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/11troducci611 

La retlexi6n) la investigaci6n sobre la lectura y la escritura. par­
licularmentc sobre las pnkticas que se llcvan a cabo en las ins­
liluciones educativas. se han in!'>talado en el ambito academico. 
Lt, dificultatks que aiio a afio manifkstan lo:-. alumnos en su pa­
,ajc de un nivel educativo a otro-d tran. ito de la escuda primaria 
a la e, uela medta, el de la e:-.cuela media a Im, estudios superio­
re-.. e inclu,o el pa:..aje de) grado al posgrado- responden en gran 
rncclida a la falta de familiaridad, de trnbajo y de reflexion sobre 
los codigos propio.., de la cultura escnta en los espacio de pro­
duccion y circuluci6n del saber. En el caso del acceso al nivel su­
perior. Im, dificultades en las exarnenes de ingreso universitario. 
en la conclusion de Im, ciclos iniciales y la alla de::,erci6n eviden­
cian un alumnado apegado a la cultura dcl manual, con poca o 
nu la expcriencia en la consul ta de fucntes bibliognificas diversas 
yen la e-,critura de textos que tienen como fin comunicar los \a­
bere.., <H.lqumdo-,. Esta ,1tuaci6n -que ,e percibe desde hace ya 
ma, tk una uecada. y que parcce agrn, ar,e cada aiio- ha gene­
raclc> no ,61o irnestigac1ones ,obrc el Lema sino ademas la irnple-
111entac16n de numero-,as experiencia" pcdag6gica-, orientadas a 
tk..,arrollar en Im, alumnos habilidade:- tk lectura > c,crilllra de 
Lcxto.., complejos. 

La., invcstigacioncs y el trabajo quc hcmo-; llcvado a cabo en 
el campo de la didactica de la lectura y la c�critura e11 el ni\'el de 
educaci6n superior no-. condujeron a dos punto') basico · trabaja­
do sobre elaborar nue-,tras propuestas diuacticas: 
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1) Considerar los aportes que, desde las distintas disciplinas, se
han hecho sobre la lectura y la escritura; aportes que las con­
ciben tanto como un proceso cognitivo y, a la vez, como una

practica hist6rico-social. con la convicci6n de que es necesa­
rio contemplar esa doble naturaleza de! objeto para atender a

la f ndole compleja del problema que nos ocupa. Pensar la
lectura y la escritura como practicas sociales nos ha llevado
a: a) contemplar las caracterfsticas propia que estas practi­
cas adquieren en la instituci6n en las que se llevan a cabo. En
el caso de los estudios • uperiores, en cuanto a la lectura, se
trabaja con corpus bibliograficos extensos, integrados por
documentos diversos, y, en la escritura, con la producci6n de

textos derivados de lecturas previas, con eJ fin de desarrollar
habilidade. para complementary confrontar fuentes; b) con­
templar la incidencia de las representaciones ociales sabre
la lectura y la e critura de los alumnos. con el fin de interve­
nir en ella:... y c) indagar los modos a traves de los cuales se
puede intervenir de un modo efectivo en dichas representa­
ciones de lo alumnos. de manera que estas incidan positiva­
mente en las exigencias que en este terreno les plantea la vi­
da academica.

2) Privilegiar en la reflexion sobre el lenguaje la dimension dis­
cursiva por sabre el tratamiento proposicional de los textos,
ya que consideramos que es dicha dimension la que orienta
la interpretacion de la informaci6n y la activaci6n de lo sub­
procesos necesarios para producir textos adecuados a una si­
tuacion comunicativa dada. Este enfoque discursivo incide
en la secuenciaci6n de contcnidos y actividades.

