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INTRODUCCION 

Giovanni Parodi 

Este libro nace como una instancia de reflexion en torno a una pro­
blematica que se ha ido lentamente posicionando en America Latina y 
Espana: la alfabetizacion academica tan to a nivel de educacion superior 
como del mundo profesional. Si bien los procesos de comprension y prer 
duccion de textos, tanto orales como escritos, han enfrentado diversos y 
heterogeneos caminos en el ambito de la educacion primaria o basica y 
secundaria, no cabe duda de que el desarrollo de estos mismos procesos 
-pero ahora en la academia y el contexto laboral- ha sido un punto de 
amplias controversias. 

Mi intencion en la produccion de este volumen ha sido la de aportar 
con un analisis de coajunto y una mirada internacional a traves de un se­
lecto grupo de equipos de investigacion en Latinoamerica y en Espana 
que abordan la tematica en cuestion. En este punto, llevo coma editor 
una responsabilidad que no ha sido del todo facil de asumir y cargar. Cer 
mo bien sabe todo cientifico que ha desempenado el rol de coordinador 
de una obra colectiva, la invitacion y seleccion de los equipos es un asun­
to complejo. Un solo libro no puede pretender una panoramica general 
ni menos completa. Son muchos las equipos e investigadores lideres que 
seguramente sentiran que no fueron convocados y que tenfan mucho 
que aportar. Estoy cierto de ello y solo puedo decir que existfa un espa­
cio que acotar y tambien habfa una cierta representatividad internacional 
que debfa respetarse. Fue muy importante para este proyecto alcanzar 
un numero relativamente amplio de pafses participantes. No !ogre lacer 
bertura que en un principio imagine. Hubo muchos intentos fallidos y 
lamentablemente no logre entusiasmar a ciertos actores que habrfan da­
do mayor heterogeneidad al volumen. Sin embargo, ello tambien dice 
por sf mismo mucho a la vez. Los que estan presentes en el libro son la 
mayorfa de las convocados, pero tambien son las que mantuvieron fuer­
te el compromiso y el trabajo, y estuvieron todo el tiempo sustentando la 
idea-fuerza que motivo el libro y que origino mi invitacion inicial. 

Lamento la perdida de dos contribuciones que par razones muy per­
sonales de los investigadores debf aceptar no pudieran llegar al final de 
la aventura. Sus aportaciones quedaron en el camino, aunque sabremos 
de ellas por otros medios. 

En definitiva y para cerrar este punto: el editor asume su responsabi­
lidad en la selectiva panoramica que presentamos en el contexto de lo ya 
dicho mas arriba. 
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Ahora bien, al abrir el parrafo introductorio decfa que el tema de la al­
fabetizaci6n academica a nivel de educaci6n superior no ha estado exen­
to de debates. Ello porque on muchos los puntos de vista que se enfren­
tan, diversas las opciones te6rica-metodo16gicas y tambien dispares los 
criterios mas pragmaticos o econ6micos que intervienen en este terreno, 
ya sea desde la administraci6n universitaria superior o desde las carreras 
que deben -en algunos casos- hacer ajustes a sus currfculos academicos. 
Los debates academicos arrancan desde la ya antigua y consabida pregun­
ta de si debemos hacernos cargo del desarrollo explfcito de estrategias de 
comprensi6n y producci6n de textos en lectores y escritores universitarios 
o si estos son procesos casi innatos que, debido a que ya se sabe y u a la len­
gua materna, no se requiere en sf mismo ningun tipo de apoyo mediante 
didactica alguna para fortalecer el dominio de los diversos discursos espe­
cializados y disciplinares de una lengua. Y llegan has ta la discusi6n en don­
de se asume una perspectiva normativa o gramatical extrema cuyo foco 
considera unicamente la ensenanza/ aprendizaje de la gramatica de corte 
normativo y sincr6nico como condici6n masque suficiente para el uso efi­
ciente de la lengua en sus diversas modalidades yen sus diversos contextos. 
Por lo tanto, si algo se debe ensenar es el conocimiento con ciente de la 
descripci6n normativa de la lengua, fundamentalmente desde un enfoque 
oracional. E ta diversidad de posturas implica, en parte, que no existe con­
senso en cuanto a la necesaria alfabetizaci6n academica especializada a ni­
vel superior con apoyo explfcito de tacticas que andamien el desarrollo de 
estrategias eficientes y ad hoc al manejo de una comunicaci6n disciplinar ni 
de c6mo necesariamente se debe llevar a cabo. 

En oposici6n a lo anteriormente dicho, un primer supuesto funda­
mental y compartido por los trabajos que conforman este volumen es que 
la gramatica es un componente central en los procesos de ensenanza/ 
aprendizaje de toda lengua hist6rica y particular; no obstante ello, la en-
enanza explfcita de la gramatica, sobre todo en su enfoque normativo, 

debe ocupar un espacio y un lugar dentro de una mirada mas integral y 
funcional de! desarrollo de una competencia comunicativa y pragmatica 
de sujetos que transitan tanto por el sistema educativo primario, secun­
dario como superior. Su exclusiva ensenanza no garantiza ni es condici6n 
unica para el manejo experto de una competencia comunicativa disci­
plinar en generos especializados. Otro supuesto altamente relevante di­
ce relaci6n con la necesaria descripci6n de! uso de la lengua en situacio­
nes especfficas y en contextos academicos y profesionales, para que asf 
-desde hallazgos y descripciones validadas ecol6gica y empfricamente­
se proceda al diseno de materiales didacticos que apoyen el desarrollo 
de estrategias discursivas. 
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En este sentido, este libro es prueba tangible de estos principios. Mu­
chos de sus capf tulos aportan con descripciones de discurso academico o 
profesional en contextos especificos ya partir de generos academicos y / o 
profesionales. En otros encontramos propuestas te6ricas y declaraciones 
de principios conceptuales muy rigurosos, lo que nos revela la emergen­
cia de robustos planteamientos te6rico-empfricos en los ambitos de Lati­
noamerica y de Espana. Tambien contamos con capf tulos que dan cuen­
ta de diseiios instruccionales y de sus resultados en situaciones educativas 
a nivel universitario. Todo esto quiere decir que se despliega una vasta ri­
queza de miradas y aportes de diversa fndole. Con ello, se pone de ma­
nifiesto el modo en que -desde estos puntos de mira- se construye teo­
rfa y se hace empiria en lengua espaiiola y para la lengua espaii.ola. 

Un aspecto que salta a la vista con solo recorrer en principio el indi­
ce de este libro es la heterogeneidad terminol6gica que emerge para re­
ferirnos al fen6meno especifico que nos interesa en este volumen. El ti­
tulo de! Ii bro ha hecho ya por sf mismo una selecci6n y ha optado por un 
cuiio: Alfabetizaci6n academica. No obstante, los terminos Letrismo, ueva 
Alfabetizaci6n, Literacidad y otros tantos se encuentran a traves de las pa­
ginas de este libro como en la bibliografia disponible tan to en espaiiol co­
mo en otras lenguas. Modas, tendencias emergentes, necesidad de iden­
tidad, requerimiento de diferenciaci6n respecto a otros, fundamentos 
te6ricos divergentes de sustento. Muchas razones pueden cimentar la di­
versidad terminol6gica para lo que parece apuntar a un mismo fen6me­
no. Cualquiera que sea la causa, bien sabemos que esto no es novedad 
en nuestras disciplinas. Es probable que sea un asunto que lamentar y 
que la carencia de una terminologfa mas univoca y consensuada llegue a 
ser un problema para los no iniciados e incluso para los expertos. Por 
otra parte, tambien es posible que ello constituya una riqueza de miradas 
de donde se puede elegir y mejorar el cam po. De cualquier modo, es un 
asunto que debe tenernos alerta y que -en mi opinion- debemos tratar 
de superar si no es requisito fundamental para algo robusto. 

Tampoco la cuesti6n terminol6gica es un s6lido indicador de que an­
tes de ser nombrado algo de cierto modo no existiera ya, pero sin una 
nominaci6n especffica. Esto implica que el hecho de que hoy hablemos 
de alfabetizaci6n academica no significa que por muchos aii.os antes -en di­
versas universidades de los siete paises mencionados en este libro y de 
otros- no se estuvieran ya efectuando practicas dirigidas al desarrollo de 
estrategias de lectura y escritura especializada en el nivel superior. Lo que 
si esperamos es que con estas nominaciones se organicen los trabajos en 
un frente comun y se hagan esfuerzos por sistematizar ciertas practicas en 
torno a algunos principios fundamentales. 
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El presente libro se articula en doce capitulos. En ellos se da cuenta 
del trabajo de doce equipos de investigaci6n en siete paises de Latino 
America y Espana: Argentina, Chile, Colombia, Espana, Mexico, Puerto 
Rico y Venezuela. Con ello adherimos al principio de unidad en la diver­
sidad, pero tambien -y sobre todo- al de diversidad en la unidad. Partimos 
de una sola lengua, el espanol o castellano, pero damos cuenta de reali­
dades diversas y de hallazgos variables en la misma lengua. El panorama 
que se construye es heterogeneo. No en todos estos siete paises se ha des­
arrollado -con un mismo ritmo ni foco- la preocupaci6n por la alfabeti­
zaci6n academica a nivel superior. Lamentablemente, segun se revela a 
traves de los capitulos de este libro, en algunos es aun muy incipiente el 
abordaje de procesos de lectura y escritura especializada y al parecer en 
otros, algunos de los que no logramos cobertura en este volumen, puede 
que esta problematica sea casi inexistente en la actualidad. 

El balance final debe hacerlo cada lector a partir de su estudio de es­
tos doce trabajos. No obstante, es posible decir que el foco de este libro 
presenta perspectivas muy prometedoras tanto a nivel academico como 
profesional y que los nichos para investigaci6n y trabajo aplicado que se 
revelan son diversos y amplios. Los avances identificados en algunos pai­
ses no necesariamente corresponden a la realidad total del mismo ni es 
posible extenderlos ni generalizarlos a todo el territorio en cada caso. Es­
te hecho muestra, por un lado, la necesidad inminente de ocuparse de 
ampliar la cobertura y continuar ganando espacios al interior de las uni­
versidades e instituciones de educaci6n superior para la ensenanza/ 
aprendizaje de la lengua en contextos disciplinares y especializados. Por 
otro, apunta a que organismos como, por ejemplo, la Catedra UNESCO 
en Lectura y Escritura debe desarrollar un rol mas activo, participativo y 
de avanzada tan to en los siete paises aqui incluidos como en aquellos que 
no hemos logrado aportaciones para este volumen. 

Con el objetivo de dar mayor dinamismo al volumen, los trabajos fue­
ron organizados en torno a tres partes constitutivas: Mundo academico, 
Mundo frrofesional, Mundos academico y frrofesional en conexi6n. En lo que si­
gue entrego una muy breve descripci6n de los trabajos que componen ca­
da uno de estos tres apartados. 

Primera parte: Mundo academico 

En el primer capitulo del libro, Hilda Quintana, Matilde Garcia-Arroyo, 
Marfa del Carmen Arribas y Carmen Hernandez Bevan a cabo, a partir del 
concepto de alfabetizaci6n academica, una exploraci6n de las practicas 
de las competencias de lectura y escritura en las universidades en Puerto 
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Rico. Las autoras buscan determinar cuales son las polf ticas oficiales pa­
ra incorporarlas en el curricula e identificar los prayectos vigentes y fu­
turas. Para llevar a cabo su investigaci6n, ellas seleccionaran tres institu­
ciones de Educaci6n Superior ( una publica y dos privadas). En el analisis 
de datos, recabados a partir de un cuestionario abierto, se puede apreciar 
que estas instituciones deberfan revisar su paradigma educativo con el 
fin de fortalecer y dar mayor espacio a las practicas de lectura y escritura 
en el marco de! curricula universitario. 

Como parte de! segundo capitulo de esta primera parte, los mexicanos 
Marfa Cristina Castro, Laura Hernandez y Martin Sanchez, a partir de un 
corpus de trabajos escritos por alumnos universitarios en ambitos disci­
plinares, se praponen contribuir al conocimiento de un genera que de­
nominan el ensayo escolar. Este genera -en opinion de los autores- es el 
que cuenta con mayor prestigio en el media universitario mexicano y, pe­
se a su innegable presencia en practicamente todas las areas del conoci­
miento, no se cuenta en ese pais con descripciones sistematicas que ha­
gan explicitas las caracteristicas funcionales y estructurales que el genera 
adquiere en cada disciplina. Asi, con el fin de cubrir parte de este vacio, 
Maria Cristina, Laura y Martin se abocan al analisis de unos resultados al­
canzados desde un estudio exploratorio realizado en una universidad pu­
blica mexicana, a partir de una muestra de cien textos recolectados en el 
area de linguistica y ensenanza de lenguas. De modo especifico, los au­
tores identifican la estructura retorica del ensayo escolar y concluyen que 
este genera en esta area del conocimiento posee rasgos particulares y dis­
tintivos que lo alejan del ideal academico del texto de reflexion. 

