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Resultados de la Implementacion

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos a partir de la ocurrencia
de indicadores identificados para cada una de las dimensiones, categorias y
subcategorias mds relevantes encontradas en el andlisis de los textos produci-
dos por los estudiantes.

Dimension 1: Contextualizacion de la Tarea

La contextualizacion de la tarea refiere a la explicitacién de los propésitos, el
reconocimiento de la informacién de los textos fuente y la consideracién de los
destinatarios. Ello supone el conocimiento sobre el tema de los textos y quienes
los escriben, el contexto de la publicacién de las obras y los recursos utilizados
en los mismos, a partir de los cuales se obtienen sefiales que permiten elaborar
los juicios valorativos necesarios para la construccién de la escritura.
Encontramos que, al interior de la dimensién “Contextualizacién de la
tarea’, las dos categorias que mayor presencia de indicadores muestran son:
“Explicitacién de destinatarios”y “Reconocimiento de textos fuentes, autores
y obras”, mientras que las categorias “Explicitacién de propésitos” y “Expli-
citacién de temas/problemas” muestran una presencia media de indicadores.
Respecto de la primera categoria de esta dimensién, denominada “Explici-
tacién de propésitos”, esto es, formulacion explicita de los objetivos de la tarea,
se aprecia que la subcategoria que mayor ocurrencia de indicadores presenta en
los diferentes afios del cursado de las carreras es “Reformulacién de los propési-
tos en funcién de saberes e intereses personales del grupo”, tanto para las mono-
grafias de rendimiento alto como para las de rendimiento bajo. A su vez, la pre-
sencia de estos indicadores es significativamente mayor en las monografias de
segundo y tercer afio con rendimiento alto, en comparacién con las monografias
de primer afio con el mismo rendimiento. Por ejemplo, los estudiantes expresan:

El objetivo personal de este escrito es la elaboracién de un
informe el cual pueda comunicar conocimientos y experien-
cias en relacion a los temas propuestos. Por otra parte, seguir
aprendiendo a escribir, a modo de potenciar la funcién epis-
témica de la escritura, a la vez que lograr un aprendizaje sig-
nificativo a partir de la lectura, andlisis, relacién e interpreta-
cién de las teorias desarrolladas.

En cuanto al propésito en el cual se encuadra la tarea, con-
siste en realizar un trabajo monogréfico integrador de los di-
versos temas con altos niveles de explicitacién, complejidad y
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perspectivismo, a la vez que, de acuerdo al tema seleccionado,
“potenciar la interaccién del aprendizaje en el aula del nivel
primario”, posibilitar un acercamiento hacia aquellos docentes
pertenecientes al contexto escolar primario. (M7. RA. 2 afio)

En cambio, en las monografias con rendimiento bajo, la presencia de indi-
cadores para la subcategoria “Reformulacién de los propésitos en funcién de
saberes e intereses personales del grupo” es menor y no se observan diferencias
significativas segin el afo de cursado de las carreras.

En cuanto a la subcategoria denominada “Reproduccién textual de los
propésitos presentes en el protocolo de trabajo”, se observa una presencia de
indicadores considerablemente menor, teniendo en cuenta las producciones
de los alumnos tanto de rendimiento bajo como alto y los afios de cursado de
las carreras.

Con respecto a la segunda categoria denominada “Explicitacion de temas/
problemas”, esto es, formulacion explicita de las temdticas o problematicas so-
bre las que se trabajard en la monografia, la subcategoria que mayor ocurren-
cia de indicadores muestra en los diferentes afios del cursado de las carreras
es “Reelaboracién de temas/problemas por parte del grupo de trabajo.” En
segundo y tercer afio la presencia de estos indicadores es superior en las mo-
nografias de rendimiento alto; mientras que, en primer aflo, la presencia de
indicadores es la misma para las monografias tanto de rendimiento alto como
bajo. Por ejemplo, los estudiantes expresan:

El tema central de la monografia es e/ desarrollo, la interac-
cion y el aprendizaje en el contexto universitario desde una pers-
pectiva cultural, si bien ambas teorias poseen una amplia gama
de conceptos, solo nos centraremos en desarrollar los mas
pertinentes en funcién al tema mencionado anteriormente,
siendo estos: desarrollo ontogénico desde la mirada cultural
en relacién con el postulado del perspectivismo; ley de la do-
ble formacién que estd constituida por la interiorizacion, la
apropiacién, la mediacién y la zona de desarrollo préximo, que
se relaciona con el postulado interaccional y el postulado del
constructivismo. (IM8. RA. 2° afio)

En la subcategoria “Reproduccién textual de temas/problemas expuestos
en el protocolo de trabajo”, se advierte una ocurrencia baja de indicadores pre-
sentes solamente en las monogratias de primer aflo, especialmente en aquellas
con rendimiento alto; mientras que no se advierte presencia de indicadores de
esta subcategoria en segundo y tercer afio.
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Es importante aclarar aqui que el protocolo de la tarea del escrito mo-
nogréfico para los estudiantes de primer afio explicita con mayor precisién y
detalle una serie de temas y conceptos vinculados a las unidades del programa
de la asignatura; de estos temas, los estudiantes debian elegir uno para desa-
rrollar. El propésito de explicar los temas fue el de orientar a los estudiantes
de primer afio, que tienen menor experiencia en el desarrollo de este tipo de
tareas. En cambio, en segundo y tercer afio los protocolos de trabajo enuncian
los temas/problemas a desarrollar de un modo mas general, atendiendo tam-
bién a las unidades de los programas de las asignaturas, ya que se considera
que los estudiantes cuentan con experiencias y aprendizajes previos, vincula-
dos a la elaboracién de escritos monogrificos.

Al interior de la tercera categoria, “Reconocimiento de textos fuentes, autores
y obras’, se advierte mayor presencia de indicadores en la subcategoria “Iden-
tificacién de perspectivas tedricas y/o autores”, especialmente en las mono-
grafias con rendimiento alto de primero y segundo afio, comparadas con las
monografias de rendimiento bajo. En cambio, en tercer afio se observa mayor
presencia de indicadores en las monografias de rendimiento bajo, en compa-
racién con las de rendimiento alto. Por ejemplo:

Para la elaboracién de esta monografia nos enfocaremos en las
ideas de dos autores de gran relevancia en el imbito educativo.
En primer lugar, tomaremos a Jerome Seymour Bruner, quien
nacié en Nueva York en el afio 1915; veintidds afios después se
gradué en psicologia en la Universidad de Duke y en 1941 con-
sigui6 el titulo de doctor, con una tesis dedicada al estudio de
las emisiones radiofénicas de propaganda de los paises implica-
dos en la Segunda Guerra Mundial. Durante ésta trabajé como
psicélogo en investigacién de propaganda y actitudes populares
en el cuartel general de Eisenhower en Francia. Aqui fue donde
tomo conciencia de la importancia y las consecuencias de las re-
formas educativas. La redaccién del libro blanco de la educacién
publica Francesa tuvo gran influencia y desperté los intereses
pedagégicos que siguieron desarrollindose en la vida de este.

(Guillar, 2009. p: 236) (Mr1o. RB. 2° afo)

La subcategoria “Contextualizacién ampliada de autores y obras” refiere
a la descripcién sobre la contextualizacién del autor, el espacio y el tiempo y
la obra y/o enfoque teérico. Esta subcategoria muestra una presencia media
de indicadores solo en las monografias de segundo y tercer afio, concentrados
especialmente en las monografias con rendimiento alto. No se advierte la pre-
sencia de indicadores de esta subcategoria en las monografias de primer afio.
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La subcategoria “Identificacién de obras” muestra una baja ocurrencia
de indicadores, especialmente en las monografias de tercer afio con rendi-
miento bajo.

Por tltimo, la cuarta categoria denominada “Ewxplicitacion de destinatarios”,
que refiere a la formulacién explicita de a quienes esta dirigido el escrito mo-
nogréfico, presenta mayor nimero de indicadores en la subcategoria “Enun-
ciacién de destinatarios a lo largo del desarrollo del trabajo”, concentrados
especialmente en las monografias con rendimiento alto en segundo y tercer
ano. En primer afio no se advierten diferencias significativas de indicadores
segun el rendimiento. Tal es lo expresado por los alumnos:

Nuestra monografia estd dedicada a los jovenes ingresantes
a la universidad ya que durante toda su etapa de estudio y
su vida profesional van a necesitar utilizar este recurso de la
escritura constantemente. (IM3. RB. 1" afio)

La subcategoria “Enunciacién de destinatarios en la introduccién del
trabajo” muestra menor presencia de indicadores distribuidos en los tres
anos de cursado de las carreras y en las monografias con rendimiento tanto
alto como bajo.

En sintesis, en los resultados obtenidos del andlisis de la primera dimen-
sién, se advierte concentracién de indicadores particularmente en: la Expli-
citacién de destinatarios y el Reconocimiento de textos fuentes, autores y
obras; la Reelaboracién de temas/problemas por parte del grupo de trabajo; y
la Identificacién de perspectivas tedricas y/o autores.

La explicitacién de las caracteristicas de los textos involucrados en las
tareas de aprendizaje se enmarca en el enfoque de la enseflanza en contexto
(in situ) y a las situaciones discursivas y comunicativas correspondientes a
las tareas, toda vez que, para el desarrollo de la escritura por parte de los
estudiantes, fue necesaria la intervencién colaborativa permanente de los
profesores durante el desarrollo de las clases y el trabajo colaborativo entre
los estudiantes (Carlino, 2013; Purser ez al., 2008; Skillen e al., 1998). La
enunciacién de los objetivos y caracteristicas de la tarea de aprendizaje en el
protocolo permite explicitar el saber metacognitivo, que asi mismo orienta
los procedimientos que desarrollan los estudiantes para resolver dicha tarea
(Mateos, 2001).

Por otra parte, en relacién con el reconocimiento de textos fuentes, auto-
res y obras involucrados en las tareas de aprendizaje, Goldman y Rakestraw
(2000) sostienen que el conocimiento sobre el tema, el género y la estructura
textual repercuten en el procesamiento del texto por parte del lector (Scar-
damalia & Bereiter, 1992). El conocimiento previo del lector respecto del
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dominio conceptual y disciplinar al que pertenece el texto, asi como la com-
plejidad y estructura del mismo, son condiciones que afectan el aprendizaje
a partir de la lectura (Mateos, 2009); por lo tanto, la explicitacién de estas
caracteristicas en las clases puede potenciar el desarrollo de aprendizajes mds
profundos en los estudiantes.

Dimension 2: Uso Estratégico del Conocimiento

El uso estratégico del conocimiento de los procesos de lectura y escritura atiende
a la actualizacién de conocimientos previos pertinentes, predicciones, selec-
cién de ideas relevantes, anticipaciones, inferencias, revisiones, correcciones,
reescrituras, autorregulacion, reflexiones sobre el propio desempeiio, etc.

En la primera categoria, denominada “Mencion de conocimientos previos,
esto es, explicitacién de conocimientos y experiencia previas de los autores del
escrito monogrifico, la subcategoria “Explicitacién de experiencias previas”
denota una mayor presencia de indicadores, principalmente en las produccio-
nes de los estudiantes de primer afio con rendimiento alto. Por ejemplo, los
estudiantes expresan:

Otro aspecto fundamental tiene que ver con nosotros mismos,
con lo que le aportamos al texto al escribirlo desde nuestros
saberes y nuestras propias estrategias de lectura y escritura;
esto hace referencia a la “metacognicién” que la encontramos
desarrollada en Pozo y Mateos y al “conocimiento estratégico”

en Pozo, Monereo y Castello. (M3. RB. 1 afio)

En la subcategoria “Explicitacién de conocimientos conceptuales previos”,
se observa una menor presencia de indicadores, distribuida entre las mono-
grafias de primer afio (ambos rendimientos), segundo afio (ambos rendimien-
tos) y tercer afio (rendimiento alto).

Con respecto a la segunda categoria, denominada “Se/eccion de ideas re-
levantes”, esto es, la identificacién de ideas importantes por parte de los
autores de las monografias en funcién del propdsito, tema y destinatarios,
la subcategoria “Presencia de ideas relevantes” muestra una alta y significa-
tiva presencia de indicadores, predominantemente en las monografias con
rendimiento alto en los tres afios de cursado, alcanzando la mayor presencia
de indicadores en los escritos monograficos de tercer afio con rendimiento
alto. Ademis, la presencia de indicadores en monografias con rendimiento
alto es progresivamente mayor a medida que avanza el afio de cursado de la
carrera. Por otro lado, es de destacar que la subcategoria “Presencia de ideas
irrelevantes” muestra una ocurrencia baja de indicadores, concentrados en
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los escritos monogrificos de rendimiento bajo en los tres afios de cursado.
Asi, los alumnos expresan:

Otros dos aspectos que consideramos relevantes destacar en
este proceso de adquisicién de conocimientos desde lo social a
lo individual son la apropiacién y la Zona de Desarrollo Préxi-
mo ya que las mismas posibilitan una reconstruccién personal
a través de la interaccién con otros mds capaces en un contexto
cultural determinado. (M7. R.A. 3 afio)

En la tercera categoria, “Claridad conceptual’, referida a la precisién en la
explicitacién de conceptos y temas, la subcategoria “Precisién en la explicitaciéon
de conceptos y temas” muestra una significativa presencia de indicadores en las
producciones monogréficas correspondientes a los tres afios de cursado y fun-
damentalmente en los trabajos de alto rendimiento. Asimismo, la presencia de
indicadores es progresivamente mayor, a medida que avanza el afio de cursado
de la carrera, tanto para las monografias de rendimiento alto o bajo.

Por otro lado, la subcategoria “Imprecisién de explicitacién de conceptos y
temas” muestra una ocurrencia de indicadores muy baja, concentrandose éstos
en los escritos monograficos de los tres afios de cursado con rendimiento bajo.

Asi, por ejemplo:

Los Procesos Psicolégicos Superiores, tal como lo expresa Ba-
quero (1996) son constituidos histérica y socialmente por los
humanos y adquiridos por la totalidad de los miembros de la
especie por medio del uso de instrumentos de mediacién. Los
mismos permiten regular la accién en funcién de un control
voluntario y consciente, superando la dependencia y control
por parte del entorno.

El mismo autor establece que en el interior de estos procesos
se pueden distinguir los Procesos Psicolégicos Superiores Ru-
dimentarios y los Avanzados. Teniendo en cuenta la educacién
dentro del aula, se hara hincapié solo en los Procesos Psico-
l6gicos Superiores Avanzados ya que los mismos se caracte-
rizan por poseer un grado mayor de uso de los instrumentos
de mediacién y se adquieren dentro de procesos instituidos de
socializacién especificos como lo son los procesos de escolari-

zacién. (M7. R.A. 2° afio)

En la cuarta categoria, “Respeto por las fuentes’, que atiende a la referen-
ciacién adecuada de los textos fuente (citacion y parafraseo), las subcategorias
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“Respeto por las normas de citacion y parafraseo” y “Coherencia de la idea
expuesta en relacion a la postura del autor” muestran una alta presencia de
indicadores distribuidos en las producciones monograficas de los tres afios de
cursado, especialmente aquellas con rendimiento alto. Asimismo, es de desta-
car que, en ambas subcategorias, en las monografias con rendimiento alto la
presencia de indicadores es progresivamente mayor, a medida que se avanza
en el afio de cursado de la carrera. Los estudiantes expresan:

Desde Cortese, Olivero y Mora (2012), se ve como desde el
comienzo de la constitucién de nuestro pais en el siglo XIX, se
buscaba formar una sociedad homogénea. (M 11. RB. 3 afio)

La quinta categoria, “Articulacion de temas y autores”, ya sea a partir de
coincidencias, discrepancias, complementariedad o integracion, presenta una
mayor ocurrencia de indicadores en la subcategoria “Articulacién de temas
y/o conceptos de distintos autores”, distribuidos en las monografias de los tres
afios de cursado, especialmente con rendimiento alto. Ademads, la presencia de
indicadores es progresivamente mayor a medida que se avanza en el ano de
cursado. La subcategoria “Articulacién de temas y/o conceptos de un mismo
autor” muestra una menor presencia de indicadores que se concentran ma-
yormente en las monografias de rendimiento alto. Por ejemplo, los alumnos
expresan:

Recuperando el contexto, consideramos relevante hacer men-
cién a la teoria socio histérica cultural de Vigotsky y a los dos
postulados propuestos por Bruner ya que ambas le otorgan un
lugar privilegiado a la construccién del aprendizaje en inte-
raccién con otros de la cultura, a modo de mejorar las practi-
cas educativas tanto en contextos formales como no formales.

(My7. R.A. 3 afo)

En la ultima categoria de esta segunda dimensién, denominada “Uso ade-
cuado de conectores entre oraciones e ideas”, la subcategoria “Uso adecuado de
conectores’—tales como pero, por lo tanto, en este sentido, como se menciond an-
teriormente—muestra una alta presencia de indicadores en las monografias de
los estudiantes de rendimiento alto y bajo en los tres afios de cursado, siendo
significativamente mayor en las monografias de rendimiento alto. En este
ultimo caso, la presencia de indicadores es progresivamente mayor, a medida
que se avanza en el afio de cursado. Los estudiantes expresan:

Como continuacién de lo anterior, consideramos que, si bien
el ser humano estd formado por aspectos biolégicos, la cultura
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viene a completarlo y a complejizar las funciones existentes ya
que implica una relacién con otros, quienes a su vez forman
esa cultura. La misma ofrece elementos, de los cuales las per-
sonas pueden hacer uso para desenvolverse en la cultura lo que
va a posibilitar la adquisicién de nuevos aprendizajes, que va
a tener una doble configuracién: una individual y una cultural,
concepto que analizaremos en el préximo apartado. (M8. R.A
2° afio)

En sintesis, al interior de la segunda dimensién, las cuatro categorias que
mayor presencia de indicadores muestran son.: “Adecuado uso de conectores
entre oraciones e ideas”; “Respeto por las fuentes”; “Seleccién de ideas rele-
vantes” y “Claridad conceptual.” Por su parte, la categoria “Articulacién de
temas y/o autores” muestra una presencia media de indicadores, mientras que
la categoria “Mencién de conocimientos previos” muestra una presencia baja
de indicadores.

Estos resultados darfan cuenta de que el conocimiento declarativo acerca
de la propia actividad cognitiva y el uso estratégico del conocimiento consti-
tuyen otro de los componentes de la metacognicién (Pozo & Mateos, 2009).
Esto se vincula al saber acerca de los procedimientos necesarios para desa-
rrollar una tarea de aprendizaje, cémo se aplican las estrategias y bajo qué
condiciones resultan efectivas (IMateos, 2001). En nuestro caso, el uso de co-
nocimientos preexistentes, la articulacién entre temas y autores y el respeto
por las fuentes dan cuenta de ello.

Dimension 3: Reestructuracion Conceptual

La reestructuracion conceptual de la producciéon del escrito monogrifico re-
quiere la lectura critica-reflexiva, donde la claridad, el respeto por las fuentes y
la exposicién de los criterios son necesarios para la reconstruccién de los pro-
pios textos, atendiendo a la explicitacién, la complejidad y el perspectivismo.

Dentro de la primera categoria “Precision y claridad de procesos centrales que
hacen a la reestructuracion conceptual de los saberes”, se observa que la presencia
de indicadores es significativamente mayor en la subcategoria “Explicacién”,
que implica exposicién ampliada, desarrollada o detallada de un determinado
tema, con el objetivo de aclararlo, justificarlo y/o reafirmarlo. Esto se eviden-
cia principalmente en las monografias con rendimiento alto de primero y de
segundo afio; mientras que, para tercer afio, se advierte tanto en las monogra-
fias con rendimiento alto como bajo. Asimismo, la presencia de indicadores
en esta subcategoria es progresivamente mayor a medida que se avanza en el
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ano de cursado de la carrera, tanto para las monografias de rendimiento bajo
como alto. Los estudiantes expresan:

Al respecto, Cubero y Luque (2005) sostienen que Vigotsky
formul la relacién entre el grupo social y el desarrollo perso-
nal en su “ley genética del desarrollo cultural.” La misma consis-
te, segin Vigotsky en Baquero (1996), en que en el desarrollo
cultural del nifio, toda funcién aparece primero a nivel social
(interpsicolégica) y mds tarde, a nivel individual (intrapsico-
légica). A su vez, Vasconcellos (2004) sostiene que Vigotsky
establece que la presencia del otro social puede manifestarse
a través de objetos, espacios, costumbres y actitudes cultural-

mente definidos. (M7. R.A. 3° afio)

Las subcategorias “Descripcién” (caracterizar un elemento o tépico aso-
ciando sus rasgos), “Sintesis” (integracién condensada de contenido) y “Defi-
nicién” (dar a un término un significado més amplio y restringirlo con ciertas
especificaciones) muestran una presencia significativamente mds baja de in-
dicadores. La “Descripcién” se observa con mayor presencia de indicadores en
las monografias de primer y tercer afo, de rendimiento alto y bajo. La “Sinte-
sis” se evidencia principalmente en las monografias con rendimiento alto en
los tres afios de cursado de las carreras. Por dltimo, la “Definicién” se pondera
con mayor presencia en las monografias de primer afio, especialmente las de
rendimiento alto.

En las subcategorias “Comparacién” (contrastar semejanzas y diferen-
cias entre dos o mas entidades u objetos de igual valor a partir de criterios
de comparacién, rasgos o atributos) y “Ejemplificacién” (presentar datos o
hechos especificos a fin de ampliar, aclarar o probar conceptos generales)
se advierte una presencia aun menor de indicadores. La “Comparacion” se
muestra con mayor presencia en los trabajos monogrificos de tercer afio
con rendimiento alto, mientras que la “Ejemplificacién” pondera con mayor
presencia en las monografias de primer afo, especificamente las de rendi-
miento alto; ademas, esta Gltima subcategoria no muestra indicadores en las
monografias de tercer afo.

Con respecto a la segunda categoria, denominada “Coberencia textual”, se
observa una alta presencia de indicadores en las subcategorias: “Coherencia
textual vinculada al/los tema/s”y “Coherencia textual vinculada al propésito”,
mostrindose en ambas subcategorias mayor presencia de indicadores, tales
como: en esta linea, el hecho de, de esta idea se desprende, se conduce a; en las mo-
nografias con rendimiento alto, correspondientes a los tres afios de cursado de
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las carreras. Ademads, en ambas subcategorias, para las monografias con ren-
) )

dimiento alto la presencia de indicadores es progresivamente mayor a medida

que se avanza en el afo de cursado de la carrera. La subcategoria “Coherencia

textual vinculada al propésito” también muestra esta progresién en las mono-

grafias con rendimiento bajo. Por ejemplo:

Nos enfocaremos en el presente escrito en dar explicaciones
claras sobre los conceptos de aprendizaje estratégico, el cual se
refiere a las decisiones intencionales que se toman para lograr
un fin segun el objetivo de una tarea educativa determinada.
De esta idea se desprende un aspecto de gran importanciay
rasgo fundamental para un aprendizaje estratégico, deno-
minado metacognicion, implicando ello la toma de conciencia
que realizan los individuos sobre sus propios conocimientos.
El hecho de tomar decisiones consientes, intencionales para
lograr objetivos de aprendizaje, asi como tomar conciencia
sobre los propios conocimientos y poder autogestionarlos
conduce o encamina al estudiante a lograr un aprendizaje
significativo en el que se establecen relaciones de significado y
sentido entre los conocimientos nuevos y los que el sujeto ya

posee. (M. 1. RA. 1" afio)

La subcategoria “Coherencia textual vinculada a los destinatarios” muestra
una menor presencia de indicadores, cuya distribucién en segundo y tercer
afo es superior para las monogratias con rendimiento alto, mientras que en
primer afio es similar para las monografias con rendimiento tanto alto como
bajo. La presencia de indicadores en esta subcategoria para las monografias
de rendimiento alto es progresivamente mayor a medida que se avanza en el
afo de cursado.

La tercera categoria, “Adecuada estructuracion y jerarquizacion de la infor-
macion” (secuenciacién 16gica, organizacién en titulos y subtitulos, sefiali-
zacién léxica y perceptual) muestra una alta presencia de indicadores en la
subcategoria “Sefializacién 1éxica y perceptual”, fundamentalmente en las
monografias con rendimiento alto pertenecientes a los tres afios de cursado.
Ademds, en estas monografias se advierte que la presencia de indicadores es
progresivamente mayor a medida que se avanza en el afio de cursado de las
carreras. La subcategoria “Adecuada estructuracién y jerarquizacién de la in-
formacién en los parrafos” muestra una presencia menor de indicadores, des-
tacados en las monografias de primer afio con rendimiento alto. Un ejemplo
de ello es el siguiente:
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A partir de lo expuesto, los temas que se desarrollaran son
los siguientes. En primer lugar, se hara referencia a/ aprendi-
zaje escolar desde una psicologia cultural y perspectiva socio — histo-
rica-cultural, en segundo lugar, como las interacciones socio-
culturales influyen en el desarrollo de los procesos psicolégicos
superiores, se explicitard acerca del desarrollo cultural del ser
humano. En tercer lugar, como ese desarrollo se da desde un
plano social a uno individual, se hard referencia a aquellos con-
ceptos relevantes para el proceso de aprendizaje que se lleva a
cabo desde /o interpsicolégico a lo intrapsicoldgico, y por dltimo,
partiendo de estas ideas, se hard mencién a algunos modelos
de mente propuestos por Bruner en su pedagogia popular, en
relacion a las feorias populares que tienen los docentes hacia los
alumnos. Al final, se desarrollard una conclusién y se explicita-
ran las referencias bibliogréficas utilizadas. (M7. R.A. 2° afio)

Por ultimo, la subcategoria “Adecuada estructuracién y jerarquizacion de
la informacién en los escritos monograficos” presenta baja presencia de indi-
cadores en todos los escritos monograficos, excepto en los de primer afio con
rendimiento bajo, donde no hay ponderacién de indicadores. Es importante
destacar aqui que la presencia de indicadores para esta subcategoria se con-
sideré en base a la estructura y organizacién de la informacién general del
escrito monogrifico y por ello se justifica la baja presencia de los mismos.

En sintesis, al interior de la tercera dimension, la categoria “Coberencia tex-
tual’ es la que mayor presencia de indicadores muestra, seguida de ella la cate-
goria “Precision y claridad de procesos centrales’, que hacen a la reestructuracién
conceptual de los saberes. Por tltimo, la categoria “Adecuada estructuracion y
Jerarquizacion de la informacion” muestra una menor presencia de indicadores.

Estos resultados permiten reflexionar sobre la necesidad de comprender y
asumir que la lectura y la escritura para aprender involucran procesos cogniti-
vos a partir de los cuales se interioriza de forma duradera parte del contenido
que se quiere aprender, mediante la interaccién entre los conocimientos nue-
vos y previos, asi como la reestructuracién de la informacién (Parodi, 2010).
Como lo muestran las producciones de los estudiantes, los procesos intervi-
nientes en la construccién del escrito monogrifico permiten la reelaboracién,
construccién y transformacién del conocimiento a partir de la lectura y la
escritura (Pozo & Monereo, 2009), asi como evaluar lo leido en relacién con
el cumplimiento de los objetivos propuestos (Parodi, 2010). Ademis, el inter-
cambio de saberes entre el grupo de estudiantes promueve la restructuracién
de los procesos de pensamiento (Pozo & Mateos, 2009).
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Carlino (2005) sostiene que la escritura y la revisién de lo escrito posibi-
lita la objetivacién, clarificacién y reestructuracion de las ideas construidas a
partir de la lectura. La composicién escrita implica atender al problema del
contenido (qué decir) y al problema retérico (cémo decirlo). Para ello, el lec-
tor necesita reorganizar y modificar el conocimiento que tiene sobre el tema,
lo que se vincula a la funcién epistémica de la escritura (Mateos, 2001).

En tanto, Kowszyk y Vizquez (2004) sostienen que, en instancias de lec-
tura y revisién de las producciones de grupos de pares, los estudiantes se de-
tienen mids en la lectura del texto producido por los compaieros que en el
texto propio, advirtiendo problemas mds importantes en los primeros que
en los segundos; por otra parte, los estudiantes escritores-lectores toman las
sugerencias de sus compafieros lectores como

comentarios a examinar y evaluar, que los ayudan a asumir su
autoria, a decidir un propio plan de mejora del texto y, de este
modo, a poder coordinar sus intenciones como autores con los
efectos de sus textos sobre el lector (Carlino, 2008, p. 23).

Dimensidén 4: Valoraciones en las Producciones Textuales

La elaboracién de wvaloraciones en las producciones textuales permite emitir jui-
cios acerca de diferentes aspectos de los textos fuente y de las propias produc-
ciones de los estudiantes, entendiendo que los juicios deben estar fundados y
contribuir a las decisiones del lector-escritor.

En esta cuarta dimension, la categoria “Valoraciones sobre el contenido de los
textos fuentes y sobre las propias producciones textuales’, muestra una presencia
significativamente mayor de indicadores en la subcategoria “Valoraciones so-
bre el contenido de los textos fuente”, siendo ella superior en las monografias
con rendimiento alto; aprecidndose asimismo una progresién mayor de indi-
cadores a medida que se avanza en el afio de cursado de la carrera. Por otra
parte, la subcategoria “Valoraciones sobre las propias producciones textuales”
en general muestra una baja presencia de indicadores. Los alumnos expresan:

Tomando en cuenta el concepto de Metacognicién podremos
realizar una serie de tareas de reflexién, lectura, escritura, se-
leccién y anilisis tratando de que podamos tomar conciencia
de los procesos que se llevan a cabo para aprender. (Ms. RB.
1 afio)

La posibilidad que tienen los estudiantes de realizar sus propias valoracio-
nes y reflexiones sobre sus aprendizajes, asi como de regularlos, es de esperar
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que se oriente a la generalizacién y la transferencia del conocimiento meta-
cognitivo a otras situaciones de aprendizaje y a la gestién auténoma de los
mismos (Pozo & Mateos, 2009). El tipo de valoraciones que muestran los
estudiantes dan cuenta de que la regulacion de la propia comprensién im-
plica el ajuste a los objetivos de la lectura, la planificacién de las estrategias,
la supervision de la comprension, la deteccién y superacién de dificultades y
la evaluacién del nivel de comprensién finalmente alcanzado (Mateos, 2001,
2009). Finalmente, algunos estudios muestran que, en situaciones de ense-
flanza y aprendizaje de este tipo, se promueve la valoracién y la generacién
de multiplicidad de perspectivas sobre los textos y aprendizajes profundos y
constructivos por parte de los estudiantes; el intercambio de saberes posibilita
la explicitacién y confrontacién de puntos de vistas alternativos y la toma de
decisiones conjuntas (Pozo & Mateos, 2009).

Repensando las Tareas de Lecturay
Escritura en el Aula Universitaria

Las tareas presentadas en esta propuesta pedagdgica y que involucran la es-
critura de monografias combinan la lectura, el didlogo y la escritura, caracte-
rizandose por ser “hibridas”y presentar potencial epistémico para la construc-
cién del conocimiento y la lectura critica (Cartolari & Carlino, 2011; Mateos,
2009). En esta linea, los resultados obtenidos a partir de la implementacién
de una secuencia instruccional orientada con propésitos especificos muestran
que los estudiantes asumen el rol de escritores de los propios textos y de lec-
tores de los textos producidos por ellos y por sus compaifieros, asi como de
los textos fuente sobre los que se basan las tareas. El tipo de tareas que aqui
se han desarrollado potencian el didlogo con el propio pensamiento y con los
textos leidos, la revisién sistematica y la reflexién critica sobre lo que se lee,
lo que se piensa y lo que se escribe (Solé ez al., 2006). Estas tareas demandan
estrategias de lectura elaborativa, critica y reflexiva, asi como la produccién de
textos propios a partir de la lectura, por parte de los estudiantes, que implican
para los estudiantes-lectores-escritores trascender el propio texto y asi mismo
construir conocimiento a partir de él (Mateos, 2009).

Con esta propuesta pedagégica se ha promovido el desarrollo mas auténo-
mo por parte de los estudiantes en la resolucién de las tareas de aprendizaje,
ajustando las estrategias aprendidas a situaciones nuevas, diferentes y mds
complejas. El desarrollo de la autonomia va acompafiado de la interaccién
cooperativa entre iguales, mediante el didlogo, que favorece la comunicacién
explicita de los propios procesos y resultados de aprendizaje para hacer un
uso auténomo y metacognitivo del mismo. El intercambio de saberes entre el
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grupo de estudiantes posibilita la confrontacién de puntos de vistas alternati-
vos, la explicitacién, la toma de decisiones conjuntas y la mejora en la estruc-
turacién de los procesos de pensamiento (Rinaudo & Vélez, 2000).

Asi mismo, en el marco de situaciones de ensenanza y aprendizaje dial6-
gicas, como las planteadas en esta propuesta pedagdgica, ademds de elaborar
perspectivas propias a partir de multiples fuentes, estas se deben contrastar e
integrar con las diferentes perspectivas construidas por los demds (Mateos,
2009). Ello posibilita que los alumnos atiendan y valoren la calidad de las
argumentaciones que se sostienen desde diversas perspectivas explicitadas,
asi como la negociacién de significados y construccién de representaciones
compartidas, mds que la valoracién del resultado final (Mateos & Pérez
Echeverria, 2006).

Entendemos que, tomando como base las dimensiones de cambio del co-
nocimiento estratégico identificadas por Pozo e a/. (2001), se pueden estable-
cer los pardmetros que cualquier secuencia diddctica deberia contemplar para
ser implementada en el aula. Ellas son: a) compartir el sentido y significado
de la tarea instruccional con el alumno de manera que las expectativas sobre lo
que se debe aprender y el porqué es necesario y conveniente aprenderlo sean
territorio comun para profesores y alumnos; b) aumentar gradualmente el ni-
vel de control y regulacién del alumnado sobre la tarea demandada y sobre los
procesos sociocognitivos que conlleva su resolucién; ¢) favorecer la conciencia
del alumno a través de la reflexién en voz alta sobre las decisiones tomadas y
su justificacién en base a las variaciones que se producen en el contexto de la
resolucién de cualquier tarea problematica, con el objetivo explicito de trans-
ferir esas decisiones a otras tareas similares; d) potenciar el gradual dominio
de determinadas secuencias procedimentales, mediante su repetida puesta en
préctica, con el fin de aumentar el repertorio de algoritmos y heuristicos que,
cuando las condiciones lo soliciten, puedan activarse (Pozo ez al., 2001).