En el desarrollo de este artfculo se fundamentara la pertinencia 
de e. tos criterios adoptado para la elaboraci6n de una pedago­
gfa de la lectura y de la escritura en el nivel superior. 
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Punto de partida: caracteristicas 
de las practicas y diagn6stico inicial 

Partimos del hecho de que la actividad universitari a exige no solo 
que el estudiante acceda a un conjunto de conocimientos a tra­
ves de sus lecturas, sino tambien que se ubique a sf mismo y ubi­
que los textos en un e pacio social de circul aci6n, con reglas 
propias de producci6n y recepci6n; que oriente la actividad ha­
cia ciertos fines, descartando otros segu n la tarea olicitada; que 
contemple que utilidad tiene e l conocimiento adquirido y cuando 
y c6mo es posible aplicarlo; que confronte posturas proveni en­
tes de diferentes fuentes, que pueda ac larar, ampli ar o comple­
mentar la informaci6n que lee en un texto a partir de la consulta 
de otros. Por otra parte, un es tudi ante universitario no solo debe 
desarrollar habi lidades para la lectura de corpus sino tambien pa­
ra comuni car los resu ltados de la actividad interpretativa. En es­
te sentido, consideramos que la practica de la escritura derivada 
de lecturas previas resulta, a la vez que necesaria por sf misma 
para la formaci6 n de los es tudiante , complementari a de las 
practicas lectoras en la medida en que promueve la reflexion so­
bre lo lefdo y su reo rga ni zac i6n en funci6n del de tinata rio y 
de la tarea de la comunicaci6n escrita En sf ntesis, los material es de 
lectura y los escritos habituales en la universidad pertenecen a 
los ll amados generos academicos, en los que dominan los di s­
cursos razonados, ya sea que presenten un predominio cl.e la ar­
gumentaci6n o de la expos ici6n . Para integrarse activamente a 
ese nuevo ambi to es indispensable que el alumno alcance habi­
lidades exposit ivo-expli cat ivas y argumentati vas. 

Segun esta caracteri zaci6n de las practicas uni versitarias, se han 
rea li zado diversos diagn6sticos centrados en la escritura de textos 
expositi vo-argumentati vos derivados de lecturas previas. Los escri­
tos de los alumnos presentaron problemas en diferentes niveles de 
organizaci6n que a la vez revelaron serias dificultades de lectura. 

Para sintetizar los problemas identificados en la escritu ra, 
notamos que, en el nivel enunciativo, los estudi antes manifiestan 
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dificultades para ubicarse en la distintas situaciones de escritu­
ra, par lo que no construyen adecuadamente el enunciador y el 
enunciatario del texto, ni manejan las distintos modos de atribu­
ci6n de la responsabilidad enu nciativa (no usan las discursos re­
fer idos o lo hacen incorrectamente). 

En lo que se refiere a las relaciones de conexidad, no resuel­
ven correctamente la puesta en pagina, no organ izan el escrito en 
parrafos, ni utilizan tftulos o subtftulo para demarcar parte en el 
desarrollo del texto, y, cuando lo hacen, no llegan a construir c la­
ms relaciones entre ellas. Ademas, son frecuentes las lagunas o 
huecos en el desarrollo de la informaci6n . 

En cuanto al nivel secuencial, el encadenamiento de propo­
siciones que supone la exposici6n de diferentes postura sabre 
un tema resulta especia lmente problematico. Los estud iantes 
ti en den a incorporar fragmentos de las textos lef dos. sin propo­
ner una articulaci6n de las proposiciones ni indicar relaciones je­
rarquicas entre ellas. Muchos estudiames incluso exponen argu­
mento antiorientados coma si fueran coorientados, lo que fue 
considerado como f ndice de lectura aberrante de la Fuentes. 

En terminos generales, las escritos analizados no evidencian 
ni la existencia de un pl an textual que guiara la organizaci6n glo­
bal y orientase las procesos de revi sion , ni un conocimiento de 
las modelos genericos (Arnoux y otros, 1996). 