En el tercer capitulo, Ana Marfa Harvey y Marcela Oyanedel abordan 
una instancia de aprendizaje entre pares, en este caso, el estudio en grupo 
entre estudiantes universitarios de Ciencias Sociales y Humanas en una uni­
versidad de Chile. Ellas buscan dar cuenta de las conceptualizaciones, apre­
ciaciones y expectativas que respecto de! trabajo grupal poseen estos estu­
diantes. A partir de un corpus de videograbaciones de grupos de estudio, 
de los distintos datos relevados de cuatro reuniones focales, se privilegian 
aquellos que responden a tres interragantes especfficas surgidas del anali­
sis discursivo e interaccional. Los resultados que se obtienen del analisis 
conducen a Ana Marfa y Marcela a sostener que los rasgos constituyentes 
del grupo de estudio se articulan en tomo a tres ejes dinamicos: su dife­
renciacion respecto del entorno, su identificacion en torno a una estruc­
tura de comunicacion y la presencia de acciones colectivas ritualizadas. 

El cuarto capitulo es una contribucion de Adriana Bolivar, Rebecca 
Beckey Martha Shiro. A traves de el, las autoras venezolanas nos aproxi­
man al posicionamiento del autor en las disciplinas humanfsticas con el 

13 



prop6sito de mostrar la forma en que los investigadores dejan en sus tex­
tos marcas lingufsticas de su incrustaci6n como personas en un area del 
saber. Con el fin de establecer comparaciones, ellas analizan dos articu­
los, uno de filosofia y otro de psicologfa desde tres perspectivas: la es­
tructura, las voces en el texto, y una mirada discursiva. Los resultados a 
que ellas arriban nos muestran que las diferencias entre los dos artfculos 
en estudio no se identifican mayoritariamente en los recursos utilizados 
para construir el posicionamiento sino en la funci6n que estos recursos 
cobran en cada uno de los textos en estudio. Las autoras cierran el capf­
tulo con la conclusion de que el acto de posicionarse no es una con­
strucci6n monolf tica y homogenea, ya que es factible identificar tres tipos 
de posicionamiento: uno declarado, uno implicado y otro subyacente. 

En el quinto capf tulo, en el marco de los trabajos de los equipos 
chilenos, Juanita Marinkovich y Marisol Velasquez buscan describir los 
generos discursivos escritos que deben escribir los estudiantes del ultimo 
aiio de las licenciaturas en las areas de las Humanidades y de las Ciencias 
en una universidad chilena. Los resultados del estudio indican que el 
genero informe de investigaci6n y tesina son los mas representativos de la 
etapa final de formaci6n de los futuros licenciados. Una proyecci6n de 
este trabajo es la posibilidad de investigar que sucede con los generos en 
el ambito de los estudios de postgrado y la necesaria conexi6n entre am­
bas etapas de alfabetizaci6n academica. 

Desde el escenario argentino, en el sexto y ultimo capftulo de este pri­
mer apartado del libro Constanza Padilla y Paula Carlino estudian dos si­
tuaciones didacticas afines realizadas en condiciones diferentes en dos li­
cenciaturas de sendas universidades argentinas. Desde el marco 
metodol6gico de la denominada investigaci6n-acci6n, Constanza y Pau­
la parten del problema de c6mo organizar el trabajo con la lectura y la es­
critura en: a) una materia de las ciencias sociales no destinada espedfi­
camente a enseiiar a leer y a escribir y b) un programa de alfabetizaci6n 
academica que sf tiene por objetivo principal ocuparse de estas practicas 
letradas. Constanza y Paula arriban a un conjunto de reflexiones en tor­
no a cada uno de estos ciclos de investigaci6n-acci6n. Ellas, como parte 
de los resultados, destacan el compromiso logrado en los estudiantes y 
los aprendizajes que ellos reconocen haber alcanzado. 

Segunda parte: Mundo profesional 

Abriendo la segunda parte del libro, en el capitulo numero siete, Elvi­
ra Arnoux, Mariana di Stefano y Cecilia Pereira describen dos generos dis­
cursivos propios de las practicas de formaci6n profesional en Psicoanalisis 
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en la Argentina de tinado a la up rvi ion: el material clfnico que el te­
rapeuta elabora para una upervision privada y I material clfnico pre­
entado en una ituacion publica ante un up rvi or xperto, que lu go 

publi ajunto a la palabra d e te ultimo. B ad nun orpu r co-
l ctado en ituacion pr f, ionale , lvira, Mariana cilia abordan 
un estudio qu rev la una presencia importante de la critura en prac­
ticas de forma ion profi ional y un trabaj obre la mi ma de alto grado 
de planifica ion. gen ro en indagaci6n revelan una predominante 
dimen ion argumentativa, aun uando pr dominan cu nci narrati­
vas y de criptiva . Las auroras conclu en qu el mod n que e to gene­
ra participan de la formaci6n profe ional es ubicando al terapeuta en si­
tuacion d contrastar punto de vi ta at ndiendo tanto a u ethos 
int lectivo coma emoti o. 

Como parte del ctav apftulo d I libro E tella Montolfo Anna Lo­
pez, de de el ambito del di cur o profe ional n pafia, describ n una 
op racion discursiva recurrente en el quehacer de un gran numero de pro­
fe ionale : la r c menda ion exp rta qu un profe ional ofr ce a un clien­
te, particular o mpre a, b ando n u conoc1m1ento p cializado. En 
primer lugar ' tella y Anna e focalizan en la definici6n de la recomen­
da ion como un tipo espe ifico de acto d habla directivo. En segundo lu­
gar, basad en un corp d inform d c n ultorf a infonne d as o­
ramiento abogado-client , las autoras analizan las principal e trategias 
r torico-argum ntativas qu acompanan a te acto, como laju tificacion 
y la re rva. . ompal1an a te primer anali i , una lasificacion de lo prin­
cipales m canismos muJtimodales (discursivos y grificos) que lo con ul­
tore y lo abogado empl an para formular u r com ndacion 

Tercera parte: Mun dos academico y prof esional en conexion 

En el novena capftul d I libro y prim r d la t r ray ultima parte 
s presenta una inve tigaci6n realizada por el equipo chileno liderado por 
quien u crib junta a Romualdo Ibanez Rene Venegas Cri tian Gon-
zalez. El capftulo nmar a c n una pr nta ion d lo fundamento 
te6rico que u tentan la investigaci6n de de una cone pci6n integral y 
multidim nsional d lo g'n ros del dis urso que lo con id ra como 
con tructo omplejo en uya natural za int ractuan I dimen ione og­
nitiva, ocial linguistica. te andamiaje t 6rico Ueva a lo inve tigador 
a plantear qu para realizar int rv ncion didacti d de una per -
pectiva _de alfab tizaci6n guiada por lo g 'neros de! discurso e requisito 
fundam ntal con tar con una d crip ion d lo t xt que e I en que 
cir ulan n I ambito d pe ialidad. Por llo congruence cone te 
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principio, el objetivo del capf tulo es describir un con jun to de procedi­
mientos metodol6gicos tan to para la recolecci6n de un corpus a traves de 
diversas disciplinas en ambitos academicos y profesionales asf como para 
identificar los respectivos generos que emergen de ese corpus de textos. 
Como parte de los resultados, se ofrece una definici6n y ejemplificaci6n 
de veintinueve generos especializados y se indaga comparativamente en 
los hallazgos empfricos obtenidos en los ambitos academicos y profesio­
nales. Se cierra el capf tulo con una reflexion de los alcances de la inves­
tigaci6n y sus proyecciones. 

Como parte del capftulo numero diez, el equipo colombiano integra­
do por Mireya Cisneros, Hermfnsul Jimenez y Guillermina Rojas exami­
nan los conceptos de alfabetizaci6n academica y profesional en el con­
texto contemporaneo de las sociedades del conocimiento. Para llevar a 
cabo esta tarea, en primer lugar los autores asumen una perspectiva te6-
rica desde la concepci6n hist6rico-cultural de la actividad humana y el 
papel fundamental de la acci6n mediada por herramientas semi6ticas. 
En segundo lugar, ellos proceden a delimitar los procesos de alfabetiza­
ci6n academica y profesional frente a otros relacionados como socializa­
ci6n academica, alfabetizaci6n cientffica y formaci6n profesional. Enter­
cer lugar, especifican los dos conceptos delimitados al ser puestos en el 
contexto contemporaneo de las tecnologfas de la informaci6n, las socie­
dades del conocimiento y el papel social de la educaci6n superior. Cie­
rran el capf tulo un conj unto de reflexiones y proyecciones para el futu­
ro de la Educaci6n Superior en Colombia. 

En una tercera aportaci6n desde el escenario argentino, Guiomar Cia­
puscio, Andrefna Adelstein y Susana Gallardo, en el capf tulo once del libro, 
profundizan en el conocimiento de c6mo se vinculan y condicionan las in­
formaciones de las distintas dimensiones y parametros textuales y ofrecen 
una modelizaci6n superadora de los planteos previos basados en niveles 
jerarquicos (tipo tap-down); en segundo lugar, exponen algunas experien­
cias de capacitaci6n academica y profesional, sustentadas en el marco te6-
rico desarrollado por el equipo de investigadoras, dirigidas a la formaci6n 
profesional de divulgadores cientfficos ( escritura de textos divulgativos en 
diplomados y especializaciones de distintas instituciones terciarias y uni­
versitarias) ya la alfabetizaci6n academica en el ambito de la educaci6n 
universitaria (comprensi6n de textos especializados) . En la ultima parte 
del capf tulo, Guiomar, Andrefna y Susana reflexionan y evaluan las practi­
cas de capacitaci6n academica y profesional realizadas a la luz del modelo 
te6rico ya los avances presentados respecto de la interrelaci6n de las in­
formaciones de las distintas dimensiones, a fin de determinar la necesidad 
de ajustes o correcciones en los aspectos de teorfa y / o praxis. 
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El ultimo capf tulo del libro y de la tercera parte est:a compuesto por 
un trabajo escrito por Daniel Cassany y Carmen Lopez. Desde el ambito 
espanol, estos investigadores catalanes exploran las diferencias y seme­
janzas entre las practicas letradas academicas (monografias, memorias, 
tareas) y profesionales (informes, correos, noticias en la red, certificados, 
etc.) que desarrollan tres j6venes durante el ultimo curso de su forma­
ci6n universitaria y durante el primer anode su inserci6n en el mundo 
laboral. Para ello, Daniel y Carmen contrastan las resultados derivados 
del analisis lingufstico de un corpus de documentos aportados par estos 
informantes con varias entrevistas en profundidad desarrolladas antes y 
despues del analisis. La combinaci6n de metodos cualitativos etnograficos 
y de analisis de! discurso permite caracterizar de modo mas global la prac­
tica escrita academica y profesional de esos sujetos, poniendo enfasis en 
cuestiones coma las representaciones que tienen de la escritura acade­
mica y profesional, su proceso de aprendizaje o las funciones y las iden­
tidades que desarrollan en cada contexto esas practicas letradas. El inte­
res de comparar producciones academicas y profesionales en anos 
sucesivos radica en estudiar el proceso de inserci6n laboral que siguen 
estos graduados, analizando el grado de similitud o distancia entre las 
textos de ambos ambitos, las dificultades que deben acometer las profe­
sionales principiantes y, en definitiva, el grado de preparaci6n que ofre­
ce la universidad para integrarse en el mundo laboral. 

En suma, en este volumen ofrecemos al lector interesado un conjun­
to de dace capf tulos con aportaciones desde siete pafses (Argentina, Chi­
le, Colombia, Espana, Mexico, Puerto Rico y Venezuela) y diversos equi­
pos de investigaci6n en Latino America y Espana, todos en torno a la 
tematica de la alfabetizaci6n academica en el despuntar del siglo XXL 
Esperamos nuestros objetivos estimulen la investigaci6n en estos y otros 
nichos que se perfilan como altamente relevantes para el desarrollo de 
nuestros alumnos tanto en la universidad como el de las profesionales 
que se desempenan en diversos mundos laborales y encontremos asf me­
canismos de mejoramiento de las estrategias de lectura y escritura espe­
cializada a traves de las disciplinas. Es mi obligaci6n consignar aquf mi 
enorme gratitud a la Academia Chilena de la Lengua, instituci6n a la que 
pertenezco y que es parte de la autoria de este libro. 