Estas mismas dimensiones, presentes en un buen nimero de propues-
tas diddcticas basadas en métodos de presentacion, practica guiada y précti-
ca auténoma de distintas estrategias de aprendizaje, deberian estar también
presentes en cualquier instrumento que tuviese la pretensién de evaluar el
conocimiento estratégico del alumnado con la finalidad de identificar su nivel
de adquisicién y de orientar la intervencién educativa que deberia llevarse a
cabo para potenciarla (Camps & Castell, 2013; Jakob ez a/., 2014).

El estudio de la lectura y escritura académica y, en consecuencia, la ela-
boracién de disefios instruccionales para su implementacién en el aula son
campos que progresivamente han cobrado protagonismo en creciente creci-
miento, a partir de una amplia variedad de temas y propésitos desde diferen-
tes perspectivas tedricas y metodoldgicas (Carlino, 2013; Monereo, 2003, 2007;
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Moyano, 2010; Pozo & Monerero, 2009; Sala Bubare & Castelld, 2018). Sin
embargo, este campo de investigacion requiere de un didlogo entre distintas
perspectivas para identificar problemas y desafios compartidos, integrando
aspectos cognitivos, metacognitivos y motivacionales. Esto permitird desa-
rrollar estudios mas completos, siendo necesario atin trabajar sobre los fun-
damentos conceptuales y los procesos regulatorios de la lectura y la escritura
en el nivel superior (Sala Bubaré & Castello, 2018). Los diferentes enfoques
sobre la lectura y la escritura permitirdn a los investigadores ser mds cons-
cientes de las fortalezas y las debilidades de cada perspectiva, de manera de
avanzar hacia una integracién mas completa que permita mejorar los procesos
de lectura y escritura en el aula universitaria.
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Significados Interpersonales
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Resumen

Este articulo analiza las valoraciones presentes en las res-
puestas de estudiantes a un parcial de la asignatura Psicologia
Evolutiva acerca de la nocién de “madre suficientemente
buena” de D. Winnicott, en el marco del Profesorado Universi-
tario en Educacién Fisica (Universidad de Flores, Argentina).
Las respuestas son estudiadas como relaboraciones del texto
disciplinar y la atencién estd en considerar cudles son sus
transformaciones y cémo pueden explicarse desde un punto de
vista lingtiistico. El abordaje se organiza en dos perspectivas
complementarias. La primera se ubica en el marco Teorfa de
la Valoracién para dar cuenta del posicionamiento actitudinal
acerca de la funcién materna, tanto en el texto de Winnico-

tt como en las respuestas al parcial. El andlisis muestra que

los juicios de las y los estudiantes se distribuyen entre los de
“estima social’—las capacidades de la “madre suficientemente
buena”—y los de “sancién social’—sus obligaciones—. La
segunda perspectiva se focalizard en la “metdfora gramatical.”
El estudio permite reconocer que, mientras el texto disciplinar
utiliza este recurso para la construccién de significados abstrac-
tos e informacionalmente densos, las respuestas realizan un
camino inverso en el que reponen los significados condensados
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en el texto de Winnicott. La hipétesis que se postula es que la
representacion de las funciones maternas que realizan las y los
estudiantes vuelve a sus textos mds permeable a las valoracio-
nes acerca de los procesos, los participantes y las circunstancias
abordadas por el concepto disciplinar. Finalmente, se concluye
acerca de la relevancia de la ensefianza explicita de la “metédfora
gramatical” en el contexto de programas destinados a la mejora
de la escritura académica en la educacion superior.

Abstract

'This article analyzes evaluations around the notion of “good
enough mother” by D. Winnicott in students’ exam responses
in an Evolutionary Psychology course, as part of the teach-

er training program in Physical Education (Universidad de
Flores, Argentina). The responses are studied as re-descriptions
of the disciplinary text and the focus is on considering their
transformations and how they can be explained from a linguis-
tic point of view. The approach comprises two complementary
perspectives. The first is the Appraisal Theory framework to
account for the attitudinal positioning about the maternal
function, both in Winnicott’s text and in the responses to the
exam. The analysis shows that the judgments of the students
are distributed between those of “social esteem”™—the ca-
pacities of the “good enough mother”—and those of “social
sanction”—her obligations. The second perspective will focus
on the “grammatical metaphor.” The study allows us to recog-
nize that, while the disciplinary text uses this resource for the
construction of abstract and informationally dense meanings,
the responses follow an inverse path in which they re-exhibit
the condensed meanings in Winnicott’s text. The hypothesis
that is postulated is that the representation of the maternal
functions carried out by the students makes their texts more
permeable to the evaluations about the processes, the par-
ticipants and the circumstances studied by the disciplinary
concept. Finally, it is concluded about the relevance of the
explicit teaching of the “grammatical metaphor” in the context
of programs aimed at improving academic writing in higher
education.

El objetivo de este articulo es analizar la incorporacién de valoraciones, juicios

y estereotipos en las respuestas de estudiantes a un parcial de la asignatura

Psicologia Evolutiva, correspondiente al segundo afio del Profesorado Univer-

sitario en Educacion Fisica de la Universidad de Flores (Ciudad Auténoma de
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Buenos Aires, Argentina). Docente y estudiantes podian reconocer y acordar
en el caricter inadecuado de tales valoraciones dentro de un texto académico
como el requerido por la consigna, pero ninguno—ni docente ni estudian-
tes—podia elaborar una alternativa textual que evitara una lectura censora so-
bre tales valoraciones. El articulo postula un andlisis lingtistico-discursivo del
tenémeno para lograr una mejor comprension de los textos, y luego desarrolla
algunos planteos para su abordaje en el marco de las pricticas de ensefanza
de la lectura y la escritura académicas.

El estudio se encuadra en el Programa de Lectura y Escritura Académicas
(PROLEA) implementado en la Universidad de Flores, que postula sucesivas
intervenciones en diferentes asignaturas a lo largo de la carrera. Las inter-
venciones son llevadas a cabo por una o un especialista en el lenguaje, quien
realiza un trabajo de “negociacién previa” (Moyano, 2009, 2010, 2011) con la o
el docente de la asignatura especifica—que deviene asi en profesor/a socio/a del
Programa—a los fines de identificar y caracterizar las actividades de lectura y
escritura académicas presentes en la asignatura. El Programa va construyendo
grados de autonomia de las y los estudiantes en la resolucién de las actividades
de escritura y cada uno de estos grados sienta las bases para nuevos desarro-
llos que requerirdn del andamiaje del/de la docente, hasta lograr finalmente
la independencia en la resolucién de los requerimientos de la escritura en la
universidad y en la vida profesional.

El presente trabajo forma parte de una reflexién destinada a facilitar la
intervencién de la/del especialista. No se trata, entonces, de mostrar la inte-
raccién que mantienen las y los estudiantes y la/el docente del Programa a
partir del texto seleccionado, sino del trabajo de analisis y reflexion previa que
realiza la/el especialista del lenguaje sobre las producciones de estudiantes a
los fines de precisar la intervencién que se realizara.

El foco de la reflexién estard puesto sobre un fenémeno que se presenta
como evidente para la docente de la asignatura e incluso para las y los estu-
diantes: /a inadecuada incorporacion de valoraciones, juicios y estereotipos acerca de
la funcion materna en las respuestas a la actividad de escritura académica asignada.
Sin embargo, lo evidente del fenémeno contrasta con la complejidad para de-
sarrollar una explicacién de su realizacién lingtiistica. Como postularemos en
este trabajo, la comprension tedrica de este fenémeno es la que nos permitird,
por una parte, desarrollar una intervencién adecuada en la ensefianza de la
escritura académica y, por otra, evitar los comentarios censores de las opinio-
nes y posicionamientos ideolégicos de las y los estudiantes en relacién con la
temdtica abordada por el texto disciplinar.

El corpus estd conformado por 20 respuestas que corresponden a la to-
talidad de las producciones de las y los estudiantes en el primer parcial de
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Psicologia Evolutiva, perteneciente al segundo afio del Profesorado Univer-
sitario en Educacion Fisica. En el caso estudiado, el parcial tenfa por tematica
los desarrollos de Donald Winnicott, en particular su concepto de “madre
suficientemente buena.” La consigna del parcial era la siguiente:

Desarrolle el concepto de “madre suficientemente buena” se-
gun la teoria de Donald Winnicott.

Los materiales dados a los estudiantes consistian en los capitulos 1y 2 del
texto La familiay el desarrollo del individuo de Donald Winnicott (1967/1984)—
“El primer afio de vida. Criterios modernos sobre el desarrollo emocional”y
“La relacién inicial de una madre con su bebé”, respectivamente—y un apun-
te—Conceptos bdsicos de la teoria de Donald Winnicott—preparado por la mis-
ma catedra en el que se sintetizaban varios de los conceptos del autor.

El analisis de las resoluciones de las y los estudiantes serd considerado como
una reelaboracién del texto disciplinar. En este sentido, el foco de nuestro estu-
dio estara en considerar cudles son las transformaciones que se producen en esta
reelaboracién y cdmo es que pueden explicarse desde un punto de vista lingtis-
tico. La descripcién y explicacién de las reelaboraciones de las y los estudiantes
permite desarrollar las herramientas necesarias para el disefio de una adecuada
intervencién destinada a la ensefanza de la escritura académica.

El anilisis del corpus se articulard con una descripcién de los modos en que
el texto disciplinar desarrolla las diferentes nociones requeridas por la consig-
na del parcial. Esto nos permitird realizar una contrastacién entre el texto que
podemos llamar “fuente”y sus reelaboraciones. El abordaje se organiza en dos
perspectivas complementarias. La primera pone su eje en la identificacion,
caracterizacion y sistematizacion del posicionamiento actitudinal acerca de la
funcidn materna, tanto en el texto de Winnicott como en las respuestas de las
y los estudiantes. Para esto, retomaremos los planteos de la Teoria de la Valo-
racién, en particular los desarrollos de Martin y White (2005).

La segunda perspectiva se focalizard en el recurso lingtistico de la “metd-
fora gramatical”, tal como es entendida en el marco de la lingtistica sistémico
funcional (Halliday, 1994, 1998; Martin & Rose, 2003). Como veremos, este
recurso es desplegado por el texto disciplinar para /a construccion de significados
abstractos e informacionalmente densos y luego reelaborado en las producciones
del corpus. La atencién estard puesta en el modo en que se condensan o se ex-
hiben los participantes, procesos y circunstancias que involucran las funciones
atribuidas por el autor a la “madre suficientemente buena.”

Este trabajo propone articular ambas perspectivas a partir de la formula-
cién de una hipétesis explicativa del fenémeno identificado en las produccio-
nes de las y los estudiantes—/a incorporacion de valoraciones, juicios y estereotipos
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acerca de la funcion materna—. Como buscaremos mostrar a lo largo de estas
paginas, el despliegue o desempaquetamiento de la informacién condensada
en las metdforas gramaticales—presentes en el texto disciplinar—que realizan
las y los estudiantes vuelve a sus textos mds permeables a la incorporacién de
las valoraciones, juicios y estereotipos identificados.

Marco Conceptual

La Evaluacion: de la Revelacion a la Construccion
Textual de Vinculos Interpersonales

El anilisis de la inscripcién de los posicionamientos respecto de la funcién
materna en los textos de las y los estudiantes lo realizaremos en el marco
de los estudios acerca del sistema semantico discursivo de la Valoracién, en
especial a partir de los desarrollos de Martin y White (2005). Uno de los prin-
cipales aportes de estos autores radica en su articulacién con la concepcién
del lenguaje desarrollada por la lingtistica sistémico funcional—en adelante,
LSF—(Halliday, 1994), en especial con su modo de entender el lenguaje como
un potencial de recursos para construir significados. Esto es lo que les permite
diferenciarse de aquellos estudios centrados en la identificacién de las marcas
o los modos en que la subjetividad “se revela” en el discurso:

Nuestro enfoque nos lleva mas alld de muchas explicaciones
tradicionales del ‘afecto’ . . . Estas evaluaciones actitudinales
son de interés no s6lo porque revelan los sentimientos y valores del
hablante/escritor, sino también porque su formulacion puede estar
relacionada con el status o la autoridad del hablante/escritor pro-
ducida por el texto, y porque operan retéricamente para cons-
truir relaciones de alineamiento e identificacién entre el escri-
tor/orador y actuales o potenciales interlocutores. (Martin &
White, 2005, p. 2; traduccién propia; el destacado es nuestro)

A los fines de este trabajo, resulta nodular destacar el desplazamiento des-
de el estudio de los “afectos” o “evaluaciones” como Auellas (Plantin, 2011/2014;
Verén, 1993) hacia la perspectiva que los considera una construccién con la
que el texto produce formas de empatia o autoridad con sus lectores y lectoras.

La vaLORACION es entendida por estos autores como un sistema de recursos
para la construccion de significados interpersonales (Figura 5.1). Este sistema
se organiza en tres dominios: la ACTITUD, el COMPROMISO y la GRADACION.

La ActrTUuD se refiere a nuestros sentimientos, incluidas las
reacciones emocionales, los juicios de comportamiento y la
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evaluacién de las cosas. E1 comproMIsO trata acerca de las
actitudes hacia las fuentes discursivas y acerca del juego de
voces alrededor de las opiniones en el discurso. La GRADACION
alude a los fenémenos de clasificacién por los cuales los sen-
timientos se amplifican y las categorias se difuminan. (Martin
& White, 2005, p. 35; traduccién propia)

La construccién de los significados interpersonales en un discurso resulta
de un recorrido entre estos tres dominios que forman parte del lenguaje. En
este sentido es que para la LSF un discurso puede ser interpretado “como
instanciaciones de un sistema creador de significados y sus sub-sistemas”
(Halliday, 1998, p. 185). Estas instanciaciones son estudiadas como modos de
realizacién de los significados interpersonales a través de los recursos léxi-
co-gramaticales del lenguaje.

Martin y White (2005) sefialan que los significados interpersonales de la va-
LORACION, particularmente en el sistema de ACTITUD, pueden realizarse de un
modo explicito o implicito. En los casos de realizacion explicita, la VALORACION
es presentada por medio de un item lexical (un adverbio, un adjetivo, un sustan-
tivo o un verbo). En los casos de realizacién implicita, los posicionamientos son
evocados de manera indirecta, por medio de significados ideacionales, superfi-
cialmente neutrales pero capaces de activar respuestas evaluativas de acuerdo
con la posicién social, cultural e ideoldgica del oyente o lector.

~ — MONOGLOSIA
COMPROMISO
| HETEROGLOSIA
— AFECTO
& — ESTIMA SOCIAL
g ACTITUD | jurcto
% | SANCION SOCIAL
2 | APRECIACION
. < — ELEVAR
~ — FUERZA
E: | BAJAR
A GRADACION
— AGUZAR
| Foco
L SUAVIZAR
N~

Figura 5.1. Sistema de valoracidn (adaptado de Martin y White, 2005)
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La atencién a las diferencias en estos modos de realizacién de la AcTITUD,
principalmente, pero también de la GRADACION—Ttealizada por medio de la
gramaticalizacién y la lexicalizacién—y, en menor medida, del comproMmIsO,
nos permitira realizar un andlisis mds sutil de los significados construidos en
los textos del corpus, asi como de los modos en que los estudiantes modulan y
legitiman sus posicionamientos acerca de la temitica desarrollada, el concepto
de “madre suficientemente buena” en Winnicott.

La Estima y la Sancién Social

Martin y White (2005) definen los “posicionamientos actitudinales” como
parte de la regién semdntica de los significados interpersonales que atafie
a las emociones, la ética y la estética. En el sistema de VALORACION, mientras
el posicionamiento emotivo alude a los afectos, el ético lo hace a los juicios, y
el estético, a las apreciaciones. Para el presente anilisis, profundizaremos en la
nocién de “juicio”—judgement—, dado que se ofrece como la mds adecuada
para el estudio de la incorporacién de significados interpersonales atribuibles al
sentido comiin que realizan los estudiantes en sus textos al momento de tratar
sobre la funcién materna segin Winnicott. En efecto, el “juicio” tiene la parti-
cularidad de inscribir los sentimientos personales en un dmbito de socialidad
e institucionalizacién. Dicen los autores:

Una manera de pensar acerca del juicio y 1a apreciacion es verlos
como sentimientos institucionalizados, que nos llevan fuera de
nuestro mundo cotidiano [hacia] . . . los valores compartidos
por la comunidad. En estos términos, el juicio rehace senti-
mientos en el dmbito de las propuestas acerca del comporta-
miento —cémo debemos comportarnos o noj; algunas de estas
propuestas se formalizan como reglas y regulaciones adminis-
tradas por la Iglesia y el Estado. (Martin & White, 2005, p. 45;

traduccién propia; destacado en el original)

Como veremos en el andlisis del corpus, no es tanto la mirada subjetiva
la que se hace presente en las respuestas de las y los estudiantes, sino una
representacién estereotipica acerca de aquel componente de su experiencia
interpelado por el concepto “madre suficientemente buena” de Winnicott. Es
el cardcter compartido por la comunidad que tienen estos valores—acerca de
las tareas y competencias atribuidas a una madre (cfr. nota 1)—lo que les per-
mite operar como “garantes” (Ducrot, 1988) y legitimadores de las expresiones
de las y los estudiantes.

La dimensién del juicio se trata, entonces, de un espacio sensible a las re-
presentaciones estereotipadas cristalizadas, en un determinado momento, en
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el sentido comun de un grupo social. En una mayor profundizacién sobre esta

regién semdntica, Martin y White (2005) proponen una nueva distincién en-
w . e - T

tre “juicios de estima social”y “juicios de sancién social.” Dicen estos autores:

Los juicios de estima tienen que ver con la “normalidad” (cudn
. . « . » z « .
inusual es alguien), la “capacidad” (cudn capaz es) y la “tenaci-
dad” (cudn decidido es); los juicios de sancion tienen que ver con
la “veracidad” (cudn veraz es alguien) y la “rectitud” [ propriet

y )
(cudn ético es alguien). (2005, p. 52; traduccién propia)

Esta distincién constituye una herramienta conceptual con la cual poder
analizar las evaluaciones presentes en el desarrollo de la nocién de la “madre
suficientemente buena”, tanto en el texto de Winnicott como en el corpus.

La Metéfora Gramatical: La Construccion de Significados
Abstractos e Informacionalmente Densos.

Para el desarrollo de la segunda perspectiva de anilisis, nos valdremos de la no-
cién de “metifora gramatical” postulada por Halliday (1994, 1998). Nos interesa
particularmente este concepto porque propone un triple abordaje que conside-
ramos altamente pertinente para la comprension y explicacién del fenémeno
estudiado. En primer lugar, la metdfora es entendida como una wariacion en
el modo de representacion tipica o congruente de ciertos significados. Esta primera
caracterizacién nos permitird comprender que la reelaboracién de los textos
disciplinares que realizan las y los estudiantes necesita ser puesta en relacién
con los patrones de representacién lingtiistica mds tipicos para los dmbitos de
la experiencia interpelados por el discurso académico. La nocién de “madre su-
ficientemente buena’—y de sus funciones—no solo se inscribe en el marco de
las conceptualizaciones propuestas por Winnicott, también convoca en las y los
estudiantes formulaciones préximas a los discursos del sentido comun.

En segundo lugar, la nocién de “metéfora”, al ser calificada de “gramatical”,
busca acentuar que la transformacién que realiza no se reduce a una susti-
tucion léxica, sino a una wariacidn léxico-gramatical, 1a metafora gramatical
“involucra una transferencia de sentido de una clase de elemento a otra clase”
(Martin & Rose, 2003, p. 110). En nuestro anilisis, serd relevante considerar
las posibilidades que le ofrece al texto disciplinar la transformacién de los
procesos verbales asociados a la “madre suficientemente buena’—sostener,
manipular, etc.—en sustantivos—sostenimiento, manipulacién, etc.—, lo que
suele denominarse una nominalizacién.

El ejemplo anterior, relativo a la transformacién de los verbos en sustanti-
vos, nos permite introducir la tercera caracteristica de la metifora gramatical:
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su capacidad para construir significados mds abstractos e informacionalmente mds
densos. En efecto, el “sostenimiento”, en tanto nominalizacién, retne los sig-
nificados relativos al proceso de “sostener™—o “tomar en brazos”™—, a los
participantes—Ia “madre” y el “bebé”—, y a cualidades atribuidas a uno de
estos—por ejemplo, la capacidad de la madre para identificarse con el bebé—.
Como veremos, este recorrido que realiza el texto de Winnicott—de las for-
mas mds congruentes hacia las mds abstractas—se realiza en el sentido inverso en
los textos de las y los estudiantes.

En esta perspectiva, la metifora no es entendida como la variacién en el
significado de una expresién dada—lo que Halliday llama “desde abajo” (1994,
p- 342)—, sino como la variacién en la expresién de un determinado signi-
ficado—es decir, “desde arriba™—; tal es lo que ocurre con los significados
relativos a la madre, sus acciones o procesos y al bebé que tienen como Meta.
A la vez, la metifora gramatical permite condensar y empaquetar volimenes
de informacién mayores que es, en parte, lo que les otorga mayor abstraccién
a los significados construidos. La hipétesis que proponemos en este trabajo
para explicar la presencia de juicios y valoraciones acerca de la funcién mater-
na en el corpus se basa, en gran medida, en el modo en que las y los estudiantes
lidian con estas metaforas y sus significados mds abstractos en el proceso de
realizar sus reformulaciones del texto disciplinar.

Resultados

Organizaremos esta etapa a partir de las dos perspectivas de anilisis que he-
mos desarrollado en los apartados anteriores: el posicionamiento actitudinal
acerca de la funcion materna'y la construccion de significados abstractos e informa-
cionalmente densos. Cada una de estas perspectivas propondra un contrapunto
entre los modos de manifestacién y realizacién en el texto disciplinar de Win-
nicott—en tanto texto “fuente”™—y, luego, en las producciones del corpus—en
tanto reformulaciones del material bibliografico—.

El Posicionamiento Actitudinal Acerca de la Funcidn Materna

La Estima y la Sancion Social de la Madre
Suficientemente Buena en D. Winnicott

Como hemos visto en el apartado anterior (cfr. §”La estima y la sancién so-
cial”), la distincién conceptual entre juicios de “estima social” y de “sancién so-
cial” colabora a comprender las valoraciones presentes en el corpus segin en-
tatizan /a capacidad, la competencia 'y la normalidad—i.e.la estima social—de la
“madre suficientemente buena”; o segtin lo hacen sobre /a obligatoriedad y la
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responsabilidad—i.e. la sancion social—que pesarian sobre ella. En el capitulo de
Winnicott “La relacién inicial de una madre con su bebé’—donde se postula
la nocién de “madre suficientemente buena”—es posible reconocer una progre-
sién que va de una presencia significativa de estas evaluaciones sobre la “madre”
hacia un gradual borramiento de las mismas y un mayor énfasis en la “funcién
materna’ y en representaciones lingiiisticas mds abstractas (cfr. §”La metifo-
ra gramatical: la construccién de significados abstractos e informacionalmente
densos”) que eliden la alusién a la madre como participante de los procesos.

A la vez, en esta primera parte, las evaluaciones no se encuentran de un
modo equilibrado. Por el contrario, predominan aquellas que incorporan va-
loraciones de “estima social.” Una gran parte de ellas aluden a la capacidad de
la madre:

En un estudio de la relacién que existe entre una madre y su
bebe, es necesario examinar por separado aquello que es priva-
tivo de la madre y lo que estd comenzando a desarrollarse en
el nifo. Se dan aqui dos clases distintas de identificacién: la de
la madre con su hijo y el estado de identificacién de éste con
la madre. La madre aporta a la situacién una aptitud desarro-
llada, mientras que el nifio se encuentra en ese estado porque
es asi como comienzan las cosas. (Winnicott, 1967/1984, p. 31;
el destacado es propio)

Hay dos clases de trastornos maternos que pueden afectar esta
situacién. En un extremo, tenemos a la madre cuyos intereses
personales son demasiados compulsivos como para abando-
narlos, lo cual le impide sumergirse en ese extraordinario estado
que casi parece una enfermedad, aunque constituya un signo
de salud. (Winnicott, 1967/1984, p. 32; el destacado es propio)

En estos casos, la valoracién de “estima social”se reconoce en cldusulas que
involucran a “la madre” en diferentes roles participantes y se realiza, princi-
palmente de forma lexicalizada en grupos nominales que identifican, por una
parte, el objeto del juicio—que agrupamos, siguiendo a Martin y White, dentro
de la categoria capacidad—, por otra, su cualificacion, aunque sabemos que tal
distincién es demasiado esquematica en el estudio de los posicionamientos
actitudinales. En lo relativo a la identificacién del objeto del juicio, podemos
mencionar los sustantivos: “aptitud”y “estado.” En cuanto a su cualificacion, la
reconocemos en los premodificadores y posmodificadores: “[aptitud] desarro-
llada”y “extraordinario [estado].”

Junto con estos pasajes, es posible reconocer otros dos, que se diferencian
de los anteriores por dos particularidades relevantes: por una parte, realizan

142



El Posicionamiento Actitudinal y las Metéforas Gramaticales

una expansién de las caracteristicas de esta “capacidad” de la “madre suficien-
temente buena”; por otra, incorporan una serie de modalizadores que atentan
la asertividad de lo afirmado:

El bebé significa también otras cosas para la fantasia incons-
ciente de la madre, pero tal vez e/ rasgo predominante sea la
disposicion y la capacidad de la madre para despojarse de todos
sus intereses personales y concentrarlos en el bebé; aspecto
de la actitud materna que he denominado ‘preocupacion ma-
terna primaria.” (Winnicott, 1967/ 1984, p. 31; el destacado es
propio)

En mi opinidn, esto [la preocupacién materna primaria] es lo
que otorga a la madre su capacidad especial para hacer lo adecua-
do: ella sabe exactamente cémo se siente el nifio. Nadie mds lo
sabe, ya que los médicos y las enfermeras tal vez tengan mu-
chos conocimientos de psicologia y, desde luego, son duchos
en lo que se refiere a la salud y la enfermedad corporal, pero
no saben cémo se siente un bebé a cada minuto porque estin
fuera de esta area de experiencia. (Winnicott, 1967/1984, p. 31;
el destacado es propio)

En el primer pasaje, la evaluacién se encuentra inmersa en una cldusula
con proceso relacional y se realiza en el posmodificador del atributo (“el rasgo
predominante”). Lo interesante de este pasaje es la presencia de una serie de
modalizaciones (“tal vez”, el modo subjuntivo del verbo “sea”) que tienden a
atenuar la asertividad de la afirmacién. Junto con el siguiente pasaje, se trata
de las pocas clausulas en donde el autor no sélo valora, sino que ademds des-
cribe en qué consiste esa “capacidad” de la “madre suficientemente buena.” En
el siguiente pasaje volvemos a reconocer la valoracién en el posmodificador
(“capacidad especial’), asi como la modalizacién asertiva con la construccién
“en mi opinién”, ubicada en posicién inicial. Mds adelante retomaremos el
modo en que son reelaborados estos pasajes en los textos de las y los estudian-
tes, en especial las modalizaciones.

En el texto de Winnicott, los “juicios de estima social” relativos a la capaci-
dad se realizan, en menor medida, en formas gramaticalizadas, particularmen-
te a través del verbo modal “poder” y para expresar una valoracién negativa.
Estos son los tnicos dos casos en el texto:

El primer tipo de madre enferma 7o puede destetar al nifio
porque éste nunca la tuvo realmente, de modo que no corres-
ponde aqui hablar de destete; el otro tipo de madre enferma 7o
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Las otras valoraciones de “estima social” que se pueden reconocer en la
primera parte del texto de Winnicott aluden dmbito de la normalidad, es de-
cir, a la valoracién acerca de “cudn inusual” es algo o alguien. Nos interesan
particularmente aquellas valoraciones de normalidad que toman por objeto
“la madre.” En el texto disciplinar, esta clase de juicio aparece al momento
de aludir a los “trastornos maternos” (algunos de estos pasajes ya fueron

puede destetarlo, o tiende a hacerlo en forma demasiado brusca
y sin tener en cuenta la necesidad que se va desarrollando gra-
dualmente en el nifio de ser destetado. (Winnicott, 1967/1984,
p- 32; el destacado es propio)

citados):

La valoracién acerca del caricter normal o anormal, que en el planteo
de Martin y White alude principalmente a lo mds o menos previsible, se
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Hay dos clases de trastornos maternos que pueden afectar esta
situacién. En un extremo, tenemos a la madre cuyos intereses
personales son demasiado compulsivos como para abandonarlos,
lo cual le impide sumergirse en ese extraordinario estado que
casi parece una enfermedad, aunque constituya un signo de
salud. En el otro extremo, tenemos a la madre que tiende a
estar permanentemente preocupada por algo, y el nifio se con-
vierte entonces en su preocupacioén patoldgica. Esta madre tal
vez cuente con una especial capacidad para prestarle su propio
self al nifio, pero ¢qué sucede en definitiva? Es parte del proceso
normal que la madre recupere su interés por si misma, y que lo
haga a medida que el nifio vaya siendo capaz de tolerarlo. La
madre patolégicamente preocupada no sélo sigue estando iden-
tificada con su hijo durante un tiempo demasiado prolongado,
sino que ademds, pasa muy bruscamente de la preocupacién
por el bebé a su preocupacién previa.

La forma en que la madre normal supera este estado de preo-
cupacién por el bebé equivale a una suerte de destete. El pri-
mer tipo de madre enferma no puede destetar al nifio porque
éste nunca la tuvo realmente, de modo que no corresponde
aqui hablar de destete; el otro tipo de madre enferma no puede
destetarlo, o tiende a hacerlo en forma demasiado brusca y sin
tener en cuenta la necesidad que se va desarrollando gradual-
mente en el nifio de ser destetado. (Winnicott, 1967/1984, p. 32;
el destacado es propio)
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superpone en el texto de Winnicott con una evaluacién acerca del caricter
patoldégico o no patolégico—lo que construye la distincién entre “normal”
y “enferma’—y acerca lo excesivo o lo no excesivo—lo que se reconoce en
los premodificadores “demasiado compulsivos”y “permanentemente preocupa-
da”—. Esta proximidad de los significados relativos a lo “anormal”y relativos
a lo “patolégico” genera solapamientos y tensiones en los modos de interpre-
tacion discursiva del texto de Winnicott y, por ende, en el modo de describir
los recursos lingiiisticos involucrados. La distincién entre “madre normal”y
“madre enferma’—e incluso entre “madre suficientemente buena” y “madre
patolégicamente preocupada’—se desliza entre una lectura como un grupo
nominal en el que estos adjetivos funcionan como clasificadores para la elabo-
racién de términos técnicos; y una lectura como grupo nominal con posmodi-
ficadores que realizan “juicios de estima social.” Este margen de ambigiiedad
es relevante para poder comprender las reelaboraciones que realizan las y los
estudiantes.

Lo dificil de reconocer en el texto de Winnicott es algin tipo de “juicio
de sancién social.” Estos juicios, recordemos, “tienen que ver con la ‘veracidad’
(cudn veraz es alguien) y la ‘rectitud’ (cudn ético es alguien)” (Martin & White,
2005, p. 52; traduccion propia). Esta region de los significados interpersonales
considera las regulaciones que imperan en una determinada comunidad. En
el caso de Winnicott, estas regulaciones u obligaciones que valorarian las tareas
asignadas a la “madre suficientemente buena” no se encuentran pricticamente
en el texto. Y esta constituye, como veremos, la principal diferencia que se re-
conoce entre el material bibliografico y las respuestas de las y los estudiantes,
donde las tareas e incluso las capacidades de la “madre suficientemente buena”
adquieren, en muchos casos, el cardcter de imperativos.

La Estima y la Sancidn Social en las Producciones de
las y los Estudiantes: Lo que la "Madre Suficientemente
Buena” debe Hacer y lo que es Capaz de Hacer

En este apartado nos focalizaremos en el andlisis del posicionamiento acti-
tudinal acerca de la funcién materna en los textos producidos por las y los
estudiantes. Comenzaremos refiriendo algunos fragmentos breves de estos
textos, a los fines de introducir la problemdtica mas general que nos interesa:
la incorporacion de valoraciones, juicios y estereotipos en las respuestas a una con-
signa de escritura académica. Luego nos detendremos en pasajes mds extensos,
que nos permitirin desplegar analisis mds precisos y exhaustivos.

La lectura de los parciales nos permiti6 identificar un primer fenémeno
recurrente en los textos: un claro involucramiento de las y los estudiantes
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con el contenido disciplinar requerido por la consigna y con el ambito de la
experiencia al que este contenido alude, esto es, las tareas y roles atribuidos
a la funcién materna. Este fenémeno se reconoce en formas lingiisticas que
construyen la obligatoriedad de estas tareas y roles, a la vez que definen los
requerimientos para su cumplimiento.

Interrogados acerca del concepto de “madre suficientemente buena” de
Winnicott, las y los estudiantes inclufan en sus respuestas que “durante la
primera etapa de vida y mds en los primeros meses es fundamental que la
madre se concentre y focalice sus energias en el bebé.” (Examen 5); que “una
madre suficientemente buena tiene la capacidad de despojarse de todos sus
intereses personales para adaptarse a las necesidades del bebé.” (Examen 7);
que “la madre debe sostener al bebé, tanto en lo que respecta al sostén fisico,
como al emocional” (Examen 1); que “la madre suficientemente buena tam-
bién tiene que tener la capacidad de desilusionar al bebé.” (Examen 12); entre
otras formulaciones.