El aporte de distintas disciplinas 
para una pedagogia de la lectura y la escritura 

El diagn6 tico expuesto revel a queen las dificultades de las alum­
nos confluyen problemas de distinta f ndole. Pero la descripci6n de 
las problema no es suficiente para disefiar una propuesta didacti­
ca de la lectura y la escritura en sus ni veles de mayor complejidad. 
Consideramos indi spensable explicar las razones par las que esos 
problemas se producen. pues solo una propuesta didactica que 
atienda a esas causas podra orientar correctamente la ensefianza. 
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En este sentido, la. explicaciones que contemplan solo los 
procesos cognitivos involucrados . uelen desatender lo. aspectos 
discur ivos de los escritos que se van a leer o producir, y la ca­
racterfsticas de! contexto ocial y situacional en el que se llevan 
a cabo la lectura y la e critura. 

Gran parte de los e tudios realizados de de la psicologfa 
cogniti va e han orientado hacia la descripci6n de modelos que 
dan cuenta de las operacione~ que lie a a cabo el sujeto al leer o 
al escribir. En la literatura sabre proce amiento del texto. los 
modelo · cognitivos de mayor difusi6n en materia de compren-
i6n de texto no narrativo (Kin tsch. 1998; Britton, 1985) propo­

nen descripciones del proceso que involucran olo la informa­
ci6n proposicional, de cuidando los factores enunciativos. Por 
ejemplo se analiza el proceso de lectura a partir de la interacci6n 
entre las propiedades informativas del texto y un lector concreto 
que posee conocimientos para tratar la informaci6n. Frente a un 
obstaculo en la comprensi6n. la explicaci6n suele apuntar hacia 
!ct talta de conocimientos previo . . conceptuale y/o lingi.ifstico , 
o a la fa lta de entrenamiento en algun subproceso. 

E to modelos son los que mas han incidido - al menos en 
nuestro paf - en h diseiio. curricular s de materias de tinada 
a la en ·efianza de la lectura y la escritura. Este enfoque -para el 
que leer es procesar informaci6n- privilegia el tratamiento de 
dato por encima del modo en que esto son incorporados dis­
cursivamente. Sin embargo, los diagn6sticos revelan que lo 
alum no tienen dificultades de comprensi6n y de producci6n que 
no pueden ser explicadas unicamente por falta de conocimiento 
previo. ni por fa lta de pl anificac i6n (en el caso de la escritura) o 
de revi . i6n. Cuando un alumna in ierte la orientaci6n argumen­
tativa de un texto, o cuando no logra exponer el planteo de un 
autor sabre un tema, muchas veces es el lenguaje mismo, la 
complej idad de la organizaci6n di . cur iva la que ob taculiza su 
tarea. Esto indica que nose trata so lo de activar correctamente 
los distintos subprocesos que intervienen en la actividad lectora 
y productora de textos, sino que el desarrollo de habilidades de 
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lectura y escritura requiere tambien de una reflexion sobre la di­
mension discursiva del lenguaje. 

Pensamos, entonces, que es necesario considerar -para ela­
borar una propuesta pedagogica que atienda tanto a los proble­
mas locales como a los de fndole globa l involucrados en la lec­
tura y la escritura- el aporte del analisis del di curso . Nuestras 
propuesras atiende n particularmente al desarrollo de habilidades 
interpretativas y de produccion de] nivel enunciativo de los tex­
tos. En ese sentido, se promueve, entre otros aspectos, la refle­
xion sob re los distintos generos de la comunicacion (Bajtf n, 
1997) y sobre la estructuracion secuenci al de los textos (Adam, 
1992 y l 999); se propone el establecimiento de relaciones entre 
texto y contexto; se analiza la dimension argumentativa que re­
corre todos los di scursos; se observa el modo en que e l enuncia­
dor se construye en su enunciado, los roles que asume y la auto­
ridad que se autoconfiere, con miras a percibir el modo en que 
un discurso dado busca o ha buscado intervenir soc ialmente. 

Las actividades de escritura y lectura se organizan conside­
rando lo~ dos polos que permiten dar cuenta de la variedad de los 
di cursos en los que ·e despliegan razonamientos, y que predo­
minan en la vida academica: en primer lugar la argumentacion y, 
luego, la exposicion (Arnoux, di Stefano y Pereira, 2002). Este 
orden no es arbitrario. 