Reciban todos, desde esta tribuna, un abrazo fraterno y de integra­
ci6n en torno a una lengua comun que nos une y nos da identidad a tra­
ves de nuestros pueblos. 

Valparaiso, octubre de 2009 
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La alfabetizacion academica en las instituciones de educacion 
superior en Puerto Rico en el primer decenio del siglo XXI 
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Resumen 
A partir del concepto de alfabetizaci6n academica, se exploran, por p1imera vez, las 
practicas de las competencias de lectura y escritura en las universidades en Puerto 
Rico. Se trata de determinar cuales son las polfticas oficiales para incorporarlas en 
el currfculo y de identificar los proyectos vigentes y futuros. Para el estudio se se­
leccionaron tres instituciones de educaci6n superior, una publica y dos privadas, y 
se utiliz6 un cuestionario abierto como instrumento de investigaci6n. El analisis de 
datos, codificados en ocho categorfas, revela que es necesario que las instituciones 
puertorriqueii.as repiensen su paradigma educativo para darles prioridad a la lectu­
ra y la escritura en el marco del currfculo universitario. Para Iograrlo hace falta ca­
pacitaci6n y compromiso, tan to de parte de la administraci6n como de los docentes. 

Introduccion 

Las instituciones universitarias, por lo general, han dado por sentado 
que los estudiantes que Hegan a sus aulas deben tener un dominio acep­
table de las habilidades de lectura y escritura para desempefiarse exito­
samente en el mundo academico. Sin embargo, sabemos que esto no 
siempre es asf. La realidad es que las materias universitarias, por su com­
plejidad, requieren el desarrollo continua de esas competencias. Los 
procesos de lectura y escritura en cada disciplina conllevan procesos cog­
nitivos que exigen al sujeto que los estudia que emplee y regule su co­
nocimiento previo sobre el tema abordado, que comprenda, que refle­
xione sobre la forma de organizar y presentar la informaci6n, asf como 
adecuarla al contexto segun el prop6sito comunicativo. De ahf la necesi­
dad y la importancia de la alfabetizaci6n academica. 

En Puerto Rico, el tema de la alfabetizaci6n academica ha sido aborda­
do timidamente por algunas instituciones universitarias. Esto se evidencia 
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en la falta de investigaciones en este campo. Sin embargo, a ciencia cier­
ta no podemos seiialar categ6ricamente que no haya proyectos que atien­
dan la alfabetizaci6n academica en dichas instituciones de educaci6n su­
perior. Por eso, el objetivo de este estudio fue auscultar las practicas de 
alfabetizaci6n academica en los tres sistemas universitarios mas grandes 
de Puerto Rico. Especfficamente, el estudio contesta cuales son las poli­
ticas para incorporarlas, ademas de identificar los proyectos existentes y 
los planes a corto y a largo plazo. 

Marco teorico 

Este estudio se fundament6 justamente en este concepto de aljabeti­
zaci6n acadimica, termino que se ha estado utilizando en lberoamerica en 
los ultimos aiios para referirse al proceso de incorporar la enseiianza de 
la lectura y la escritura en las disciplinas, y que Carlino (2005: 13-14) la 
define como: 

«el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar 
en la cultura discursiva de las disciplinas, asf como en las activida­
des de producci6n y analisis de textos requeridas para aprender en 
la universidad. Apunta, de esta manera, a las practicas de lenguaje 
y pensamiento propias del ambito academico superior. Designa 
tambien el proceso por el cual se llega a pertenecer a una comu­
nidad cientffica y / o profesional, precisamente en virtud de haber­
se apropiado de sus formas de razonamiento instituidas de ciertas 
convenciones del discurso». 

Esta misma investigadora parte de la premisa de que: 
«la alfabetizaci6n no es una habilidad basica que se logra de una 
vez y para siempre, y que, por el contrario, la diversidad de textos, 
temas, prop6sitos, destinatarios, asf como en los contextos en los 
que se lee y se escribe, plantean nuevos desafios y exigen continuar 
aprendiendo a leer y a escribir» ( 14) . 

Para Cadena Castillo, Narvaez Cardona y Chacon, la alfabetizaci6n 
academica es: 

«el proceso mediante el cual se Bega a pertenecer al ambito aca­
demico y profesional de las comunidades especfficas, gracias a la 
apropiaci6n de algunas de las formas de razonamiento instituidas 
a traves de ciertas convenciones del lenguaje escrito» (Cadena Cas­
tillo et al., s.f.: 1-2). 

En otras palabras, los procesos de lectura y escritura pasan a ser deter­
minantes en la comprensi6n y construcci6n del conocimiento y en la for­
maci6n de los profesionales en las instituciones de educaci6n superior. 

22 



Par tal razon, son muchos las investigadores que indican que no se pue­
de dejar en manos de las estudiantes el que aprendan a dominar par sf so­
los estos procesos tan complejos. Par ejemplo, Fernandez, Uzuzquiza y La­
xalt seiialan que: 

«comprender textos complejos es una condicion que contribuye 
en forma decisiva a la permanencia y el exito academico. Par lo 
tanto, enseiiar a estudiar es tambien una responsabilidad indele­
gable de la universidad» (Fernandez et al., 2004: 97). 

El trabajo de Massone y Gonzalez tambien contribuye a la teorizacion 
sabre la alfabetizacion academica con una investigacion en torno a la in­
clusion de las habilidades de la comprension lectora y la produccion tex­
tual al campo de la psicologfa. Ellas senalan la dificultad que presentan 
estas dos habilidades en el nivel universitario, apoyandose en la nocion 
que plantea que: 

«toda vez que un alumna elabora un trabajo para la universidad, ca­
da palabra que escribe representa un encuentro, probablemente 
una lucha, entre sus multiples experiencias pasadas y las requeri­
mientos del nuevo contexto» (Aitchison, Ivanic y Welson, citado 
en Massone y Gonzalez, 2008: 3). 

Su plan de intervencion consistio en el monitoreo de una serie de lec­
turas y producciones textuales que se evaluaron en varias instancias del 
proceso. Los resultados demostraron «que a leery a escribir "se aprende" 
y -a nuestro en tender- se trata de una competencia que DEBE ser ense­
nada» (Massone y Gonzalez, 2008: 3). 

El compromiso sabre c6mo se leen y se escriben las textos academicos 
en la universidad tiene que ser compartido entre los estudiantes, las do­
centes y las instituciones. Moffet senala que la alfabetizaci6n, al igual que 
el conocimiento, se construye socialmente. Par tal raz6n, expresa: 

«De hecho, la alfabetizacion no es una materia, sino, mas bien, una 
forma de trabajar con todas las materias, de aprender a conocer. 
Mas aun, coma extension de la lengua oral en un segundo media, 
leery escribir son procesos de comunicacion. Lo cual, a su vez, con­
vierte al alfabetismo en una forma de estar en el mundo, una for­
ma social. Mucha mas alla de lo que se intente hacer en la escue­
la, a leery escribir se aprende basicamente a traves de las relaciones 
humanas» (Moffet, 1996: 17) . 

Caldera y Bermudez (2007) reflexionan, desde el pun to de vista de la 
teorfa, sabre la necesidad de abordar la alfabetizaci6n academica, las es­
trategias cognitivas y metacognitivas de la comprensi6n y producci6n de 
textos y la posici6n del profesor como mediador en este proceso en la 
educaci6n universitaria. Ellos tambien hacen hincapie en la dimension 
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sociocultural de la lectura y la escritura, la funci6n academica y personal 
de estas y c6mo la lectura y la escritura ayudan al mejoramiento de la 
interacci6n verbal en el entorno de la sala de clases. 

Para lograr este objetivo social se hace necesario un cambio de para­
digma que conciba las disciplinas como espacios discursivos, ret6ricos y 
conceptuales. Se reafirma asf que leer y escribir son medios para apren­
der las diversas materias; que enseii.ar una materia conlleva enseii.ar a con­
tinuar aprendiendo en ese campo de estudio, que la alfabetizaci6n aca­
demica no es una habilidad basica, que escribir no es decir lo que se sabe 
y que leer no es extraer lo que dice el texto. Por otra parte, es un mito 
pensar que una sola materia pueda alfabetizar academicamente al estu­
diantado (Carlino, 2004) . 

Por lo tanto, la alfabetizaci6n se logra a traves del currf culo. Esto pre­
supone que no podemos depender de que lo que tradicionalmente se 
denomina alfabetizaci6n basica o inicial para que los estudiantes univer­
sitarios alcancen el exito academico en sus estudios. A tales efectos, ex­
presa Marin: 

«Como se ve, las habilidades basicas para la lectura y la escritura 
no alcanzan, ya que la alfabetizaci6n academica es una alfabetiza­
ci6n avanzada, que incluye no solo conocimientos lingufsticos, si­
no tambien conocimientos acerca de los discursos que circulan en 
cada disciplina» (Marin, 2006: 31). 

Gonzalez Pinzon (s.f.), partiendo de su experiencia, hace notar la im­
portancia de que los administradores incorporen los procesos de la lec­
tura y la escritura como parte de sus polf ticas institucionales. Arguye la in­
vestigadora que los directivos universitarios deben dar la misma prioridad 
a la alfabetizaci6n academica que a la alfabetizaci6n informatica. Este 
apoyo hace posible que las iniciativas de la alfabetizaci6n academica, de 
manera interdisciplinaria, prosperen dentro del andamiaje administrati­
vo de una instituci6n universitaria. 

J ustificacion 

Desde hace alrededor de dos decadas, los pafses iberoamericanos, li­
derados por Chile, Espana y Argentina, han reformulado y retomado las 
competencias de la lectura y la escritura en el nivel universitario y las han 
conceptuado dentro del ambito de la alfabetizaci6n academica en la edu­
caci6n superior ( Carlino, 2002). En el caso de Puerto Rico, se reconoce 
que esto no ha sido asf; el pafs se encuentra en las etapas iniciales de un 
movimiento que ya se hace urgente atender. Desafortunadamente, mu­
chos profesores aun no conciben el asunto «de la lectura y la escritura 
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en la universidad como una especificidad de los campos disciplinares, in­
tegrada a los curriculos» ( arvaez Cardona y Cadena Castillo, 2009: 61), 
a pesar de que muchos de los docentes que han investigado estos dos pro­
cesos lo han seiialado consistentemente, en particular en los wtimos aiios 
( Garcia Arroyo y Quin tan a, 2006) . 

Mas aun, la situaci6n de actitudes lingiifsticas complejas de Puerto Ri­
co ha sido un factor que ha retrasado la atenci6n al tema. Frecuente­
mente, cuando una investigaci6n ha sido realizada en ingles, se presume 
que solamente se aplica para los docentes de esa lengua como L2 y que 
no puede o debe aplicarse a la enseiianza de LL Ademas, muchas de las 
novedosas corrientes investigativas se incorporaron a los trabajos rela­
cionados con la didactica de! ingles, mientras que en la de! espaiiol han 
predominado los marcos te6ricos tradicionales. Esto responde a la situa­
ci6n politica que en ocasiones conlleva considerar el ingles como una 
amenaza a la lengua materna y a la puertorriqueiiidad. 

Dadas estas circunstancias, el interes inicial en el tema, mas que a los 
hallazgos de investigaciones en el cam po de la lingufstica y de la didacti­
ca, responde al limitado desempeiio de las competencias demostradas 
por una gran cantidad de estudiantes, cuyas ejecutorias en lectura y escri­
tura en la escuela secundaria estan por debajo de los niveles satisfactorios 
(College Board Puerto Rico y America Latina, 200~2008), los promedios 
de escuela superior y los resultados de las Pruebas Puertorriqueiias de 
Aprovechamiento Academico en Espanol (Departamento de Educaci6n 
de Puerto Rico, 2002-2006). La pobreza lingiifstica de los alumnos ha alar­
mado a los profesores de los cursos de primer aiio y de especialidad de 
los centros docentes universitarios. Se evidencia, ademas, que las buenas 
notas obtenidas mayoritariamente en la escuela secundaria no constitu­
yen una evidencia fehaciente ni contundente de! dominio de las compe­
tencias lingufsticas. 