En suma, una revisién del corpus permite reconocer que los posiciona-
mientos actitudinales de las y los estudiantes se distribuyen entre la evaluacion
acerca de la competencia del agente y la obligatoriedad de sus acciones, es decir,
entre las dos regiones semdnticas del juicio caracterizadas por Martin y White
(2005): los “juicios de estima social”y los “juicios de sancién social.” Los “jui-
cios de estima social” plantean cudles serian las capacidades o las competencias
requeridas a la “madre suficientemente buena.” En los siguientes ejemplos, los
recursos que realizan juicios de estima social aparecen en cursiva:

Una madre suficientemente buena es aquella que es capaz de
derivar toda su energia pulsional (o libido) hacia los cuidados
del bebé, dejando de lado sus intereses personales. (Examen 1)

Madre suficientemente buena: es denominada asi aquella ma-
dre que puede adaptarse completamente a las necesidades de su
bebé, y no que su bebé se adapte a ella. (Examen 2)

La forma en que una madre toma a su bebé en brazos de-
muestra la capacidad de relacién e identificacién de ella con
el nifio, y un error en la forma de sostenerlo, puede traerle al
nifio el surgimiento de angustia y sensacién de desintegracion.
(Examen 12)

La estima social parece proponer una valoracién en la que se acentdan
las cualidades que una persona necesita para poder constituirse en “madre
suficientemente buena’; en esta perspectiva, los significados se aproximan a
una mirada mds tipologizante, en la que las opiniones de la comunidad—o
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de discursos autorizados como la propia ciencia—discriminan quién pue-
de—quién es capaz—y quién no puede—quién no lo es—ejercer la funcién
materna.' Es plausible plantear aqui que las respuestas hayan reelaborado
aquellos pasajes del texto de Winnicott en los que identificamos la presencia
de valoraciones acerca de la “capacidad especial”, la “aptitud desarrollada” o el
“extraordinario estado” de la “madre suficientemente buena” (cfr. §” La estima
y la sancién social de la madre suficientemente buena en D. Winnicott ”).

Sin embargo, la primera particularidad de esta reelaboracién reside en
haber retenido especialmente aquellos pocos pasajes en los que Winnicott
expande las caracteristicas de esa capacidad. La segunda particularidad se
encuentra en la clara omisién de las modalizaciones presentes en el texto
de Winnicott que generan una atenuacién de la asertividad (“. . .za/ vez el
rasgo predominante sea la disposicién y la capacidad de la madre para . .
s “En mi opinidn, esto [la preocupacién materna primaria] es lo que otor-
ga a la madre su capacidad especial para hacer lo adecuado” (Winnicott,
1967/1984, p. 31).

Los “juicios de sancién social” presentes en las respuestas al parcial en-
tatizan /la obligatoriedad y la responsabilidad que pesaria sobre “la madre su-
ficientemente buena.” Son sumamente relevantes en este andlisis porque se
encuentran ausentes en el texto de Winnicott. Aqui algunos ejemplos:

Para que una madre sea suficientemente buena debe cumplir
con las siguientes funciones: (Examen 2)

[La madre suficientemente buena] Deberd tener con el bebé
un sostén tanto fisico como emocional y adaptarse a las nece-

sidades del bebé. (Examen 10)

Hay que estar atento a los movimientos espontineos que rea-
liza el nene en busca de conocer el mundo exterior. La madre
suficientemente buena deberd estar atenta a esto para poder
acompanarlo y dejarlo experimentar y que pueda generar un
mundo interno con buenas experiencias. (Examen 10)

Winnicott dice que una madre suficientemente buena debe
cumplir tres funciones: (Examen 13)

1 Cuando aludimos en este capitulo a valoraciones estereotipadas de la funcién materna,
no nos referimos tanto a “contenidos” especificos asociados a la maternidad—que pueden variar en
las diferentes sociedades—, sino a los “modos” en que una comunidad discrimina entre las personas
aptas y no aptas para realizarla, asi como impone formas correctas de crianza. En este sentido, el
andlisis no se limita a las maneras de entender a la funcién materna en la sociedad argentina.
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En el sostenimiento es muy importante que la madre haga un
sostenimiento adecuado, tanto fisica como emocionalmen-
te, dado que al no sostener correctamente al nifio, genera
en éste un estado de angustia, que puede desencadenar en
una sensacién de caer interminablemente, y otras angustias.
(Examen 14)

La madre tiene que poner su cuerpo tanto como su yo para que
el nifio pueda conocer el medio. (Examen 16)

La sancién social, a diferencia de la estima social, puede interpretarse como
la existencia de un mandato, de una obligacién o un rol que el agente debe
cumplir. En este caso, el sujeto no es interpelado por sus cualidades y com-
petencias personales, sino por su responsabilidad—su “rectitud”, en términos
de Martin y White (2005)—para llevar la funcién que le ha sido asignada. La
legitimidad del mandato recae en la sociedad, o en aquellas instituciones—
entre las cuales las y los estudiantes parecen ubicar a la ciencia—autorizadas
para definir lo correcto y lo incorrecto, lo “suficientemente bueno” y lo “no
suficientemente bueno.”

Organizados de este modo, los juicios de los estudiantes se distribuyen
entre estas dos clases de valoraciones: aquellas que plantean cudles serian las
capacidades de la “madre suficientemente buena”, que se corresponden con los
juicios de estima social; y las que establecen cudles serfan las obligaciones, que
se corresponden con los de sancidn social. El espacio abierto en este espectro
de significaciones no estd libre de tensiones y esto explica las indecisiones
presentes en los textos. Lugares intermedios de este continuum manifiestan la
coexistencia no sencilla y la negociacién entre las dos perspectivas. Obsérvese
el siguiente ejemplo:

La madre tiene que poder sostener al bebé tanto a nivel fisico

como a nivel mental. (Examen 16)

El modalizador (#iene que) construye la obligatoriedad del proceso? mien-
tras que el verbo modalizado (poder) introduce un significado de ‘posibilidad’;
pero no como mitigacién de la asertividad (tal seria en: “puede sostener al

2 Larelacién entre “rectitud” [propriety] y su realizacién en modalizaciones obligativas
ya es considerada por los propios Martin y White: “Los parimetros para organizar el juicio
reflejan distinciones gramaticales en el sistema de modalizacién (Halliday, 1994), en las sigui-
entes proporciones: la normalidad es a la habitualidad, como la capacidad es a la habilidad, la
tenacidad es a la inclinacién, la veracidad es a la probabilidad, como /a rectitud es a la obligacion”

(2005, p.54; el destacado y la traduccién son propias).
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bebé 0 no”), sino como realizacién del significado ‘ser hdbil para algo’, ‘estar en
condiciones de hacer algo’. Encontramos un ejemplo semejante en la cldusula:

La madre suficientemente buena también tiene que tener la ca-
pacidad de desilusionar al bebé. (Examen 12)

Lo que identificamos en este caso es una lexicalizacion del juicio de estima
social a través del sustantivo “capacidad”, mientras que la sancién social se
realiza gramaticalmente a través del modalizador (nuevamente, “#iene que”).
En la siguiente cldusula ocurre una realizacién inversa:

También es importante que esta madre pueda desilusionar al
bebé, después del afio aproximadamente. (Examen 5)

La sancién social se encuentra lexicalizada en el adjetivo “importante”y la
estima social acerca de la competencia se realiza en el verbo auxiliar de la frase
verbal (“pueda desilusionar”). Esta dltima formulacién muestra las tensiones
al interior de la cldusula. La sancién social se realiza de un modo atenua-
do—“importante” ocuparia un lugar de menor intensidad que, por ejemplo,
“necesario” o “imperioso”—; pero a la vez es ubicada en una posicion inicial, es
decir, jerarquizada por sobre las valoraciones relativas a la estima social.

Tabla 5.1: Disposicidn de las Clausulas en el Espectro de Valoracion
que se Abre entre la Estima Social y la Sancidn Social.

Estima social
(capacidad; tenacidad)

Una madre suficientemente buena es aquella que es capaz de A
derivar toda su energia pulsional (o libido) hacia los cuidados del
bebé, dejando de lado sus intereses personales. (Examen 1).

Madre suficientemente buena: es denominada asi aquella madre
que puede adaptarse completamente a las necesidades de su bebé,
y no que su bebé se adapte a ella. (Examen 2)

La madre suficientemente buena debe poder ayudar al nifio a
reconocer objetos para que pueda ir descubriendo que no todo es

parte de €l. (Examen 4)

También es importante que esta madre pueda desilusionar al
bebé, después del afio aproximadamente. (Examen 5)

Para que una madre sea suficientemente buena debe cumplir con
las siguientes funciones: (Examen 2)

La madre tiene que poner su cuerpo tanto como su yo para que el \/
nifio pueda conocer el medio. (Examen 16)

Sancién social

* Las cldusulas intermedias corresponden a aquellos pasajes en los que 0
(valorac. Etica)

las valoraciones se combinan, se negocian o entran en tension dentro de
los textos.
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De este modo, la estima social y 1a sancién social se corresponden con los dos
puntos del espectro de valoracién social presente en los eximenes (Tabla 5.1),
aquel relativo a la evaluacion de la competencia para la realizacion de la funcion
materna'y aquel relativo a su obligatoriedad, respectivamente. Las transforma-
ciones realizadas a partir del texto disciplinar nos permiten afirmar que las y
los estudiantes no hablan ya del concepto de Winnicott o, mejor, no hablan
ya solamente del concepto de Winnicott, sino que negocian con el texto fuente
y con las valoraciones que consideran que su comunidad® hace acerca de una
madre y de la funcién materna.

La Construccion de Significados Abstractos
e Informacionalmente Densos

Las Funciones de la Madre Suficientemente Buena en D. Winnicott:
Los Recorridos Linguisticos para la Construccion de los Conceptos

En el texto de Winnicott la metifora gramatical es un recurso clave para
construir conceptos y relaciones légico-causales sin inscribir valoraciones
acerca de los actores involucrados en tales nociones. Esto es lo que ocurre en
el pasaje que encabeza el desarrollo de las tres categorias que agrupan la fun-
cién de la “madre suficientemente buena”, sobre el final del capitulo:

Sostenimiento (Holding). . . .

La forma en que la madre toma en sus brazos al bebé estd
muy relacionada con su capacidad para identificarse con él. El
hecho de sostenerlo de manera apropiada constituye un factor
basico de cuidado, cosa que s6lo podemos precisar a través de
las reacciones que suscita cualquier deficiencia en este sentido.
(Winnicott, 1967/1984, p. 33; destacado en el original)

La apertura que realiza este fragmento no solo se establece por su posicién
inicial en el desarrollo expositivo de la funcién materna, sino también porque
prepara el modo en que se formulan lingiiisticamente estos conceptos a través
de las metaforas gramaticales. En este caso, la transformacién léxico-gramati-
cal involucra las realizaciones lingiisticas de la “madre”, de sus acciones y del

3 Una de las realizaciones que mejor manifiesta este cardcter comunitario de las
valoraciones se encuentra en el pasaje de uno de los estudiantes: “Hay gue estar atento a los
movimientos espontdneos que realiza el nene en busca de conocer el mundo exterior.” (Examen
10). El uso del verbo impersonal confirma la despersonalizacién y desresponsabilizacion del
estudiante sobre ese mandato enunciado.
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“nifio” que es afectado por ellas. El texto construye una primera representa-
cién congruente de estos significados en la cldusula incrustada “la madre toma
en sus brazos al bebé”:

La forma en [[gue la madre toma en sus brazos al bebé]] estd muy
relacionada con su capacidad para identificarse con éL.

Consideramos a esta representacién congruente porque los participantes
son realizados de la forma mas esperable o tipica, esto es, como grupos nomi-
nales (“la madre”, “el bebé”), de la misma manera, el proceso se realiza como
un verbo (“toma”). En la siguiente oracién, toda esta cldusula es transforma-
da y empaguetada en el grupo nominal “el hecho de sostenerlo” que permite
nombrar el proceso sin mencionar a su participante Actor, “la madre.” Esta
transformacién se completard con la nominalizacién realizada por medio del
sustantivo “sostenimiento”, donde ya se han borrado los restos del proceso y

de los participantes.

“la madre toma en —3»  ‘“‘elhechode 5  “sostenimiento”
sus brazos al bebé” sostenerlo”

De este modo, la metdfora gramatical no implica una mera sustitucién lé-
xica, sino la transformacion de una clase de elemento gramatical en otra clase (en
este caso, de una cldusula a un grupo nominal). Esta transferencia construye
un nuevo elemento, al cual el texto puede, por una parte, atribuirle cualidades,
como ocurre con el posmodificador en “el hecho de sostenerlo de manera apro-
piada”, que introduce una valoraciéns sobre el proceso “sostener” sin alcanzar
al participante que realiza tal proceso, es decir, a “la madre.” Por otra parte, la
metédfora gramatical permite constituir este elemento en participante de una
nueva cldusula con un nuevo proceso:

El hecho de sostenerlo de manera apropiada constituye un
factor basico de cuidado.

El pasaje analizado recuerda lo que sefialamos como la tercera caracte-
ristica de la metdfora gramatical: su capacidad para construir significados mds

4 Ni su competencia, mencionada en la cliusula anterior como: “. .. su capacidad [de la
madre] para identificarse con ¢l [el bebé]”.
5 El posmodificador “de manera apropiada” también puede considerarse como una

metdfora gramatical que condensa la cldusula dominante que contiene a la cldusula incrustada
“[{a forma en [[que la madre toma en sus brazos al bebé]] estd muy relacionada con su capacidad para
identificarse con él]”. En este caso, la frase “de manera apropiada” evita explicitar que ese cardcter
‘apropiado’se establece por la “capacidad [de la madre] para identificarse con €l [el bebé]”.
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abstractos e informacionalmente mds densos. En efecto, el “sostenimiento”, en
tanto nominalizacidn, reine los significados relativos al proceso de “soste-
» « ”» L « » « 7%
ner’—o “tomar en brazos”—, a los participantes—Ila “madre” y el “bebé”—y
a cualidades atribuidas a uno de estos—la capacidad de la madre para iden-
tificarse con el bebé—. Como veremos, este recorrido que realiza el texto de
Winnicott—de las formas mds congruentes hacia menos congruentes—se mani-
fiesta en el sentido inverso en los textos de las y los estudiantes.

Las Funciones de la Madre Suficientemente Buena en los Textos
de las y los Estudiantes: La Restitucion de Actores y Procesos

El primer paso para estudiar los textos que conforman el corpus como ree-
aboraciones de los textos disciplinares consiste en una contrastacion entre
lab de los textos d 1 t trast t
las respuestas al parcial vy el texto de Winnicott. Por razones de espacio, nos
)
detendremos en una de las categorias desarrolladas por el autor acerca de la
funcién materna, la “manipulacién.” En el texto de Winnicott, leemos:

La manipulacién contribuye a que se desarrolle en el nifio una
asociacion psicosomadtica que le permite percibir lo “real” como
contrario a lo “irreal.” (Winnicott, 1967/1984, pp. 33-34)

Y en los textos de las y los estudiantes:

Manipulacién: la madre deberd ayudar al nifio a poder sentir y
conocer nuevos objetos y asi él podra ir diferenciando el mun-
do ilusorio del real. (Examen 3)

El siguiente concepto es el de manipulacién: la madre en esta
etapa va a hacer que el nifio diferencie lo real de lo irreal; co-
mienza a desarrollar la coordinacién. (Examen 8)

Manipulacién: Deberd realizar la manipulacién del cuerpo
del bebé y moverle las piernas, los brazos, para lograr desarro-
llar una buena coordinacién y composicién corporal del bebé.
(Examen 10)

Cada una de las formulaciones de las y los estudiantes establece una re-
configuracién particular del texto de Winnicott. Como veremos a continua-
cién, el andlisis de estas reconfiguraciones se complejiza porque confronta-
mos formulaciones no congruentes, metaféricas—del texto disciplinar—con
formulaciones congruentes—de las y los estudiantes—. Esto se debe, en gran
medida, al cuidado que se reconoce en el texto de Winnicott por evitar es-
tas representaciones mds tipicas—en las que los participantes y procesos se
realizan del modo mas esperable—y llevar rapidamente al lector a tratar con
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entidades mds abstractas, construidas por medio de nominalizaciones.

Para mostrar esta diferencia nos detendremos en el analisis de la reelabo-
racién del sustantivo “manipulacién”, que ocupa la funcién de Identificado del
proceso “contribuye”®—un proceso relacional-causal—en el texto de Winni-
cott. ;Cémo se reelabora gramaticalmente este elemento en los textos de las y
los estudiantes? Digamos, en una primera instancia, que el sustantivo “mani-
pulacién”, tal como aparece en el texto disciplinar, puede ser entendido como
una nominalizacion del proceso “manipular”y como una variacién metaférica
de este proceso. En efecto, la nominalizacién constituye, para Halliday (1994),
uno de los recursos mds potentes que dispone el lenguaje para la creacién de
metdforas gramaticales.

Sin embargo, este primer abordaje deja de lado la condensacién o el “empa-
quetamiento” complejo (Halliday, 1998) de significados que también es capaz
de hacer la metafora gramatical. Para incorporar esto, es necesario recordar
que la metafora gramatical es entendida como una variacién en la represen-
tacién congruente de un determinado significado. Una revisién del texto de
Winnicott nos permite “desempaquetar” los significados que se encuentran
condensados en el sustantivo “manipulacién.” Esto significa devolverle a este
sustantivo su representacion congruente como proceso en una cldusula; pero
también—y fundamentalmente—reponer las entidades que participan en ese
proceso. Un anilisis en el marco del texto de Winnicott sugiere que “manipu-
lacién” condensa toda una cldusula que se podria descomponer como:

“La manipulacién” = la madre [grupo nominal] + manipula
[proceso] + nifio [grupo nominal].

Sivolvemos ahora a las reelaboraciones que han hecho las y los estudiantes
del texto de Winnicott, encontramos la del Examen 10:

6 El proceso “contribuye” establece una relacion causal entre la “manipulacién”™—Identi-
ficado—y “se desarrolle en el nifio una asociacién psicosomatica que le permite percibir lo «real»
como contrario a lo «irreal»’—Identificador—. Sin embargo, esta relacién se encuentra metafori-
zada por el proceso “contribuir” que logra atenuar una relacién puramente mecdnica entre la causa
y el efecto, e introduce un grado de probabilidad en esa relacién. Esta operacién es recurrente
en el texto de Winnicott, también en las relaciones identificativas: “La forma en que la madre
toma en sus brazos al bebé estd muy relacionada con su capacidad para identificarse con é1”. En
este caso, es la relacion indicativa la que se encuentra atenuada y vuelve a construir un grado de
probabilidad que permite al lector considerar que la identificacién de la madre con el bebé puede
ocurrir sin que se manifieste en la forma en que lo toma en sus brazos. En un examen, en el que
la configuracién propuesta se asemeja, casi literalmente, a la del texto original, lo que se modifica,
justamente, es esta probabilidad: “La forma en que una madre toma a su bebé en brazos demues-
tra la capacidad de relacién e identificacion de ella con el nifio. . ..” (Examen 12).
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Manipulacién: Deberd realizar la manipulacién del cuerpo
del bebé y moverle las piernas, los brazos, para lograr desarro-
llar una buena coordinacién y composicién corporal del bebé.
(Examen 10)

En ella se desarma esta configuracién condensada para proponer, en una
primera instancia, una cldusula:

[La madre suficientemente buena] Debera realizar la manipu-
lacién del cuerpo del bebé . .. (Examen 10)

En esta representacién se ha explicitado, aunque de modo eliptico, el agen-
te de la accion—"la madre”™—; sin embargo, la accién de “manipular” no se
realiza de modo congruente como proceso, sino como un grupo nominal—-“la
manipulacién del cuerpo del bebé”—que participa como Meta del proceso
material / comportamental “deberd realizar” (Tabla 5.2).

Tabla 5.2. Comparacidn entre los Significados Condensados en la
Metafora del Texto de Winnicott y sus Modos de Realizacion en una de
las Respuestas de los Examenes: Representacion Menos Congruente.

Winnicott Estudiante (Examen 10)

“La manipulacién” “Debera realizar la manipulacién del
cuerpo del bebé”

la madre [grupo nominal] | se realiza como | la madre [participante actor elidido]

+ manipula [proceso] se realiza como | la manipulacién [grupo nominal]

+ nifio [grupo nominal] se realiza como | del cuerpo del bebé [postmodificador]

En la siguiente cldusula, el texto incorpora un segundo proceso—[deberi]
“moverle”—que se aproxima a la representacién mds tipica —“manipula’™ y
una nueva Meta, “las piernas y los brazos™

Y [la madre deberd] moverle las piernas, los brazos. (Examen 10)

En esta nueva representacion, los elementos condensados en la metifora
gramatical se realizan ya de un modo mas congruente (Tabla 5.3).

Este pequefo fragmento de la respuesta de un estudiante nos permite
inferir el proceso recurrente dentro de los parciales: el desempaquetamien-
to de los significados condensados en las metaforas gramaticales del texto
disciplinar y su nueva realizacion en representaciones congruentes. Este proceso
no es lineal. En una misma cldusula el estudiante realiza una transformacion
gradual de la forma metaférica a la no metaférica, de la forma no congruente
a la congruente.
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Tabla 5.3. Comparacion entre los Significados Condensados en la
Metafora del Texto de Winnicott y sus Modos de Realizacion en una de
las Respuestas de los Examenes: Representacion Mas Congruente.

Winnicott Estudiante (Examen 10)
“La manipulacién” “[la madre deberd] moverle las piernas, los
brazos.”

la madre [grupo nominal] | se realiza como | la madre [participante actor elidido]

+ manipula [proceso] se realiza como | deberd moverle [proceso material /
comportamental]
+ nifio [grupo nominal]. | se realiza como | las piernas, los brazos [grupo nominal con

relacién de meronimia: parte por el todo]

Sin embargo, aun en esta complejidad no mecdnica de los desempaqueta-
mientos, un fenémeno se vuelve recurrente: la rapida restitucién que realizan
los textos del agente de la accién, “la madre suficientemente buena.” Y este
parece ser el camino a través del cual los textos introducen los juicios sobre “la
madre” que hemos estudiado antes. El desempaquetamiento y su realizacién
con formas gramaticales congruentes vuelven a la nueva conﬁgumcio’n mds per-
meable a las valoraciones acerca de los procesos, los participantes y las circunstancias
abordadas por el concepto disciplinar. En efecto, la restitucién de “la ma-
dre” como Actor de los procesos—sostener, manipular, mostrar—convoca las
apreciaciones estereotipicas que la comunidad del o de la estudiante atribuye
a este rol social. La “madre”, en tanto entidad humana, vuelve a la represen-
tacién lingliistica sensible a las valoraciones éticas, relativas a la responsabilidad
del acto realizado, es decir, de los requerimientos para su adecuado desempeio,
pero sobre todo de las consecuencias de ese acto.

Para terminar de comprender esta relevancia dada por las y los estudian-
tes a las consecuencias de las acciones atribuidas a la “madre suficientemente
buena’, es necesario volver al texto de Winnicott y atender al rol que ocupan
las relaciones causales. En los siguientes pasajes podemos reconocer esta rele-
vancia dada a la causalidad:

El problema es tan delicado y complejo que nuestras reflexio-
nes resultardn estériles si no partimos de la base de que el nifio
en cuestion tiene una madre suficientemente buena. Solo si es
asi, el nifio inicia un proceso de desarrollo que es personal y
real. 7 la actitud materna no es lo bastante buena, el nifio se
convierte en un conjunto de reacciones frente a los choques,
y el verdadero se/f del nifio no llega a formarse o queda oculto
tras un falso se/f que se somete a los golpes del mundo y en
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general trata de evitarlos. (Winnicott, 1967/1984, p. 31; el des-
tacado es nuestro).

La manipulacién contribuye a que se desarrolle en el nifio una
asociacion psicosomadtica que le permite percibir lo “real” como
contrario a lo “irreal.” La manipulacién deficiente milita con-
tra el desarrollo del tono muscular y contra lo que llamamos
« . s » .z . .~
coordinacién’, y también contra la capacidad del nifio para
disfrutar de la experiencia del funcionamiento corporal y de
experiencia de sEr. (Winnicott, 1967/1984, p. 33-34)

Ambos pasajes pueden analizarse como una variedad de la relacion causal
que realiza el género elemental de la explicacion, ala cual Martin y Rose (2008,
p- 148) denominan “explicacién condicional.”

En el segundo de los pasajes del texto de Winnicott citados, este caracter
condicional de la explicacién se manifiesta en el espacio concedido a la des-
cripcién de las consecuencias segun sea el cardcter “correcto” o “deficiente” de
la manipulacién (Tabla 5.4).

La “manipulacién” —o mejor, su caricter “no deficiente’ queda asi in-
mersa en una organizacioén genérica no sélo causal, sino también, como se-
fialan Martin y Rose (2008)’, ob/igatoria. Es esta obligatoriedad de la “ma-
nipulacién”’,—junto con la mds extensa explicitacién de las consecuencias
de su ausencia, o su cardcter “deficiente”—un rasgo a considerar para la
comprensiéon de las modalizaciones deénticas, de obligatoriedad, presentes
en el corpus.

Tabla 5.4. Analisis de la “Explicaciéon
Condicional” en el Texto de D. Winnicott.

si... entonces. ..

La manipulacién [no es | contribuye a que se desarrolle en el nifio una asociacién psico-
deficiente] somdtica que le permite percibir lo “real” como contrario a lo
“«e »

irreal.

La manipulacién [es] | milita contra el desarrollo del tono muscular y contra lo que
deficiente llamamos “coordinacién”, y también contra la capacidad del nifio
para disfrutar de la experiencia del funcionamiento corporal y de
experiencia de SER.

7 “[la] condicién modaliza un evento causal como probabilidad: una condicién puede
estar presente, y si lo estd, el efecto estd obligado a ocurrir.” (Martin & Rose, 2008, p. 148;
traduccién propia).
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En este sentido, el desempaquetamiento de la metifora gramatical del
texto disciplinar realizado por las y los estudiantes no sélo conlleva la incor-
poracién de evaluaciones del sentido comun acerca del rol materno; también
implica una representacion de la relacién causal planteada por el género expli-
cativo en términos éticos, propios del modo de valoracién de los actos huma-
nos. Asi, las diferentes funciones maternas desarrolladas por Winnicott son
representadas como ob/igaciones o condiciones para que una “madre” adquiera el
cardcter de “suficientemente buena”y las relaciones causales, aunque no des-
aparecen, pasan a ocupar un lugar secundario. Tal es lo que se reconoce en la
siguiente respuesta, donde la primera cldusula postula las condiciones reque-
ridas a la “madre suficientemente buena”, pero omite desarrollar los efectos
que tales “capacidades” tendrian en el desarrollo del bebé:

De acuerdo con la teoria de Donald Winnicott, una madre
suficientemente buena es aquella que es capaz de derivar toda
su energia pulsional (o libido) hacia los cuidados del bebé, de-
jando de lado sus intereses personales. Este proceso comienza
a llevarse a cabo ya desde el embarazo, teniendo por auge los
primeros meses de vida del bebé. (Examen 1)

Al dejar de considerar el dmbito de la experiencia abordado por el con-
cepto disciplinar en los términos de relaciones causales y comprenderlo de
un modo ético, las respuestas se desplazan gradualmente de los recursos 1é-
xico-gramaticales de la escritura académica hacia formas de valoracién mds
propias de contextos y registros de la vida cotidiana. Este desplazamiento es
gradual y poblado de tensiones y negociaciones. En el pasaje anterior, por
ejemplo, propone un modo de representacion ética de las relaciones causales
postuladas en el texto disciplinar, pero al mismo tiempo conserva todo un 1é-
xico especializado que remite directamente al material bibliogréfico: “energia
pulsional (o libido)” (y en parrafos siguientes que no incluimos en la cita, “sos-

» «

tén fisico”, “holding”, “el discernimiento entre el objeto interno y el externo”,
entre otros).

Discusion

En suma, la reelaboracién del texto de Winnicott ofrece a las y los estudiantes
un nuevo desafio en su aprendizaje de la escritura académica. La compleji-
dad que se les presenta es doble: por una parte, reformular un texto cuyos
conceptos abordan un dmbito de la experiencia altamente sensible a los jui-
cios sociales y los estereotipos, como lo es la funcién materna. Por otra, uti-
lizar un recurso recurrente en la escritura académica como lo es la metifora
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gramatical. A lo largo de este trabajo buscamos mostrar que el dominio de
este recurso permite:

L. Precisar el alcance de los conceptos disciplinares (como ocurre con nociones
cuyo grado de abstraccién no puede ser parafraseado en formas tipicas
y congruentes sin una pérdida de su eficacia explicativa).

2. Comprender las relaciones logico-causales que postulan los géneros aca-
démicos (de modo de evitar representarlas en términos volitivos y
sensibles a la evaluacién ética).

3. Diferenciar las formulaciones lingiiisticas del sentido comiin y las del dis-
curso cientifico (incluso cuando parezcan aludir a dmbitos de la expe-
riencia similares o préximos).

El modo de facilitar este desafio que enfrentan las y los estudiantes es
incorporar la ensefianza explicita de la nocién de metdfora gramatical, pero
con un fuerte anclaje en sus textos, es decir, con una adecuada caracteri-
zacién lingiistica de las dificultades que se les presentan. Es la metafora
gramatical, como recurso lingtiistico, lo que permite a las y los estudiantes
desplazar la nocién disciplinar de “la madre suficientemente buena” de las
valoraciones—responsabilidades, mandatos—propias de su comunidad de
pertenencia. A la vez, la comprensién de este recurso permite devolverle a
dicha nocién disciplinar su capacidad para construir una distancia sobre ese
fenémeno que les resulta tan préximo, e incluso su capacidad para interro-
garlo y cuestionarlo.

En relacién con esto ultimo, uno de los objetivos del presente trabajo ha
sido mostrar la necesidad de una reflexién sobre los recursos lingtiisticos con
los que el discurso académico—en especial las Ciencias Sociales—interpelan
y cuestionan un dmbito tan polémico y sensible como lo es, en este caso, el
rol social de la madre. En este sentido, la Lingiistica Critica (Hodge y Kress,
1993) ha concentrado su mirada en el cardcter manipulador de las nominali-
zaciones, en su capacidad para ocultar, despersonalizar y desresponsabilizar a
los agentes de sus acciones. Estas observaciones, tan vilidas también para el
discurso académico, necesitan complementarse con reflexiones acerca de la
potencia de las nominalizaciones para construir en los textos académicos rela-
ciones légico-causales y abstracciones, que logren atenuar e incluso cuestionar
los juicios éticos y morales con los que el sentido comun estigmatiza sujetos,
roles y précticas. De este modo, aquellos pasajes del corpus que eran leidos
como muestras del involucramiento personal de las y los estudiantes pueden
pensarse ahora como una evidencia de la falta de una ensefanza explicita
de los recursos lingtiisticos necesarios para la construccién de esas relaciones
légico-causales en sus textos.
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Conclusiones

Este capitulo presenta el trabajo menos visible que realizamos las y los espe-
cialistas en el lenguaje del Programa de Lectura y Escritura Académica que se
desarrolla en la Universidad de Flores (Buenos Aires, Argentina). El punto de
partida de todas las reflexiones consistié en un fenémeno que se presentaba
como evidente para la docente de la asignatura especifica e incluso para sus
estudiantes: /a inadecuada incorporacion de valoraciones, juicios y estereotipos en
las respuestas a la consigna del parcial sobre el concepto de “madre suficien-
temente buena” de D. Winnicott. Docente y estudiantes podian reconocer y
acordar en esta inadecuacién de las valoraciones, pero ninguno podia elaborar
una alternativa textual que evitara una lectura censora sobre estos posiciona-
mientos actitudinales.

En esta encrucijada, este trabajo se orienté a mostrar que tanto la com-
prension del fendmeno presente en los textos de los estudiantes—Ia inscrip-
cién de juicios de estima social y sancién social—como la elaboracion de una
hipdtesis explicativa—Ila incidencia de las representaciones lingtisticas con-
gruentes en la permeabilidad a tales juicios—requieren necesariamente de
un saber lingistico enmarcado en una concepcién funcional del lenguaje.
Este saber lingiistico y estas concepciones permiten comprender los desa-
tios que enfrentan las y los estudiantes durante los estudios universitarios.
También es este saber el que aporta al disefio de adecuadas estrategias de
intervencién para la ensefianza de los recursos lingiistico-discursivos re-
queridos por la asignatura especifica.

El objetivo mayor de este articulo ha sido desplegar la estrecha interrela-
cién que existe entre la ensefianza de la escritura académica y una actividad
investigativa que busca permanentemente reflexionar sobre las particulari-
dades que adquieren los textos en los espacios disciplinares. Es esta reflexion
y la sensibilidad hacia estas particularidades lo que permite elaborar las in-
tervenciones en las aulas universitarias y mantener un diilogo constante con
docentes y estudiantes.
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Resumen

El capitulo describe y evalda el desarrollo e implementacién de
un curso taller de formacién para docentes disciplinares im-
partido en una universidad, que tuvo como foco la integraciéon
de la lectura y la escritura como medios para el aprendizaje de
los contenidos de sus cursos. Se exponen el sustento tedrico, la
metodologia y los elementos constitutivos del curso que resul-
taron ser determinantes para el logro de los objetivos; asimismo,
se describen algunas de las reflexiones de los participantes que
llevaron, como resultado prictico de la formacién, al disefio

de actividades didécticas orientadas a los propésitos del curso
taller. Posteriormente, se presenta una evaluacién de carcter
mixto que recupera especialmente la percepcion de los docentes
participantes de algunas de las ocho versiones en las que el curso
se ha dictado. Esta evaluacién se orienta a identificar los retos,
logros, resultados y aspectos a revisar y optimizar en el desarrollo
del curso. El capitulo ofrece a los lectores una alternativa de apli-
cacién de una prictica exitosa en la universidad para impulsar la
alfabetizacién académica, pues los talleres de formacién docente
como este son una estrategia efectiva para generar cambios
transversales en la cultura institucional y en las concepciones de
la lectura y escritura académicas a través de las disciplinas.