Una de las decisiones importantes de la secuenciacion didac­
tica ha sido determinar un recorrido que fac ilite la superac ion de 
los problemas detectados. Habitualmente, en este sentido, algu­
nas propuestas ofrecen un recorrido que va de lo supuestamente 
mas simple a lo mas complejo. Yen e l terreno de la didactica de 
la lengua. lo mas simple suele identificarse con lo mas "objeti­
vo", con los discursos "neutrales", con los que tienen por finali­
dad hacer comprender un fenomeno: o sea, los discursos exposi­
ti vo-explicati vos. 

Sin embargo, considerar al discurso expositivo-explicativo mas 
simple que el argumentativo es producto de pri vi legiar en su abor­
daje el tratamiento de la informacion por encima del nivel discur-
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sivo. Desde este ultimo aspecto, el di scurso expo iti vo-explicati vo 
encierra una gran complejidad ya que se trata de un tipo de di scur­
so ql!e oculta su caracter de construcci6n: e pre enta como trans­
parente, objeti vo, portador de un aber uni versal, cuando no lo es . 

Nuestros di agn6sti cos nos incli can que lose tudi antes, pese a 
que han lefdo a lo largo de toda u escue la media textos de este 
tipo, no han refl exi onaclo sobre sus caracterfsti cas enunciati vas, 
por lo que se les pre entan muchf imo obstacul os a la hora de 
escribir. Creemos que el alumno podra refl ex ionar sobre la au­
sencia de marcas de l enunciador, e l uso de un lex ico neutro, en­
tre otros, en la medida en que pueda comparar e te ti po de con -
trucci6n con e l tipo de construcci 6n propio de la argumentaci6n, 
e n cuyos textos , por el contrari o, se ex hibe la ubjeti vidad. De 
ahf que optemos por comenzar el trabajo por la argumentaci6n. 

La argume ntaci6n tiene adema otras ventajas: puede re ·u l­
tar propicia para introducir al alum no en las caracterfs ticas del 
quehacer cientffico, con las controversia y polemi cas que invo­
lucra. Los textos argumentativos ti enden a constru ir nuevos con­
ceptos a partir de un desarrollo razonado. Ese desarrollo argu­
mentativo pone en e cena di scusiones, pre enta postura coinci­
dentes y adver as, hace mas evidentes, en definiti va, lo debates 
propio de las in ves ti gac iones. La dimension polemica del di -
curso argumentati vo muestra el proceso de tra bajo en e l arnbi to 
c ientffi co y a los conceptos como un saber no cerrado, sino mas 
bien objeto de distin ta per pecti vas. 

Adernas de esta representaci6n del mundo cie.ntffico, los di -
cursos argumentati vos, por instalar la ubje ti vidad de moclo ge­
neralmente exp lfc ito, exigen una lectura que obli ga a es tablecer 
una marcada re laci 6n entre el di scurso y su contexto de produc­
ci6n. Entonces, el desarro ll o de la habilidade lectoras que in­
volucra e l trabajo co n la argumentaci6n facilita, por oposici6n, 
la refl exion crftica sobre el modo de organizaci6n de los tex tos 
ex pos iti vos, que presentan una orga ni zaci6n secuencial mas la­
xa y e l borronami ento de las hue ll as de la ac tividad va lora ti va 
de l sujeto de la enunciaci6n. 
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Por eso nuestra propuesta considera una secuenci ac i6n de 
contenido orientada a fac ilitar en el al umna tanto Ia producci6n 
de exposiciones derivadas de lecturas prev ias como la compren­
si6n de texto argumenta ti vo a partir de una in version en el or­
den habitual de abordaje de Ios temas: se trabaja primero con la 
argumentaci6n y luego con la exposici6n . 