Por lo tanto, el estudiante universitario requiere de metodos, estrate­
gias y tecnicas diferentes e innovadoras para el desarrollo de la com­
prensi6n de la lectura y la escritura. Es esencial, resalta Vacca (2002), que 
el estudiante debe pasar de ser un lector eficiente a un lector estrategico. 
Esto implica: 

«desentraiiar las ideas que encierran las palabras, conectar las ideas 
entre sf, asumir posiciones frente a las ideas presentadas, recono­
cer la trama de relaciones que articulan las ideas globales, entre 
otras» (Leon, 2000: 155). 

El hecho de que muchos estudiantes no dominen las competencias 
de la comprensi6n lectora y las del discurso escrito -medulares en la uni­
versidad- obliga a las instituciones a replantearse la lectura y la escritura 
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en este nivel. La alfabetizacion academica sirve a las universidades para 
que sus egresados enfrenten la competencia del mundo laboral exigen­
te y demandante. Algunos estudios, como el de la Asociacion de Indus­
triales de Puerto Rico (2002), corroboran la necesidad urgente de que los 
egresados de las instituciones del pafs posean estas competencias, pues los 
resultados obtenidos entre las empresas encuestadas apuntan a que el 
90% de ellas indica que estas tienen mucha importancia en el desempe­
rio de sus tareas. Anteriormente, investigaciones como la de Lebron de 
Oliva ( 1997) lo habian serialado. 

Metodologia 

Para auscultar las practicas de alfabetizacion academica que se llevan 
a cabo en las instituciones de educacion superior en Puerto Rico en el si­
glo XXI y cuales son las polf ticas para incorporarlas, ademas de identifi­
car los proyectos existentes y los planes a corto ya largo plaza, se selec­
cionaron tres instituciones de educacion superior: una publica, la 
Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rfo Piedras (UPRRP), y dos pri­
vadas: el Sistema Universitario Ana G. Mendez (SUAGM) y el Sistema de 
la Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIPR). 

La muestra estuvo constituida por estas tres instituciones, las cuales re­
presentan el 14, 7% de las universidades del pafs y que cuentan con un to­
tal de 34 recintos acreditados. La investigacion se baso en los datos que 
ofrecieron los encargados de asuntos academicos de cada institucion. Se se­
lecciono esta muestra por tratarse de oficiales de las instancias desde don­
de se dictan polf ticas academicas. Es importante serialar que su funcion 
principal es velar por la calidad y el desarrollo de su facultad y de la oferta 
academica. Tambien apoyan al profesorado en sus funciones academicas y 
profesionales; coordinan la implantacion de la polf tica academica de la ins­
titucion; evaluan los programas academicos tomando en cuenta la mision 
educativa de cada centro docente y promueven el desarrollo de la facultad 
sabre los enfoques, innovaciones y tendencias en el ambito educativo de la 
educacion superior. Un total de 33 oficiales de asuntos academicos fueron 
incluidos en la muestra: 9 en la UPRRP, 15 en el SUAGM y 9 en la UIPR. 

El instrumento de investigacion que se uso para la recopilacion de los 
datos de! estudio fue un cuestionario abierto con el proposito de auscul­
tar las conceptuaciones y opiniones en torno a la alfabetizacion acade­
mica y a las actividades realizadas o por realizar dirigidas hacia la alfabe­
tizacion (vease Anexo A). 

Como parte del procedimiento y las exigencias de investigacion y pu­
blicacion en las instituciones de educacion superior en Puerto Rico, se 
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solicit6 en cada una de las instituciones privadas, la aprobaci6n del pro­
tocolo del Institutional Review Board (IRB), junta que regula las publi­
caciones sobre estudios con sujetos humanos en los centros docentes, se­
gun establecen las leyes federales que aplican en la isla. Se comunic6 a las 
instituciones concernidas el objetivo y procedimiento de investigaci6n, 
el cual tuvo el aval de las autoridades universitarias para llevar a cabo el 
estudio. Ademas, se les entreg6 una hoja de consentimiento informado 
y se detall6 el procedimiento para la garantfa del anonimato en el proceso 
de recopilaci6n del cuestionario durante el estudio. 

El cuestionario se distribuy6 impreso y por correo electr6nico a cada 
uno de los integrantes de la muestra, quienes lo contestaron por escrito. 
Una vez recopilados los 33 cuestionarios de las tres instituciones, se or­
ganizaron las respuestas por pregunta. Finalizada la tabulaci6n, se sinte­
tizaron y se interpretaron los datos por universidad. Posteriormente, se in­
tegr6 toda la informaci6n suministrada en ocho categorfas Esto permiti6 
analizar y reconstruir las actividades encaminadas hacia la alfabetizaci6n 
academica, y asf describir la situaci6n que prevalece en las instituciones 
encuestadas en Puerto Rico. 

Resultados 

Los resultados de la muestra se codificaron en las siguientes ocho ca­
tegorfas, en las cuales se describen, se interpretan y se analizan los resul­
tados obtenidos a traves del cuestionario: opinion de la facultad sobre las 
competencias de lectura y escritura de los estudiantes, responsabilidad 
institucional y departamental, polf ticas institucionales, centros de apoyo, 
proyectos o iniciativas institucionales, publicaciones e investigaciones re­
cientes, formaci6n profesional, y agenda para los pr6ximos diez aiios. 

opinion de la facultad sobre las compet,encias de lectura y escritura de los 
estudiantes 

Todas las instituciones coinciden en que hay una gran preocupaci6n 
en cuanto al dominio de las competencias de lectura y de escritura, pues 
los estudiantes ingresan a la universidad con muchas deficiencias. Sue­
Jen estar por debajo de lo que se podrfa considerar como aceptable, se­
gun las pruebas que se administran en cada instituci6n o las que se uti­
lizan como criterio de admisi6n. Se indica que en ellas, las carencias que 
tienen los estudiantes son: dificultad para construir oraciones, pobre do­
minio de las estructuras gramaticales y limitado vocabulario, entre otras. 
Este seiialamiento de las llamadas deficiencias permite constatar que en 
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Puerto Rico persiste la vision tradicional sabre estas habilidades, tratadas 
como destrezas aisladas. A pesar de que Parodi (2003: 123) ha indicado 
que esa vision «diferencialista» era muy comun «hasta hace aproxima­
damente quince afios, en la que ambos procesos [lectura y escritura] 
eran conceptualizados como dos habilidades divergentes». Este mismo 
autor expone que la vision de esa epoca del escritor era la de un sujeto 
«muy conocedor de las estructuras y marcaciones superficiales, tales co­
mo ortografia, acentuacion, puntuacion y patrones gramaticales basi­
cos» (123). Para los participantes de este estudio, todavfa persiste esa 
idea de lo que es escribir, muy distinta a las nuevas concepciones avala­
das por las investigaciones recientes. Esta situacion hace dificil el ma­
nejo del texto universitario, cuyo discurso esta muy lejos del dominio 
conceptual y procesal de los estudiantes. Massone y Gonzalez (2008) 
confirman que los alumnos que ingresan a las universidades y que no es­
tan preparados desde el punto de vista de la alfabetizacion academica 
para lograr el nivel requerido, no podran ejecutar exitosamente sus es­
tudios universitarios. 

Todos los participantes concurren en que se hace necesaria e impe­
rativa la inclusion de las competencias a traves del curricula universitario, 
sabre todo con el apoyo de la facultad de todas las disciplinas academicas. 
Se sefiala que el desarrollo de las competencias, tan to en ingles como en 
espafiol, debe ser parte integral de los cursos y lo incluyen en sus docu­
mentos oficiales. Algunas facultades !es dan importancia a estas compe­
tencias al incluirlas como dominios en el assessment (avaluo) del aprendizaje 
estudiantil, lo que precisamente ha permitido dar cuenta, en algunos casos, 
del incremento en el deficit de habilidades. 

Responsabilidad institucional y departamental 

Las instituciones encuestadas manifestaron, de una manera u otra, 
que no esta establecido oficialmente a quien corresponde la responsabi­
lidad de desarrollar los procesos de lectura y escritura en los estudiantes. 
Por lo general, indicaron que debe ser responsabilidad de todos los do­
centes de las diversas disciplinas, tanto en los cursos de educacion gene­
ral como en los de concentracion, y que el profesor es el eje de ese desa­
rrollo. Estas contestaciones apoyan la tesis que presenta Carlino, en tomo 
al proceso mismo de la lectura y la escritura, en la que alude que es un 
error pretender que las competencias en cuestion se aprendan en un so­
lo nivel y que resulte suficiente. «Por el contrario, la diversidad de situa­
ciones, temas de textos, propositos, destinatarios, reflexion implicada y 
contextos en los que se lee y escribe» (Carlino, 2008: 61) hace necesario 
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que se replanteen estos procesos dentro de los contextos nuevos de 
aprendizaje y de los contenidos diversos. 

Sin embargo, es importante sefialar que todavia en las tres institucio­
nes se piensa que el peso principal recae e'n los departamentos de lengua, 
especialmente en el de espafiol, aunque algunos tambien indicaron que 
es una responsabilidad compartida con los profesores de ingles. Probable­
mente, esto se debe a que la alfabetizaci6n academica no ha tenido mu­
cho arraigo entre los otros miembros de la facultad porque entienden que 
no tienen la preparaci6n profesional para ensefiar a leer y a escribir. Esto 
pudiera deberse a lo que menciona Carlino sobre las razones por las cua­
les muchos docentes no ensefian estos dos procesos en sus cursos: 

«nunca se han puesto a pensar en la conveniencia de hacerlo, no 
saben c6mo hacerlo, ya que no son especialistas, piensan que si lo 
hacen coartan la libertad y autonomia de los universitarios y temen 
por el tiempo que tomaria» (Carlino, 2005: 51) . 

Es importante sefialar que algunos de los participantes tambien opta­
ron por ir a la rafz de estos problemas y mencionaron que es responsabi­
lidad de los maestros de la escuela elemental y secundaria, e incluso de 
la familia. Opinaron, ademas, que cuando los estudiantes ingresan a la 
universidad, los profesores deben centrarse en los contenidos de las dis­
ciplinas. En este aspecto, sus contestaciones se distanciaron de lo que Car­
lino (2005: 85) ha manifestado cuando cuestiona que «la lectura sea una 
habilidad basica y transferible, adquirida de una vez y para siempre, que 
sirve para en tender cualquier texto que caiga en nuestros manos». Carli­
no (2005: 21-22) describe la vision de algunos docentes que piensan asf: 

«"Los alumnos no saben escribir. No entienden lo que leen. No 
leen". Esta queja, en boca de los docentes, aparece a lo largo de to­
do el sistema educativo, desde la educaci6n basica. Tambien en la 
universidad. Y la responsabilidad siempre parece ser de otro: el pri­
mer ciclo debiera haber hecho algo que no hizo, los padres debie­
ron haber hecho algo. Y tambien, se dice, la secundaria ( o un curso 
de ingreso universitario) debiera haber formado a los alumnos para 
que llegaran al nivel superior sabiendo escribir, leery estudiar». 

En otras palabras, cuando se trata de estos procesos, es muy dificil per­
catarse de que «existen diferentes modos de leery comprender los escri­
tos, modos que forman parte de las diversas culturas lectoras» (Carlino, 
2005: 85) , segun nos sefiala la misma autora. Esto tambien lo expresa Za­
vala (2008: 76) cuando dice que: 

«saber codificar y decodificar sfmbolos graficos no implica necesa­
riamente dominar las diversas maneras en las que uno puede apro­
ximarse a la lectura y la escritura: uno puede ser bueno hacienda 
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algunas cosas (leyendo un acta en una asamblea indfgena en Peru 
o discutiendo cuadros estadfsticos sobre la desnutrici6n infantil en 
una reunion de cientfficos) y no tan bueno hacienda otras (leyen­
do un ensayo academico o rellenando un formulario para sacar la 
visa). Por lo tanto, es importante reconocer que las habilidades le­
tradas no son unicas, universales y neutrales, sino que se generan 
a partir de usos diversos con la lectura y la escritura y -por eso mis­
mo- se van desarrollando toda la vida». 