Abstract

'The chapter offers a description and evaluation of a workshop
course aimed at showing university professors from different
disciplines how to integrate reading and writing skills as a
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means for helping students to assimilate course content. The
chapter lays out the theoretical foundation, the methodology
and the course elements that have proven to be fundamental for
achieving the objectives; it also describes some of the course par-
ticipants’ reflections that, as a practical result of their formation,
led to the design of learning activities for their own students,

in line with the aims of the workshop course. A mixed-method
evaluation is presented, focusing primarily on the professors’
perceptions over time, considering the eight times the work-
shop has been offered; this evaluation sheds light on challenges,
achievements, and results, as well as on aspects that need to be
reviewed and optimized. The chapter offers readers an account
of a successfully implemented initiative for promoting academic
literacy at the university level. Teacher training workshops such
as the one presented are an effective strategy to generate chang-
es across institutional culture and in the conceptualizations of
academic reading and writing across disciplines.

El siguiente trabajo describe y evalda el taller de formacién docente Lectura
y Escritura Académicas para el Aprendizaje Disciplinar, que forma parte del
Programa de Lectura, Escritura y Oralidad Académicas (LEO) que opera desde
el afio 2013 en el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente
(ITESO), Universidad Jesuita de Guadalajara, institucién de educacién superior
privada de México, y que se organiza desde la Coordinacién de Comunicacién
Oral y Escrita, adscrita al Departamento de Lenguas. Dicho programa tiene el
propésito de coadyuvar a transversalizar las concepciones y practicas de lectura,
escritura y oralidad académicas, a fin de que los desempefios escolares, profe-
sionales y/o formativos se vean fortalecidos en todos los miembros de nuestra
comunidad universitaria. Lo anterior impulsa el desarrollo de estas competencias
a partir de acciones concretas y dirigidas tanto a estudiantes como a profesores.
Los talleres de formacién docente como el que aqui se analiza resultan
una estrategia efectiva para generar cambios en la cultura institucional con
respecto a la necesidad de impulsar el desarrollo de las habilidades de lectura
y escritura de los estudiantes universitarios, pues se orientan a permear entre
los docentes disciplinares la conviccién de que esa tarea también les compete.
Esto contribuye a la transversalidad en la atencion a esas dreas y fortalece las
actividades propias de los centros y programas de lectura y escritura.

Antecedentes

La formacién de docentes en servicio es una estrategia que se ha implemen-
tado en la mayoria de los niveles educativos, casi siempre con dos propdsitos:
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mejorar la calidad de la practica docente para incidir en los aprendizajes de
las y los estudiantes, y mejorar las condiciones de quienes laboran como
profesores. Aunque han variado los métodos y perspectivas, en las tltimas
décadas en América Latina se han incrementado los esfuerzos por imple-
mentar esta modalidad formativa (Santilldn, 2010) en los diversos sistemas
educativos.

Por su parte, la lectura y la escritura han sido consideradas como indispen-
sables en la educacién y, si bien se han abordado tradicionalmente como fines
de aprendizaje, su valor cognitivo y epistémico se ha reconocido y analizado
desde las ultimas décadas del siglo pasado (Olson 1996, 1998; Scardamalia ez
al., 1984;), por lo que no es extrafio que se reconozca su importancia como
herramientas para el aprendizaje de los estudiantes y se consideren motivo de
algunos cursos de formacién docente en los que han sido abordadas desde tres
perspectivas: como procesos cognitivos necesarios para el aprendizaje; como
practicas situadas de apropiacién de modos de hacer y pensar en las disci-
plinas; y como instrumentos politicos para acrecentar las oportunidades de
acceso y participacién social de los estudiantes (Cartolari & Carlino, 2009).

Por otro lado, se han construido en Argentina, Espafia, Venezuela, Brasil,
Chile, Colombia, México, Paraguay, Puerto Rico y otros paises de la regién
numerosas propuestas de formacién docente para que los profesores univer-
sitarios (Barreto, 2014; Gatti ez al., 2014; Martins, 2013; Mora & Arciniegas,
2016; Narviez, 2011; Narvdez-Cardona e al., 2009,) y los de formacién inicial
(Aguirre de Ramirez, 2008; Anunziata ez al., 2004; Gatti ef al., 2016; Nu-
fiez-Rojas & Poch-Pid, 2014; Ricci, 2012) asuman la tarea de la alfabetiza-
cién académica y disciplinar como un enfoque y una metodologia habitual
de trabajo. Estos esfuerzos adoptan la modalidad de talleres, diplomados o
comunidades de aprendizaje que acompafian e introducen a los docentes en
el asunto de interés. Algunos de ellos son mds complejos que otros en tanto
involucran diferentes estrategias o ejes, y algunos integran, por ejemplo, el
trabajo con los estudiantes.

Aunque escasas, algunas de estas iniciativas sistematizan las experiencias y
analizan el impacto dentro de las universidades, como Anunziata e al. (2004),
Narvéez-Cardona ez al. (2009) y Martins (2013), que encontraron que los ta-
lleres de formacién docente que se ocupan de los procesos de lectura o escri-
tura favorecen que los participantes se centren en la reflexién metacognitiva
de estas tareas. Ello enriquece tanto el ejercicio personal de las mismas como
su ensefianza y, debido a que antes de cursarlos perciben que hay algo que
debe cambiar, aunque no tengan del todo claro qué es ni cémo hacerlo, existe
la motivacién, interés y disposicién de parte de los profesores para llevar a
cabo una mejor ensefianza de los géneros discursivos en la universidad.
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Pesa, sin duda, que todavia “la gestién institucional y la evaluacién no
han actuado generalmente como mecanismo bésico de mejora de los sistemas
[de] formacién docente” (Vaillant, 2007, p. 2). En este contexto y en el caso
concreto de la universidad, introducir en los cursos de formacién de docentes
en servicio los principios de los nuevos estudios de literacidad (NEL) y de la
alfabetizacién académica ha representado un cambio de perspectiva radical
en la visién de la ensefianza tradicional, y ha sido revolucionario al involucrar
a docentes disciplinares en un drea que parecia exclusiva de especialistas en
lengua.

En lo que hace al curso que aqui se informa, el taller de formacién docente
“Lectura y escritura académicas para el aprendizaje disciplinar” tiene como
sustento, en primer lugar, el marco institucional del ITESO para la formacién
docente. Los propésitos en este marco son: a) lograr una formacién integral
centrada en el aprendizaje profundo de los profesores y de la institucién; b)
construir una cultura de trabajo caracterizada por el aprendizaje en comuni-
dad y en red con personas dentro y fuera de la universidad para concretar en
la prictica el Modelo Educativo del ITESO;y ¢) acompaiiar a los profesores
a hacerse cargo, explicita y voluntariamente, de su propio desarrollo y proceso
de formacion, de ser cada vez mis libres, reflexivos, capaces de tomar decisio-
nes, sensibles al otro y creativos (Ayala, 2014).

Aunado a lo anterior, se revisaron criterios y orientaciones para funda-
mentar un espacio formativo para docentes, como los expuestos por Lusqui-
fios (2016), quien considera que un programa de esta naturaleza debe cimen-
tar su existencia, como se menciona lineas arriba, a través de dos elementos:
su relevancia para el desarrollo profesional y continuo de los profesores y el
impacto que va a tener en los aprendizajes de los estudiantes. La autora se-
fiala una serie de factores a tomarse en cuenta: que los esfuerzos se basen en
précticas de reflexién-accién; subraya que es necesario planificar sobre lo que
se va a trabajar y que “las problematicas que se aborden deben ser nudos criti-
cos del proceso ensefianza aprendizaje, esto es, obsticulos para su progresién
oportuna, y poder abordarlos con un enfoque de mejora, hacia resultados su-
peradores de la situacién actual” (p. 49). Lusquifios agrega que dentro de esta
planeacién tendria que incluirse un proceso de autoevaluacién y evaluacién
para que las experiencias vividas originen conocimiento vilido en el dmbi-
to; asimismo, indica que se tendria que promover la heterogeneidad de los
perfiles docentes en los grupos de trabajo. Finalmente, Murillo y Krichesky
(2012), referidos por Lusquifios (2016), sefialan que la conformacién de una
comunidad profesional de aprendizaje es uno de los elementos mas efectivos
para que el profesorado tenga una buena disposicién a su formacién continua
y ejerza responsabilidad y autonomia respecto a la misma:
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Los centros que tienen como foco el aprendizaje de todos los
miembros de la comunidad (no solo de los estudiantes) porque
comprenden que es una excelente forma de mejorar continua-
mente, aceptan los cambios como algo habitual. (p. 52)

En esta misma linea, se retomaron las aportaciones de Valcircel (2003)
quien sefiala que, si se quiere que los programas y actividades de formacién
del profesorado sean eficaces, deben considerarse determinados criterios y
principios, entre los que se destacan que es indispensable que haya coheren-
cia entre la propuesta formativa que se ofrece a los profesores y el modelo
didactico que se practica en la institucién; que las actividades obedezcan a los
requerimientos especificos de los docentes, aunque tengan rasgos que permi-
tan que se transfieran; y que se organicen de manera que haya acciones tanto
individuales como grupales para que los proyectos didacticos se trabajen de
forma conjunta, aunque con la posibilidad de ofrecer respuestas diferenciadas.

El marco institucional del ITESO para la formacién de profesores y los
planteamientos arriba expuestos ofrecieron los primeros lineamientos tanto
para el Plan de Formacién Docente en general, como para el taller de “Lectu-
ray escritura académicas para el aprendizaje disciplinar”, que tiene como pro-
posito impulsar, a través del trabajo colaborativo interdisciplinar, la reflexién
sobre la propia préctica y el desarrollo de competencias para disefar, aplicar
y evaluar situaciones de aprendizaje que tengan como medios la lectura y la
escritura de textos académicos y disciplinares.

Fundamento Tedrico para el Disefio del Taller

Para poder responder a la pregunta sobre cémo hacer en nuestra préctica
docente cotidiana para introducir a los estudiantes en la escritura, lectura y
oralidad académicas, disciplinares e incluso cientificas dentro del marco del
Modelo Educativo del ITESO (2007), partimos de las vertientes que se de-
rivan de la pedagogia ignaciana, de los NEL y de la perspectiva de la alfabe-
tizacién académica.

EITTESO es una universidad jesuita y, como tal, asume los preceptos filo-
soficos, espirituales, sociales y educativos de la Compaiiia de Jests, sustenta-
dos en el paradigma ignaciano que parte de tres directrices que establecen su
visién formativa desde y para la condicién humana: la experiencia, la reflexion
y la accién. Para ello contempla cinco pasos: 1) tomar en cuenta el contexto
no solo refiriéndose al entorno, sino al escenario y la realidad personal de los
individuos; 2) partir de la experiencia de los sujetos, pues aspira a que la rea-
lidad significativa se transforme en experiencia de aprendizaje; 3) perseguir
un estado de reflexién y una actitud critica; 4) concretar todo lo anterior en la
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accion, es decir, ser proactivo e incidente en el entorno; y, finalmente, 5) eva-
luar y tener la capacidad para valorar el proceso de aprendizaje (Dupli, 2000).

Por otra parte, los NEL, conformados por una serie de trabajos que inda-
gan sobre el desarrollo de la lectura y la escritura, reconocen la relevancia que
revisten las interacciones sociales y culturales para dichos procesos (Heath,
1983; Schieffelin & Cochran-Smith, 1984; Scribner & Cole, 1981; Street, 1984,
2004), con lo que se alejan de las posturas conductistas y cognitivistas previas.
Al respecto, Hernandez (2018) sefala:

Desde estos estudios, volverse sujeto letrado deja de ser visto
como aprender una tecnologia de escritura, para verse como
un complejo proceso de apropiacion de pricticas sociales diversas
en donde leer, escribir, hablar y pensar de cierta manera resul-
ta relevante para participar en contextos sociales, culturales e
histéricos especificos. (p. 14)

Aunado a lo anterior, el movimiento Writing Across the Curriculum
(WAC) afirma que aprender los contenidos de un campo de estudios implica
aprender la discursividad del mismo, por lo que ve necesario integrar la ense-
flanza de la lectura y la escritura en las asignaturas de las distintas disciplinas
(Bazerman ez al., 2005; Carlino, 2002, 2004; Russell, 1990). Este planteamien-
to se retoma por la alfabetizacién académica desarrollada por Carlino (2005,
2013), que estd concebida para atender a las especificidades de las culturas
hispanohablantes. De esta dltima perspectiva asumimos la concepcién del
estudiante como alguien que se integra a una nueva comunidad discursiva
(Carlino, 2003); de la universidad como una institucién que puede contribuir
a dicha integracién y lleva responsabilidad en el proceso (Carlino, 2013); y
de los docentes disciplinares como agentes que pueden abonar a lo mismo
(Marucco, 2011). En un trabajo tedrico-préctico, Marucco (2011) sintetiza lo
anterior sefialando que:

Los desarrollos producidos en los 4mbitos de la lingtistica
y de la psicologia cognitiva han generado la transformacién
de la nocién de alfabetizacién que ya no es considerado (sic)
como un estado que se alcanza de una vez y para siempre, sino
como un proceso que se prolonga en el tiempo. (p. 3)

A su vez, Marucco (2005) propone que, a partir del andlisis del ejercicio,
uso y aplicacién real de la lectura y la escritura por parte de los profesores
en sus practicas docentes cotidianas, se pueden identificar los supuestos que
subyacen en sus cursos para esos procesos, es decir, la manera en que asumen
la lectoescritura y su ensefianza. Aquello que da pie a que reconozcan sus
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fortalezas y debilidades y, en un segundo momento, reflexionen al respecto
para discutir la introduccién de modificaciones progresivas en los cursos que
imparten a fin de acentuar los aspectos positivos de los mismos y modificar
los que no lo son.

En sintesis, con las visiones anteriores sumadas a la pedagogia ignaciana y
el método de Marucco (2005, 2010, 2011) que apuestan por un proceso de re-
flexién-accién, tuvimos el punto de partida que ha nutrido nuestra propuesta
desde la raiz. El espacio de formacién abierto para comenzar a ocuparnos de
nuestro papel docente frente a la nueva cultura discursiva a la que se enfrentan
nuestros alumnos en la universidad fue, precisamente, para la reflexién en un
primer momento y la posterior co-creacién de actividades de aprendizaje en
torno a las précticas que interesan.

Descripcion del “Taller de Lectura y Escritura
Académicas para el Aprendizaje Disciplinar”

El curso de formacién para docentes “Taller de lectura y escritura académicas
para el aprendizaje disciplinar” tuvo como impulso inicial las inquietudes y
necesidades de un grupo de profesores con respecto a sus propias practicas
docentes. Desde el inicio tuvimos claro que abordar el tema de la lecto-escri-
tura en la universidad debia hacerse a través de la observacién, revisién y re-
configuracién de la prictica de los profesores en esa drea y la implementacién
que hacen de la misma en el aula; por ello, se opté por planear este espacio
formativo bajo la modalidad de taller, cuyo disefio permite generar un sélido
proceso de reflexién y accion.

Por lo anterior, se establecieron como propésitos que los participantes re-
flexionaran y reconstruyeran tanto las estrategias que utilizan ellos mismos
para leer y escribir como las que emplean para la ensefianza en sus diferentes
asignaturas cuando abordan estas tareas; asimismo, que desarrollaran compe-
tencias para disefiar, aplicar y evaluar situaciones de aprendizaje que tienen
como medios la lectura y la escritura de textos académicos.

Metodologia del Taller

El taller lo imparten docentes de la Academia de Comunicacién Oral y Es-
crita del Departamento de Lenguas del ITESO, que son especialistas en
ensefianza de lectura, escritura y comunicacion oral académicas. Tiene una
duracién de entre 30 y 36 horas presenciales y 12 de trabajo independiente,
a lo largo de 9 semanas. En su versién intensiva, el taller se cursa duran-
te un mes. Al término de cada implementacién se aplica una encuesta de
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apreciacién evaluativa cuyos resultados—junto con los de otros instrumentos
que se emplean en distintos momentos posteriores para valorar si el impacto
del taller es de larga duracién—se retoman en el apartado de Evaluacién de
la Experiencia.

A la fecha, se han atendido 10 grupos en 8 periodos académicos distintos, y
han cursado y concluido la ruta 134 profesores que son docentes de 27 instan-
cias (centros, departamentos, oficinas) distintas del ITESO. Desde el inicio
se comprendié la importancia de que los grupos se integraran por no mds de
15 personas para garantizar el didlogo, el seguimiento y el desarrollo general.

Los involucrados pertenecen a diferentes areas de conocimiento que res-
pondieron a la convocatoria difundida en toda la universidad. Esto determi-
né la conformacién de grupos interdisciplinares que llegaron al curso con
distintas formas de concebir y construir el aprendizaje de sus dreas, lo que
enriquece la propuesta, pues en la formacién docente conviene ir mas alld
del trabajo individual. Cabe sefialar que la mayoria de interesados, 68%, pro-
vienen de las llamadas ciencias duras como matemiticas, fisica, economia,
sistemas, etcétera.

Siguiendo a Marucco (2010), el taller quedé estructurado en dos dimen-
siones: una mayormente reflexiva y analitica, con el propésito de que los pro-
tesores interioricen la problemitica y encuentren un sentido de pertinencia y
pertenencia al hecho de ocuparse de la lectoescritura en la universidad; y otra
orientada a la accién sobre la propia prictica, con el objetivo de deconstruir
las estrategias que emplean para generar los procesos de lectura y escritura
disciplinar en sus asignaturas o, en su caso, adquirir otras que contribuyan al
logro de los objetivos buscados. Cabe decir que, en esta ultima dimensidn, el
profesor lector y escritor parte de su experiencia individual para transmitir a
sus estudiantes los modos en los que él mismo sortea las dificultades frente a
estas habilidades, de tal manera que el andlisis de su yo lector y su yo escritor
lo conduce a reconfigurar el ejercicio cotidiano de sus clases. Como es de
esperarse, estas dimensiones son complementarias y recursivas a lo largo del
taller.

La primera de las etapas contempla dos fases. En la primera se lleva a
cabo la introduccién a la perspectiva de la alfabetizacién académica, la que
resulta clave para que los docentes desmientan sus supuestos y se percaten de
que—como sefialan, entre otros, Russell (1990), Carlino (2004, 2005, 2013),
Bazerman ez al. (2005), Marucco (2010, 2011) y Herndndez (2016, 2018)—la
lectura y la escritura no se aprenden de una vez y para siempre, sino que estdn
modificindose y requiriendo nuevas destrezas en el continuum formativo de
cualquier profesional, sea cual sea su drea de conocimiento. En una segun-
da fase, se discute y determina el imperativo de ocuparnos de la lectura y la
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escritura en el aula universitaria, al tiempo que se reconoce la riqueza de estas
précticas como herramientas contundentes para lograr y demostrar los apren-
dizajes necesarios en cada disciplina. Lo anterior conforma la base sobre la
que los participantes proceden a analizar sus pricticas de lectura y escritura
para reconocerlas e intervenir la planeacién de sus cursos integrando esos
componentes como medios para el aprendizaje.

La segunda etapa contempla una serie de actividades en las que ellos mis-
mos realizan lecturas exploratorias, de comprensién y criticas; elaboran orga-
nizadores grificos, resimenes y sintesis como estrategias de recuperacién de
la informacién leida; y escriben un ensayo siguiendo los pasos correspondien-
tes al proceso de planeacion (eleccion del tema, generacién y organizacion de
ideas, esquemas previos de escritura, etc.), textualizacién, revisién y correccién
de textos académicos. De esta manera, los participantes experimentan de pri-
mera mano lo que implican las tareas de lectura y escritura en la universidad y
pueden enriquecer su reflexién a partir de la apreciacién directa de lo que vive
un estudiante ante estas actividades. Asimismo, adquieren estrategias perti-
nentes para la lectura y construccién de textos, que pueden incorporar a sus
actividades académicas generales y a su docencia en particular, para acom-
pafiar a sus estudiantes en el desarrollo de estas habilidades. Una vez com-
pletado el recorrido anterior, los y las participantes cuentan con los insumos
necesarios para intervenir el disefio de sus cursos.

A continuacion, se describen brevemente algunas de las tareas que se rea-
lizan en las etapas arriba referidas.

Actividades Reflexivas

Las actividades reflexivas se orientan a que las y los participantes conozcan
los principios de la alfabetizacién académica e identifiquen si ellos mismos
son lectores y escritores eficientes en su disciplina. Si es asi, reconocen la
trayectoria que tuvieron que seguir para lograrlo y van acopiando ideas para
impulsar en sus estudiantes los procesos reconocidos, considerando las etapas
en que se encuentran y el bagaje que poseen. Aquellos que descubren que ain
tienen dificultades trabajan en la planeacién de estrategias que les permitan
consolidar sus competencias, al tiempo que van previendo cémo impulsar en
sus estudiantes la posibilidad de evolucionar en sus habilidades comunicati-
vas mientras cumplen con los objetivos de las asignaturas disciplinares que
imparten.

Del mismo modo, las actividades reflexivas analizan con detalle la pla-
neacién didéctica de sus cursos para identificar el papel que han otorgado a
la lectura y la escritura. En esta etapa, revisan los materiales bibliograficos o
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electrénicos que incluyen y las actividades que solicitan para evaluar el nivel
de complejidad que tienen y determinar si son los apropiados para los obje-
tivos que persiguen y para las caracteristicas de los estudiantes que atienden.
Asimismo, establecen si dichos materiales se presentan en una secuencia 16gi-
cay congruente y si hay otros que podrian ser mas adecuados.

Accion sobre la Propia Practica

Las actividades de esta naturaleza se realizan a través de ejercicios situados
tanto en la asignatura de las y los participantes como en su formacién de
origen y en su labor docente, lo que los lleva a identificar estrategias de lec-
tura y algunas herramientas de aprendizaje como los organizadores grificos;
a reconocer y distinguir los géneros textuales mas comunes en la universidad,
a caracterizar el registro lingiiistico de su disciplina, y a examinar con deta-
lle los procesos de lectura y escritura para poder disefiar procedimientos que
orienten pricticas exitosas.

Uno de los primeros ejercicios que se realizan consiste en que, a partir
de la propuesta de una lista de cotejo que presenta acciones que propician la
alfabetizacién académica, cada docente efectia un autodiagndstico acerca de
qué tan incorporadas estin esas actividades en su ensefianza, cudles podrian
agregar y cémo hacerlo para que sean congruentes con su asignatura.

Asimismo, se generan discusiones plenarias acerca de cémo acompafiar a
los estudiantes para que desarrollen la comprension lectora de los documentos
propios de la asignatura y sobre los géneros textuales que los profesores solicitan
a los estudiantes. A partir de las inconsistencias que generalmente se presentan
entre la concepcién de un género y lo que las y los docentes esperan, se precisa
en qué consiste cada uno, cémo se estructura y cémo debe elaborarse; esto es,
se hace una caracterizacién derivada del andlisis de los elementos textuales y
paratextuales de los documentos académicos especificos de cada asignatura.

Como se menciond antes, las y los participantes también planean y elabo-
ran diversos textos académicos para culminar con la escritura de un ensayo;
razonan sobre lo que esto implica e intervienen el disefio didéctico de su curso
definiendo la manera en que incorporaran la lectura y la escritura como herra-
mientas para el aprendizaje disciplinar de sus estudiantes, y la forma en que
los acompaifiardn en el desarrollo de estas habilidades. En este sentido, y como
puede verse en los ejemplos de los dos apartados siguientes, las propuestas
mids destacadas que se han disefiado a lo largo de las implementaciones del
taller son guias de lectura disciplinar; organizadores grificos de distinta natu-
raleza, por ejemplo, para lectura critica, basados en sintesis o para relacionar
todos los textos comprendidos en un curso; entrevistas cientificas; escritura
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de bitdcoras; planeacién y elaboracién de reportes, formatos, informes y, final-
mente, los ensayos, que siempre son acordes a las disciplinas y a los objetivos
de cada asignatura. En los siguientes dos apartados se describen algunas de
las propuestas mencionadas. Estas producciones, junto con las modificaciones
al disefio de sus cursos, representan la manera en que las y los profesores con-
cretan los aprendizajes obtenidos en el taller.

Cabe sefalar que se trabaja frecuentemente en grupos colaborativos, lo
que, ademds de ser una caracteristica del estilo de ensefianza en el ITESO,
favorece el intercambio inter y transdisciplinar y permite que las y los partici-
pantes puedan imaginar, de manera colectiva, formas para fortalecer el uso de
la lectura y la escritura en cursos de diferente naturaleza, asi como las habili-
dades necesarias para recurrir a ellas de manera efectiva. Lo anterior atiende
a lo sefialado por Valcircel (2003) con respecto a la necesidad de coherencia
entre el modelo de formacién del profesorado y el modelo didictico que se
practica en la institucién, y a la conveniencia de que se fomenten las acciones
colectivas, especialmente la realizacién de proyectos didécticos conjuntos.

La trayectoria disefiada orienta a las y los docentes en la creacién de mé-
todos propios para desarrollar la alfabetizacién académica en sus cursos. Son
ellos, con una participacién proactiva, quienes proyectan, cimientan y cons-
truyen las estrategias de enseflanza disciplinar y las acciones para concretar
en el aula.

A continuacién, se presentan algunos ejemplos de las actividades dise-
fiadas en el taller. Se exponen los titulos, campo disciplinar de la asignatura,
objetivo de la actividad y su descripcion.

Ejemplos de Actividades de Lectura Disefadas

En lo que respecta a la lectura, las y los docentes analizan su propio proceso
lector y determinan qué significa y qué implica la lectura de comprensién y,
posteriormente, la critica. Hecho lo anterior, contrastan los resultados con las
précticas que al respecto realizan en clase. Las conclusiones obtenidas de este
ejercicio son el insumo principal para proceder al disefio de actividades con
estrategias de lectura especificas para aplicar en sus cursos.

El primer ejemplo ilustra la forma en la que un docente de ingenieria in-
troduce a sus estudiantes, a partir de una estrategia de lectura exploratoria, en
el andlisis de las caracteristicas de algunos textos de su disciplina.

Ejemplo 1
¢Como leer un documento disciplinar? Guia de lectura analiti-

co-predictiva
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herramienta para desarrollar y demostrar comprension lectora, sino como una
estrategia que contribuye al establecimiento de las relaciones entre las dife-
rentes propuestas tedricas analizadas a lo largo de todo un curso del drea de

Campo disciplinar: Ingenieria mecanica e industrial.

Objetivo: Que el estudiante se familiarice con el vocabulario
especializado, la estructura y las convenciones académicas de
documentos de su drea de conocimiento, y adquiera una es-
trategia de lectura predictiva que contribuya a la comprensién
de estos.

Descripcion: El profesor realiza, junto con los estudiantes una
lectura predictiva y exploratoria de un documento cientifico,
durante la que solicita a los estudiantes que revisen el paratex-
to (titulos, subtitulos, graficos, imdgenes, pies de gréficos, abs-
tract, palabras clave, autor, datos del autor, publicacién donde
aparece el texto, bibliografia, etc.). De esta revisién, los estu-
diantes generan una conclusién sobre el tema del documento
y sus principales ejes de discusion. Asimismo, describen la es-
tructura del texto. En suma, infieren algunas de las caracteris-
ticas de los documentos especializados del drea.

En el Ejemplo 2, se recurre a los organizadores grificos no solo como

humanidades.
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Ejemplo 2

Organizador grdfico creciente para lectura critica y relacional de los
textos comprendidos en un curso

Campo disciplinar: Humanidades

Objetivo: Que el estudiante construya una visién panordmica y
critica de los contenidos de todo el curso, de las relaciones exis-
tentes entre los mismos, las aportaciones de diversos autores al
campo de conocimiento y los vinculos entre sus planteamientos.

Descripcién: El profesor orienta a sus estudiantes durante las
primeras lecturas del curso para que apliquen como estrategia
de lectura comprensiva la construccién de un organizador gra-
fico; posteriormente, deben agregar ramas a su organizador a
partir de las siguientes lecturas programadas, de manera que
obtienen una perspectiva global y relacionada de toda la in-
formacién recabada de los documentos abordados en el curso
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y, al mismo tiempo, desarrollan una comparativa critica de la
misma y de los autores.

Ejemplos de Actividades de Escritura Disefiadas

En cuanto a la escritura, la segunda parte del taller aborda esta herramienta
siguiendo el mismo recorrido que se hizo con la lectura: se examinan las es-
trategias propias y se determina qué significa y qué implica la redaccién de
diversos géneros textuales académicos. Las conclusiones se ponen en relacién
con las précticas de escritura que se solicitan en clase y se procede al disefio
de actividades.

El Ejemplo 3 ilustra una estrategia interesante que propicia dos acerca-
mientos a un documento especializado a partir, en primer término, de un
ejercicio de andlisis y posterior sintesis del contenido de dicho documento; y,
en un segundo momento, del andlisis y representacién grafica de la sintesis de
algiin compafiero o compaiiera. Es una tarea compleja en la que se examinan
tanto el contenido de la lectura disciplinar proporcionada, como el proceso de
recuperacién de informacién y escritura de otro estudiante.

Ejemplo 3
Organizador grifico de una sintesis
Campos disciplinares: Disefio, arquitectura y estudios sociales.

Objetivos: Que el estudiante estructure, a través de la escritu-
ra, una sintesis de un documento especializado, e infiera sus
caracteristicas por medio del andlisis critico del mismo. Ade-
mds, que recupere el contenido sintético presentado por un(a)
compaiiero(a) y lo ilustre con un organizador grafico.

Descripcién: Esta propuesta combina una actividad lectora
con una de escritura. Los profesores proporcionan un texto
disciplinar y acompafian el proceso de lectura de comprension.
Posteriormente, solicitan que cada estudiante realice una sin-
tesis, género que explican indicando el procedimiento para su
realizacién. En la fecha de entrega, piden que se intercambie
el documento con algin compafiero, y cada estudiante procede
a elaborar un organizador grifico de la sintesis que recibié.
En esta actividad, las y los alumnos conocen una perspectiva
diferente a la suya del documento especializado recibido origi-
nalmente, mientras que los docentes identifican, a través de los
organizadores realizados, el contenido incluido en las sintesis.
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Aunque la escritura de bitdcoras es una prictica frecuente en el ejercicio
docente, el Ejemplo 4 ilustra cémo un instrumento tradicional puede adap-
tarse para ser utilizado por los estudiantes, ser un ejercicio de escritura con-
junta y valerse de las nuevas tecnologias.

Ejemplo 4
Escritura de bitdcoras
Campos disciplinares: Ingenieria en alimentos e industrial

Objetivo: Que el estudiante tenga una visién panordmica y
metacognitiva de los propésitos, actividades y aprendizajes de
los contenidos de todo el curso.

Descripcién: Esta actividad tiene algunas variantes que se ex-
pusieron por distintos participantes del taller.

a) En una libreta se registraron las siguientes preguntas:
¢qué fecha es hoy?, scudl fue el objetivo de la clase?, ;qué
aprendiste?, scémo lo aprendiste?, ;qué te falté por apren-
der?, ;qué te gustaria comentar de la sesién? Estos cuestio-
namientos fueron contestados por un estudiante diferente
cada dia, quien le tomé foto a su texto y lo compartié a
través de las redes sociales del grupo.

b) Se realizé el mismo procedimiento anterior, pero en al-
gun formato electrénico, plataforma o red social, por todos
y cada uno de los estudiantes del grupo.

¢) El mismo procedimiento anterior con la variable de que
cada estudiante tuvo su propia biticora que llené diaria-
mente para, poco antes del final del curso, elaborar un texto
que resumiera los aprendizajes mas determinantes y las di-
ficultades mds significativas a fin de aprovechar los prime-
ros para resolver las segundas.

Ademis de las actividades descritas, en el taller también se generan herra-
mientas para la evaluacién como listas de cotejo, ribricas, formatos de coe-
valuacién, etc.

El fin dltimo es que el docente sea el primero en dominar las habilidades
de andlisis, interpretacién y enunciacién del discurso especializado de su ma-
teria, para después promover estas pricticas entre los nuevos integrantes de
su comunidad disciplinar, es decir, sus estudiantes, y que ambos sean capaces
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de comprender, analizar y producir los documentos académicos propios de la
universidad y de su drea de conocimiento.

Evaluacion de la Experiencia

Como se menciond, han cursado y concluido la ruta 134 profesores de 27 ins-
tancias (centros, departamentos, oficinas) distintas del ITESO, distribuidos
en 10 grupos a lo largo de 8 periodos académicos. Luego de su dictado, se pro-
cedi6 a evaluar los resultados de la experiencia, a fin de considerar su impacto
en la institucién.

Metodologia de Evaluacion

Para este trabajo, se exploraron los efectos del taller a partir de la informacién
obtenida de diversos instrumentos aplicados en diferentes momentos: tres
encuestas que fueron enviadas a los egresados y una serie de cuatro conversa-
torios en los que estos participaron.

El taller se impartié por primera vez en verano de 2015 y al término se
aplicé la primera encuesta: un instrumento de cardcter cualitativo que contie-
ne 12 preguntas, 9 abiertas y 3 de opcién multiple, que se orientan a indagar
acerca de los aprendizajes obtenidos, del disefio e imparticién del taller y de
la prospectiva de los participantes para aprovechar en su quehacer docente lo
visto. Fue respondida por 44% de los 134 egresados.

La segunda encuesta, realizada en abril de 2017, es de caricter mixto, se
conforma por tres preguntas cerradas y cuatro de respuesta abierta. Estd pen-
sada para saber, con cierta distancia temporal, a dos afios de que egresé la
primera generacién, qué han incorporado las y los egresados en los cursos que
imparten. Especificamente indaga acerca de sus perspectivas con relacién a
la lectoescritura, las pricticas docentes involucradas (planeacién, disefio, eva-
luacién), el efecto en los estudiantes y ciertos componentes emocionales. Este
instrumento es el que ha tenido menor respuesta. Al momento del envio ha-
bia 104 egresados y contest6 11%.