Los aportes de la psicolog(a social 
y de la historia social de la lectura y la escritura: 
la intervenci6n sobre las representaciones 
sociales asociadas a estas practicas 

Pero ademas de los aporte:, del anali si de! di ·curso. en una pro­
puesta didactica dee ta naturaleza. e · necesario tener en cuen­
ta factores si tu acionales e hist6rico-culturale vi ncu lados con e l 
lector-e critor. para que la reflexion obre lo que impli ca leery 
escribir no se centre olo en los subprocesos cognitivos que in­
volucra sino para que ademas se analice la peculiaridad de esas 
practica socia les gue se estan encarando. En este sentido, tra­
bajamo fundamenta lmente con Ios aportes de la psicologfa o­
c ial , yen particular con la noci6n de repre entaci6n (Moscovici. 
1989; Jodelet, 1989; A bric y otros, 1994) y con las reelabora­
ciones y u os que dee te concepto ha hecho la hi tori a soc ial de 
la lectura y la escritu ra (Bourdi eu, 1982; Chartier, 1993; Char­
tier y Hebrard, 1994; Arnoux y Bein , 1999; Cucuzza y Pineau. 
2002). 

Como hemos anticipado, numero os trabajo de in ve tiga­
ci6n nos han mostrado la incidenc ia de las representaciones so­
ciale y istemas de creencias en el modo en que lo estudi an tes 
encaran la tareas vincul adas con la comu nicaci6n escrita. Estas 
representaciones permiten expli car las dificultades de los es tu­
di ante 2 ya que son e ll as las que orientan e inciden en la selec­
ci6n de las operac ione cognitiva desplegada en la. practicas 
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de lectura/escritura yen la activaci6n de los conocimientos pre­
vios a la hora de interpretar un texto. 

Al respecto hemos indagado, por un !ado, sabre la represen­
tacione de lo texto que e deben leer y producir y, por otro, 
sabre la representaciones de la tarea y de] papel de! escritor/lec­
tor como estudiante. Finalmente, e ponder6 la incidencia de los 
si tema · de creencia y de valores que dominan el mundo social 
en la lectura y la escritura de textos. 

Con re pecto a la representaciones de los texto que se pro­
ducen , en nuestros di agn6sticos hemo ob ervado que el alumna 
a ume en ell o un rol reproductor (no actor), que no atiende a las 
formas de delegaci6n de la respon abi lidad enunciativa, ni a u­
me la re pon abilidad que le corre ponde como enunciador de! 
texto; en sf ntesis, no tom a distancia de! texto a producir, como 
consecuencia de no co n iderar su finalidad ni el de tinatario pre-

i to. Por otro lado, en el terreno de las convenciones grafica de 
la escritura, asf como en el de su estructura global, los textos no 
evidencian ningun cuidado por pane de! alumna. La representa­
c i6n def texto a producir no incluye una adecuaci6n a las normas 
ortograficas y gramaticales. 

En lo que se refiere a la representaciones de los textos a leer 
que predominan en el alu mnado, se ob erv6 que se le atribuyen 
los siguientes rasgos: el texto es concebido como monol6gico y 
como portador de un a au toridad incue tionable, por lo que la 
tendencia e a leer lo textos argumentativos como si fueran ex­
positivos, an ul ando la dimen i6n polemica. ya adoptar una acti­
tud obediente hacia el texto y nu nca cuestionadora. Esta repre­
. entac i6n corresponde a la de los textos academicos y esta aso­
ciada a las ideas que los alumna tienen acerca de la instituci6n 
universitaria y al saber queen e ll a se produce. En e te sentido, 
hemo. comprobado que se inviste tambien de autoridad a la uni­
versidad al punto de inhibir una actitud de debate o poil mica con 
los materi ales de lectura que esta proporciona. 

Por otro lado, los estudios sabre la representaci6n de la tarea 
y del papel de! lector como es tudiante tambien revelaron que 
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mucha de la dificultade no e tan relacionada con el dominio 
de contenidos o con el de arrollo de habilidades cognitivas, s ino 
con la repre entaci6n que ti enen de la tarea de lectura encomen­
dada: e tiende a pensar a la lectura como descontextualizada, 
con un fin unico que es el acopio de dates en forma indiscrimi­
nada ; no e pien a que la lectu ra implique establecer rel aciones 
entre textos: la tendenc ia e a adicionar informaci6n mas que a 
confrontar o comparar (di tefano y Pereira, 1998). E decir, la 
representaci6n de la tarea de lectura no implica el estableci mien­
to de rel aciones entre textos ni entre texto y contexto. 