La informaci6n provista sobre quien es responsable de desarrollar los 
procesos de lectura y escritura fue corroborada al examinar la informa­
ci6n aportada sobre los departamentos a cargo de la alfabetizaci6n aca­
demica. Hasta el presente, las facultades de Estudios Generales y Huma­
nidades, a traves de cursos de redacci6n y gramatica, principalmente, y de 
los cursos requeridos de espanol e ingles ofrecidos como parte del com­
ponente medular de educaci6n general, han asumido gran parte de la 
tarea de fomentar el desarrollo de las competencias de lectura y escritu­
ra de los alumnos en las tres instituciones. Resulta curioso que, a pesar de 
estas afirmaciones, aclararon en algunas instancias que es responsabili­
dad de todos los profesores universitarios ocuparse de! desarrollo y refi­
namiento de estas habilidades. Algunos lo senalan como una responsa­
bilidad social: «Es responsabilidad de! profesor atender las debilidades 
de su estudiantado». Esto apoya la tesis de Caldera y Bermudez (2007) 
cuando explican que el profesor es el mediador ineludible entre el alum­
nado y el texto mediante el cual se conjugan dos procesos cognoscitivos 
mas complejos: leery escribir. 

En el caso de una de las instituciones privadas es necesario senalar 
que los cursos de espanol que ofrecen son de literatura y comunicaci6n, 
cuyos objetivos principales son la lectura y la discusi6n de obras de los di­
versos generos literarios de las literaturas espanola, hispanoamericana y 
puertorriquena. En estas clases se pretende tambien desarrollar las habi­
lidades de analisis y de la comunicaci6n oral y escrita, asf como la practi­
ca de estructuras gramaticales y la redacci6n de distintos tipos de parra­
fos y de modos de elocuci6n Por consiguiente, no incluyen el desarrollo 
de los procesos de la lectura y la escritura segun se plantea en la teorfa de 
la alfabetizaci6n academica. Cabe mencionar que esa instituci6n fue la 
primera que, en 1983, requiri6 a su estudiantado como requisito de gra­
duaci6n un curso de redacci6n; pero el mismo fue sustituido en el 2000 
por un curso de literatura universal. Aunque se sabe que un curso de re­
dacci6n no lo resuelve todo, al menos ese curso atendfa esta necesidad. 

Sin embargo, es tambien meritorio mencionar que los profesores de 
lengua no pueden ser responsables por la alfabetizaci6n academica en 
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todas las disciplinas, pues a pesar de que puedan ser especialistas en lec­
tura y escritura: 

«no conocen coma se escriben las contenidos de cada campo dis­
ciplinar, dado que hay algunas convenciones ( en donde confluyen 
pensamiento y lenguaje) que solo los expertos en esas disciplinas 
manejan» (Carlino, 2005: 52). 

Asi que aun aquellos cursos de lengua que puedan incluir actividades de 
redaccion, no son garantia de que ayuden a escribir en las especialidades. 

La alfabetizacion academica ha ocurrido par media de instancias muy 
limitadas dentro de las carreras universitarias y se ha dado fundamental­
mente de forma aislada en las disciplinas academicas o par iniciativa de 
programas especificos particulares en las tres instituciones. Par eso, las di­
rectivos academicos de las instituciones encuestadas seiialaron mayor­
mente cursos ofrecidos par las facultades de ingles, espaiiol o de estudios 
generales al identificar las que desarrollaban la alfabetizacion academica. 
Par ejemplo, en la Facultad de £studios Generales de la universidad pu­
blica se ofrece el curso: La redacci6n como proceso de razonamiento, yen la Fa­
cultad de Humanidades, varios cursos de las departamentos de £studios 
Hispanicos, Ingles y £studios Interdisciplinarios atienden la redaccion; 
algunos la abordan desde la gramatica de las lenguas especificas, pero no 
desde la perspectiva de las disciplinas. 

Se observa que la incorporacion de estas competencias a cursos en es­
pecifico se debe a la naturaleza de las disciplinas. Por ejemplo, en las tres 
instituciones hay cursos diseiiados para la alfabetizacion academica en el 
area de las ciencias, coma las cursos para la preparacion de documentos 
ambientales. En las dos privadas hay cursos que deben tomar las estu­
diantes de Ingenierfa que atienden la lectura o la escritura en esa disci­
plina. En una de las instituciones privadas en las concentraciones en Cri­
minologfa y Paralegal, hay tambien cursos especializados que dirigen al 
estudiante hacia el desarrollo del texto escrito de esas disciplinas, en las 
cuales el dominio de este proceso forma parte de la profesion. En la otra 
institucion privada hay cursos parecidos para las estudiantes de Psicolo­
gfa y Trabajo social. Por lo tanto, existe una toma de conciencia de que 
nose puede esperar que en los cursos de lengua se trabaje con estas com­
petencias, ya que el dominio de estas se hace desde el ambito de las dis­
ciplinas, coma ha seiialado Carlino (2005-2008) en todos sus escritos sa­
bre el particular durante los ultimas aiios. Sin embargo, es importante 
seiialar que solo son cursos creados para atender las necesidades que pue­
dan tener los estudiantes de estos programas y no es que las facultades de 
esas disciplinas incorporen la alfabetizacion academica a traves de todo 
el curricula. 
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Tambien cabe destacar que tanto en la universidad publica y en una 
de las privadas hay otros cursos especializados para algunas de las disci­
plinas, pero son los profesores de lenguas los responsables de enseii.arlos. 
En la publica, para algunas concentraciones de las ciencias naturales es 
requisito tomar un curso de redacci6n cientifica ofrecido por el Depar­
tamento de Ingles de la Facultad de Humanidades. En la privada, loses­
tudiantes de Aviaci6n deben tomar un curso sobre redacci6n tecnica, 
tambien ofrecido por los profesores del Departamento de Ingles. 

Se observ6, asimismo, que los programas de preparaci6n de maestros 
en las tres instituciones tienen cursos de redacci6n. En una de las insti­
tuciones privadas, este debe ser tornado solo por los estudiantes cuya 
concentraci6n es espaii.ol. En las otras, sin embargo, parece haber mayor 
concienciaci6n, y los componentes profesionales pedag6gicos y los de 
concentraci6n se han comprometido con el desarrollo de estas compe­
tencias para todas las especialidades. En algunos casos esto se hace en los 
cursos de prepractica o practica docente, en los que las competencias de 
lengua se incorporan como parte de la evaluaci6n. Es importante seii.alar 
que la Facultad de Educaci6n de la universidad publica ha dado un paso 
adelante en la alfabetizaci6n academica, pues entiende que la responsa­
bilidad debe ser de cada uno de los profesionales de sus 23 concentra­
ciones de los bachilleratos para la preparaci6n de maestros. Los cursos de 
concentraci6n son responsables del lenguaje de cada disciplina, por ejem­
plo ciencias, matematicas, historia. 

Otros programas, como los de Administraci6n de Empresas y Comu­
nicaciones, tambien han aportado con sus cursos a conseguir el desarro­
llo de estas competencias. En ambos, por ejemplo, hay cursos de espaii.ol 
y de ingles dirigidos a la elaboraci6n de documentos propios de esas dis­
ciplinas, y en la Escuela de Comunicaci6n de la universidad publica se 
cre6 un seminario sobre redacci6n para fortalecer esa competencia en 
los estudiantes de nuevo ingreso. 

Finalmente, los encuestados indicaron que, de una manera u otra, to­
dos los programas academicos tienen maneras de evaluar la lectura y la 
escritura. En una de las instituciones privadas los criterios los establece el 
profesor y mide estas competencias con el uso de rubricas. En la otra ins­
tituci6n privada, en algunos recintos hay criterios departamentales e ins­
titucionales para evaluar las competencias de lectura y escritura en los cur­
sos de espaii.ol e ingles del Programa de Educaci6n General. En dichos 
cursos se administran examenes departamentales parciales y finales, que 
incluyen lectura y escritura. Estos toman como base una tabla de especifi­
caciones de la Prueba de Avaluo del Programa de Educaci6n General Ins­
titucional. Ademas, aii.adieron que todos los departamentos academicos 
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evaluan las competencias de escritura en muchos de los cursos de con­
centracion. Esto, de cierta manera, confirma que los estudiantes mayor­
mente escriben para ser evaluados. Por otro lado, en algunas facultades 
de la universidad publica, estas competencias estan incluidas en el Plan 
de Avaluo del Aprendizaje Estudiantil de algunos departamentos acade­
micos. Tambien indicaron que uno de sus objetivos es incorporar la lec­
tura y la escritura en cursos medulares a mitad y al final del bachillerato. 
Eso implica la identificacion de competencias para cada curso que son 
evaluadas por la facultad. 

Todos los encuestados seii.alaron que es importante retomar el asun­
to institucional y departamentalmente y establecer criterios objetivos pa­
ra medir las competencias. 

Politicas institucionales 

Las politicas institucionales son las reglamentaciones o normas apro­
badas por los organismos rectores que regulan la actividad academica. 
Aun cuando estas son distintas en cada universidad, todas, de alguna ma­
nera, convergen en la necesidad y urgencia de atender la alfabetizacion 
academica, y asf queda evidenciado en catalogos, certificaciones, orde­
nes ejecutivas, documentos normativos y otros documentos oficiales de ca­
da una de ellas. 

La universidad publica, en el marco de la implantacion del Nuevo Ba­
chillerato, cuenta con la Certificacion N° 46 de! Senado Academico (2005-
2006), que expresa entre los principios gufas la filosoffa y las expectativas 
del bachillerato revisado, su compromiso con el desarrollo de las habilida­
des de comunicacion y analisis evidenciadas en el perfil de! egresado. En 
este documento se indica que se les dara especial atencion a las compe­
tencias lingiifsticas, entre otras, y reconoce que el desarrollo de esas com­
petencias ha de ser responsabilidad de todos los componentes academicos 
de! recinto. Ademas, se expresa que las oportunidades para su desarrollo 
deben ofrecerse desde el primer aii.o y continuar hasta el fin de la carrera 
universitaria, con experiencias bien estructuradas y exigentes. 

En el caso de una de las instituciones privadas, los participantes indi­
caron que no habfa ninguna politica al respecto, a pesar de que algunos 
reconocfan que es parte de una meta institucional, la cual expresa que el 
centro docente se dirige a: 

«lograr que el estudiante se desempeii.e con propiedad y correc­
cion en el uso del espaii.ol o el ingles, y desarrolle un nivel acepta­
ble de habilidad en el uso del otro idioma» ( Catawgo Genera~ 2007-
2009: 47). 

33 



En el Programa de Educaci6n General, ademas de reafirmarse en las 
metas institucionales, se aiiade la de: 

«desarrollar una persona educada mediante el refinamiento de 
destrezas, conocimientos, valores y actitudes que fortalecen su for­
maci6n intelectual y moral» ( Catalogo General, 2007-2009: 109). 

En uno de los recintos, el Senado Academico emiti6 una resoluci6n 
asesora, Rl 6SA MET A-13, al ejecutivo principal para que el Decanato de 
Estudios incorpore la redacci6n coma herramienta para el aprendizaje de 
los estudiantes en todo el currfculo. 

Ademas, para algunos encuestados no hay una polf tica de alfabetiza­
ci6n academica establecida, sino una toma de conciencia de la importan­
cia de enseiiar la lectura y la escritura. Al mismo tiempo, entienden que no 
se podrfa afinnar categ6ricamente que se esten llevando a cabo todos los 
esfuerzos para promoverlas. Una de las razones que aducen es que los cur­
sos, en las diversas areas academicas, suelen concentrarse en los contenidos 
o en la puesta en practica de la teorfa. Incluso, uno de ellos afirm6 que el 
refinamiento de destrezas dentro de! concepto de alfabetizaci6n academi­
ca no parece ser una prioridad de ese segmento de la facultad. 

La mayorfa de los directivos academicos de la otra instituci6n privada 
recomend6 que la facultad tome acciones al respecto. Uno de los cen­
tros que mas ha dedicado tiempo a la atenci6n de estas competencias es 
la Escuela de Educaci6n. Por la naturaleza de los contenidos pedag6gicos 
y las exigencias federales, estatales y las agencias acreditadoras, el cam po 
de la educaci6n en las instituciones de educaci6n superior en Puerto Ri­
co ha estado prestando especial atenci6n a estas competencias, por en­
tender que son medulares en la rama de la didactica y de! aprendizaje, asf 
coma en la revalida de los candidatos a maestros. Se han trabajado mo­
ciones en la de Escuela de Educaci6n y 6rdenes ejecutivas a nivel siste­
mico, que abordan la lectura y la escritura en cada uno de los cursos de 
los componentes pedagogicos en los que se incluyen estas coma parte de 
la formaci6n de! futuro maestro. 