La tercera, remitida en marzo de 2020, a 5 afios de que se realiz6 el primer
curso, es la mas breve, con una pregunta de opcién multiple y tres abiertas.
En ella se explora la percepcién que tienen los participantes, después de ese
periodo de tiempo, sobre la utilidad y el impacto del taller a partir de conocer
c6mo han seguido aplicando o no los aprendizajes, qué actividades derivadas
de la experiencia han desarrollado, asi como materiales y herramientas que
estdn utilizando. La respuesta obtenida fue de 23% de los 134 profesores que
concluyeron.
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Con respecto a los conversatorios, son espacios abiertos al publico en ge-
neral en la universidad, en el que los participantes expresan sus reflexiones
acerca del rol de la lectura y la escritura en ese nivel, y de su papel en el desa-
rrollo de estas habilidades en sus estudiantes. Asimismo, ponen en comun los
saberes que se llevan del taller o las experiencias que han transferido al aula.
La asistencia a los conversatorios es libre y voluntaria, tanto para los exposito-
res como para los interesados en escuchar acerca del tema y no se cuenta con
registro del nimero exacto de personas que acudieron a cada sesién.

Los encuentros aqui reportados tuvieron lugar como cierre de algunas de
las primeras ofertas del taller: verano de 2015, verano y otofio de 2016; aunque
también se programé uno al inicio de la primavera de 2016 para que egresados
de la cohorte anterior compartieran con quienes ingresan lo que han aplica-
do en sus asignaturas, asi como estrategias y sugerencias para sacarle mayor
provecho al taller. Las sesiones de conversatorios fueron videograbadas y se
tomaron notas de los planteamientos mds relevantes.

Debido a que los instrumentos no son del todo equivalentes entre si, ex-
ponemos ejemplos de algunas de las respuestas de los reactivos que aparecen
en todos y una interpretacién de los demis resultados enriquecidos con las ex-
periencias vividas en los conversatorios. Dado que las encuestas se responden
guardando el anonimato, no estamos en posibilidad de identificar a quienes
respondieron.

La informacién obtenida de estos instrumentos y experiencias permite
conocer diversos aspectos del efecto de los talleres tanto en la concepcién
que tienen ahora los participantes acerca del papel que juegan la lectura y la
escritura en su docencia, como en el disefio de actividades que realizan para
impartir las asignaturas disciplinares.

Resultados de la Evaluacion

Las Encuestas

Una de las preguntas que permite un andlisis en dos momentos es el item
sobre aprendizajes y/o logros mas significativos que los participantes conside-
ran haber obtenido en este proceso de formacién, pues se presenta tanto en la
primera como en la tercera encuesta.

A partir de la sintesis hecha a los resultados, podemos sefialar que, al tér-
mino del taller, lo expresado por los docentes se puede agrupar en cuatro
dreas: conocimientos declarativos que sefialan haber adquirido, conocimien-
tos instrumentales, competencias docentes y conocimiento de los géneros. A
continuacion, se detalla lo reportado:
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Conocimientos declarativos:

Definicién de alfabetizacién académica.

Implicacién de los docentes disciplinares en la alfabetizacién académica.
Concepcidn de la escritura y lectura como procesos que implican habi-
lidades especificas en la universidad y en cada disciplina.

Necesidad del acompafiamiento a estudiantes para el desarrollo de los
procesos de escritura y lectura.

Herramientas para acompafar los procesos de lectura y escritura.
Reconocimiento de la importancia de la evaluacién y del uso de instru-
mentos para la misma, como las rubricas.

Compez‘encias docentes

Comprensién de que las instrucciones para elaborar un producto re-
quieren ser minuciosas, precisas y claras.

Planeacién de las lecturas que se incluyen en el curso para que sean de
calidad y estén organizadas por nivel de importancia.

Inclusién de actividades metacognitivas acerca de lo aprendido en
cada clase.

Conocimiento de los géneros.

Produccién de géneros académicos como el ensayo por parte del estu-
diante con el docente como orientador del proceso.

Caracterizacién de distintos géneros académicos y su complejidad.

En la tercera encuesta, a cinco afios del término de la primera cohorte del
taller, se encontré lo siguiente con respecto al item descrito:

Conocimientos declarativos reportados:

Consciencia de que los estudiantes no llegan a la universidad con estas
herramientas y que es necesario desarrollar este tipo de procesos cog-
nitivos de forma transversal.

Conocimiento de la perspectiva de la alfabetizacién académica.
Herramientas para los procesos de lectura y escritura.

Importancia de la evaluacién y uso de instrumentos para la misma,
como las ribricas.

Estrategias de comprensién lectora y escritura de textos académicos
como una forma de apropiacién de los lenguajes disciplinares.

Compez‘encias docentes

* Estrategias para acompanar a los estudiantes en sus procesos

de lectura y escritura académicas.
Capacidad para seleccionar y jerarquizar las lecturas mds apropiadas
para los cursos disciplinares.
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Elementos para estructurar mejor las actividades de lectura y escritura
y tener mds claros los objetivos de estas.

Conocimiento de los géneros

Diversidad de géneros y su uso para la produccién académica en las
asignaturas.

Relacionada con lo anterior, una de las preguntas de la segunda encuesta, a
dos afios de la primera ocasién en que se impartié el curso, se refiere a si hubo

modificaciones en la perspectiva de los docentes acerca de la lectura y/o la es-
critura como herramientas para el aprendizaje. Si agrupamos los resultados de

acuerdo con la propuesta de las anteriores, encontramos ejemplos de las tres
primeras dreas; la cuarta no se menciona dada la naturaleza de la pregunta:

Conocimientos declarativos reportados:

La escritura académica es un proceso estructurado que produce conte-
nidos significativos y en orden.

El trabajo con los alumnos debe ir desde la comprensién de los textos
mas basicos para después pedirles escribir, analizar, etc.

Conocimientos instrumentales

Claridad en las rutas del proceso de elaboracién de un texto académico.
Competencias docentes.

Alternativas para poder atender las pricticas de escritura y lectura.
Disefio de la bibliografia en funcién de las dudas de la clase y las
inquietudes de los estudiantes para que aborden mejor su tematica.

Por otra parte, hay elementos que sobresalieron en las segunda y tercera
encuestas, pero no en la primera evaluacién; es decir, aspectos que al término

del curso no identificaron los participantes, pero, tiempo después, reconocie-
ron como significativos:

Claridad sobre elementos de la escritura académica propia (coherencia,
cohesion, adecuacién, correccién) para después acompafiar a los estu-
diantes en el desarrollo de la suya.

Desarrollo de rubricas y asignacién de calificacién con base en criterios
académicos.

Intercambios con profesores de otras asignaturas para conocer como se
usan la lectura y la escritura para diferentes aprendizajes.

Buenas précticas de lectura y escritura.

En resumen, al cruzar los datos obtenidos en las encuestas, encontramos
que los participantes, a la distancia, siguen considerando que la alfabetizacién
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académica es un asunto que los implica y, por tanto, deben acompanar los
procesos complejos de lectura y escritura de sus estudiantes. Asimismo, en-
cuentran valioso y determinante dominar sus propias habilidades en la pro-
duccién académica para orientar mejor a sus alumnos; siguen reconociendo
como necesarios el conocimiento de los géneros, la aplicacién de précticas
como la seleccién y jerarquizacién de las lecturas, la dosificacion de los textos
que solicitan y considerar en todo momento las propiedades textuales (cohe-
rencia, cohesion, adecuacién y correccién). Finalmente, también se percatan
de la relevancia que tiene la claridad en la solicitud e instruccién de las acti-
vidades y productos académicos para una mayor efectividad en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, reconocen haber fortalecido sus capacidades para disefiar mejor
las actividades donde estin implicadas estas habilidades y, finalmente, men-
cionan con un énfasis importante en las dltimas encuestas el reconocimiento
de los procesos propios de lectura y escritura, la implementacién de ribricas
y la asignacién de calificacién con base en criterios académicos, asi como la
riqueza de compartir con profesores de otras dreas disciplinares.

Por otra parte, se analizaron los items que reportan las limitantes que pue-
den entorpecer los propésitos del taller, es decir, la introduccién de la pers-
pectiva de la alfabetizacién académica en las practicas docentes. Estos corres-
ponden a las encuestas uno y dos y recuperan aspectos que dificultaron los
aprendizajes.

* Falta de inversién de tiempo.

* La no realizacién de las tareas.

* Ladesigualdad en niveles de conocimiento de los docentes participan-
tes sobre los temas tratados.

* No haber facilitado previamente las lecturas.

* La extension limitada de la ruta.

+ La falta de apoyo desde la coordinacién de las carreras en las que im-
parten sus asignaturas algunos de los participantes.

Dado lo anterior, se puede afirmar que el apoyo institucional es determi-
nante para conseguir la transversalizacién de las habilidades de lectura y escri-
tura en una universidad (Carlino, 2013). Asimismo, se trata de tareas a las que
conviene destinar programas permanentes para evitar que el tiempo asignado
sea una limitante, lo que, a la larga, puede contribuir a homogeneizar el nivel
de dominio de los docentes y a modificar las percepciones y actitudes, tanto
de estudiantes como de profesores, con respecto a la lengua escrita.

Los resultados de la tltima encuesta, aplicada en 2020, cinco afios después
del egreso de la primera cohorte, permiten esbozar acciones concretas que las
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y los participantes siguen practicando en su ejercicio docente, pues hay un par
de items que indagan sobre ese asunto.

Lo expuesto pone de manifiesto que algunos de los elementos que resultaron
mis relevantes y se conservan en su practica tienen que ver con el reconocimien-
to de que la ensefianza de la lectura y la escritura es un proceso (Hayes & Flower,
1980; Martin, 1985; Scardamalia ez a/., 1984) asi como también que requiere ser
acompafiado de manera estratégica, tanto por el docente como entre pares.

Los participantes lo reportan de la siguiente manera:

*  Reconocer la relevancia de los procesos de lectura y escritura para el de-
sarrollo de tareas en equipo donde se utilizan habilidades comunicativas
como un lenguaje preciso, ordenar, jerarquizar y relacionar informacién.

*  Dar mis importancia al acompafiamiento en el proceso de elaboracién
de un trabajo escrito.

* Integrar binas de estudiantes para revisar sus borradores de ensayo
apoyandose con la rdbrica.

*  Observar, verificar y validar la retroalimentacién entre pares para que
cada alumno pueda corregir sus textos.

Asimismo, las y los participantes identifican las particularidades y com-
plejidad de los géneros textuales, y los manejan de acuerdo con los objetivos
de sus cursos. Expresan que ahora pueden:

*+ Aprovechar géneros como el resumen y recursos como mapas de ideas,
mapas conceptuales, entre otros.

* Nombrar de manera correcta los productos que se solicitan: reportes
de lectura, sintesis, cuadros sindpticos, diagramas de Venn, andlisis

CAF (consider all factors).

Uno de los puntos mis relevantes se refiere al desarrollo de estrategias
para la enseflanza y aprovechamiento de las lecturas, especialmente en las
asignaturas que requieren abordar mucho contenido teérico. Resaltan practi-
cas vinculadas con la organizacién y dosificacién de los materiales de acuerdo
con su complejidad, su uso mds dirigido a los propésitos de los cursos y a las
condiciones de los estudiantes:

* Aplicar guias de lectura orientadas hacia los objetivos que se espera
lograr, considerando las habilidades a desarrollar en los alumnos.

* Disenar las actividades y productos por evaluar a partir de los instru-
mentos mds bésicos revisados durante el curso: acopio de ideas o ma-
pas conceptuales, hasta llegar a los reportes de lectura critica.

* Incluir lecturas pertinentes al tema que les ayuda a los alumnos a com-
prenderlo mejor.
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* Reducir el nimero de textos asignados en clase para aprovecharlos
mejor, priorizar calidad sobre cantidad y generar mds dindmicas que
permitan profundizar en su comprensién con objetivos mds estructu-
rados y de formas mads creativas.

Los Conversatorios

Con respecto a los conversatorios, las intervenciones mds relevantes se refieren
a que, con sorpresa para muchos, durante el curso cayeron en cuenta de que en
su prictica de enseflanza los procesos de lectura y escritura estaban ausentes.
En segundo lugar, sefialan que ha cobrado sentido para ellos la importancia
de crear una nueva cultura institucional de alfabetizacién académica, esencial
para profesionalizar no sélo al estudiante, sino también al docente de nivel
superior. Por dltimo, expresan su deseo de continuar en la capacitacién y de
tener un acompafamiento en su ejercicio cotidiano rumbo a la alfabetizacién
académica. A este respecto, se dejaron abiertos los espacios virtuales que se di-
sefiaron para el curso, de manera que en cualquier momento los participantes
pueden hacer una consulta o solicitar algin apoyo o asesoria personalizada.

Finalmente, los insumos permiten identificar que el taller tiene un mayor
impacto en la planeacién y disefio de actividades, materiales y recursos de
ensefianza de la lectura y la escritura; aunque también se mencioné la eva-
luacién, pero con menos frecuencia, por lo que cabria fortalecer este ultimo
aspecto en el curso, ofreciendo mds elementos para que las y los participantes
puedan disefar estrategias de retroalimentacién y evaluacién acordes con el
enfoque trabajado.

Por otra parte, se encontraron evidencias de una integracién de la perspec-
tiva del estudiante en los procesos de planeacién y una mayor participacién de
éste en las clases, un incremento en la atencién personal y la formulacién, por
parte del docente, de instrucciones mds claras y puntuales; aspectos, todos es-
tos, que manifiestan un cambio en la relacién alumno-maestro y que, sin duda,
contribuyen al logro de aprendizajes significativos y centrados en el estudiante.

En cuanto a los géneros textuales, hubo modificaciones en el abordaje que
se hace de los mismos, principalmente referidos a su definicién, caracteristicas
y procesos de elaboracién.

Conclusiones

El taller presentado en este capitulo ha resultado una estrategia fructifera del
Plan de Formacién Docente de Comunicacién Oral y Escrita en el ITESO.
Evidencia de esto es que se ha observado, entre otras cosas, que la oferta del
taller ha tenido aceptacién en la comunidad universitaria, ya que responden
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a la convocatoria profesoras y profesores de las mas variadas disciplinas. Un
aspecto interesante es que en general se cuenta con la participacién de una
mayoria de docentes de ciencias naturales y exactas, lo que significa que el
taller atiende una necesidad sentida en toda la institucién y toca un asunto
de interés general. Teniendo en cuenta este punto, puede afirmarse que el
taller contribuye a la transversalizacién de las competencias comunicativas
necesarias para la vida académica, precisamente porque integra a docentes
provenientes de todas las carreras que buscan desarrollar herramientas para
impulsar y acompaiiar los procesos de lectura y escritura de sus estudiantes.

Al mismo tiempo, las y los participantes encuentran en el taller un espacio
en el que pueden identificarse con sus pares al descubrir que, independiente-
mente de su disciplina, enfrentan las mismas problemiticas en torno a la lec-
toescritura, y asumen que la solucién compete a la universidad en su conjunto.
Es decir, se genera un ambiente en el que descubren que si les corresponde
ocuparse de la ensefianza de estas précticas, aunque los estudiantes hayan
completado su formacién bésica, pues ahora estin en un nivel que les deman-
da formas particulares para interpretar y producir conocimiento especializado
a través de los textos.

En otras palabras, el taller es un medio eficiente para insertar, de manera
transversal y a largo plazo tres perspectivas:

* La lectura y la escritura son ejercicios complejos que exigen para su
consolidacién no solo de tiempo, sino también de la aplicacién de ac-
ciones y estrategias paulatinas, concretas, intencionadas y constantes
(Rondén, 2014; Serrano, 2014,).

* El profesor universitario disciplinar es corresponsable del desarrollo
de la lectura y la escritura entre sus estudiantes, lo que coincide con lo
expuesto por Carlino (2013).

* Los docentes son los primeros que requieren transitar por el camino de
la adquisicién y desarrollo de las habilidades mencionadas y, en con-
creto, de su capacidad de autorregulacién a la hora de poner en marcha
los procesos de lectoescritura, a fin de poder promoverlos entre sus
estudiantes.

Otro efecto es que los participantes redescubren a la lectura y la escritu-
ra como instrumentos idéneos para lograr los objetivos de su asignatura; las
pueden retomar como actividades creativas y novedosas que le restan tedio a
lo que hacian previamente, y las resignifican y reorientan para conseguir sus
propdsitos educativos.

A partir de la experiencia de este taller, hemos podido diversificar la oferta

>
de cursos de formacién docente que se ocupan de la comunicacién académica,
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y ahora contamos con rutas que abordan temas como la comunicacién oral, la
escritura de textos académicos y la redaccién de materiales didacticos.

Por otra parte, y en respuesta a un cuestionamiento hecho en la segunda
encuesta, los docentes han reportado una reduccién en el llamado estrés del
profesor. Este puede ser definido como la experiencia de emociones negativas
y desagradables tales como enfado, frustracién, ansiedad, depresién y ner-
viosismo que resultan de algin aspecto de su trabajo (Kyriacou, 2003). Esta
reduccién pareciera ser un efecto de varios factores, como el haber encontrado
soporte en un grupo con preocupaciones comunes y en el que pueden buscar
soluciones en conjunto; ademds, porque asumieron que cultivar las habilida-
des para la lectura y la escritura académicas es una tarea compleja, paulatina y
de largo aliento y alcance que no les corresponde desarrollar en su totalidad.
Es decir otras palabras, identificaron la parte en la que deben contribuir y
algunas formas para hacerlo; ahora delimitan el problema, visualizan solu-
ciones y reconocen que pueden hacer aportes exitosos (Benvegnu ez al., 2001,
Carlino, 2005; Marucco, 2011; Narviez-Cardona ef al., 2009).

En cuanto a los retos que enfrentamos actualmente, requerimos conti-
nuar con acciones de sensibilizacién hacia la alfabetizacién académica que
contribuyan a que se reconozca que la lectura y la escritura son herramientas
fundamentales para interpretar, analizar y explicar la realidad, lo que puede
contribuir a la construccién del pensamiento critico, funcién sustantiva de las
universidades. Es decir, nos corresponde desarrollar, de una manera transversal,
la capacidad de discernimiento y de fundamentacién tedrica desde la construc-
cién de saberes interdisciplinarios. En resumen, no buscamos que los docentes
disciplinares modifiquen los contenidos de las materias o alguna sesién, sino
que alcancen a incidir en una reformulacién de las formas de aprendizaje.

Otro de los desatios identificados es vincular este proyecto con las demads
estrategias del Programa LEQO, pues se trata de acciones complementarias que
apuntan al mismo objetivo. La propuesta con la que se relaciona de manera
mis directa es con los Cursos Disciplinares con Lectura, Escritura y Oralidad
Académicas Intencionadas (Cursos LEO) que estin en marcha, pues la idea
es que todas las carreras que ofrece el ITESO cuenten con cursos curriculares
en los que se contribuya a que las y los estudiantes incorporen a sus habilida-
des los modos para comprender y producir textos y discursos académicos de
calidad, y poner esto en didlogo con la construccién y demostracién de cono-
cimientos disciplinares. La importancia de las y los docentes en la operacién
de estos cursos resulta evidente, y serd indispensable contar con aquellos que
sean capaces de adjudicarse el tema como propio, independientemente del
area del conocimiento a que pertenezcan. Quienes han cursado el taller aqui
descrito, ya han sido sensibilizados al respecto.
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Finalmente, la apuesta estd en generar, a escala institucional, una nueva
cultura académica que reconozca la trascendencia de la lectura y la escritura
en la universidad no sélo como habilidades a dominar en si mismas, sino
también en su papel como herramientas para la construccién del aprendizaje
(Ochoa-Villanueva & Rengifo-Mattos, 2021), de manera que se impulse su
desarrollo. Enfrentamos un largo camino por recorrer para remontar la pers-
pectiva de que se trata de conocimientos aislados de las practicas y productos
generados en cada materia.
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Resumen

El capitulo presenta los resultados de una investigacién lleva-
da a cabo en el marco de un programa para el desarrollo de la
escritura disciplinar en la Facultad de Artes de una universidad
tradicional en Chile. Su objetivo es describir la naturaleza de la
escritura en la carrera de Arte, a lo largo de tres etapas curricu-
lares identificadas en la formacién de los estudiantes, para luego
visibilizar el valor pedagégico de la informacién recogida, tanto
para el ejercicio docente como para el disefio de programas de
escritura con un enfoque a lo largo del curriculum. El estudio
explora los diversos géneros que aparecen durante el proceso de
formacién disciplinar, ofreciendo una descripcién de estos desde
el punto de vista de los sistemas de actividad, asi como desde
sus principales patrones discursivos y su organizacién esquema-
tica, fundamentada en la linglistica sistémico funcional (LSF),
integrando de esta manera tradiciones tedricas diversas para el
abordaje del género. El capitulo ejemplifica y discute la pro-
ductividad de contar con una fundamentacion teérica robusta y
diversificada, tanto para la descripcion de la escritura disciplinar
como para el disefio informado de programas de escritura. En
este sentido, el capitulo presenta una alternativa de integracién
de teorias complementarias tanto para la investigacién como
para el desarrollo de politicas de formacién en las disciplinas
universitarias, a la vez que explora una alternativa de integracién
entre la investigacién y la préictica educativa.
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Abstract

This chapter reports the results of a study carried out in the
context of a writing programme in the Faculty of Arts of a
traditional Chilean university. It describes the nature of disci-
plinary writing in an Art course along three curricular stages
and suggests applications for both teaching and designing of
writing programs across the curriculum. The study explores
the various genres appearing along the disciplinary education
in Arts, approaching its description from activity systems
theory as well as providing an account of their main discur-
sive patterns and schematic organisation, based on Systemic
Functional Linguistics (SFL). By integrating diverse theoret-
ical and methodological frameworks, this chapter exemplifies
and discusses the productivity of having a robust and diversi-
fied theoretical foundation for the description of disciplinary
writing and the design of writing programmes. In this sense,
the chapter presents an attempt to bring together complemen-
tary theories for both research and curricular policies in the
disciplines while integrates research and educational practice.

El apoyo al desarrollo de la escritura a lo largo del curriculum en el nivel
universitario requiere del conocimiento de las caracteristicas particulares de
los géneros escritos en las diferentes disciplinas. Este conocimiento es fun-
damental, especialmente si se reconoce que, mds que una literacidad tnica,
existen diversas literacidades (Barton & Hamilton 2004; Gee, 1989; Street,
2004) que dependen del contexto y los fines para los que la lectura y la escri-
tura son utilizadas. Las disciplinas desarrollan formas especificas de utilizar la
escritura con fines de creacién y comunicacién del conocimiento cientifico y,
finalmente, de aprendizaje. En esta linea, diversos autores han destacado que
la manera en que el conocimiento es construido a través del lenguaje difiere
segun el campo; por ejemplo, en las ciencias naturales es comun la construc-
cién de taxonomias o clasificaciones de entidades, mientras que en las huma-
nidades un recurso clave es la metdfora gramatical (Martin, 1993; Moyano,
2014). Asi, la escritura como prictica social adquiere caracteristicas especificas
segin el contexto que le da forma—y al que da forma.

La amplia variedad de pricticas letradas en las disciplinas ha sido aborda-
da y descrita, en espafiol, particularmente desde el ambito del discurso espe-
cializado. En el dmbito del espafiol, diversos estudios han abordado campos
como la historia (Giudice, 2013; Moyano, 2010; Oteiza, 2013; Oteiza & Achu-
gar, 2018), las ciencias naturales (Jara Solar, 2013; Moyano, 2010, 2013, 2014),
la economia (Moyano, 2012; Parodi e al., 2014, 2015), entre otras, desde una
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perspectiva lingtistica. Otros trabajos en humanidades (Navarro, 2013) 0 en
historia (Marinkovich & Salazar, 2011) han centrado su atencién en aspectos
no lingiisticos como las experiencias o representaciones de escritores o do-
centes respecto de los géneros escritos.

Pese a los valiosos aportes de la investigacién en torno a la escritura aca-
démica en disciplinas particulares, son escasos los trabajos que exploren las
practicas de escritura en el campo del arte en espafiol desde una perspectiva
a través del curriculum. Asimismo, las investigaciones en torno a la escritura
académica suelen considerar de manera excluyente la descripcién lingtiistica
en diferentes niveles de andlisis (e.g., Venegas e# al., 2013), por una parte, y la
exploracién de las representaciones o concepciones sobre la escritura (e.g.,
Navarro & Montes, 2022; Navarro ef al., 2021) y los escritores, por otra. La
integracién de ambas orientaciones, si bien compleja, puede resultar produc-
tiva para comprender de manera mds profunda la naturaleza de las practicas
letradas en un campo disciplinar especifico.

En este capitulo se presenta una investigacion en la que se exploré el desa-
rrollo de la escritura en diferentes etapas de la carrera de Arte en una univer-
sidad tradicional chilena. Esta investigacién integré la dimensién lingtiistica y
las percepciones de los docentes, a partir de un marco tedrico y metodolégico
que integra diversas tradiciones teéricas. A continuacién, se presentan estos
enfoques, a saber, la nocién de géneros discursivos desde una perspectiva so-
cio-cultural y desde la lingiiistica sistémico funcional. En segundo lugar, se
identifican los pasos metodoldgicos del trabajo y los principales resultados vy,
finalmente, se aportan algunas conclusiones en relacién con la relevancia de
las metodologias de levantamiento de informacién para el desarrollo infor-
mado de programas de escritura.

El Desarrollo de la Escritura desde un
Enfoque de Géneros Discursivos

Diferentes tradiciones tedricas han aportado a la comprensién y descripcién
de los géneros discursivos académicos. Todas ellas se caracterizan por enfa-
tizar en mayor o menor medida la relacién de los textos con el contexto en
que estos se originan y los propésitos a los que se orientan. En este trabajo, se
consideraron los aportes de, por una parte, la tradicion referida como rhezoric
and composition (Bazerman, 1994, 2012; Miller, 1984)—particularmente la teo-
ria Histérico Cultural de Sistemas de Actividad (Russell & Yafiez, 2002)—y,
por otra, la lingiistica sistémico funcional (Martin, 1992; Martin & Rose,
2007, 2008).
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El Género como Practica Social

La dimensién social y situada de las practicas letradas y de los géneros discur-
sivos ha sido abordada desde distintas aproximaciones, como los estudios de
rhetoric and composition (Bazerman 2012; Russell & Yafiez, 2002) y los Nuevos
estudios de la literacidad (Barton & Hamilton, 2004; Barton & Tusting, 2005),
entre otros. Los estudios de la retérica y la composicién han explorado cémo
los géneros discursivos se orientan a audiencias particulares y persiguen pro-
positos sociales especificos en contextos concretos. Por su parte, los nuevos
estudios de la literacidad enfatizan la dimensién histoérica, social e ideoldgica
de las pricticas escritas (Barton, 2007). Ambas aproximaciones sugieren una
comprension de los géneros discursivos—y de las précticas de escritura en
general—que va mds alld del texto como fenémeno netamente lingtiistico.

Los géneros entendidos como précticas sociales han sido descritos como
acciones retdricas tipificadas que responden a situaciones que se han repetido
histéricamente (Miller, 1984),y que, por lo tanto, traen consigo saberes y prac-
ticas que han sido reforzadas a lo largo de generaciones. De manera similar,
Bazerman (2013) entiende los géneros como formas reconocidas y aceptadas
de responder a situaciones sociales frecuentes. Asi, el género discursivo se
entiende como intrinsecamente imbricado en las pricticas sociales, de ma-
nera tal que solo adquiere su sentido y motivo en el marco de esa actividad
histérico y culturalmente determinada. Desde esta perspectiva, los géneros
discursivos no estdn, entonces, aislados, ni se les puede describir de forma abs-
tracta a partir de sus caracteristicas netamente formales. No son solo estruc-
turas textuales, sino mds bien, “formas de reconocer y predecir cémo ciertas
herramientas en ciertas condiciones tipificadas pueden usarse para ayudar a
las personas a actuar con propdsitos determinados” (Russell & Yafiez, 2002, p.
74). De esta manera, para comprender un género discursivo es necesario tener
conocimiento de cémo este es utilizado de forma intencionada por los sujetos
en contextos mds amplios en donde estdn imbricadas acciones, regulaciones
institucionales, discursos, ideologias, entre otros.

En el marco de la actividad humana, los géneros se vinculan con artefactos
de naturaleza no discursiva y también con otros géneros con los que forman
redes interrelacionadas, lo que Bazerman (1994) denomina sistemnas de géneros.
Por ejemplo, el propésito social de un ensayo solicitado a los estudiantes de un
curso universitario dificilmente puede comprenderse sin considerar los objeti-
vos de aprendizaje declarados en el programa de ese curso y las instrucciones
de la tarea. Estos documentos (ensayo — instrucciones de la tarea — programa
de curso), como parte de un sistema de géneros, adquieren sentido en su inte-
rrelacién. Asimismo, el propésito de un ensayo en un curso particular puede
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ser mejor comprendido a la luz de las conversaciones que docente y estudian-
tes han sostenido a lo largo de la cédtedra o si se tiene en cuenta las temdticas
o discusiones enfatizadas por el profesor de la materia. Aun mis, para el estu-
diante serd mas ficil comprender qué se espera de su ensayo si visualiza el rol
que tiene ese curso en su formacién a lo largo de la carrera y las convenciones
que son valoradas en ese contexto disciplinar. En suma, los géneros pueden
ser comprendidos de manera mds certera y profunda si se les considera en el
marco del sistema de actividad en el que se inscriben.

La teoria histérico cultural de la actividad (CHAT por sus siglas en in-
glés) inspirada en los trabajos de Vygotsky (1987) ofrece una aproximacién
valiosa para la comprensién de los géneros discursivos como préctica social.
Esta teorfa se basa en la idea de que la actividad humana se desarrolla en
el marco de interacciones mediadas por artefactos y practicas histéricamen-
te determinadas y supone la co-accién entre personas, artefactos, entornos
materiales, entre otros (Prior, 2006). Cole y Engestrém (1993) proponen un
modelo de Sistema de Actividad que expande el tridngulo vygotskiano (suje-
to-herramienta-objeto) (Rusell, 2010) e incorpora la nocién de comunidad a
partir de la consideracién de grupos de sujetos que realizan acciones mediadas
y orientadas a metas. El sistema de actividad en su forma mis sencilla se com-
pone de: a) sujetos o grupos de sujetos con agencia e identidad propia—dada
su historia de involucramiento en diferentes sistemas de actividad previos—;
b) herramientas o instrumentos simbélicos o materiales que median la acti-
vidad de los sujetos—libros, edificios, computadores, etc.—; y ¢) un objeto
socialmente construido al que se dirige la actividad—por ejemplo, el objeto
de una disciplina—, el que se asocia a un motivo que le da direccién a la ac-
tividad misma (Russell & Yafiez, 2002). Como se sefial, otros componentes
son también considerados en nuevas generaciones de esta teoria, como la di-
visién del trabajo—es decir, distribucién de roles al interior de un sistema de
actividad—, los sistemas de reglas que regulan la actividad y una comunidad
de actores que participan de ella.

Para Bazerman (2013), el sistema de actividad se refiere a redes de perso-
nas y herramientas o artefactos (edificios, tecnologias, textos, etc.) que han
surgido histéricamente y que desarrollan formas tipificadas de accién que les
permiten coordinar el trabajo y orientarlo de maneras que les son familiares a
todos los participantes. Estos aportes son especialmente relevantes para avan-
zar hacia la comprensién de los géneros discursivos y su rol a lo largo del cu-
rriculum universitario de diferentes disciplinas. Este marco de referencia per-
mite visualizar el curriculum universitario como un contexto mas amplio en el
que los géneros funcionan como herramientas mediadoras—en conjunto con
otros dispositivos culturales—. Asi, los géneros pueden ser comprendidos en
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una red de géneros a lo largo de la carrera que funcionan de manera orques-
tada para permitir a los sujetos dirigirse al objeto disciplinar con motivos que
son socialmente negociados en una comunidad con reglas especificas y en la
que los distintos actores tienen roles diferenciados.

La Nocion de Género desde la LingUistica Sistémico Funcional

Para ofrecer una descripcién detallada de la naturaleza semidtica de la escritu-
ra, de su progresion a lo largo del curriculum y de los géneros que aparecen en
cada momento, es necesario también abordar su estudio desde una perspec-
tiva lingiistica teéricamente fundamentada. En esta investigacion, esa pers-
pectiva es ofrecida por la lingtistica sistémico funcional (en adelante, LSF).

La LSF define el género, en términos operativos, como un proceso social
orientado a una meta y dividido en etapas (Martin & Rose, 2007). El género
se realiza en el sistema semidtico de la lengua a partir de configuraciones
recurrentes de significado que llevan a cabo o actualizan las pricticas sociales
de una cultura particular (Martin & Rose, 2008). Esta relacién de realizacion
entre contexto y lenguaje implica, por una parte, que el contexto determina las
posibilidades que un hablante tiene de seleccionar ciertos patrones de signifi-
cado por sobre otros (por ejemplo, un lenguaje especializado frente a uno de
sentido comun), y, por otra, que los patrones de significado que construyen los
textos constituyen/representan el contexto, en una relacién entendida como
de mutua determinacién probabilistica (Moyano, 2014).

El lenguaje—entendido como un sistema semiético—es modelado por
la LSF en tres estratos de diferente grado de abstraccién (véase Martin &
Rose, 2007). Para efectos de este estudio, utilizaremos diferentes sistemas de
opciones de significado en el estrato semdntico-discursivo como herramientas
de andlisis. Primero, se considerard el sistema de IDEACION, particularmente el
sub-sistema de relaciones taxondmicas, esto es, las relaciones léxicas que se esta-
blecen entre itemes a lo largo del texto para construir taxonomias de personas,
cosas, eventos y cualidades (cf. Martin, 1992; Martin & Rose, 2007), contri-
buyendo a la construccién de la experiencia en el lenguaje. Estas relaciones
léxicas permiten construir taxonomias de clasificacién (#ipos de) y taxonomias
de composicién (partes de), ademds de contribuir a la cohesién léxica de los
textos. El andlisis de relaciones taxonémicas permite, por una parte, deter-
minar qué entidades aparecen progresivamente en los textos y qué tipo de
taxonomias se construyen; y, por otra, identificar cambios en el despliegue del
texto respecto de qué cosas se habla en cada punto, lo que resulta importante
para determinar la estructura esquemitica del género y el propésito de este
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(por ejemplo, si se orienta a clasificar una entidad o si solamente la describe).