Finalmente, e inve tig6 el modo en que inciden las creencias 
y valore dominantes en la lectura de texto . Lo alumnos tendie­
ron, frente a textos que requieren un alto grade de cooperaci6n 
lectora, o bien a suprimir la informaci6n introducida de un modo 
complejo en el discur o. o bien a proyectar de modo indiscrimi­
nado su. propias concepcione de! mundo para interpretar el tex­
to dado. Esta proyecci6n de las creencias propias lo condujo en 
mucho ca os a reali zar lectura aberrantes de las Fuentes: a no 
considerar los egmentos polif6nicos o polemicos, a no incorporar 
en el tratamiemo compren ivo de las proposicione los enuncia­
dos negatives o la ironfa o a no atender a la orientaci6n argumen­
tativa de los conectore , por ejemplo. Del mi smo modo que no to­
man di tancia de! texto que producen, no roman di stancia de! tex­
to que leen. porque la representaci6n que tienen de lo que es leer 
y e cribir lo lleva a e a conducta (di Stefano y Perei ra, 2000). 

Esta repre entacione de la lectura y la escritura - tan gene­
rali zada en el alumnado- muestran ademas una representaci6n 
de lo que es el saber cientffico: e ta fuera de! horizonte de cono­
cimiento de los estudiante - que pueda haber do po turns encon­
tradas obre un mismo tema, amba. coherente desde su 16gica 
interna; que un texto pueda abrir po ·ibilidade diver a de inter­
pretaci6n ; que los si tema de creencia, puedan ser multipl es y 
heterogeneo . 

Lose tudiantes manifie tan percibir la ubjetividad de lo di s­
curso cotidianos y la eval uac ione en lo di scur os de los me-
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dios: su repre entaci6n de esos discursos incluye el rasgo "sub­
jetividad". Pero no buscan. ni perciben , ese rasgo en el ambito 
cientffico. Su representaci6n de! saber en el ambito academico 
como un e pacio sin conflicto !es impide tanto comprender la 16-
gica discursiva de la argumentaci6n como la de lo textos expo­
sitivo-explicativos. La tendencia es I r todo lo texto como 
transparentes, por lo que tampoco pueden establecer lo criterios 
a partir de los cuale e recorta un objeto para expiicarlo, see a­
lua la explicaci6n o e entabla una discusi6n cientffica sobre un 
problema (Pereira 2002). 

No podemos pensar entonce que el alumna necesita solo en­
trenarse en el procesamiento de dato proposicionales y di cur-
ivo . Nece ita adema saber que caracterf tica reune el espacio 

social donde se produce la discursividacl en la que buscara inser­
tar e como interprete y productor: lo tipos de relaciones queen­
tablan lo partfcipes de! campo (en este caso, el academico), las 
relaciones del campo cientffico con otros campo , en particular 
con la etica y con el poder polftico, y us con ecuencias di cur-
iva .. por ejemplo, en la fijaci6n de pautas para la legitimaci6n 

enunciativa, entre otra . E te conocimiento permitira al alumna 
saber y se leccionar el ripo de operaciones que se espera que des­
pliegue en cada ca o, en un ambito -tengamos en cuenta- que es 
nuevo para el y para el que la escuela media lo ha preparado po­
coo nada. 

uestra propue ta didactica de la lectura y la escritura en la 
universidad parte fundamentalmente de e, tas investigaciones so­
bre la repre~entaciones sociales de lo alumna . Creemo que es 
indispensable intervenir en aquellas con las que los alumnos lle­
gan al ni el uperior de ensefianza. ya que estas inciden negati­
vamente en sus practicas academicas. 

En nuestros talleres, mucha de la ejercitaci6n esta destinada 
a hacer emerger y explicitar el sistema de repre entaciones so­
ciales que domina en las practicas lectoras y productoras. de tex­
to entre lo estudiante . ya generar el conflicto entre la repre-
entaciones que el alumna tiene de su rol, de la tarea y de! tipo 
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de texto que debe leer o producir y lo que efecti vamente las prac­
ticas uni versitarias demandan. 