Se cree firmemente que es necesario trabajar estas competencias a tra­
ves del currf culo para que el aprendizaje sea mas efectivo, duradero y pro­
yectivo. Incluso, la mayorfa de la facultad -comentan los participantes- ha 
incluido coma parte de los criterios evaluativos de los cursos: diarios re­
flexivos, portafolios, informes orales, situaciones pedag6gicas en las que 
el estudiante tiene que reflexionar, desde la lectura y la escritura. El com­
promiso con estas competencias es evidente y contundente, ya que ayu­
d6 a que se formulara una orden ejecutiva mediante la que se insta a la 
integraci6n de estas competencias a traves del currfculo en los programas 
de preparaci6n de maestros ( Ord en Ejecutiva-2008-2009-23). 
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Centros de apoyo 

En ninguna de las tres instituciones se han creado centros de apoyo a 
partir de las teorfas de alfabetizaci6n; sin embargo, hay algunas instan­
cias que han trabajado activamente por mejorar la enserianza de la re­
dacci6n como un proceso en todas las disciplinas. 

De acuerdo con los datos ofrecidos por los participantes de la Uni­
versidad del Estado, esta cuenta con el Centro de Competencias Lin­
gufsticas, adscrito a la Facultad de Estudios Generales, que ofrece talleres 
y tutorfas individuales y grupales en espariol e ingles a todos los estu­
diantes del recinto que soliciten los servicios. Se hace enfasis en el desa­
rrollo de las destrezas de redacci6n, lecturas analfticas y crf ticas, asf como 
en los metodos de investigaci6n y el desarrollo de! pensamiento crf tico. 
Por otro lado, en la Facultad de Educaci6n hay una iniciativa, denomi­
nada Zona de Talleres, que tiene como prop6sito ofrecer apoyo a los es­
tudiantes matriculados en los cursos de metodologfa de los programas 
de los nuevos bachilleratos. Se ofrecen talleres y tutorfas a los estudiantes 
que toman la prepractica de manera que fortalezcan sus habilidades en 
redacci6n. Tambien se ha desarrollado un Instituto de Verano para loses­
tudiantes de nuevo ingreso que necesitan reforzar las competencias ba­
sicas de espariol, ingles y matematicas. Por otro lado, el Centro de Exce­
lencia Academica, adscrito al Decanato de Asuntos Academicos, ofrece 
talleres y adiestramientos a docentes sobre aspectos de metodologfa de la 
enserianza e innovaciones en la educaci6n superior. 

En lo que se refiere a una de las universidades privadas, la mayor par­
te de los recintos cuenta con laboratorios de idiomas y centro de tutorfas 
para espariol e ingles, conjuntamente con otras materias, como mate­
maticas y ciencias. El estudiantado de los cursos de! Programa de Edu­
caci6n General de espariol e ingles y los de! Programa de Educaci6n de 
Maestros y de todo el sistema tiene acceso a un Laboratorio Virtual con 
m6dulos instruccionales, mayormente de gramatica, acentuaci6n y pun­
tuaci6n. Esta iniciativa de desarrollar materiales para el laboratorio vir­
tual concuerda con lo que expresa Benvegnu (2004) de que existen dos 
tendencias en los modos de configurar el problema de la incorporaci6n 
de la lectura en el currfculo universitario que muy bien se puede aplicar 
a la redacci6n. En la primera se hace hincapie en las carencias de! estu­
diantado, y se percibe que las habilidades generales se deben poseer al 
inicio de sus estudios universitarios. Esto da origen a diversas acciones pa­
ra remediar dichas carencias, tales como cursos remediales, m6dulos ins­
truccionales, talleres, laboratorios de lengua, entre otros. Postula Ben­
vegnu que: 
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«el prop6sito es incrementar la capacidad de lectura y escritura de 
los estudiantes, independientemente de la construcci6n de cono­
cimientos especificos vinculados con la formaci6n profesional» 
(Benvegnu, 2004: 45) . 

Cuando se habla de alfabetizaci6n academica, la construcci6n de co-
nocimien tos juega un papel importante. En la segunda tendencia: 

«se pone en el centro de la preocupaci6n la formaci6n de! estu­
diante como miembro de una comunidad disciplinar. La compren­
si6n y la producci6n de textos se entienden aquf como intrf nse­
camente ligadas a la construcci6n de conocimientos especificos» 
(Benvegnu, 2004: 45) . 

En otras palabras, no es posible que los estudiantes conozcan antes de 
ingresar al mundo universitario la lectura y la escritura de dichos textos, 
pues todavfa no forman parte de esa cultura disciplinar. Sin embargo, ca­
be destacar que en la mayoria de nuestras instituciones perdura el anti­
guo concepto de laboratorio, cuyo enfasis es corregir y ofrecer ayuda re­
medial, principalmente gramatical y ortogra:fica, en el cual los estudiantes 
realizan ejercicios practicos principalmente dirigidos «a lograr el domi­
nio» de las destrezas de los cursos de lengua. 

Es importante destacar que do recintos de una de las instituciones 
privadas cuentan con sendos centros de redacci6n. Uno esta dirigido a las 
clases de e paiiol, mientras que el otro es multidisciplinario y ofrece tu­
torias individuales y grupales en todo el proceso de redacci6n en ambos 
idiomas al estudiantado de todas las disciplinas. Ademas de ofrecer las 
tutorias, tambien organiza talleres sobre temas de interes para el estu­
diantado, como por ejemplo: c:c6mo redactar un ensayo?, c:c6mo contes­
tar preguntas de discusi6n?, el plagio, las caracterfsticas de la comunica­
ci6n escrita, entre otros. Tambien, durante el ultimo aiio academico, la 
Facultad de la Escuela de Educaci6n ha incorporado como parte de sus 
cursos de prepractica el requisito de recibir tutorias para realizar los tra­
bajos de las clases con el prop6sito de que comiencen a trabajar con el 
proceso de redacci6n de sus escritos. Ademas, se adiestran para redactar 
la composici6n que toman en la Prueba de Certificaci6n de Maestros que 
requiere el Estado a los docentes de escuela primaria y secundaria para 
poder ejercer en Puerto Rico. Pr6ximamente, el centro contara con una 
pagina web en la que habra materiales disponibles para los estudiantes, 
tutores y miembros de facultad que deseen asesorarse obre la alfabeti­
zaci6n academica. 

La mayoria de los directivos de la otra instituci6n privada expresa la 
existencia de varios recursos de apoyo a la docencia, tales como: centros de 
desarrollo de destrezas (Centro de Recursos para la Excelencia Educativa), 
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laboratorios de idiomas, tutorfas, programas de retencion estudiantil y 
centros de lenguaje. A pesar de que los participantes mencionaron todos 
estos recursos, no especificaron como funcionan. 

Proyedos e iniciativas institucionales 

Los participantes exponen queen sus instituciones hay, en mayor o 
menor grado, algunas iniciativas y proyectos piloto encaminados al desa­
rrollo de las competencias de lectura y escritura del estudiantado. Esta 
ha sido una forma de operacionalizar las polf ticas establecidas. 

El Decanato de Asuntos Academicos de la universidad publica pro­
mueve proyectos piloto en las diferentes facultades para el desarrollo de las 
competencias de lectura y escritura a traves del curriculo. Algunas de estas 
son a nivel individual o departamental en diversas facultades. Por ejemplo, 
en la Facultad de Administracion de Empresas planifican incorporar las 
competencias lingiiisticas a traves del curriculo. La Facultad de Humani­
dades est:a trabajando para crear un plan piloto en algunos de los cursos, 
mientras que en la Escuela de Comunicacion se desarrollan proyectos de 
tipo periodistico que integran las competencias de lectura y escritura. Por 
su parte, en la Facultad de Educacion se han preocupado par el nivel de 
ejecucion de los futuros maestros, por lo que se han desarrollado algunas 
iniciativas, como la administracion de pruebas de redaccion a los estu­
diantes de nuevo ingreso, la zona de talleres de lectura y escritura y la in­
corporacion de un curso de lengua en todos los programas de preparacion 
de maestros. Ademas, el Decanato de Asuntos Academicos ha logrado que 
el Comite de lmplantacion de la Revision del Bachillerato apruebe una 
mocion para que se examine la posibilidad de redactar una carta circular 
con el proposito de que las facultades identifiquen cursos en los que se 
puedan incorporar las competencias de redaccion. 

La mayorfa de los decanos de una de las universidades privadas indi­
co que no hay proyectos concretos para promover las competencias de 
lectura y escritura del estudiantado. Solo un recinto tiene una larga tra­
dicion de trabajar con la incorporacion de la redaccion en el curricula 
academico. En la decada de 1990 se evidencio una preocupacion y un 
compromiso con la enseiianza y el aprendizaje de la redaccion en todo el 
curricula, que partio de las iniciativas de un grupo de profesores de los 
departamentos de espaiiol e ingles. Tambien se creo el primer Centro de 
Redaccion Multidisciplinario del Sistema. El recinto ha celebrado, desde 
esa epoca, distintas actividades encaminadas al fomento de las compe­
tencias de redaccion. El hecho de que este recinto tenga una sede de la 
Catedra Unesco para el Mejoramiento de la Lectura y la Escritura en 
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America Latina desde 2003 ha permitido que este tipo de actividad se lle­
ve a cabo con mayor frecuencia. 

Tambien este recinto ha disenado y aprobado una Maestria en Di­
dactica de la Lectura y la Escritura, que se implantara en agosto de 2010. 
Ademas, hay un Comite de Redacci6n nombrado por la rectora para pro­
mover la incorporaci6n de la redacci6n en el currfculo academico. 

Los participantes de la otra universidad privada expresaron que exis­
ten proyectos que promueven las competencias de lectura y escritura de 
los estudiantes, tales como propuestas federales (RISE, Propuesta de Tftu­
lo V, investigaci6n en la sala de clases) con objetivos dirigidos al desarrollo 
o mejoramiento de estas. En otros centros universitarios del sistema se es­
ta trabajando con unas iniciativas en cursos en los que se desarrolla la lec­
tura, la escritura y el pensamiento crf tico. Existen cursos de investigaci6n 
que abonan a la gesti6n educativa de la alfabetizaci6n academica, como 
un esfuerzo coordinado a traves de las escuelas. 

Publicaciones e investigaciones recientes 

En cuanto a publicaciones e investigaciones recientes (2000-2009) que 
ha realizado la facultad en la instituci6n de! Estado, los encuestados in­
dicaron que si las han realizado, nose lo han informado y, por lo tan to, 
no tienen los datos; aunque es posible que haya proyectos especiales o 
disertaciones de algun estudiante graduado o profesor. 

En terminos generales, las instituciones privadas informaron sobre 
publicaciones relacionadas con la ensenanza de la lengua que no estan 
vinculadas directamente con la alfabetizaci6n academica. Sin embargo, 
un recinto de uno de los sistemas universitarios privados hace alusi6n a 
una investigaci6n realizada por un docente, que pr6ximamente se pu­
blicara en la revista de ese recinto, sobre los rasgos de la oralidad en 
una muestra de redacciones de los estudiantes de los cursos de espanol 
basico. Otro recinto inform6 la publicaci6n de dos profesoras, en la re­
vista Lectura y Vida, sobre «El proceso de aprendizaje de la redacci6n de 
estudiantes universitarios: Una mirada sobre sus propias reflexiones». 
Una de estas profesoras public6 El diario de lecturas: Estrategi,as para desa­
rrollar las competencias de redacci6n y comprensi6n lectora, en las memorias 
del Congreso de Promoci6n de la Lectura y el Libro, Fundaci6n El Li­
bro, OEA y Ministerio de Educaci6n, Ciencia y Tecnologia, Buenos Ai­
res, Argentina. Por ultimo, esta profesora colabor6,junto con otros pro­
fesores, en el disefio de un manual para incorporar la expresi6n oral y 
escrita en el currfculo de! Programa de Educaci6n de Maestros para to­
do el Sistema. 
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En la otra instituci6n privada se mencion6 la publicaci6n de una di­
sertaci6n doctoral titulada Los procesos metacognitivos y cognitivos de !,a com­
prensi6n l,ectora en estudiantes de primer ano de universidad: Un estudio de la in­
ferencia, el analisis critico y la sintesis. 

Por otro !ado, es importante mencionar que el mercado editorial en 
Puerto Rico no es amplio y no se fomenta este tipo de publicaci6n. Las 
casas editoriales se dedican a la publicaci6n de libros de texto principal­
mente y la facultad se dedica mas a este tipo de publicaci6n ya las inves­
tigaciones en su area de especialidad. La carga academica en las univer­
sidades privadas de cinco cursos (15 creditos por semestre) y el papel de 
la facultad que se define en terminos de su servicio a jornada completa 
en la enseii.anza, consejerfa academica del estudiantado y participaci6n 
en diversos comites de trabajo, tampoco ofrecen mucho espacio para la 
investigaci6n dentro del programa de trabajo. En el caso de la universi­
dad de! Estado, aunque la carga academica es de cuatro cursos (12 cre­
ditos por semestre), igualmente tienen que cumplir con responsabilida­
des adicionales similares a las de las universidades privadas. 