El segundo sistema relevante para esta investigacion es el de VALORACION,
que organiza los recursos interpersonales que permiten a los hablantes nego-
ciar posiciones en los textos, a partir de actitudes hacia las cosas del mundo,
la fuerza de estas evaluaciones y la integracién de otras voces en ellos (Martin
& Rose, 2007). El sistema de VALORACION se compone de tres subsistemas:
ACTITUD, GRADACION y cOMPROMISO. El primero organiza los recursos inter-
personales que permiten negociar los afectos del hablante, emitir juicios sobre
el comportamiento humano y realizar apreciaciones estéticas y de valor sobre
los objetos. Los recursos interpersonales de actitud permiten realizar eva-
luaciones positivas (+) o negativas (-) de las entidades a las que evaltan. El
subsistema de GRADACION corresponde a los recursos que permiten regular la
intensidad de la AcTITUD en un texto, mientras que el subsistema de comPrO-
miso dice relacién con la manera en que se reconocen o no otras voces en el
texto (para mds detalles, ver Martin & Rose, 2007; Martin & White, 2005; y
Hood, 2010). Los recursos de vaALorRACION desplegados de manera recurrente
en un nimero de instancias de textos permiten determinar la naturaleza de la
relacién que se establece entre los participantes de la actividad social, lo que
contribuye a distinguir tipoldgica y topolégicamente entre diferentes géneros.

Finalmente, se considera en el andlisis el sistema de PERIODICIDAD, que
organiza los recursos que funcionan para establecer el flujo de la informacién
en los textos. La PERIODICIDAD se relaciona con la identificacién de una pro-
minencia temdtica, que predice informacién para un bloque informativo en el
texto, y una prominencia informativa, que consolida la informacién relevante
que se ha desplegado. Estas prominencias pueden realizarse en los textos en
diferentes niveles, conformando una jerarquia de periodicidad. El nivel mds
alto corresponde al macroTema (prediccién—titulos y subtitulos organizando
secciones) y al macroNuevo (consolidacién—secciones finales en los textos).
El segundo nivel es el hiperTema y el hiperNuevo, que se observan en el ni-
vel del pérrafo. Los recursos de PERIODICIDAD permiten, en interaccién con
las relaciones taxonémicas, determinar de manera inicial bloques recurrentes
en los textos, que, mediante el andlisis de los otros patrones de opciones de
significado, contribuyen a identificar la estructura esquemdtica de un género.

En conjunto, los sistemas de opciones de significado descritos aqui bre-
vemente resultan clave para el anilisis de textos orientado a la descripcién
de géneros. Ademds, estos recursos permiten caracterizar, en el marco de la
investigacién aqui presentada, la naturaleza de la escritura académica que los
estudiantes de Arte construyen a lo largo del curriculum y las diferencias to-
polégicas a lo largo de su desarrollo en este periodo.
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Metodologia

La investigacion realizada corresponde a un estudio descriptivo de corte cua-
litativo que surgié en el marco de un programa de apoyo a la escritura a través
del curriculum implementado en el nivel universitario (ver Montes & Vidal
Lizama, 2017). El estudio reporta parte de la informacién recogida durante
el curso de un afio de implementacién del programa en la Escuela de Arte
de una universidad tradicional chilena. Durante ese afio, se llevaron a cabo
asesorias a docentes, talleres y reuniones de discusién en torno a las practicas
escritas. La recoleccién y analisis de datos se organizé en tres fases distintivas
pero complementarias, las que se describen a continuacién.

En la primera fase, con el fin de explorar el rol que los académicos atribu-
yen a la escritura en diferentes etapas de la carrera de Arte, se realiz6 un grupo
focal con 11 docentes de diferentes asignaturas y talleres con 15 profesores. Los
grupos focales fueron grabados y transcritos para su posterior andlisis, el que
tue realizado a partir de una codificacién emergente, siguiendo ciertos linea-
mientos procedimentales de la Teoria Empiricamente Fundamentada, par-
ticularmente el denominado método de comparacién constante (Charmaz,
2006). Para el anilisis se utiliz6 el programa de anilisis cualitativo MAXQ-
DA y se establecié una revisién interinvestigadores para refinar las categorias
a partir de la negociacién de pares. Se llegé a una codificacion abierta y luego
axial a partir de categorias mas amplias que permitieran explorar el rol de la
escritura en la carrera de Arte como sistema de actividad humano orientado
a la meta de la formacién.

En una segunda fase, se analizé un corpus de textos escritos por los estu-
diantes de Arte en diferentes puntos de su formacién académica. Los criterios
de seleccién de los textos se determinaron en varios pasos. En primer lugar,
se distinguieron en la malla curricular tres etapas de formacién diferentes:
ciclo Bachiller (primer a cuarto semestre), que corresponde a la etapa 1; ciclo
Licenciatura (quinto a séptimo semestre), correspondiente a la etapa 2; y ciclo
de finalizacién de licenciatura (octavo semestre), que constituye la etapa 3.
Luego, a partir de la informacién recogida en los grupos focales y en discu-
siones con un comité académico mis reducido, se seleccioné un curso de la
primera etapa curricular, dos cursos de la segunda y uno de la tercera etapa.
En cada uno de estos cursos se seleccioné una muestra de textos de un mismo
tipo (que respondian a una misma consigna de evaluacién en ese curso) y que
obtuvieron altas calificaciones. El corpus de textos para el anilisis lingtistico
se compuso de un total de 35 textos: 10 en la etapa 1,18 en la etapa 2 y 4 enla
etapa 3. El analisis del corpus se llevé a cabo de manera manual, utilizando las
herramientas analiticas sefialadas arriba.
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En una tercera fase, se llevaron a cabo talleres con docentes de la disci-
plina, cuyo propésito fue presentar los resultados del andlisis lingtistico y
discutirlos con ellos como expertos disciplinares. Asimismo, se les solicité que
sefialaran lo que esperaban de la escritura de sus estudiantes en esos diferentes
niveles curriculares. Las respuestas de los docentes fueron escritas en papelé-
grafos y luego transcritas. A partir de la interaccién y acuerdos establecidos en
los talleres, fue posible levantar una descripcién consensuada de la escritura
a lo largo de la carrera de Arte, que fue contrastada con los resultados de los
grupos focales y del andlisis de textos. Este proceso produjo una propuesta
final que fue revisada por un comité docente mas reducido. Con las revisiones
del comité fue posible llegar a una versién revisada que describe la escritura a
lo largo de la carrera.

Resultados

A continuacién, se discuten algunos de los resultados de los grupos focales,
para luego detallar la descripcion lingiistica de los géneros escritos por los
estudiantes de Arte a lo largo de su formacién disciplinar. Finalmente, se re-
porta la descripcién de los objetivos de aprendizaje en relacién con la escritura
a lo largo de la carrera de Arte, desarrollada a partir de talleres con docentes.
Los resultados presentados se basan de manera complementaria en las ob-
servaciones y conversaciones sostenidas a lo largo de dos afios con la escuela
de arte que aqui se describe. Esta experiencia de inmersién en la comunidad
disciplinar facilité también la interpretacion y el establecimiento de relaciones
entre resultados de naturaleza diversa.

El Recorrido de la Formacidn en la Carrera de Arte:
“Encontrar una Escritura para Hablar de si Mismos”

La comunidad disciplinar en la que se realizé este estudio se caracteriza por
incorporar un componente prictico o de actividad material (y no solo cogni-
tiva); por ejemplo, en la elaboracién de piezas plisticas, instalaciones u otras
expresiones artisticas. Asi, en el contexto de esta escuela de arte, es posible
encontrar aulas de tipo citedra—en las que el docente presenta conceptos y
teorias y solicita a sus estudiantes escribir sobre ello—y otras de tipo taller, en
que cada estudiante trabaja ya sea en una prensa de grabado, sobre una tela u
otros soportes. En este ultimo caso, la escritura puede aparecer en forma de
notas para registrar ideas y reflexiones propias o comentarios de los docentes,
entre otros. La prictica de escribir estd aqui imbricada en un conjunto de
actividades orientadas a la formacién artistica en general. El objeto al que se
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orientan estas actividades es, sin embargo, dindmico y en permanente reorien-
tacién. A continuacion, se presentan algunas ideas respecto de los movimien-
tos de cambio y continuidad en el contexto de la formacién artistica.

ElObjeto de la Escritura en la Formacion Artistica

A partir del andlisis de los grupos focales se pudo observar, en primer lugar,
que el objeto al que se dirige la actividad de la formacién en la carrera de
Arte evoluciona a lo largo del curriculum. De acuerdo con la perspectiva de
los docentes, el quehacer formativo en los primeros afios se orienta a la com-
prension, andlisis y observacion del trabajo artistico de otros, mientras que en
etapas mds avanzadas de la carrera el objeto principal es el desarrollo artistico
propio. Los géneros que se observan a lo largo del curriculum reflejan muy
bien esta paulatina reorientacién del objeto de la actividad: desde la obser-
vacién del campo artistico hacia el propio artista como sujeto de produccién.
Asi, en etapas iniciales, los géneros como las fichas, informes de visita a mu-
seos o resefias son los mds frecuentes. En esta linea, un docente sefiala:

También en los cursos de pintura como parte de las entregas
hacen una pequefia resefia de una obra, entonces es un texto
muy cortito de 200 palabras en los cuales analizan un aspecto
muy especifico de una obra. (Participante 1, docente carrera de

Artes)

Al avanzar mds en la carrera, el objeto al que se dirige la formacién tiende
a ser la propia produccién artistica. En este sentido, pronto los estudiantes
deben contar con herramientas léxicas y discursivas para referirse a su propia
obra justificando decisiones y construyendo argumentos que permitan am-
pliar o enriquecer el sentido de su propuesta artistica. Las memorias o los
denominados en esta comunidad disciplinar como statement de artista son
parte de esta clase de géneros mds avanzados en la carrera, los que represen-
tan una aproximacion a los géneros discursivos con los que se encontrarin
los estudiantes en el sistema de actividad profesional del artista. Uno de los
participantes sefiala a propésito de este trdnsito:

... yo siento cuando veo porque uno se enfrenta a la tesis de
repente tanto que te invitan o las que estdn en biblioteca, en-
tonces tu dices claro ese chico que siempre ha estado hablando
de otros apoyado en otros, tratando de construir un discurso
como en tercera persona permanentemente, tiene que pasar
a hablar de si mismo y también encontrar una escritura para
hablar de si mismo. (Participante 2, docente carrera de Artes)
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ElSujeto de la Escritura en la Carrera de Arte

Los sujetos que participan de un sistema de actividad, sus roles e identidades
también son socialmente definidos. En el contexto de la carrera de Arte, el
sujeto que utiliza y produce los géneros que circulan a lo largo de la carrera
es descrito dualmente por los docentes. Por un lado, se trata de un sujeto
“creativo”y con “visién propia’y, por otro, de uno capaz de registrar rigurosa y
objetivamente el conocimiento acumulado en la disciplina. Desde la teoria de
cédigos de legitimacién, en particular desde la dimensién de especializacién
(Maton, 2014), el conocimiento puede ser considerado legitimo dependiendo
de la fuerza de las relaciones epistémicas (entre sujeto y el objeto que se busca
conocer) y sociales (entre sujetos). En el caso de la carrera de Arte, las rela-
ciones epistémicas y, en particular, la posesién del conocimiento especializado
parece ser fundamental para la validacién; pero también lo son las relaciones
sociales y los atributos de los actores. Estas dos tendencias representan lo
que Maton denomina cédigo del conocimiento (legitimacion basada en el
conocimiento especializado) y cédigo del conocedor (legitimacién basada en
los atributos de los sujetos): ambos parecen convivir en la escuela de Arte ob-
servada. En relacién con este punto, un docente destaca la representacién del
artista con “visién propia’, cualidad de los sujetos (c6digo del conocedor) que
legitima su participacién en esta comunidad disciplinar:

Los textos de artistas pueden ser mucho mds libres y donde
lo que uno quiere es ver dénde estd la visién del artista, dén-
de estd el pensamiento propio de ese artista desde su postura
como artista, que puede ser una postura personal respecto de
una exposicién que vieron, me parece que es muy importante.
(Participante 3, docente carrera de Artes)

El establecimiento de una posicién propia puede realizarse en términos
discusivos a través de recursos de VALORACION, como los sefialados arriba. Por
ejemplo, a través de la apreciacion de objetos o el establecimiento de juicios
respecto de personas o instituciones. Todos estos recursos son altamente com-
plejos y suelen no ser objeto de ensefianza explicita. Ahora bien, el desafio es
todavia mayor cuando se espera que, junto con la toma de posicidn, se incor-
poren los saberes acumulados en el campo artistico, es decir, el conocimiento
que ha sido producido por otros. Zavala (2011) da cuenta de cémo muchos
estudiantes ven la reproduccién de conocimiento y la opinién como pricticas
separadas. Sin embargo, como ocurre en otras dreas de formacién académica,
en el campo del arte se valora la integracién de voces diversas para construir
un argumento propio. En esta linea, otro docente sefiala:
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Un artista hoy en dia no puede estar situado en la nada, sino
que tiene que estar en un contexto y tiene que ser consciente
de ese contexto, no existe el artista ingenuo, tiene que estar
consciente de dénde se sitia su trabajo en relacién a un con-
texto y eso implica conocer ese contexto, el campo de discu-
siones, los didlogos, las obras. (Participante 4, docente carrera

de Artes)

Asi, el sujeto-estudiante que se dirige a este objeto en evolucién (el trabajo
artistico de otros y su propia obra) estd enfrentado a una comunidad de aca-
démicos que esperan no solo el desarrollo de un punto de vista, sino también
la capacidad de dialogar con los saberes disciplinares previos. El estudiante en
la carrera de Arte como sistema de actividad debe manejar los conocimientos
acumulados en el campo a la vez que desarrolla una personalidad y visién
auténticas. Es de esperar que en el nivel discursivo se observe la manera en
que se reorienta la formacién durante la trayectoria curricular; por ejemplo,
el uso de la primera persona o de ciertos recursos de valoracién que podrian
presentarse de manera diferenciada en las diversas etapas de la carrera.

Herramientas Mediadoras: Géneros
Académicos a lo Largo de la Carrera

Ademis de las caracteristicas del objeto de la escritura y el sujeto-escritor en
el sistema de actividad de la carrera de Arte, fue posible observar que, segin
los docentes, los estudiantes deben utilizar una diversidad de “escrituras” o
géneros discursivos a lo largo de la carrera. Los docentes identifican como
parte de las escrituras recurrentes en la carrera los statement de artista, criticas
de obra, ensayos, resefias, proyectos de arte, memorias, entre otros. Gran parte
de estos géneros median actividades materiales concretas de produccién de
obras o de interaccién con el medio cultural y artistico. Asi, una resefia es el
producto que sintetiza la experiencia de realizar una visita a una exposicion y,
por tanto, es solo un elemento de una actividad compleja que se desarrolla en
diferentes momentos y espacios, y que probablemente supone la intermedia-
cién de otros textos como las notas en una libreta. El statement de artista, por
su parte, puede acompaifiar el folleto de una exposicién o bien presentarse en
el inicio de un sitio web que presenta el trabajo del artista o solicitarse en el
marco de un curso cuando se presenta la obra realizada en un taller.

Mis alla de las especificidades de cada uno de estos géneros y las mane-
ras particulares en que dan forma a précticas sociales concretas, los docentes
explicitan ciertas expectativas respecto de su escritura. Primero, destacan la
importancia del lenguaje especializado. Los profesores concuerdan en que
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los estudiantes de la carrera de Arte no debieran referirse a las obras de arte
de una forma puramente impresionista, sino que se espera que utilicen léxico
técnico para hacer un andlisis que escape al sentido comun. En esta linea, un
participante indica:

Yo les hago es que hagan una descripcién de una obra, no cono-
cen las palabras a través de las cuales puedan expresar esa des-
cripcion, ese es el primer desafio que les pongo, un desatio que
en general nadie logra. (Participante 9, docente carrera de Arte)

El manejo de un léxico especializado para referirse a las obras de arte es
parte del sistema de reglas de la escritura en el sistema de actividad de la ca-
rrera de Arte, pero no es el inico elemento. También fue destacada la impor-
tancia de la claridad en la escritura. Los docentes sefialan que en ocasiones los
estudiantes tienen dificultades para considerar al lector o que con frecuencia
“escriben como hablan.” Un docente indica: “es muy dificil entenderles por-
que se dan muchas vueltas, como que, como que, esto es como que, yo ahi
detecto un problema al escribir” (Participante, 11, docente carrera de Arte).
Otro de los participantes sefiala en esta misma linea que:

de repente hay pérrafos que no tienen ni una coma, una cosa que
me ha pasado a mi ahora ultimo es que es importante observar
el hecho de que un estudiante de Arte no necesariamente escri-
be, no puede escribir como un estudiante del drea de las ciencias
humanas, es muy distinto, en general les cuesta el formato del
ensayo. (Participante 7, docente carrera de Artes)

Estas quejas son comunes entre los docentes universitarios. Sin embargo,
como se ha destacado en algunas investigaciones (Lillis, 2001; Zavala, 2011),
es evidente que los estudiantes en formacién estin en proceso de negociar y
explorar las convenciones y pricticas propias del ambito académico, cuestién
que se desarrolla de manera dindmica y gradual a lo largo de la carrera. Por
otro lado, en el fragmento se hace referencia a “el formato del ensayo”, que
es una manera comun de denominar la escritura en el 4mbito universitario y
que, segun el docente, resulta dificil de elaborar para los estudiantes de Arte.
Diversos autores han descrito la escritura ensayistica como un modo lineal,
explicito y centralmente organizado de construir conocimiento académico
(Farr, 1993; Gee, 1990; Trimbur, 1990), el que muchas veces estd en conflicto
con los deseos de los estudiantes de construir significados de maneras alterna-
tivas (Lillis, 2001). Asi, el ensayo podria significar una dificultad, pero también
un “formato” que los estudiantes negocian y en ocasiones resisten. Por otra
parte, existen descripciones muy variadas y no siempre concordantes de este
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género (Olaizola, 2011; Rodriguez, 2007; Vidal Lizama, 2020; Zunino & Mu-
« » ’

raca, 2012), por lo que el “formato ensayo” al que se refiere el docente podria
ser percibido o representado de manera desigual por estudiantes y profesores.

El manejo de los recursos intertextuales también resulta relevante en la
formacién de los estudiantes de la carrera de Arte. Los docentes indican que
hay una tendencia a integrar citas de manera decorativa y que en ocasiones es
dificil para los estudiantes escribir desde un lugar propio:

A propésito de las citas, las citas las usan mal en general, en
una forma muy escolar, como una decoracién, como un texto
decorativo, no un texto que le va a ayudar o que le va a posi-
bilitar concluir, entonces eso uno siente un poco la falta y creo
que esta cosa de escribir desde un lugar personal. (Participante
10, docente carrera de Artes)

El manejo intertextual es un aspecto altamente desafiante de la escritura
académica, particularmente por la tensién existente entre la reproduccién y la
generacién de conocimiento desde una voz autoral propia (Montes & Alva-
rez, 2021). Esta tension puede observarse también en el sistema de actividad
de la carrera de Arte como otra forma en que se manifiesta el giro en el objeto
de la formacién desde el campo artistico hacia la obra propia.

En la Figura 7.1 es posible observar parte de los hallazgos aqui comenta-
dos, particularmente, las formas de concebir el objeto y el sujeto de la escri-
tura en la formacién artistica de acuerdo con los docentes de esta disciplina.
Asimismo, algunas expectativas y géneros descritos por los participantes son
presentados de manera sintética.

Finalmente, en términos generales, se espera que en el dominio de los
géneros que circulan a lo largo del Sistema de Actividad de la carrera de Arte,
los estudiantes sean capaces de desarrollar puntos de vista propios a la vez que
integran el léxico y los conocimientos acumulados en el campo disciplinar.
Ademds, los docentes destacan una progresién a lo largo de la carrera que
avanza desde el trabajo artistico de otros como objeto de la escritura hacia el
trabajo artistico propio, aspecto que también parece resultar un desafio para
los estudiantes que se enfrentan a géneros como la memoria. Ahora bien, es
posible observar que la importancia de utilizar el conocimiento especializado
en el campo del arte (el lenguaje técnico y los saberes acumulados en ese dm-
bito de actividad académica y artistica) se mantiene a lo largo de la carrera. Es
decir, si bien el objeto de la formacién puede reorientarse desde el arte como
objeto externo hacia la propia produccién artistica, se espera que el estudiante
llegue a referirse a su propio trabajo con las herramientas que ya le ha dado
el recorrido por los saberes, convenciones y lenguaje propio de su disciplina.
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Figura 7.1. La escritura en la formacion de estudiantes de Arte

Géneros y Macrogéneros a lo Largo de la Carrera de Arte:
De la Descripcion y Evaluacion a la Interpretacion

El andlisis de los textos escritos por estudiantes de Arte en diferentes etapas de
su formacién curricular permitié distinguir dos grandes familias de géneros que
se manifiestan a lo largo de su formacién. Por una parte, géneros con un propé-
sito social general de informar (informing genres), particularmente descripciones
(Hood, 2010), y; por otra, géneros con el propdsito social general de evaluar (eva-
luating genres) (Rose & Martin, 2012.). La familia de géneros evaluativos corres-
ponde a géneros en los que se escribe sobre otros textos (Rothery, 1994) o, en este
caso, objetos semi6ticos, para ofrecer una evaluacién sobre ellos. Los géneros de
estas familias aparecen a lo largo del curriculum constituyendo macrogéneros
(Martin 1984; Martin & Rose, 2008), es decir, instancias de textos extensas que
se constituyen a partir de la incorporacién de varios géneros elementales. Para
hacer evidente los patrones mds relevantes de los géneros fundamentales que se
observan en el corpus, se presenta un andlisis detallado de género de instancias
en las etapas 1y 2, mientras que para la etapa 3 los resultados se orientan a relevar
diferencias respecto del grado de especializacién de la escritura.

En la primera etapa de formacién de los estudiantes, las descripciones
son mds salientes en los macrogéneros—es decir, se reiteran con mayor
frecuencia que los géneros evaluativos y constituyen la mayor parte de los
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textos—mientras que en la etapa final los géneros evaluativos cobran mayor
relevancia en los macrogéneros. En términos generales, el género descripcién
tiene como propodsito en este ambito disciplinar caracterizar objetos en el
campo del arte, como una obra particular, una muestra o museo donde se ex-
ponen diferentes obras, o describir conceptos propios del campo disciplinar.
Por su parte, los géneros evaluativos se orientan a desarrollar su capacidad de
hablar de la obra de arte, tanto ajena como propia, de una forma critica, pero
a la vez fundamentada en la teoria, aspecto que resulta crucial para su forma-
cién como artistas y que es seiialado por los docentes en los grupos focales.

En la etapa 1, una de las tareas que los estudiantes deben realizar es un “in-
forme de visita”, que tiene como propésitos describir un museo o espacio para
muestras de arte, evaluar alguna de las obras o muestras expuestas ahi y pro-
poner de manera general una intervencién en ese espacio. Desde la concep-
cién de género aqui utilizada, estos textos se identifican como instancias de un
macrogénero en el que aparece de manera recurrente el género descripcion (cf.
Hood, 2010), pero que debieran integrar al menos una instancia de un género
evaluativo, en particular cuando el texto se focaliza en las obras presentadas
en el museo. La Tabla 7.1 muestra una secuencia de diferentes géneros en una
instancia de texto escrito en el marco del curso sefialado, que corresponde a un
macrogénero en el que se integran un relato, descripciones (géneros de infor-
macion) y una resefia (géneros evaluativos). Para efectos de la ejemplificacion
de este macrogénero, se presenta solo una instancia de género descripcidn,
pero el original supone una secuencia de al menos tres descripciones diferen-
tes, que se centran cada una en describir diferentes entidades.

En el ejemplo de la Tabla 7.1 y en todos los siguientes ejemplos, se utili-
za la siguiente clave para representar los patrones discursivo-semdnticos mds
fundamentales:

*  Los recursos textuales son subrayados (Desde 1998; En el periodo de
mediados del siglo XIX).

* Los recursos ideacionales, como entidades propias del campo y rela-
ciones entre ellas (paisaje, representacién; transfiguran la galeria), se
presentan en mayuscula.

* Los recursos de naturaleza interpersonal se presentan en negrita,
cuando corresponden a evaluaciones inscritas o explicitas, y en negrita
e itdlica cuando son evaluaciones invocadas.

* Por su parte, el objeto (zargez) de la evaluacién se presenta en negritay
subrayado, y se etiqueta entre paréntesis cuadrados el tipo mds general
de evaluacién y su polaridad positiva [+] o negativa [-] (un espacio
neutro [apreciacion +], acorde a los requerimientos de las artes visuales
contempordneas [apreciacion +]).
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En algunos casos, los recursos textuales, ideacionales e interpersonales
pueden solaparse en un mismo fragmento del discurso.El macrogénero pre-
sentado integra, como se sefiald, tres géneros diferentes. El texto se inicia con
un relato (género de la familia de las historias), organizado alrededor de eta-
pas temporales secuenciadas en el tiempo (en el texto, subrayado). Este relato
introduce la entidad que serd caracterizada a lo largo de las sucesivas instan-
cias del género descripcion, de las que se presenta solo un ejemplo. El género
descripcidn se caracteriza, desde un punto de vista ideacional, por desplegar
relaciones de elaboracién entre distintas entidades, realizadas a través de pro-
cesos relacionales mediante las que se presentan caracteristicas del espacio
fisico (partes de su composicién, como puertas, salas, plano). Se observa ade-
mids un uso limitado de recursos de VALORACION, los que se realizan principal-
mente de manera evocada—es decir, de forma no explicita (véase Hood, 2010;
Martin & White, 2005)—. La descripcion se realiza bimodalmente, integran-
do algunas imdgenes. Este es un recurso importante en los textos escritos por
los estudiantes de Arte, aunque no serd explorado aqui de manera detallada.

Respecto de la escritura académica en especifico, dos aspectos son relevantes
en relacién con los dos primeros géneros del macrogénero: primero, la ausencia
de lenguaje técnico propio del campo del Arte y el uso relativamente acotado
de recursos de VALORACION, particularmente de apreciacién, que se limitan a
puntos especificos del texto y no logran construir una prosodia valorativa clara.
Estos son dos aspectos en los que se observard un cambio importante en los
textos que los estudiantes producen a lo largo de su progresién curricular.

El tercer género que aparecen en el ejemplo corresponde a una reseia.
El propésito social de este género es evaluar el atractivo y valor de un texto
u objeto semiético de tal modo que el lector se alinee con la perspectiva que
ofrece el autor sobre el objeto (Martin & Rose, 2008; Rothery, 1994). Esta
resefia representa de manera adecuada el tipo de escritura que se espera que
los estudiantes de Arte vayan desarrollando a lo largo de su proceso de forma-
cién. Esta instancia se construye, por una parte, a partir de entidades que pue-
den ser consideradas como “semi-especializadas” o al menos fuera del sentido
comun, como puntales, funcion estructural, neocldsico. Igualmente, se observa
un uso de abstracciones que podrian considerarse propias del campo de las
Artes, como problemdticas de tiempo, decadencia y restos. La estudiante se esta
esforzando por ofrecer una descripcién que supere la observaciéon sensorial,
aun cuando no cuente necesariamente con los términos técnicos para hacer
una caracterizacion especializada del espacio. Ademas, en este ejemplo se ob-
serva como se va construyendo una prosodia valorativa clara a lo largo de esta
instancia de género, que parte con la apreciacién positiva del proyecto y de la
artista para terminar, en la etapa Juicio de la resefia, con una saturacién clara
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de recursos de apreciacién, tanto inscritos (original, atractiva visual, espacial-
mente y conceptualmente) como evocados (una obra de paradojas).

7.1. Macrogénero en Curso de Etapa Curricular 1

Género | Etapas/Fases | Extracto de texto
relato Galeria BECH

En el afio 1956 nace el Instituto Cultural del Banco del Estado
con el propésito de aportar cultura y entretencién a los fun-
cionarios. Durante los afios 80 el Instituto no tenia una linea
curatorial definida, mds bien, se exhibian trabajos de aficiona-
dos y pinturas ligadas a conceptos tradicionales. Fue Francisco
Sanfuentes, recién egresado de arte en la Universidad Arcis,
quien sugiere un cambio en las exposiciones con propuestas
contempordneas y de artistas jévenes. Mids tarde, Patricia Diaz
Inostroza, directora del Instituto, plantea establecer una linea
curatorial siguiendo la idea del interés por el arte contempora-
neo, con propuestas experimentales y no comerciales. A partir
de ahi, nace la Galeria BECH, la cual genera un espacio neutro
[apreciacion +], acorde a los requerimientos de las artes visuales
contempordneas [apreciacion +]. Desde 1998 la coordinacién
de la Galeria la tiene Paz Carvajal, artista visual egresada de la
Universidad Catélica, quien mantiene la linea curatorial expe-
rimental acorde a las tendencias de arte contempordneo [aprecia-
cién +] y, al mismo tiempo, se amplia la exhibicién no sélo a los
funcionarios sino también a toda la comunidad en general.

descrip- | Clasificacién | Caminando [por la Alameda], [a dos cuadras de Plaza Italia]

cién SE ENCUENTRA LA GALERIA BECH;

Descripcién | unas puertas de vidrio en un marco de madera con un humilde
[apreciacién -] cartel a su derecha indicando el nombre de la
galerfa. Al ingresar a esta angosta y alargada sala uno se sumer-
ge en el mundo de la exposicién del momento, LAS CUALES
HAN TRANSFORMADO momentineamente LA GALE-
RIA de formas drasticas [apreciacién +]. Nunca se sabe con lo
que uno se encontrard [apreciacién +] al atravesar estas puertas,
ya que las distintas EXPOSICIONES VARIAN radicalmente
[apreciacién +] y TRANSFIGURAN LA GALERIA. Esto
es principalmente gracias a la peculiar forma [apreciacién +]
que POSEE LA GALERIA, la cual entrega UN ESPACIO
acotado [apreciacion -] pero con el que puede ‘jugarse” muy

facilmente [apreciacién +], ya que no es el plano de una figura
regular, y al ser angosto y alargado permite al receptor sumergir-
se dentro de la obra [apreciacion +]. [. . .]

Fase: espacio
del museo

El espacio de la galeria puede apreciarse en las siguientes imdgenes:

e ig¥
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Género | Etapas/Fases | Extracto de texto

resena | Contexto Un proyecto notable [apreciaciéon +], que hizo buen [apre-
ciacién +] uso del espacio y representa bien [apreciacion +]

el perfil de la galeria, fue “Ruina” de Maria Gabler, una obra
pensada especificamente [apreciacién +] para este lugar. La obra
no solo fue realizada por una persona joven y recién egresada
[juicio +], sino que tiene ese “giro” tan importante [aprecia-
cién +] para Paz Carvajal y la galerfa. “Ruina” partié del interés
de Maria por la condicién de “pasillo” que tiene la galeria
(siendo el espacio intermedio hacia las escaleras y las oficinas), y
su ARQUITECTURA con aire NEOCLASICO.
Descripcion | Elabor6 PUNTALES, como los usados en edificios a punto

de colapsar, que imitan el estilo de los PILARES ya presentes
en la galeria (llegando a confundirse con estos), pero no estn
cumpliendo ninguna FUNCION ESTRUCTURAL. No ejer-
cen presion, no sujetan nada realmente, son solo decorativos
[apreciacion -] y ademds impiden el libre paso [apreciacién -].
a través de la galerfa. Saturan [apreciacién -] el espacio y son
maguillaje [apreciacion -].

Juicio Un SOPORTE gque nada sostiene [apreciacién -], un objeto
normalmente accesorio [apreciacién +] vuelto el centro de
atencion [apreciacién +]. Remiten a la ruina pero son puramen-
te blancas; es una obra de paradojas [apreciacién +]. Nos coloca
en una ARQUITECTURA que impide el paso [apreciacion -]
en vez de facilitarlo [apreciacién +],y que no cumple una funcion
clara [apreciacién +]. Al mismo tiempo esta distorsion [aprecia-
cién +Jarticula PROBLEMATICAS DE TIEMPO, DE-
CADENCIA'Y RESTOS, de una manera original, atractiva
visual, espacialmente y conceptualmente. [apreciacién +]

El ejemplo sefiala la importancia que se otorga, en el curriculum de Arte,
al género descripcion y al género reseiia en la etapa de formacién inicial de
los estudiantes. Estos géneros involucran, en esta etapa, patrones de lenguaje
que dicen relacién con la caracterizacién de objetos basada en la percepcién
sensorial, por una parte, y, por otra, con la capacidad del escritor estudiante de
evaluar los objetos que describe a partir de criterios relativos a su significancia,
su composicion, su equilibrio, etc. Se observa ademds que, en términos ideacio-
nales, el lenguaje en esta etapa no alcanza gran especializacién, lo que resulta
compresible considerando que los estudiantes estin recién familiarizindose con
el campo del Arte y por lo tanto estin comenzando a adquirir los términos
especializados para hablar de los objetos de su disciplina. En este punto del
curriculum, ademds, se observa gran variacién entre los textos respecto cémo
se aborda la tarea, cuestién que puede relacionarse con su falta de experiencia
y conocimiento del campo y con las expectativas que se tienen sobre la tarea,
sobre el género y sobre la escritura disciplinar en su dmbito de especializacion.
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En la etapa 2 identificada en el curriculum (ciclo de licenciatura), la des-
cripcién sigue siendo un género importante en los macrogéneros escritos por
los estudiantes de Arte, al igual que los géneros evaluativos. Sin embargo,
respecto de estos ultimos se observa una transicién desde la escritura de re-
sefias a la escritura del género inferpretacion, cuyo propésito es ofrecer una
“lectura” del mensaje de un texto o un objeto semiético y para de esta manera
reconocer y responder a los valores culturales del objeto interpretado (Martin
& Rose, 2008). Este género se proyecta hacia la etapa 3 y por lo tanto varia a
lo largo de la progresién curricular, particularmente a partir de qué objeto estd
siendo interpretado y para qué objetivo especifico.