Hemos comprobado que un modo de intervenci on en las re­
pre entacione sobre la lectura y la escri tura -en las que convi­
ven creencia , aberes construido en nive les educativos previos 
y discur os ocia les dominantes . obre e tas practicas- e · propo­
ner la reflexion sobre las caracterfsticas que estas adquirieron a 
lo largo de la historia, en distintos grupo sociale y en relacion 
con di stinta esferas de la praxis social. Esta ejercitac ion permi­
te desnaturalizar la propia practica lectoras: en la medida en 
que es pos ible confrontar las practicas actuales con otras, se pue­
de percibir el caracter de construccion cultural de l modo en que 
leemo y de las convencione de e critura vigentes. Esta dimen­
sion hi storica permite convertir en objeto de reflexion nuestra 
propia experiencia y pen ar nue tra propia hi storia como lecto­
res y escritores (di Stefano, 2003) . La didactica de la lectura y la 
escritura -como di sc iplina- ha entablado dialogos mas o menos 
pro pero con diversa · di ciplina vinculadas a la psicologfa 
cogn iti va ya las ciencias del lenguaje, pero el dialogo con la hi s­
toria de la lectura es casi nulo, pe ea lo fructffero que sin em­
bargo resulta. 

Conclusiones 

En sf ntesis, nuestra propuesta pedagogica ati ende a: 

a) El proce o cogniti o involucrado en la lectura y la escritura, 
por lo que e busca gue el alumno adquiera habi lidades me­
tacognitivas y metadiscursivas gue le permitan planificar y 
controlar u propio proceso de lectura/escritura. 

b) La dimen ion di cur iva de lo textos a leery producir, por 
lo que en e l taller e ofrece una reflexion sobre el caracter 
opaco y valorati vo del lenguaje y obre la construccion de 
enunciador/enunciatari o y referente que opera en todo dis-
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curso. En este se ntido es decis ivo el desarrollo de habilida­
des para la identificacion del genera discursivo. Pri vilegiar la 
dimension discursiva por sabre la textual orienta el estable­
cimiento del orden didactico propuesto, que va de la argu­
mentacion a la expli cacion. 

c) Las caracterfsti cas de las practicas uni versitarias que exigen 
la lecrura de corpus y la escritura de textos expositivo-argu­
mentativos derivados de lecturas previas de fuentes diversas. 
La resolucion dee te tipo de tareas exige el desarrollo en los 
alu mnos de habilidades de complementaci6n y confronta­
ci6n de di scursos . 

d) Las representaciones sociales de la lectura y la escritura con 
las que los alumnos llegan a la universidad, con el fin de 
transformarlas. 

e) La dimension hi torica de las practicas vinculadas con la pa­
labra escrita . 

Creemos que la posibi lidad de desarrollar habil idades de lec­
tura y escri tu ra crfticas en los alum nos requiere contemplar esta 
multip li cidad de facto res que confluyen en las practicas de lec­
tura y escritura, lo cual requiere, ademas, que las experiencias 
didacticas adopten la modalidad de taller, ya que esta permite 
desplegar un entrenamiento en lectura y escritura de textos espe­
cfficos y a la vez ll evar a cabo una reflex ion, a partir de l<;1 pro­
pia producci6n, sabre los problemas que estas practicas plantean 
en cada caso. 
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Notas 

I. Parte de l presente trabajo se expuso en e l XIX Congreso Anual de 
la Asociac i6n Espanola de Lingi.ifs ti ca Aplicada (AESLA) "Pers­
pectivas recientes sobre el di scu rso". Uni versidad de Leon (Espa­
na), 3. 4 y 5 de mayo de 200 I . 

2. Las representaciones socia les fueron consideradas. desde la pers­
pectiva de Moscovici, como modalidades de! pensami ento practi­
co que funcionan como esquema de percepci6n de las situaciones 
y de elaboraci6n de respues tas. 
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