Farmaci6n profesional 

Cadena Castillo et al. manifiestan la importancia de desarrollar: 
« ... un programa de formaci6n de maestros universitarios que ten­
ga como prop6sito la construcci6n conjunta de acciones orientadas 
a la consolidaci6n de una alfabetizaci6n academica» (Cadena Cas­
tillo et al., s.f.: 17). 

Se debe recordar y considerar que el profesor universitario no se for­
ma en el cam po de la didactica de su disciplina, en ocasiones lo hace de 
forma accidentada y sin ninguna educaci6n formal en estrategias y tec­
nicas de enseii.anza. Todos aprenden sobre la marcha. Tampoco se les en­
seii.a el manejo de la lectura y la escritura en su cam po disciplinar. 

Todas las instituciones, conscientes de esta realidad, han ofrecido y 
proyectan continuar ofreciendo talleres sobre este tema, ya que muchos 
consideran que deben ser parte integral del programa de desarrollo pro­
fesional de la facultad. Asimismo, propician la participaci6n en confe­
rencias y congresos. Sin embargo, hay que instar al personal docente a 
asistir a esas actividades. En la universidad publica hay dos instancias que 
se han ocupado de ofrecer talleres a los profesores: el Centro de Exce­
lencia Academica y el Decanato de Asuntos Academicos. Hasta el pre­
sente, si bien es cierto que se han ofrecido actividades de capacitaci6n, 
la realidad es que ha sido de forma aislada. Se reconoce, no obstante, 
que deberfa ser un proceso continua que establezca el desarrollo de las 
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competencias a traves del currfculo como parte de la cultura academica 
de las instituciones. 

Esto no quiere decir que algunos profesores no se esten capacitando 
en el tema, pues han participado como parte de su desarrollo profesional 
en actividades como las siguientes: talJeres ofrecidos en la convenci6n anual 
de Puerto Rico TESOL (Teaching English to Speakers of Other Langua­
ges), el Encuentro Nacional de Educaci6n y Pensamiento, que presentan 
temas sobre alfabetizaci6n academica. Por otra parte, hay profesores afi­
liados a la International Reading Association que acostumbran a partici­
par como ponentes o asistentes en sus congresos frecuentemente, al igual 
que en los del Consejo Latinoamericano de Lectura y Escritura yen los de 
la Catedra Unesco para el Mejoramiento de la Lectura y la Escritura. 

Agenda para el futuro 

Las tres instituciones manifestaron su preocupaci6n y compromiso 
con el fortalecimiento del proceso de ensenanza y aprendizaje, especial­
mente en todo lo relacionado con la integraci6n de las competencias de 
lectura y escritura a traves de! curricula. Varios senalaron la importancia 
de la comunicaci6n en el mundo globalizado y lo esencial de que los es­
tudiantes esten preparados para integrarse en el. Ademas, este tema esta 
incluido dentro de los criterios de acreditaci6n de los programas acade­
micos, por lo que no sera opcional para las instituciones educativas. Ca­
be senalar que para las universidades puertorriquenas es importante con­
tar con las acreditaciones de las agendas y asociaciones profesionales de 
los Estados U nidos. 

Aunque algunos de los encuestados desconocian los planes concretos 
a corto ya largo plazo de su instituci6n, la mayoria reconoci6 que es ne­
cesario incluir el tema de la alfabetizaci6n academica en los planes futu­
ros. Recomendaron que toda la facultad lo discuta y determine los modos 
concretos de implementaci6n. 

Como parte de su plan de trabajo, la universidad publica indic6 que 
se proponen aprobar la polf tica de desarrollo de competencias lingiifsti­
cas, para de esta manera hacerla oficial. De hecho, lo ha incorporado co­
mo una de sus metas a corto plazo y ha invitado a las facultades a realizar 
esfuerzos en esa direcci6n. Considera prioritario mantener el proyecto 
como parte de la implantaci6n de la revision del Nuevo Bachillerato yen 
todos los documentos que recogen las estrategias y agenda futura de la 
universidad. En la Facultad de Administraci6n de Empresas planifican 
un Centro de Comunicaci6n Empresarial para ayudar a integrar las com­
petencias lingiifsticas de comunicaci6n en el currfculo. 
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En las universidades privadas es fundamental el perfil del estudiante 
que ingresa, lo que hace imperativo abordar un proyecto que atienda la 
alfabetizaci6n academica de manera inmediata. A largo plazo, han con­
templado la creaci6n de certificados educativos dirigidos a carreras es­
pecificas, como puede ser, por ejemplo, la redacci6n para las ciencias. 

En todas se reconoce que hace falta ofrecer mas seminarios y talleres 
sobre la alfabetizaci6n academica y auspiciar la participaci6n del profe­
sorado en adiestramientos que ofrezcan diferentes entidades educativas 
y profesionales. El proceso de avaluo del aprendizaje estudiantil se con­
sidera un mecanismo para atender el tema, pues sin duda facilitara que 
se puedan medir con mayor ef ectividad la adquisici6n y desarrollo de las 
competencias de los estudiantes e identificar el dominio de las compe­
tencias adquiridas. 

Por otro lado, la Catedra Unesco para el Mejoramiento de la Lectura 
y la Escritura, adscrita a uno de los recintos de una de las instituciones pri­
vadas, tiene entre sus prioridades realizar investigaciones sobre estos te­
mas que le permitan aunar los esfuerzos que se est.in realizando entre las 
instituciones de educaci6n superior publicas y privadas del pais. 

Reflexiones finales 

En terminos generales, los participantes del estudio indicaron que si 
en la vision y misi6n de las instituciones hay un compromiso con el de­
sarrollo del aprendizaje del estudiante, es importante que se integre la 
alfabetizaci6n academica como un mecanismo para la construcci6n del 
conocimiento de las disciplinas y el desarrollo del pensamiento critico­
creativo. Con esto, las instituciones tienen que dar prioridad a la lectura 
y la escritura en el marco del currfculo. Como menciona Marucco (2004: 
66), hay que poner enfasis en la «enserianza sistematica de la lectura y la 
escritura en y para cada una de las materias constitutivas del plan de es­
tudios». Ariadieron los participantes que se debe incorporar la tecnologia 
como herramienta de ayuda en este proceso, pero que se trabaje con el 
mismo fin: la alfabetizaci6n academica desde las disciplinas. Indicaron 
que hay que romper con los viejos paradigmas y enfrentar el mundo to­
dos unidos por la juventud puertorriqueria. 

A pesar de que se reconoci6 en teoria la importancia de la alfabetiza­
ci6n academica en el nivel universitario, qued6 manifestado a traves de 
las respuestas obtenidas como parte de la investigaci6n que el tema es 
nuevo para la mayoria y que todavia el termino alfabetizar se confunde 
con el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura y el papel que reali­
zan los profesores de espariol e ingles para remediar las deficiencias. Se 
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insisti6 en que los estudiantes adquieran las habilidades necesarias, de 
ta! forma que al culminar sus estudios de escuela superior dominen la 
lectura y la escritura. Nose ve, salvo excepciones, como un proceso en el 
cual la universidad tenga responsabilidad. 

Se enal6 que los temas de alfabetizaci6n academica «est.an vincula­
dos, directa o indirectamente, a los cursos en los que se les requiere a los 
estudiantes lectura, redacci6n y presentaciones orales». Da la impresi6n 
de que eso es todo lo que hay que hacer. Por otro !ado, mucha de las 
propuestas comentadas, masque atender el tema de la alfabetizaci6n aca­
demica, tienen el prop6sito de remediar deficiencias. Nos sorprendi6 que 
no se considerara el hecho de que nuestros estudiantes tengan que leer 
en ingles, ya que en muchas de las disciplinas, aunque las clases sean en 
espanol, los libros de texto son en ingles. Esto representa un reto adicio­
nal para nuestros estudiantes (Krashen y Brown, 2007). 

Por lo tanto, tomando en cuenta las investigaciones sobre la incorpo­
raci6n de la lectura y la escritura en la universidad que hace ya algun 
tiempo se vienen realizando, se entiende que es necesario que las uni­
versidades puertorriquenas reconceptualicen su paradigma educativo. Es­
pecfficamente, es necesario que se internalice que las dificultades de los 
alumnos para: 

«comprender lo que leen en la universidad no se deben a que ca­
recen de una habilidad o tecnica elemental y generalizable, sino 
que al ingresar a los estudios superiores seven enfrentados a nue­
vas culturas escritas correspondientes a los distintos campos de es­
tudio» ( Carlino, 2003: 2). 

En otras palabras, hay que «concebir el problema de la lectura y la es­
critura en la universidad como parte de los campos disciplinares, inte­
grada a los currfculos» ( arvaez de Cardona y Cadena Castillo, 2009: 61). 
Igualmente es necesario que los docente cobren conciencia de esta si­
tuaci6n, de modo que incorporen a sus cursos la ensenanza de las prac­
ticas de lectura y escritura de las diversas comunidade disciplinares, pues 
son los unicos que las dominan. Ademas, los docentes deben recordar 
que leer es mucho mas que encontrar en un texto la informaci6n mas 
importante, pues para lograrlo es necesario tener un conocimiento de la 
disciplina que los estudiantes no han adquirido todavia. 

Urge dejar a un !ado «la hiperdiagnosticada e innegable problemati­
ca que evidencian los estudiantes al ingresar a la educaci6n superior», a 
la que hacen referencia Cadena Castillo et al. (2006: 86), e iniciar un 
programa de formaci6n docente en alfabetizaci6n academica que ofrez­
ca «opciones pedag6gicas encaminadas a la transformaci6n de! saber y 
de! quehacer, al mismo tiempo que se cualifica el dominio disciplinar 
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especffico» (88). Nose puede continuar explicando los exitos y los fra­
casos de! estudiantado a partir de las experiencias academicas previas, ni 
buscando causas externas que expliquen su pobre rendimiento sin que 
se haga nada al respecto. Tampoco se trata de continuar afirmando la im­
portancia de que en la universidad se incorpore la lectura y la escritura, 
pero que los responsables sean los profesores de lengua. Igualmente, 
tampoco se trata de redactar polf ticas para incorporar la alfabetizaci6n 
academica que resulten ser letra muerta. 

Es necesario que en las instituciones de educaci6n superior exista el 
convencimiento de que los procesos de ensenanza y aprendizaje de la lec­
tura y la escritura son herramientas indispensables para aprender, investi­
gar y producir conocimiento en todas las disciplinas, y que esto redundara 
en beneficio de la calidad profesional de sus egresados. Ese convenci­
miento se logra con la conciencia que se adquiere cuando todos los com­
ponentes academicos se capacitan, se informan, leen e investigan. Es ne­
cesario que los oficiales administrativos que tienen a su cargo el desarrollo 
de facultad, las innovaciones educativas y la transformaci6n del curricu­
lo realicen,junto a la facultad, los cambios en las instituciones. Sin esa ca­
pacitaci6n y compromiso no podran apoyar y promover la labor docente 
con normativas y con acciones especificas de endoso. 

Por ultimo, nos hacemos eco de las palabras de Cadena Castillo et al. 
cuando defienden: 

«la necesidad de considerar los procesos de lectura y escritura co­
mo determinantes en la comprensi6n y producci6n de conoci­
miento yen la formaci6n de profesionales, en tanto academicos y 
ciudadanos del mundo. Asimismo, se advierte que las dificultades 
de los estudiantes como lectores y escritores no corresponden a in­
madurez, falta de inteligencia o a una historia escolar como malos 
alumnos (Williams y Colomb, 1990, en Carlino, 2004), sino que po­
nen de relieve distintos niveles de dominio y acceso a las practicas 
de lectura y escritura como extranjeros iniciados y futuros miem­
bros de comunidades academicas discursivas particulares» (Cade­
na Castillo et al. , s.f.: 2). 

Solo podremos hacer esto cuando nuestras instituciones universitarias 
comiencen a implantar exitosamente las diversas polfticas que han sur­
gido con un plan de formaci6n permanente de la facultad interdiscipli­
nariamente. Mejor aun serfa si lograramos un proyecto didactico interu­
niversitario que permita tender puentes entre las diversas facultades e 
instituciones de! pais. 
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.ANExoA 
CUESTIONARIO 

Para efectos de contestar el cuestionario, enmarque sus respuestas al 
momento de contestarlas en las definiciones de los siguientes conceptos: 

Alfahetizacion academica: Es el conj unto de nociones y estrategias ne­
cesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asf co­
mo en las actividades de producci6n y analisis de textos requeridas para 
aprender en la universidad (Carlino, 2005: 13). 