Las primeras instancias del género interpretacién que escriben los estu-
diantes se orientan a interpretar una obra en relacién con el género o escuela a
la que pertenece o a interpretar un motivo pictérico en relacién con diferentes
obras en una época determinada. En el caso de uno de los cursos de la etapa
2, este género constituye parte de un macrogénero que la comunidad de arte
llama “ensayo” y que los estudiantes escriben como parte de la evaluacién del
curso. En Tabla 7.2, se ofrece un ejemplo de una instancia del género interpre-
tacién en uno de los textos analizados.

El género interpretacion, tal como se presenta en la Tabla 7.2, se constituye
de tres etapas: Evaluacién del texto, que hemos llamado aqui “Evaluacién del
objeto semidtico’, para integrar el tipo de entidad que estd siendo evaluada en
los géneros de arte; Sinopsis y Reafirmacién. En la primera etapa se presenta el
mensaje general del texto u objeto semiético, mientras que en la etapa Sinopsis
se escogen algunos aspectos sobre los cuales se profundiza en la interpretacion;
finalmente, en la Gltima etapa, se vuelve a retomar el mensaje presentado en la
primera etapa y se reelabora a la luz de los aspectos analizados. En el ejemplo de
la Tabla 7.2,1a primera etapa (Evaluacién del objeto semiético) presenta el men-
saje del “texto” interpretado, que en este caso corresponde a un tema pictérico—
el paisaje—y su tratamiento en un contexto particular—/a pintura chilena del siglo
XIX—. En términos ideacionales, el mensaje pictérico interpretado se presenta
de manera generalizada, a partir de la referencia a entidades que componen el
campo del paisaje—/a naturaleza chilena, su cordillera, sus puertos, playas, praderas
y cerros—asi como a entidades que componen el grupo de artistas que trabajan
este tema pictérico. En esta etapa se observa ademds la presencia de entidades
mis especializadas que en la reseia de la etapa 1, como soporte o representacion.
La construccién de un campo mds especializado es una caracteristica del género
interpretacién en este momento curricular, tal como lo sefialan otras entidades
en las siguientes etapas del género (contraste, linea, color, etc.). Estas corresponden
a conceptos o elementos propios del oficio pictérico, que el estudiante comienza
a integrar como parte de los criterios para la evaluacién del mensaje de la obra.
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Tabla 7.2. Instancia de Género Interpretacion en Etapa Curricular 2

Etapa

Extracto de texto

Evaluacién
del objeto

semiotico

LOS ARTISTAS CHILENOS interesados en el PAISAJE, principal-
mente PINTORES, tuvieron su nacimiento y apogeo [apreciacién +] en
el siglo XIX, fue en ese periodo de tiempo cuando despert6 el interés de
REPRESENTAR la NATURALEZA CHILENA, su CORDILLERA,
sus PUERTOS, PLAYAS, PRADERAS y CERROS.

Algunos de los PINTORES DE PAISAJE mis reconocidos [apreciacién
+] fueron, PEDRO LIRA, ALFREDO VALENZUELA PUELMA,
JUAN FRANCISCO GONZALEZ, ALBERTO ORREGO LUCO,
ONOFRE JARPA y ALBERTO VALENZUELA LLANOS.

En el periodo de mediados del siglo XIX vy a principios del siglo XX el
tema central [apreciacién +] de estos artistas es la REPRESENTACION
de la NATURALEZA-PAISAJE como problema en el SOPORTE.
Tomar el paisaje como excusa para resolver el PROBLEMA de REPRE-
SENTACION DE LA REALIDAD.

“Un artista de nuestros dias compone sus cuadros de otro modo. La clave
de ello es algo que entra ante todo por la vista —Pedro Lira.” (Echenique,
Cuadros de l1a Naturaleza en Chile, 2014) [compromiso: proyeccién]

Sinopsis

En las pinturas de Pedro Lira Paisaje con cordillera y vacunos (figura 1) y
Paisaje de primavera (figura 2), se ve claramente [gradacién] el interés

del ARTISTA por REPRESENTAR la LUZ, por medio de CON-
TRASTES, darle importancia [apreciacién +] al COLOR, por sobre la
linea,y de REPRESENTAR de manera muy sensible [apreciacién +] la
ATMOSFERA creada por el CIELO nublado, la VEGETACION, NEB-
LINA, en sintesis, su CONTEXTO.

Esta es la época en donde el ARTISTA sale a terreno a pintar sus obras,
totalmente involucrado [gradacién; juicio +] con el LENGUAJE DE LA
NATURALEZA “PEINTURE DE PLEIN AIR” (pintura al aire libre)
muy utilizada por los PINTORES INGLESES WILLIAM TURNER'Y
JOHN CONSTABLE.

Reafir-

macion

Claramente [compromiso: proclamacién] Pedro Lira estaba influenciado
por las CORRIENTES ROMANTICAS del periodo, donde el PAISA-
JE era un importante motivo [apreciaci(’)n +] de ese momento artistico,
ademds de las caracteristicas de REPRESENTAR la LUZ, la importancia
del COLOR, la NATURALEZA por sobre el hombre, y la SENSIBILI-
DAD de REPRESENTAR la ATMOSFERA.

Desde un punto de vista interpersonal, se observa en el ejemplo el des-

pliegue de recursos variados de VALORACION, como apreciacién inscrita (o
explicita) y evocada para evaluar diferentes entidades (artistas, tema pictérico,
representacion), el uso de GRADACION para amplificar la evaluacién propuesta y,
de manera muy saliente, la insercién de otra voz para sostener una afirmacién.

Tal como se observa en el ejemplo, la presencia de recursos de compPrOMISO
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sefiala la complejizacién progresiva de patrones interpersonales a lo largo del
progreso curricular.

Finalmente, en la etapa 3 del curriculum (finalizacién de licenciatura), el
macrogénero fundamental es la memoria de grado. Este macrogénero corres-
ponde al texto final que los estudiantes de Arte deben producir para licenciar-
se. El propésito general del macrogénero memoria es describir y analizar la
obra personal producida a lo largo de los cursos Taller de Produccién de Obra
y Taller de Seminario. El conjunto de obras debe ser analizada e interpretada
a partir de referentes conceptuales que el artista en formacién presenta como
relevantes, asi como también a partir de las elecciones materiales y de confor-
macién de la obra que se han tomado para producirla. En este macrogénero
se integran, tal como se sefialé al comienzo, géneros que informan y géneros
que evaldan, pero con mayor variedad respecto del tipo de géneros involucra-
dos y también con mayor complejidad respecto de los patrones de lenguaje
desplegados.

Una caracteristica clave de la escritura en esta etapa en términos idea-
cionales es su alto nivel de especializacién. Esto se manifiesta tanto en la
integracién de conceptos técnicos de diferentes disciplinas—en el caso del
ejemplo, de la macroeconomia—como en construccién de entidades abstrac-
tas, mediante la nominalizacién. En términos interpersonales, los recursos
evaluativos se complejizan y cobran relevancia los recursos de AFECTO para
dar sentido a la obra. Esto puede observarse superficialmente en el siguiente
fragmento de una memoria centrada en la reflexién sobre la obra pictérica y
su relacién con el vacio y la melancolia.

Otra perspectiva sobre este dilema social es la incongruencia
[apreciacion -] del DISCURSO POSTMODERNO, que
es el supuestamente estamos viviendo, con lo que realmente
vivimos. .

Uno de los DISCURSOS que tienen la POSTMODERNI-
DAD es aquel de rechazar los grandes METARRELATOS,
las grandes CONSTRUCCIONES FILOSOFICAS que se
habian creado en la MODERNIDAD; por tanto, mas que
tener un solo discurso, los hay varios: estd la importancia de lo
fragmentario y transitorio por sobre lo universal, de lo subjeti-
vo por sobre lo objetivo. . ..

Habitar el vacio [afecto -], buscar un refugio [afecto +]. El
rincén y esos detalles que van apareciendo de escenas interio-
res, como el lugar al que se corre para esconderse y encogerse a
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modo de asilo [afecto +], que se ven en la OBRA a través del
SOPORTE en donde se pinta: el PAPEL MURAL, que nos
habla de lugar, remite a la pared, al lugar cerrado, a la casa, al
interior [afecto +] sin tener que plasmarlo como tal en la pin-
tura. Habitar estas pinturas, estos espacios solitarios [afecto
-]e irrelevantes [apreciacion -] que aparecen repetitivamente
en la OBRA. “Todo rincén de una casa, todo rincén de un
cuarto, todo espacio reducido donde nos gusta agazaparnos
sobre nosotros mismos, es para la imaginacién una soledad”

(Bachelard, 1986: 127) [compromiso: proyeccién].

Desde un punto de vista ideacional, en este fragmento se ejemplifica el uso
de términos especializados de diferentes campos (mayuscula). El uso de tér-
minos especializados se explica por la exigencia de la memoria de relacionar
la produccién de obra con referentes conceptuales definidos. Estos referentes
pueden provenir de diferentes dmbitos disciplinares, no solo del campo del
Arte, por lo que es posible encontrar una variedad de términos especializados,
construidos de diversa forma (tecnicalidades o abstracciones). En términos
de los recursos interpersonales, en este fragmento se observa el despliegue de
recursos de AFECTO evocados para contribuir a la interpretacién de la obra
propuesta, los que en este ejemplo son incluso mds predominantes que los
recursos de apreciacién que se observan en las etapas anteriores. Esto se debe
a que, en esta etapa de la formacion, se espera que los estudiantes hayan cons-
truido “su propia voz” como artistas, lo que en términos de la escritura se refle-
ja en la mayor diversidad de recursos de que disponen y utilizan para construir
sentido alrededor de su obra.

El andlisis detallado de los textos escritos por los estudiantes de Arte a
lo largo de su curriculum permite identificar, de manera especializada, cuiles
son los géneros que constituyen la formacién disciplinar de estos estudiantes
y de qué manera va progresando en ellos la escritura. Los géneros y patrones
mas relevantes identificados a partir de este andlisis son consistentes con las
representaciones sobre la escritura en Arte que los docentes elaboraron en
los grupos focales. Asi, la presencia de descripciones y resefias en uno de los
cursos de la etapa inicial de la carrera da cuenta de la tendencia predominan-
temente referencial de la formacién en los primeros afios. Por otra parte, ya
en la segunda etapa curricular se observa un género cuya funcién principal
es plantear una interpretacién respecto de una obra, es decir, que supone de
manera mds predominante el desarrollo de una toma de posicién o punto de
vista. Los recursos de VALORACION se utilizan de manera constante en los dos
ejemplos presentados, independientemente del momento curricular, lo que da
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cuenta de una intencién por parte de los estudiantes de construir un posicio-
namiento, en el caso de los ejemplos, respecto del trabajo artistico de otros.

Objetivos de Escritura a lo Largo de la Carrera de Arte

El anilisis de las representaciones de los docentes de Arte respecto de la es-
critura y el andlisis lingiiistico de los textos escritos por los estudiantes a lo
largo de su formacién fueron dos pasos fundamentales para la exploracién de
la escritura en la disciplina. Con estos antecedentes, se generd en trabajo con-
junto con docentes y con un comité académico de la facultad, una descripcién
sintética de los objetivos de aprendizaje en relacién con la escritura que son
propios de cada etapa curricular. Esta se presenta en Tabla 7.3.

Tal como se observa en la tabla, se identificaron dos etapas o momentos
distintivos en relacién con los objetivos de escritura, relacionadas con los dos
ciclos formativos que involucra el curriculum de Arte (Bachiller y Licencia-
tura). En el primer ciclo, la escritura tiene como propésito principal describir
y evaluar el trabajo artistico de otros, mientras que en el segundo ciclo el foco
estd en la obra artistica propia y en la interpretacién de esta como una forma
de “darle significado.” Esta distincién dice relacién con la reorientacién del
objeto de la formacién a lo largo de la carrera que se identificé en los grupos
focales y también en el andlisis de ejemplares de texto.

Asi, en el primer ciclo de la formacion, la descripcién y evaluacion que se rea-
liza de la obra de arte progresa desde un fundamento personal—es decir, basado
simplemente en la percepcién del autor—hacia una descripcién y evaluacién
basada en fundamentos teéricos—es decir, en el conocimiento especializado
sobre el campo del Arte que los estudiantes van adquiriendo mientras avanza
su formacién. De esta forma, se observa en el primer ciclo la importancia de la
formacién especializada de los estudiantes como una manera de desarrollar su
“mirada de artista” basada en el conocimiento disciplinar del drea.

En cambio, en el segundo ciclo, el foco estd puesto en la evaluacién de la
propia obra, de modo de construir una identidad en los estudiantes, que les per-
mita plantear su linea de creaciéon de manera original. Esta identidad de artista
estd, de todas maneras, fundamentada en el conocimiento disciplinar que los
estudiantes han adquirido, pero se constituye también a partir de la capacidad
de los estudiantes de “significar” su trabajo, a partir de la integracién de concep-
tos e ideas de otros campos disciplinares o de su propia experiencia personal.
Esta progresion de la funcién que cumple la escritura en ambos momentos
identificados se observa tanto en los géneros predominantes en cada momento,
asi como en los objetivos de estos géneros, los patrones de escritura observados
y en las representaciones de los docentes sobre la escritura en la disciplina.

212



Escritura Académica en la Formacién de Estudiantes de Arte

Tabla 7.3. Descripcion de Objetivos de Aprendizaje
en Relacion con la Escritura Académica en Diferentes
Ciclos Formativos de la Carrera de Arte

Ciclo Bachiller (I a IV Semestre)

Ciclo Licenciatura (V a VIII)

El estudiante utiliza la escritura para
referirse de manera clara a las produc-
ciones o experiencias artisticas de otros,
con una mirada sensible y un manejo de
conceptos iniciales y técnicos del campo
del Arte. Ademds, reconoce en la escritura
una herramienta para reflexionar sobre

si mismo y su desarrollo artistico como

busqueda inicial.

Se espera que el estudiante sea capaz de:

* Relacionar las producciones artisticas
de otros con periodos de la Historia del
Arte y con conceptos tedricos (simbolo,
signo, sublime, etc.) del campo del Arte
a través de textos escritos.

* Describir la produccién artistica de
otros utilizando conceptos técnicos
(ritmo, composicién, contraste, etc.) del
campo del Arte.

* Explicar conceptos propios del campo
del arte a través de textos escritos.

* Reflexionar sobre su propia produccién
artistica a través de textos escritos.

* Integrar de forma pertinente fuentes de
informacién del campo del arte en sus
textos escritos, que tengan un sentido
en un texto particular.

* Comunicar de manera escrita aspectos
generales de la disciplina utilizando
un lenguaje claro que se adecia a las
normas de puntuacién, ortografia y al
registro propio del contexto académico.

El estudiante en esta etapa utiliza la escritura
para referirse de manera clara a las pro-
ducciones artisticas propias y de otros, con
una mirada sensible y propia y un manejo

de redes de conceptos ligados a campos del

conocimiento especificos (estética, filosofia,

psicologia, etc.). Ademds, reconoce en la escri-
tura una herramienta para reflexionar sobre si
mismo y su produccién artistica.

Se espera que el estudiante sea capaz de:

* Interpretar las producciones artisticas de
otros a través de textos escritos que reflejan
una vision personal e integran teorias del
campo del Arte, la estética, la filosofia u
otras disciplinas humanistas.

* Fundamentar la produccién artistica propia
a través de textos escritos que reflejan una
visién personal e integran teorias del cam-
po del Arte, la estética, la filosofia u otras
disciplinas humanistas.

* Reflexionar sobre su propia produccién
artistica a través de textos escritos.

* Integrar de forma fluida y pertinente fuent-
es de informacién del campo del arte en
sus textos escritos, de manera que las citas
no sean simplemente decorativas sino que
tengan un sentido en un texto particular.

+ Comunicar de manera escrita aspectos
generales de la disciplina utilizando un len-
guaje claro que se adecta a las normas de
puntuacién, ortografia y al registro propio
del contexto académico.

Géneros caracteristicos:
* Ficha bibliografica

* Resefia de obra

* Entrevistas a artistas

* Pruebas de desarrollo
» Bitacora

* Autobiografia

* Ensayos breves

o Statement inicial

Géneros caracteristicos:

* Ensayos

* Informes de investigacién
* Tesina

* Memoria

o Statement
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Conclusion

El presente trabajo propone una aproximacién teérica y metodolégica que
integra enfoques de tradiciones diversas pero complementarias, las que en
conjunto permiten enriquecer la mirada respecto de la nocién de género en
contextos académicos. Comprender la especificidad y diversidad de los géne-
ros, asi como su rol en la formacién académica exige aproximaciones desde
diversas perspectivas y fuentes de informacién. Por ello, en esta investigacién
aplicada se integra, por una parte, una indagacién cualitativa sobre el rol de
la escritura a lo largo de la carrera a partir del marco conceptual de la teoria
de sistemas de actividad. Esto permitié comprender el contexto en el que
los géneros circulan y los propésitos sociales especificos que les dan sentido,
segin la perspectiva de miembros claves de esa comunidad: los docentes. Por
otra parte, este trabajo incorpora también el andlisis lingtiistico de los géneros
a través de una teoria funcional del lenguaje (LSF). Esto permite comprender
cémo se relaciona el nivel de contexto con realizaciones especificas en el nivel
discursivo y léxico-gramatical, provistos por el andlisis desde la LSF. Ade-
mis, esto resulta de un valor pedagégico fundamental por cuanto posibilita la
identificacién de los patrones a partir de los cuales los géneros se organizan
para luego promover su ensefianza a lo largo de la carrera y/o generar material
didictico para estudiantes que explicite algunos de los recursos semidticos
relevantes en la disciplina. Ahora bien, debe considerarse que este trabajo no
incorporé la perspectiva de los estudiantes, aspecto que futuras investigacio-
nes podrian integrar a fin de comprender de manera mds integral el sistema
de la formacién en una carrera de Arte.

Este trabajo contribuye una rica descripcién de un caso de escritura en el
ambito del Arte, disciplina que no ha sido considerada de manera sistemitica
en la literatura en el campo de la alfabetizacién académica y del discurso es-
pecializado en espafiol. En este sentido, se pretende ofrecer una exploracién
inicial sobre la escritura en las Arte y, particularmente, sobre la manera en que
esta escritura se relaciona con el proceso de aprendizaje de los nuevos miem-
bros de este campo disciplinar, en contextos de educacién institucionalizada.
Desde el punto de vista del discurso especializado, este trabajo contribuye
a comprender al menos de forma inicial la naturaleza de la escritura en el
campo del Arte, a partir de la descripcién lingtistica detallada de los textos a
lo largo del curriculum, asi como de las percepciones de los docentes. Desde
el punto de vista de la alfabetizacién académica, el trabajo permite orientar
decisiones pedagdgicas para la ensefanza de la escritura en esta disciplina,
comprendiendo su rol como artefacto mediador para el aprendizaje discipli-
nar, la manera en que progresa curricularmente y los objetivos que cumple en
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cada etapa. Asimismo, el trabajo tiene como propésito ofrecer una alternativa
tedrica y metodoldgica para la investigacién en el campo de la ensefanza
de la escritura académica, asumiendo que el posicionamiento teérico, inclu-
so cuando integra perspectivas aparentemente disimiles, resulta fundamental
para abordar las preguntas que este campo nos impone para la tarea docente
y, en términos mds amplios, para el disefio de estrategias de alfabetizacion
basada en evidencia y conocimiento especializado.
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Resumen

Este capitulo tiene como objetivo caracterizar las estrategias
que usan los tutores de un centro de escritura para orientar a
estudiantes universitarios en la incorporacién de fuentes de
informacién digital en sus textos académicos. Se plante6 un
estudio descriptivo, de corte cualitativo, en el que se emplearon
como instrumentos de recoleccién de informacién un formato
de registro de tutorias que se diligencia en cada sesién en el
centro y una entrevista semiestructurada dirigida a los tutores.
Se usé la técnica de andlisis de contenido semiinductivo para
el procesamiento de los datos. Entre los hallazgos se encontré
que la mayoria de los estudiantes incorpora fuentes digitales
en sus textos y su principal criterio de seleccién es la rela-

cién directa con el tema. El parafraseo es el mecanismo mds
empleado para la integracién de las fuentes. Al respecto, los
tutores identifican necesidades de los tutorados en relacién con
la confiabilidad de la informacién que retoman de internet,

la pertinencia de las citas en el desarrollo de los textos y los
formatos de citacién. Para atender estos problemas, los tutores
ponen en marcha estrategias diferenciadas, como las preguntas
abiertas y explicaciones para ayudar a identificar los criterios de
evaluacién de las fuentes y propdsitos de las citas, o el andlisis
de ejemplos, el modelado y la remisién a recursos educativos
en el caso de problemas con los formatos de citacién. Estos
resultados motivan a continuar fortaleciendo los procesos de
formacién de tutores en relacién con la alfabetizacion informa-
cional, la intertextualidad y la citacién, aspectos centrales en la
escritura académica actual.
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Abstract

This chapter aims to characterize the strategies used by the
tutors of a writing center to guide university students in the
integration of digital information sources in their academic
writing. A qualitative descriptive study was carried out with two
information collection instruments: a tutorial record that is filled
out in each session at the center and a semi-structured interview
with tutors. The semi-inductive content analysis technique was
used for data processing. It was found that most of the students
include digital sources in their texts and the direct relationship
with the topic is their main criteria for selecting information.
Paraphrasing is the most used method for integrating sources.
In this regard, tutors identify students’ needs in relation to the
reliability of the information they obtain on the internet, the rel-
evance of their citations in the development of their writing, and
citation formats. To address these problems, tutors implement
differentiated strategies. These include open-ended questions
and explanations to help identify the criteria for evaluating
sources and the purpose of citations. Other strategies include

an analysis of examples, modeling, and referral to educational
resources where there are problems with citation formats. These
results motivate us to continue strengthening the tutor training
processes in relation to information literacy, intertextuality and
citation, main aspects of current academic writing.

El uso adecuado de la informacién es uno de los principales retos que en-
frenta la denominada sociedad del conocimiento. El desarrollo tecnolégico ha
facilitado el acceso a una cantidad casi ilimitada de fuentes en la red, con
grados de confiabilidad muy variables (Comas & Sureda, 2007; Egafa, 2012).
Particularmente, en el contexto universitario se espera que los estudiantes
sean competentes en la bisqueda, seleccién y evaluacién de fuentes fiables de
informacién, asi como en su integracion en los textos académicos (Castelld,
2009; Ochoa & Cueva Lobelle, 2014).

El trabajo con fuentes digitales ha sido estudiado desde distintos campos
y disciplinas, particularmente desde la comunicacion, las ciencias de la infor-
macién y las ciencias del lenguaje (Buschman, 2009). En perspectivas como
los nuevos estudios de literacidad, se ha puesto la atencién en las transforma-
ciones que el desarrollo tecnoldgico ha generado en las practicas de lectura y
de escritura. Este giro ha dado lugar a una serie de estudios sobre literacidades
digitales que, desde una mirada sociocultural, analizan estos cambios a la luz
de la interaccién entre los sujetos, los textos, los contextos, los medios y las
mediaciones (Lankshear & Knobel, 2011; Mills, 2010).
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La visién desde una perspectiva sociocultural es de gran importancia en
la formacién de profesionales y ciudadanos competentes en el manejo de la
informacién, debido a que, mis alld de entrenar a las personas en habilidades
basicas para desenvolverse en medios digitales, se busca favorecer la cons-
truccién de précticas letradas criticas y reflexivas en distintos contextos (Cas-
sany, 2013). En estas pricticas confluyen multiples factores, entre los que se
encuentran las representaciones generales sobre la lectura y la escritura, las
creencias sobre las caracteristicas de las generaciones actuales (por ejemplo,
su concepcién como nativos digitales), las demandas y orientaciones de los
docentes, las normativas institucionales en el caso del 4mbito académico, etc.
Pricticas como el remix, es decir, el ensamblaje creativo de objetos cultura-
les (Johnson-Eilola & Selber, 2007) o la no determinacion de la autoria son
frecuentes en contextos digitales verndculos, mientras que en los entornos es-
colares hay normativas estrictas respecto a los derechos de autor, y los sujetos
deben poder identificar estas diferencias en cada dmbito y asumir posturas y
acciones frente a ellas.

En la actualidad, las préicticas de escritura se han ampliado e involucran
mucho mas que los procesos tradicionalmente descritos por la psicologia cog-
nitiva (planeacion, textualizacion y revisién), que han sido el fundamento de
la accién pedagdgica en un gran nimero de cursos introductorios de lengua
y en el acompafiamiento de varios centros de escritura (Kleinfeld, 2016). Los
centros han ido extendiendo sus acompafiamientos para favorecer, entre otros
aspectos, la comprensién de las situaciones comunicativas que enmarcan los
géneros discursivos, los recursos textuales que aportan a su construccion, asi
como los mecanismos especificos para establecer relaciones de intertextuali-
dad. Estos mecanismos son esenciales en la escritura académica, pues el texto
se entreteje a partir del didlogo que se establece entre los planteamientos del
autor (voz propia) y las ideas de otros referentes de la cultura (voces ajenas),
lo que se expresa mediante estrategias formales de citacion (Aguilar y Fre-
g0s0, 2013). En ese sentido, los escritores deben explicitar las relaciones que
establecen con otros textos, no solo por el respeto a los derechos de autor y a
los principios de integridad académica, sino principalmente por el potencial
que tiene la intertextualidad para transformar el conocimiento y favorecer la
gestién de una voz propia (Bazerman, 2004; Carlino, 2003; Fahler ez a/., 2019).
Para ello, es condicién indispensable que los autores seleccionen fuentes de
informacién confiables y pertinentes. Pero, por supuesto, distinguir qué es
confiable y qué es pertinente en el contexto académico (y en cada disciplina)
es, con frecuencia, una tarea compleja que ni los estudiantes novatos estin
preparados para enfrentar, ni suele recibir apoyos u orientaciones claras por
parte de los docentes.
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Es comin que los estudiantes acudan a fuentes digitales de informacién para
llevar a cabo sus trabajos de escritura. Esto puede representar algunos desafios,
pues Internet contiene gran cantidad de informacién que no necesariamente se
adecta a los estindares académicos (Howard ez al, 2010). De igual manera, los es-
tudiantes pueden privilegiar en sus bisquedas la relacién directa con el tema mds
que la confiabilidad de la informacién (Burton & Chadwick, 2000; Perelman ez
al., 2009). Distintos estudios han evidenciado también que la disponibilidad de
los textos en linea facilita practicas como el ciberplagio (Comas & Sureda, 2007,
Egana, 2012), pues a solo un clic una persona puede retomar informacién de
otra fuente y llevarla directamente a su propio texto, sin atribuir los créditos de
autoria. Por otra parte, investigaciones conducidas por un grupo de investigacién
estadounidense conocido como 7he Citation Project han mostrado que el internet
no es necesariamente responsable de la falta de orientacién de los estudiantes
en esta materia. En efecto, estos suelen tener tantas dificultades para distinguir
fuentes apropiadas en textos digitales como en textos impresos (Jamieson, 2017).

En ese sentido, los centros de escritura tienen un importante rol en el
acompafiamiento de los estudiantes en la seleccién, evaluacion e integracién
de fuentes. No acompaiiar la literacidad informacional supondria desconocer
las necesidades reales de los usuarios (DeVoss, 2000). Al respecto, Kleinfeld
(2016) plantea que alrededor del 40% de las consultas en el centro de escritura
de la Metropolitan State University of Denver son sobre este tema.

La presente investigacién se desarrollé en un centro de escritura ubicado
en una universidad privada regional de la ciudad de Cali, con alrededor de
8000 estudiantes de pregrado. El centro estd constituido por una directora,
una coordinadora académica y en promedio 15 tutores. Los tutores son es-
tudiantes de distintas carreras de pregrado que se destacan por sus compe-
tencias de escritura y de interaccién. Son recomendados por profesores de
distintas dreas y luego son formados especificamente para asumir el rol de
acompafiamiento tutorial a través de un curso ofrecido por el centro, con un
semestre de duracién. Su formacién continta a lo largo de su carrera como
tutores con espacios de capacitaciones mensuales, asesorias por parte de la
directora y coordinadora, procesos de autogestién del conocimiento (creacién
de recursos, escritura de ponencias y articulos), entre otros.

A pesar de que el centro cuenta con varios servicios, el que tiene mayor
demanda es el de tutoria individual o grupal. La tutoria consiste en una con-
versacion colaborativa entre un tutor y un tutorado alrededor de un texto, en
cualquier fase del proceso de escritura, y tiene como propésito mejorar las
competencias del escritor (Molina, 2016). Cerca de la mitad de sus usuarios
son estudiantes de primeros semestres que estin iniciando su integracién a las
précticas propias del contexto académico.
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Reconociendo el papel de las fuentes digitales en la escritura académica y
las demandas de los usuarios frente a los mecanismos de citacién, esta inves-
tigacién buscé caracterizar los modos en que los tutores orientan a los estu-
diantes en la incorporacién de estas fuentes digitales en los textos académicos.
Para ello se plantearon tres preguntas que guiaron el estudio: ;Cémo integran
los estudiantes las fuentes de informacién digital en los textos?, scudles son sus
principales necesidades al usar informacién digital en los textos académicos?
y squé estrategias usan los tutores para ayudarlos a atender estas necesidades?

Esta investigacion pretende generar resultados que, ademas de fortale-
cer las acciones y servicios de los centros de escritura, logren documentar
y sistematizar sus pricticas cotidianas para contribuir a la caracterizacién y
teorizacion sobre el trabajo en los centros de escritura de América Latina,
considerando que gran parte de la bibliografia sobre estrategias de tutoria
estd publicada en el contexto norteamericano. De acuerdo con Hall (2017),
plantear investigaciones que permitan analizar lo que sucede cotidianamente
en los centros, sus pricticas y discursos es indispensable para lograr la mejora
de los servicios y avanzar en la construccién del conocimiento en este campo.
De igual manera, la produccién sobre centros de escritura debe trascender la
narrativa de la experiencia y plantear disefios de investigacién rigurosos basa-
dos en la evidencia, que sirvan como referente para centros que quieran desa-
rrollar propuestas similares (Driscoll & Perdue, 2012; Thompson e# a/., 2009).

Metodologia

Se planteé un estudio descriptivo, de corte cualitativo, que buscé identificar
las estrategias usadas por los tutores para orientar a los estudiantes universitarios
en el uso de informacion en sus textos. La investigacién se llevé a cabo durante
el afio 2017 (dos semestres o periodos académicos en Colombia). Aunque en
el estudio predominaron técnicas de anlisis cualitativo, también se retomaron
datos cuantitativos provenientes de los registros estadisticos del centro.

Para responder a las preguntas de investigacion, se plantearon tres objeti-
vos especificos:

* Identificar los criterios de busqueda y seleccién de informacién y los
modos de integracién de fuentes digitales de los estudiantes que asis-
ten al centro de escritura.

*  Describir las necesidades de los tutorados al integrar informacién di-
gital en sus textos académicos.

* Identificar las estrategias que usan los tutores del centro de escritura
para ayudar a los tutorados a atender sus necesidades de integracién de
tuentes digitales.
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Se plantearon dos instrumentos de recoleccién de informacién: el formato
de registro de tutorias que se diligencia en cada sesién en el centro y una en-
trevista semiestructurada dirigida a los tutores.

El formato de registro es un texto cotidiano que circula en el centro, en el
que se incluyen preguntas sobre el tutorado, su proceso de escritura y su texto.
Particularmente, en la investigacién se retomaron las preguntas relacionadas
con la informacién bdsica de los usuarios (carrera, ubicacién semestral), la
consigna de escritura o requerimiento de texto, las caracteristicas del proceso
de escritura llevado a cabo y las caracteristicas del texto que se acompand
durante la tutoria. Entre estas dltimas se situaban preguntas relacionadas es-
pecificamente con el uso de fuentes digitales: si se habia hecho uso de estas,
de dénde se habian obtenido y qué criterios se habian considerado para su
seleccién. De igual manera, se tuvieron en cuenta los comentarios cualita-
tivos que los tutores registraron al final de cada sesién para identificar si se
mencionaban aspectos relacionados con el uso e integracién de informacién
digital en los textos. Se revisaron 1154 registros, correspondientes a la cantidad
de tutorias desarrolladas en el afio 2017.

El segundo instrumento fue una entrevista semiestructurada aplicada a los
tutores, que incluyé alrededor de 1o preguntas sobre las necesidades de uso de
informacién de los estudiantes y las estrategias que usan los tutores para ayu-
dar a resolverlas. La entrevista se disefié y aplicé después de hacer los anilisis
del formato de registro, pues estos resultados se usaron como insumo para
establecer el didlogo con los tutores. Se desarrollaron entrevistas individuales
con los 15 tutores que hacian parte del equipo del centro en el afio que se llevé
a cabo la investigacién, con una duracién promedio de 35 minutos cada una.

Tanto los comentarios del registro como las respuestas de las entrevis-
tas se procesaron a través de la técnica de andlisis de contenido cualitativo,
con apoyo del software Atlas. Ti 8.0. El andlisis de contenido usa indicadores
para interpretar los mensajes producidos en determinados contextos sociales
(Ballesteros & Mata, 2014; Bardin, 1996). En ese sentido, se llevé a cabo un
andlisis semiinductivo en el que, primero, se determiné el objeto a partir de las
categorias derivadas de los objetivos especificos de investigacién: integracién
de fuentes, necesidades en el uso de informacién por parte de los estudiantes y
acompanamiento de los tutores. Posteriormente, se hizo la codificacién de los
comentarios del registro y de transcripciones parciales de las entrevistas, iden-
tificando las categorias planteadas y estableciendo subcategorias que emergie-
ron en el proceso de andlisis. Una vez establecidas las reglas de codificacién
y el sistema de categorias y subcategorias, se comprobé su fiabilidad a partir
de la comparacién de andlisis independientes establecidos por dos investi-
gadoras. Finalmente, se hicieron inferencias sobre los hallazgos a la luz del
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marco teérico de referencia y de los antecedentes investigativos consultados.
En los resultados se retoman algunas citas representativas de cada categoria
para ejemplificar las respuestas de los tutores, identificados con la letra T y un
numero entre 1y 15 (¢jemplo: T6 = Tutor 6).

Resultados

Como se indicé, los resultados se organizaron en tres categorias, orien-
tadas a responder a los objetivos especificos de la investigacién. La primera
categoria retoma la informacién recolectada a través del formato de registro
de tutorias y se centra en practicas de integracién de fuentes digitales, con tres
subcategorias que se apoyan en los estdndares de la Federacién Internacional
de Asociaciones de Bibliotecarios y Bibliotecas -IFLA (Lau, 2008)

La segunda y la tercera categoria incluyen informacién de las entrevistas
a los tutores, con subcategorias que emergieron del andlisis de contenido. La
Figura 8.1 muestra la organizacién de las categorias y subcategorias.

Categorias de
analisis

. Necesidades de uso Estrategias de
Integracion de . ) . P
fuentes divitales de informacién ortentacion de
& digital los tutores
Criteriosde || |  Fuentes | Precuntas
acceso confiables g
Criterios de | | | Pertinencia de | | Modelado y
evaluacion las citas ejemplificacion
Uso de fuentes Formato de Anlicacié
— S — Sy — plicacion
(citacion) citacion
Sugerencia de
recursos

Figura 8.1. Categorias de andlisis. Elaboracidn propia.
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Integracion de Fuentes Digitales en los Textos Académicos

Esta primera categoria retoma informacién del formulario de registro que se
aplicé en las 1154 sesiones de tutoria del centro en el 2017. A partir de las res-
puestas se cuantificaron elementos relacionados con los criterios de acceso y
evaluacion de fuentes, asi como los tipos de citas mds frecuentes en los textos
de los tutorados.

Respecto a los criterios de acceso, alrededor del 95% de los estudiantes que
asisten al centro usa por lo menos una fuente digital de apoyo y, en promedio,
se usan 4.5 fuentes en la construccién de textos académicos.

En el formato de registro, se evidencia que mds de la mitad de las fuentes
que usan los estudiantes han sido buscadas auténomamente en la web y, en
menor medida, sugeridas por el profesor. También se evidencia que un niime-
ro menor de textos no se apoya en ninguna fuente (Figura 8.2).

Al preguntar a los tutorados dénde buscaron las fuentes digitales, 98% indi-
ca que hizo la busqueda en Google; 32%, buscé ademads, en Google Académico;
13% en bases de datos especializadas; y 6% no recuerdan en dénde buscaron.

El criterio que predomina en la evaluacién de las fuentes es el de la relacién
con el tema (78%), seguido del reconocimiento del autor o autores (23%), el res-
paldo institucional (15%) o caracteristicas del formato como la terminacién de
la URL, la ausencia de publicidad en la pigina web o el tipo de archivo (13%).
Wikipedia es una fuente que se usa con frecuencia, debido a que los estudiantes
encuentran alli respuestas especificas a sus necesidades, asi como informacién
clara y comprensible para ellos. Estos resultados coinciden con Perelman ez a/.
(2008) y Ruiz Bejarano (2016), quienes encuentran que la pertinencia es el prin-
cipal criterio para la seleccién de la fuente, por encima de la confiabilidad.

100%
90%
80%

70%
59%
60%
50%
40%
30% 25%
20% =
10% > i
i ] =

Busqueda auténoma Asignado por profesor  No se apoya et No aplica

fuentes
Figura 8.2. Obtencion de fuentes de informacion digital
por parte de los tutorados. Elaboracidn propia.
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100%
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91%

41%

40%
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20% 15%
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Parafraseo Cita textual corta  Cita textual larga Cita de cita
Figura 8.3. Tipos de citas identificadas en los textos. Elaboracion propia.

En cuanto a los mecanismos para integrar la informacién, en los registros
se reporta como mds frecuente el parafraseo, observado en el 91% de los textos
orientados en el centro (Figura 8.3). En el formato de registro se podia marcar
mids de una opcién, debido a que en los textos pueden aparecer distintos tipos
de citas. En las entrevistas, los tutores indicaron que posiblemente la cifra de
parafraseos identificados es superior a lo que realmente deberia ser, pues en
muchos casos se presentan errores en la aplicacién del formato de citacién
(por ejemplo, los estudiantes pueden omitir las comillas en las citas textuales
cortas) y esto dificulta que se puedan clasificar las citas adecuadamente.

Necesidades de Integracion de las Fuentes
Digitales en los Textos Académicos

Esta categoria se refiere a las necesidades o problemas que los tutores identi-
fican en la integracién de fuentes digitales de los tutorados en sus textos aca-
démicos. Los datos de esta categoria se obtuvieron mediante las entrevistas a
los tutores del centro.

De acuerdo con las respuestas de los tutores, las principales necesidades
que los estudiantes presentan respecto al uso de la informacién son tres: el
uso de fuentes de informacién confiables (8 respuestas), la inclusién de citas
pertinentes (10 respuestas) y la rigurosidad en la aplicacién de un estilo de
citas y referencias (14 respuestas).

En relacién con el uso de fuentes de informacién, los tutores indican que
estas fuentes suelen ser poco especializadas, que los estudiantes no aplican
criterios de evaluaciéon enfocados en la confiabilidad de la informacién, ni
hacen uso de bases de datos electrénicas:

227



Lépez-Gil

T6: “En la mayoria de los textos el error mds frecuente es que
los estudiantes no incluyen fuentes confiables. Se basan en Wi-
kipedia, blogs y otras paginas que no son de autores expertos.”

Tr2: “Uno de los principales problemas es el uso de fuentes
no vialidas, como Blogspot o portales que no cumplen con los
requisitos de una fuente fiable. Los chicos se centran en sus
necesidades de informacién, pero no les importa la calidad de
lo que consultan.”

Trs: “Muchos estudiantes no conocen criterios de valoracién
de las fuentes que encuentran en la web abierta, tampoco co-
nocen la web oculta, entre la que estdn las bases de datos con
las que cuenta la universidad.”

El segundo problema, destacado por los tutores como el mds inquietante,
es que pocos estudiantes identifican la pertinencia de las citas o se preocupan
por establecer didlogos entre los distintos autores o con sus propias ideas. De
esta manera, las citas no articulan con el resto del texto o aparecen citas muy
extensas. Por otra parte, algunos estudiantes no citan informacién que es pun-

tual y requiere apoyarse en fuentes:
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T4: “No citan la informacién porque lo justifican con que es
de ‘sentido comun’ y que, a pesar de que lo hayan leido en
varios textos, ellos ya lo sabian. O creen que porque lo en-
contraron en Internet no tiene que citarse y que es publico.
Pero esto afecta mucho la validez de sus textos, porque todo
parece juicio de valor. Ademds, cuando si usan las citas parece
que usaran un ‘pegote de citas’y no que construyeran parrafos
reales.”

T7: “. . . hay poco didlogo entre los diferentes autores citados
... los estudiantes se limitan a repetir lo que otros dicen y a
organizarlo medianamente, pero no hay articulacién real. Esto
se facilita porque copian y pegan los fragmentos de Internet
sin elaboracién.”

T “. . . también observo exceso de citas en el texto, tanto
parafraseadas como textuales, tanto que la produccién de ellos
ni se observa.”

Los tutores afirman que esta situacién se presenta principalmente en los
escritos de estudiantes de primeros semestres. En el ingreso a la universidad
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es frecuente que haya inquietudes respecto a las formas de intertextualidad,
pues este es un proceso que requiere formacién e implica la familiarizacién
con précticas discursivas especificas de las disciplinas, la comprensién de los
referentes y la construccion de una voz propia (Bazerman, 2004), aspectos que
rara vez se logran en los primeros intentos de escritura académica.

Para los tutores, la falta de articulacién entre las voces retomadas de las
tuentes digitales, incluso de las impresas, es el principal problema identi-
ficado, no solo por sus implicancias en la construccién del texto o por la
imposibilidad de lograr la funcién epistémica, sino también porque es el
mis dificil de reconocer por parte de los estudiantes, ya que ellos no suelen
percibirlo como una necesidad y se deben desplegar una serie de estrategias
para lograr su identificacién, reflexiones coincidentes con los planteamien-
tos de Kleinfeld (2016).

Finalmente, los tutores identifican necesidades relacionadas con los for-
matos de citas y referencias:

T1: “Muchos estudiantes no conocen las normas para citas y

referencias, ni conocen recursos on/ine que les faciliten esta
labor.”

T4: “. .. no seguir las normas para citas y referencias, se da
sobre todo en el parafraseo. Muchos no marcan los parafraseos
porque consideran que al cambiar un poco la redaccién ya el
texto es propio y no es necesario indicar de dénde se tomé la
idea. A veces incluyen citas textuales largas que parecen para-
fraseos. Es dificil para nosotros como tutores saber si la cita-
cién es correcta, porque no conocemos los textos originales.
Nos guiamos por aspectos como el estilo de redaccién, pero
esto no es tan preciso.”

Tro: “El principal problema es no seguir las normas para ci-
tas y referencias adecuadamente. Incluso los estudiantes de
semestres superiores y de carreras de humanidades y ciencias
sociales suelen citar y referenciar mal, aunque en estas carreras
se hace mucho énfasis en el uso de las normas APA.”

T14: “No conocen las normas de su disciplina, mezclan estilos
)

e citacién, omiten datos i antes, se les pasan las comi-

de citacién, omiten datos importantes, se les pasan las ¢

llas, no usan programas antiplagio, etc..”

Desde la percepcién de los tutores, los problemas de formato son los que
requieren menos atencién, pues es una destreza mds mecénica en la que los
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estudiantes pueden avanzar con algunas orientaciones y recursos. Sin embar-
go, este es el principal motivo de consulta en el centro, es decir, es la necesidad
mads sentida por los usuarios.

En esta categoria, se identificaron también algunas hipétesis sobre las po-
sibles causas de los problemas que enfrentan los tutorados. De acuerdo con los
tutores, en muchos casos la universidad exige a los estudiantes el uso de fuen-
tes, pero no se ofrecen suficientes orientaciones al respecto. En los primeros
semestres, los estudiantes no estdn tan familiarizados con las caracteristicas
de los textos académicos y cientificos, pues no es una demanda frecuente en
educacién secundaria. Asimismo, los tutores identifican que pocos estudian-
tes llevan a cabo procesos rigurosos de planeacién y de revisién y, en general,
perciben la citacién como un proceso ajeno a la escritura:

Tr: “Esto puede deberse principalmente a la poca capacita-
cién que los docentes hacen sobre estos temas de buisqueda
de informacién durante las clases, ya dan por sentado que el
estudiante tiene que hacerlo. Muchas veces tampoco hacen ex-
plicita la necesidad de que los textos académicos se apoyen en
fuentes para respaldar las ideas y mucho menos les dan pautas
para encontrar fuentes confiables.”

Ta: “...la falta de articulacién en muchas ocasiones se debe a
que el profesor pide que usen determinado nimero de fuentes,
pero los estudiantes no las consideran realmente necesarias en
sus textos.”

T3: “Los estudiantes no ven la importancia que tienen los tex-
tos cientificos o los textos académicos, no los leen y por eso no
reconocen sus caracteristicas, ni su estructura, no saben dénde
encontrarlos . . . por ello también les queda mas facil citar un
video de YouTube o una entrada de un blog.”

Ts: “Se estd acostumbrado a tomar ideas de otros sin citarlas,
asi se evitan los problemas con el formato. La norma de cita-
cién y referenciacién no se ve como un proceso propio de la
escritura y de la organizacién del pensamiento, sino como algo
ajeno y, ademads, doloroso y aburrido.”

T6: “Puede que estos problemas se deban a una incorrecta
planeacién para escribir un texto. También a la falta de cono-
cimiento de fuentes de peso, o a que ignoran la informacién
acerca de la construccién de citas y referencias.”
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Tg: “En los parafraseos, creo que se deben a una costumbre pro-
pia de la estancia en el bachillerato; traducir o reinterpretar ideas
sin considerar o sin contar con la importancia de dar el crédito
al material intelectual. También, el uso de fuentes no vélidas a
un habito adquirido durante el colegio, donde se enviaban tareas
de investigacién muy superficiales, que no se especificaba el pa-
pel del estudiante en la elaboracién de la informacién.”

Estrategias de los Tutores para Orientar la Integracion
de Fuentes Digitales en los Textos Académicos

Esta categoria retoma informacién derivada de la entrevista a los tutores.
Las estrategias se refieren a las acciones de acompafiamiento que ponen en
marcha los tutores durante las sesiones de tutoria para ayudar a los usuarios
a fortalecer sus competencias de escritura. Como se verd a continuacién,
las estrategias dependen del tipo de problema identificado (detallados en el
apartado anterior).

La Tabla 8.1 evidencia las acciones que se llevan a cabo cuando los tu-
tores identifican que un estudiante ha usado fuentes de informacién poco
confiables.

Segun las respuestas de los tutores, es indispensable que el estudiante en-
tienda, mds que el procedimiento, el sentido que tiene evaluar las fuentes y
seleccionarlas adecuadamente, pues esta comprension serd la que aporte al
fortalecimiento de sus competencias como escritor:

Ts: “Les presento las bases de datos con las que contamos v,
en varias ocasiones, busco con ellos informacién confiable en
estas bases y les ensefio c6mo incluir las ideas en su texto. De
manera que lo que siempre hago es explicar el para qué, mues-
tro el cémo y luego intento que lo apliquemos en el texto. Pero
ellos deben tener claro para qué lo estamos haciendo, porque
esto les permitird transformar sus procesos de escritura.”

T7: “Indago por sus criterios, normalmente ellos no pueden
explicarlos o alli se dan cuenta de que algo se puede mejorar.
Entonces, cuando le encuentran el sentido, les explico los cri-
terios o les ayudo a hacer las busquedas, y es alli donde se da
el aprendizaje.”

Cuando los tutores identifican que los estudiantes no articulan adecuada-
mente las fuentes en sus textos, las estrategias mds frecuentes son (Tabla 8.2):
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Tabla 8.1. Estrategias para Orientar la Busqueda de Fuentes Confiables

Estrategias Frecuencia

Preguntar por los criterios de seleccién de fuentes y generar reflexiones sobre | 11
c6émo se llevé a cabo la busqueda.

Explicar de forma directa criterios de evaluacién de fuentes confiables. 9
En general, se centran en aspectos como el grado de autoridad del autor o
autores, el respaldo institucional, el medio en el que se publica (revista, casa
editorial), caracteristicas del texto (ordenado, claro, con citas y referencias), la
terminacién de la URL (.edu, .org), la fecha de publicacion o actualizacién.

Modelar el proceso de bisqueda paso a paso en bases de datos. Se establecen | 7
las palabras claves y se lleva a cabo la busqueda y evaluacién de fuentes en
bases de datos abiertas (Redalyc, Dialnet, Scielo, BioMed, DOAJ .. .) y
en bases de datos de acceso restringido (EBSCO, ProQuest, Jstor, Science
Direct, Scopus ... .)

Aplicacién supervisada y aclaracién de inquietudes. Una vez se ha mostrado | 7
al estudiante el proceso de busqueda, se le pide que lleve a cabo los mismos
pasos, con el acompafiamiento del tutor.

Tabla 8.2. Estrategias para Orientar la
Articulacion y Pertinencia de las Citas

Estrategias Frecuencia

Preguntar por el propésito de la cita, con requerimientos de aclaracién 13
como “;Cudl es el papel de esta cita?, ;qué idea tuya querias apoyar con este
parafraseo?...”

Explicar los usos de las citas y algunas recomendaciones para lograr una 12
articulacién adecuada entre las ideas (planeacién rigurosa, uso de conectores

y marcadores discursivos, ubicacién de la cita dentro del parrafo, comentar la
cita...).

Mostrar ejemplos de citas en textos académicos o cientificos para identificar 5
mecanismos de articulacién.

Contrastar las citas con la planeacién del texto (si esta existe) y verificar si 4
cumplen su propdsito.

Las dos primeras estrategias, usadas por casi todos los tutores, se centran
de nuevo en la comprensién del sentido y posteriormente en aspectos mds es-
pecificos del procedimiento. En este caso, se observa también que los tutores
le dan gran importancia a identificar si las citas ayudan a cumplir el propésito
retorico del texto:

T2: “Identificar la idea central del parrafo y analizar si la cita
que usaron apoya esa idea, de no ser asi, la cita no es necesaria
o se puede ubicar en otra parte del texto.”
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Tabla 8.3. Estrategias para Orientar sobre el Uso
Correcto de los Formatos de Citacion.

Estrategias Frecuencia

Explicar las normas de citacién, las caracteristicas de formato en cada tipo 11
de cita y las referencias de las principales fuentes (libro, capitulo de libro,
articulo, pagina web).

Dar a conocer manuales sobre estilos de citaciéon (APA, IEEE, Vancouver). | 11

Ajustar uno o dos elementos de citacién y pedir a los tutorados que con- 8
tinden con los ajustes en las otras partes del texto.

Preguntar a los tutorados por sus conocimientos sobre las normas o si identi- | 8
fican algtn error en ciertas partes del texto.

Mostrar ejemplos en textos académicos para que puedan identificar los 7
formatos correctos de acuerdo con la norma utilizada.

Explicar el uso de herramientas (gestores como Mendeley o recursos 4
como Cite this for me) y la generacién de referencias en bases de datos
electrénicas.

T3:“ . .Indicar la importancia de los elementos de una cita, la
razén de ser de citar y preguntar por qué se puso esa cita y si
apoya o no a la tesis o idea central planteada, es decir, que el
tutorado reconozca la funcién de la cita dentro del texto y su
incidencia en los posibles lectores.”

Trx: “.. . explicarles que lo que verdaderamente importa es que
ellos hagan el ejercicio de escribir, que las citas son el apoyo a
eso que tienen que decir, que quieren comunicar a los lectores.
A la vez, que observen la relacién entre las citas de los autores,
para poderlas sintetizar.”

Por otra parte, la Tabla 8.3 muestra las estrategias utilizadas por los tutores
cuando el problema identificado es el ajuste a los formatos de citacién.

Para ayudar a resolver este problema, los tutores se centran en estrategias
procedimentales basadas en la demostracién y la aplicacién:

T4: “ .. Hacemos diferentes ejercicios que permitan identifi-
car los elementos claves de la norma como identificar fuentes
confiables, la diferencia entre citas y referencias y la diferencia
entre citas parafraseadas y literales. . . . La organizacién de las
referencias se puede hacer un poco més de forma mecdnica y
para eso recomiendo los recursos en linea disponibles en nues-
tra pagina.”
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T7: “. .. mostrar los recursos que tenemos en la pagina web
sobre normas de referencia y a partir de este les ensefio cémo
citar y referenciar.”

To: “Personalmente, suelo utilizar el recurso del centro de escri-
tura sobre normas APA para explicarles las reglas generales de
las normas de escritura y darles ejemplos concretos de la manera
en que deben citar y referenciar. Ademds, les recomiendo que
siempre que estdn escribiendo tengan este formato a la mano,
para que el proceso de citacién sea apropiado desde el comienzo.”

En relacién con las estrategias descritas, se evidencia que, para atender las
necesidades de uso de fuentes confiables y articulacién de las citas, los tutores
inician con acciones de intervencién indirecta como preguntas y solicitudes de
aclaracién a los tutorados para que ellos mismos identifiquen las posibles ac-
ciones; luego se centran en estrategias directas como explicaciones, modelados
y ejemplos. Este abordaje es similar al propuesto por Gillispie y Lerner (2003)
en el manejo de errores en los textos. Por otra parte, las estrategias para trabajar
con problemas en los formatos de citacién son directas desde el inicio, pues este
aspecto es percibido por los tutores como “mecdnico”y de fécil resolucion.

Una accién mencionada por los tutores mds experimentados como ele-
mento transversal es la negociacién de la agenda en los primeros minutos de
tutoria. Esto se debe a que, en general, los tutorados expresan sus necesidades
de trabajar en los formatos de citacién, pero no identifican otros aspectos
en los que se requiere ajustes; por ejemplo, la calidad de las fuentes digitales
usadas o la articulacién de las voces. Indicar a los tutorados que posiblemente
aparezcan otros aspectos facilita una mayor apertura en el momento de iden-
tificar los problemas del texto (Kleinfeld, 2016). En relacién con este aspecto,
T6 menciona: “El reto es lograr el equilibrio entre lo que el estudiante quiere,
que es cumplir con las normas APA, y lo que el tutor ve que le falta al texto,
que normalmente es la articulacién de las ideas y la expresion del propio pen-
samiento con apoyo de otros textos fiables.”

En esta categoria también se indagé por los recursos con los que cuentan
los tutores para enfrentar en la tutoria situaciones relacionadas con la integra-
cién de fuentes digitales en los textos (Tabla 8.4). Los tutores destacan como
principal estrategia la consulta de recursos educativos digitales; en este caso,
los propuestos por el centro de escritura y en muchas ocasiones elaborados
por ellos mismos o por otros tutores. Algunos de estos recursos estdn publica-
dos abiertamente en la web, por lo que pueden ser recomendados como mate-
rial de apoyo a los usuarios, y otros son de uso interno, como los manuales de
consulta, diapositivas y ejercicios para talleres y tutorias.
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Tabla 8.4. Herramientas y Recursos en los que se Apoyan los Tutores

Herramientas y recursos Frecuencia

Consulta de recursos digitales del centro de escritura. 9

Procesos de formacién propios del centro: curso de formacién de tutores, ca- | 8
pacitaciones mensuales y resolucién de inquietudes en reuniones semanales.

Apoyo de compafieros experimentados y grupo de WhatsApp.

Uso de los propios conocimientos construidos, sus habilidades y experiencias
como escritores y tutores.

También se menciona la formacién recibida durante el curso de formacién
de tutores, pero sobre todo el proceso de capacitacién continua que es reque-
rido para el desarrollo del tutor a lo largo de su carrera en el centro.

Ts: “. . .la formacién recibida durante el curso del Centro de
Escritura, necesario para ser tutor. Ademds, durante el proceso
cuando ya se es tutor, las capacitaciones, el apoyo de compa-
fieros que tienen mds experticia en el tema, las diapositivas de
normas, los manuales de las normas, los recursos que se tienen
en las paginas.”

T8: “Nosotros contamos con recursos en la pagina web, pre-
cisamente elaborados por tutores, de diferentes tematicas de
escritura que son un gran insumo. Del mismo modo, tenemos
mucha informacién en el Drive que es de gran utilidad en las
tutorias como libros en PDEF, presentaciones de talleres, entre
otros. También, recibimos capacitaciones periédicas que nos
ayudan en nuestra formacién y que dan respuesta a nuestras
necesidades. Finalmente, siempre estdn nuestros compaieros de
hora, tutores, a los que les podemos hacer preguntas puntuales
que no sepamos, y a la directora y coordinadora para situaciones
complejas. El grupo de WhatsApp es un gran apoyo porque se

resuelven problemas concretos en muy poco tiempo.”

T14: “Los recursos creo que son de vital importancia para
resolver estas inquietudes, no solo porque la informacién es
confiable y sintética, sino que estos estin a disposicién de los
estudiantes y asi tienen la posibilidad de retomar ese material
al momento de trabajar individualmente; asi pueden recordar
mis ficilmente las recomendaciones hechas durante la tutoria.
También, en mi caso, la experiencia que he ganado en el tra-
bajo con fuentes al elaborar mi propia tesis.”
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Los tutores también comparten sus inquietudes con otros miembros del
centro. Entre ellos se establecen dindmicas de colaboracién que pueden lle-
gar a constituir verdaderas comunidades de aprendizaje (Wenger, 2000), pues
parten de sus propias necesidades e intereses, son espacios autogestionados
y, en general, no requieren de la mediacién de las coordinadoras. Para esto,
los tutores antiguos o con mayor experiencia asesoran o apoyan a los tutores
novatos. Las inquietudes se pueden compartir personalmente o con todo el
equipo a través de un grupo de WhatsApp o del correo electrénico.

Por otra parte, cabe destacar que los tutores suelen tener experiencias im-
portantes como escritores, pues este es uno de los requisitos para que puedan
hacer el curso de formacién en el centro. De esta manera, varios se apoyan
en sus propias experiencias sobre busqueda de fuentes confiables, integracién
de voces en los textos y conocimiento de estilos de citacion para ayudar a los
tutorados en el proceso de involucrar fuentes digitales en sus textos académi-
cos. Al respecto, van Horne (2009) resalta que este trabajo implica una doble
ganancia, puesto que, ademds de apoyar a los usuarios en la atencién de sus
necesidades, también aporta al tutor en la consolidacién de sus propias com-
petencias informacionales y escriturales.

Finalmente, los tutores hacen recomendaciones sobre cémo fortalecer es-
tos procesos en los servicios del centro:

Tr: “Creo que un recurso interesante para la ensefianza de la
citacién seria disefiar juegos en linea que permitan a los estu-
diantes aprenderse las normas y estilos de citacién de manera
dindmica y divertida, pues las personas tienden a ver este tema
como tedioso y dificil de aprender, y los recursos que hay son
muy textuales y expositivos. Asi podrian consultar en cualquier
momento y se puede aprovechar la tutoria para trabajar en
temas mds profundos.”

Ts: “Se puede hacer énfasis en herramientas para ayudar al
estudiante a identificar la pertinencia de las citas mediante una
rejilla o preguntas clave que el tutor pueda tener a la mano
durante la sesién, preguntas que lleven a generar procesos de
reconocimiento y de reflexién.”

T7: “Se podria ensefiarnos cé6mo hacer caer en cuenta a los
tutorados de que un texto académico tiene ciertos pardmetros
que lo hacen y lo conforman como tal; que existen unas reglas
que logran que los textos sean publicados y veraces. También,
seria de gran utilidad ensefar estrategias al tutor para que no
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se sienta dando una clase, porque en estas tutorias sobre cita-
cién o busqueda de informacién en internet a veces siento que
somos muy directivos y nuestro principio debe ser la horizon-

talidad.”

Los tutores sugieren el desarrollo de recursos que sean mds dindmicos y
permitan la gestién auténoma del aprendizaje tanto para tutores como para
tutorados en cuanto a los formatos de citacion, ya que la mayoria de los re-
cursos digitales de los centros de escritura tienen un nivel de interaccién muy
bajo (Lépez-Gil, 2016). En general, los tutores indican que requieren mds
estrategias para que su acompafiamiento en la integracién de fuentes digitales
sea menos directivo y mds parecido a las estrategias que usan en las tutorias
que se centran en otros aspectos de la escritura y que se basan en principios de
colaboracién con los estudiantes.

Conclusiones

Este capitulo busca caracterizar las maneras como los tutores de un centro de
escritura orientan a los estudiantes en la integracion de fuentes digitales en los
textos académicos. Se evidencia que las estrategias que usan los tutores varian
de acuerdo con el tipo de problema que identifican. Como problemas mds
frecuentes, los tutores indicaron que los estudiantes usan fuentes de informa-
cién poco confiables, incluyen citas que no se articulan de forma adecuada en
el desarrollo del texto y son poco rigurosos en la aplicacién de los formatos
de citacién. Esto puede deberse, en gran parte, a que las instituciones exigen
el uso correcto de informacién, pero no suelen enfatizar en el sentido que
tiene la inclusién de citas y referencias en los textos académicos (Jaramillo &
Rincén, 2014). De forma complementaria, algunas investigaciones reportan
resistencias activas de los estudiantes a citar fuentes académicas por la posible
amenaza a sus voces e identidades (Avila Reyes ez al., 2020; Zavala & Cérdo-
ba, 2010). Ademais, de acuerdo con los tutores, en muchos casos los estudian-
tes no estin familiarizados con las caracteristicas de los textos académicos
y cientificos, no suelen llevar a cabo procesos rigurosos de planeacién ni de
revisién y, en general, perciben la citacién como ajena al proceso de escritura.

La principal estrategia de los tutores es ayudar a los tutorados a identi-
ficar el propésito de las citas, generalmente a través de preguntas abiertas y
explicaciones, el anilisis de ejemplos de citas bien articuladas y la revisién de
la planeacién. Si se usan fuentes poco confiables, los tutores se centran en la
identificacién de criterios de seleccién de fuentes en la web y acompaan a
los estudiantes en la exploracién de las bases de datos con las que cuenta la
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institucién. Para resolver las inquietudes sobre formato de citacién suele usar-
se la ejemplificacién (mostrar una cita adecuada y pedir a los tutorados que
ajusten el resto del documento), con apoyo de recursos digitales y materiales
de consulta propios del centro.

Como puede evidenciarse, el centro de escritura puede aportar de manera
efectiva a la atencién de necesidades relacionadas con el uso de fuentes digi-
tales y su integracién en los textos académicos. Esto hace parte integral del
proceso de escritura, pues, si no se usan fuentes confiables y no se establecen
didlogos adecuados con ellas, el autor no podrd construir y transformar su
conocimiento sobre el tema, lo que dificulta que la escritura cumpla su fun-
cién epistémica. Un desafio importante es la negociacién que se establece con
los estudiantes, debido a que estos se suelen centrar en aspectos del estilo de
citacién y no en los rasgos de intertextualidad ni en la evaluacién de la infor-
macién, por lo que puede haber algo de resistencia a modificar el objetivo de
la tutoria. En ese sentido, los tutores deben poner en juego estrategias discur-
sivas que permitan persuadir a los tutorados y avanzar en el trabajo (Molina,
2017). En estos casos, se evidencia como ventaja la relacién de confianza que
suele generarse entre los participantes, pues tanto tutores como tutorados son
estudiantes de pregrado y esto aporta a la constitucién de un didlogo mds si-
métrico y abierto, con mds posibilidades de comprensién y flexibilizacién tan-
to de los propésitos como de los medios y recursos involucrados en la tutoria.

Desde hace mids de dos décadas, se iniciaron reflexiones sobre el papel
del centro de escritura en el trabajo con fuentes digitales, que era una tarea
asignada normalmente al personal de la biblioteca. Al respecto, Clark (1995)
plantea que los centros de escritura deben ser flexibles y adaptables y que, si el
proceso de escritura se va transformando, también se transforman las necesi-
dades de los usuarios y, por tanto, el acompanamiento que ofrecen los tutores
del centro de escritura.

No obstante, para poder ofrecer estos acompafiamientos es necesario que
los tutores cuenten con una formacién adecuada, para que el proceso sea mas
efectivo, basado en la evidencia y no solo en la intuicién. Los principales
manuales de formacién para tutores en el contexto norteamericano incluyen
breves menciones al proceso de tutoria en la era de la informacién (Fitzgerald,
L. & Ianetta, 2016; Gillispie & Lerner, 2003; Ryan & Zimmelery, 2016), pero
en espafiol no se encuentran publicados manuales con estas caracteristicas.
De igual forma, mis alld de la informacién que presentan los textos de apoyo,
los tutores requieren de entrenamientos que les permitan reconocer las carac-
teristicas de los procesos de intertextualidad y el uso de fuentes confiables, asi
como el despliegue de estrategias que les permitan ajustarse a cada situacién
comunicativa y género discursivo.
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Los tutores, sobre todos los de mayor experiencia, insisten también en la
necesidad de generar estrategias para que este proceso de acompafiamiento
sea mds horizontal y atienda a los principios de colaboracién que fundamen-
tan la accién del centro. Para ello, se pueden elaborar recursos de apoyo como
rejillas o guias de preguntas que puedan usarse durante la tutoria. Del mismo
modo, los tutores pueden hacer ejercicios de identificacién en sus propios
textos y hacer simulaciones para practicar posibles alternativas que después
puedan implementar con los tutorados (Kleinfeld, 2016). La generacién de
comunidades de aprendizaje al interior del centro o entre tutores de distintos
centros puede ser otro aspecto que potencie la formacién para mejorar las
caracteristicas de los acompafamientos.

Se debe considerar, ademis, que el trabajo con fuentes digitales requie-
re de procesos interdisciplinarios en las instituciones (Elmborg & Hook,
2005), que involucren a diversos actores. Por una parte, el trabajo con la
biblioteca puede fortalecer los conocimientos de los tutores en aspectos
como los criterios para buscar, seleccionar y evaluar fuentes de informacién,
usar palabras clave y marcadores booleanos, navegar efectivamente en las
bases de datos electrénicas, etc. La colaboracién entre centros de escritura
y bibliotecas ha sido ampliamente abordada en la literatura en el contexto
norteamericano (Elmborg & Cook, 2005; Ferer, 2012; Sheidt ez al., 2016;
Shields, 2014), sefialando la efectividad que esta colaboracién tiene para el
aprendizaje de los estudiantes y la integracién de esfuerzos en el marco ins-
titucional. Por otro lado, el trabajo con profesores de los cursos introducto-
rios puede ayudar a establecer criterios compartidos sobre los tipos de fuen-
tes que se espera que los estudiantes consulten y el grado de apropiacién
e integracion que se espera tengan en los textos. Un trabajo similar puede
llevarse a cabo con algunos profesores de cursos disciplinares y directores de
trabajos de grado.

La articulacién del trabajo de los centros de escritura con otras iniciativas
institucionales como los programas de escritura es fundamental. Esta articu-
lacién puede iniciar con aspectos de ficil implementacién como una comu-
nicacién adecuada entre las unidades, en la que se reconozcan los servicios
que ofrece cada una. Posteriormente, se pueden establecer acuerdos sobre la
visién del proceso de escritura apoyado en fuentes digitales y la construccién
conjunta de criterios e instrumentos para que los estudiantes reciban orienta-
ciones consistentes (Gamtso e al., 2013).

Finalmente, es preciso que se lleven a cabo procesos de investigacién en las
précticas cotidianas del centro y de programas piloto en los que se articulen
las acciones de este con otras instancias de la universidad para el trabajo con
fuentes digitales de informacién. A partir de esta documentacion se pueden
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generar oportunidades de mejora en los servicios, formacién pedagégica y
actualizacién tedrica en los centros de escritura.
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