Lectura: Leer es mucho mas que un simple acto mecanico de desci­
frado de signos graficos; es, par encima de todo, un acto de razona­
miento, ya que de lo que se trata es de saber guiar una serie de razona­
mientos hacia la construcci6n de una interpretaci6n de! mensaje escrito 
a partir de la informaci6n que proporcionen el texto y las conocimientos 
de! lector .. . (Colomer y Camps, 1996: 36). 

Escritura: El proceso de composici6n [escritura] no es solo una ex­
presi6n de conocimientos almacenados en la memoria de! escritor, sino 
una actividad de construcci6n de significados y, mas importante aun, una 
instancia de generaci6n de conocimientos y desarrollo de! pensamiento 
e inteligencia de! sujeto escritor (Parodi, 2003: 118). 

1. ~Que opina la facultad sabre las competencias de lectura y escri­
tura de las estudiantes? 

2. ~De quien es la responsabilidad de desarrollar las procesos de lec­
tura y escritura de las estudiantes? 

3. ~Tiene su recinto o escuela una polftica para incorporar la alfa­
betizaci6n academica (la enseii.anza de la lectura y la escritura) 
en todo el currfculo? Si conte ta afirmativamente, explique bre­
vemente la misma. 

4. ~Hay cursos diseii.ados especificamente para incorporar la lectu­
ra y la escritura, o una de las dos, en las diversas disciplinas? (par 
ejemplo: redacci6n en las ciencias naturales, escribir en psicolo­
gfa, etc.). Si contesta afirmativamente, par favor, incluya el tf tulo 
y la descripci6n. 

5. ~Que departamento academico o facultad tiene a su cargo la al­
fabetizaci6n academica de las estudiantes? Explique. 

6. ~Tiene el recinto o escuela un centro de apoyo para el desarrollo 
de las competencias de lectura y escritura? Explique. 

46 



7. (Hay proyectos en el recinto o escuela que promuevan las com­
petencias de lectura y escritura del estudiantado? 

8. (Tiene el recinto o escuela profesores que en su caracter personal 
han incorporado estrategias, tecnicas o metodologias correspon­
dientes a leer y a escribir en las disciplinas? ldentifique los cursos. 

9. (Tienen criterios para evaluar las competencias de lectura y es­
critura? (Son criterios departamentales? 

10. (Que publicaciones e investigaciones recientes (2000-2009) han 
realizado los profesores sobre el tema de la alfabetizaci6n acade­
mica? 

11. (Cual es la agenda de su recinto o escuela para atender con pre­
mura la alfabetizaci6n academica en los pr6:ximos diez arios? 

12. (Ofrece su recinto o escuela formaci6n profesional a la facultad 
sobre alfabetizaci6n academica? 

13. Comente cualquier otro aspecto que usted entienda que este vin­
culado con el desarrollo de la alfabetizaci6n academica en su re­
cin too escuela. 
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CAPtruLo 2 
El ensayo como genero academico: Una aproximacion a las 
practicas de escritura en la universidad publica mexicana 

Maria Cristina Castro 
Laura Aurora Hernandez 

Martf n Sanchez 
Universidad A ut6noma de Tlaxcala, Mexico 

Resumen 
En el contexto de la alfabetizaci6n academica, los textos academicos se convierten 
en un medio insustituible para conocer las exigencias de escritura de las areas pro­
fesionales en las que estan siendo formados nuestros estudiantes. Sin embargo, en 
Mexico poco sabemos de las caracteristicas funcionales y estructurales que los es­
critos academicos adquieren en las distintas disciplinas y de los intentos de los estu­
diantes por acercar su escritura a la escritura de! especialista. En este trabajo nos 
proponemos contribuir al conocimiento de uno de estos generos: el ensayo escolar. 
Con el fin de aportar a esta lfnea de investigaci6n, mostramos los resultados arroja­
dos por un estudio exploratorio realizado en una universidad publica mexicana. A 
partir de una muestra conformada por cien textos recolectados en el area de lin­
giifstica y enseii.anza de lenguas, identificamos la estructura ret6rica de! ensayo es­
colar. Los resultados de! estudio revelan que el genero en esta area de! conocimiento 
posee rasgos particulares y distintivos que lo alejan de! ideal academico de! texto de 
reflexion. Asimismo, evidencian la necesidad de desarrollar metodologfas de ense­
iianza que perfilen estrategias pedag6gicas para el desarrollo de las competencias ar­
gumentativas de los alumnos por medio de la producci6n de ensayos academicos 
que se adapten a sus intereses disciplinares. 

Introduccion 

Desde hace mas de una decada, una de las preocupaciones de las insti­
tuciones de educaci6n superior en Mexico se ha centrado en las habilida­
des de comprensi6n y producci6n de textos que los estudiantes deben de­
sarrollar a lo largo de su formaci6n escolar y profesional. Esta inquietud no 
solo se justifica por la gran cantidad de problemas que evidencian nues­
tros estudiantes al momento de interactuar con los discursos escritos pro­
pios de los ambitos disciplinares en los que se estan formando, sino tam­
bien porque las propias instituciones de educaci6n superior y los grupos de 
especialistas que en ellas laboran han reconocido que el fracaso escolar de 
muchos estudiantes esta en gran medida relacionado con las dificultades 
que los j6venes presentan al procesar los discursos de los ambitos academi­
co y profesional. Se han convencido de que la unica vfa para superar dicha 
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problematica y desarrollar planes de intervenci6n pedag6gica eficaces que 
garanticen la incorporaci6n de losj6venes al campo laboral es conocer los 
materiales escritos que se leen y escriben en las distintas areas profesiona­
les y laborales a las que los estudiantes se incorporaran al concluir su edu­
caci6n universitaria, y el modo en c6mo estos textos se relacionan con lo 
que se escribe en el medio escolar. 

Nuestro trabajo nace precisamente en este contexto de preocupacio­
nes y se justifica, en parte, por la poca informaci6n que tenemos en nues­
tro pafs acerca de las caracterfsticas que presentan los textos academicos 
que se escriben en nuestras universidades y, en consecuencia, la escasa 
existencia de metodologfas y materiales didacticos que gufan tan to a pro­
fesores como a estudiantes en la practica de la lectura y la escritura de 
esos textos en el medio superior (Castro y Hernandez, 2000; Maqueo, 
2004). Partimos de! hecho de que, si bien se han diseiiado propuestas de 
intervenci6n pedag6gica bastante s6lidas relacionadas con la lectura en 
el ambito escolar latinoamericano, el tema de la producci6n de textos 
academicos, hasta ahora, empieza a colocarse en el centro de interes de 
los estudiosos de la lingiifstica aplicada a la enseiianza (Moyano, 2004; 
Carlino, 2005; Cubo de Severino, 2005; Parodi, 2005, 2008). Por lo mismo, 
la descripci6n de los diversos textos que circulan en los centros escolares 
se torna necesaria para el diseiio de metodologias que garanticen su 
aprendizaje. En esta oportunidad, nuestra atenci6n esta dirigida a uno 
de los generos academicos mas influyentes en el contexto universitario 
mexicano: el ensayo escolar. 

El ensayo ocupa un lugar privilegiado en las practicas de escritura en 
las universidades mexicanas. No solo se trata del genero mas solicitado a 
estudiantes en nuestras instituciones de educaci6n superior, tambien se 
ha propuesto como el prototipo o ideal del texto escolar en pcicticamen­
te todos los ambitos de! conocimiento, aunque su presencia y prestigio se 
encuentra asentado con mayor fuerza en las areas de las humanidades y 
las ciencias sociales. Sin embargo, pese a su constante presencia en los 
contenidos curriculares de asignaturas relacionadas con el aprendizaje 
y practica de la escritura academica, no contamos con una descripci6n 
sistematica de este genero que sintetice los esfuerzos pedag6gicos de las 
instituciones de educaci6n superior en la construcci6n de una propues­
ta metodol6gica pertinente para la enseiianza del ensayo escolar que nos 
permita tener claridad en cuanto a su funci6n en las diferentes areas del 
conocimiento, y el lugar que ocupa dentro del panorama general de los 
textos que circulan en esos ambitos. 

Asf, nuestro trabajo encuentra cam po fertil en el terreno ya seiialado, y 
tiene como prop6sito describir, en primer lugar, las practicas de escritura 
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en una universidad publica mexicana, con el objetivo de definir el lugar 
del ensayo escolar dentro del repertorio de generos academicos escritos 
que circulan en este medio. En segundo lugar, y a partir de un repertorio 
conformado por cien ensayos escolares recolectados en el area de huma­
nidades, identificamos la estructura de! genero ensayo escolar, para, final­
mente, esbozar una propuesta de intervencion pedagogica para su ense­
iianza en el contexto universitario. 

1. Los generos academicos en la universidad 

El contexto academico es singular por el tipo de interaccion discursi­
va que promueve. Visto como comunidad, inmediatamente nos remite a 
las caracterfsticas de los miembros que la conforman en terminos de ex­
perticia -entendida como un alto grado de dominio disciplinar-. Gene­
ralmente se identifica al estudiante con el novato, inexperto o aprendiz, 
frente a la imagen de especialista, experto o conocedor que acompaiia re­
gularmente al profesorado; sin embargo, la interaccion en este contexto 
no se da unicamente bajo esta polarizacion, pues existen formas de co­
municacion privilegiadas que involucran, en distintos niveles, a todos los 
actores del contexto academico universitario (estudiantes, maestros, in­
vestigadores, administradores, etc.) , y que en terminos generales se ha 
denominado comunicacion academica. 

Desde de un punto de vista muy amplio, el discurso academico es 
aquel que construye la Hamada «comunidad academica». Las universida­
des, los centros de investigacion y, mas en general, las organizaciones vin­
culadas al conocimiento sistematico socializado constituyen las entidades 
donde se genera este tipo de discurso. Concretamente en el ambito uni­
versitario, el discurso academico en su diversidad de textos es utilizado 
por docentes y estudiantes para presentar, discutir, enseiiar y evaluar, de 
manera oral o escrita, cuestiones cientfficas por medio de recursos muy 
variados (Castro y Sanchez, 2004). 

Definir estas formas de interaccion discursiva no es una labor sencilla, 
pues no solo se requiere considerar a los participantes de la situacion de 
interaccion, tambien es necesario partir de las metas y objetivos de las 
interacciones en el contexto escolar, de las intenciones, los recursos lin­
gufsticos utilizados; de las convenciones, de las situaciones concretas; del 
grado de formalidad y generos privilegiados. En consecuencia, para definir 
el discurso academico es necesario partir de la consideracion y descripcion 
de las producciones orales, escritas, audiovisuales, etc. , que tienen lugar en 
el marco de las actividades cientfficas y universitarias, que responden tf­
picamente a la intencion basica de producir o transmitir conocimientos 
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sistematicos de alcance social y cuyos destinatarios son los miembros de 
las distintas comunidades cientfficas y universitarias a nivel local, nacional 
o internacional. 

Estas producciones, llamadas por muchos textos academicos y que de­
nominamos generos academicos, tienen un caracter eminentemente ins­
titucional y corresponden a un esquema comunicativo particularmente 
diferenciado de los esquemas asociados con lo domestico o cotidiano, en 
el sentido de que pertenecen al ambito de los comportamientos forma­
les y altamente regulados desde el pun to de vista social. Son textos que al 
ser producidos por un grupo particular (especialistas en distintas areas 
del conocimiento, docentes y miembros en formaci6n), con objetivos 
tambien particulares, requieren del acatamiento de convenciones esta­
blecidas por la misma comunidad academica que los utiliza. Asf, son ge­
neros academicos, por ejemplo, un artfculo de una revista especializada 
en alguna disciplina, un registro documental en video acerca de un fe­
n6meno de estudio, una clase magistral, una ponencia en unas jornadas 
de investigaci6n, el libro de texto que se maneja en clase, un trabajo es­
colar, una exposici6n estudiantil, etcetera. 

De esta infinidad de textos, los producidos por los estudiantes son los 
que interesan notoriamente a los especialistas en ensenanza de la lectu­
ra y la escritura en el medio escolar, pues se piensa que son estos parte 
esencial de un continuum que permitira a los estudiantes en formaci6n 
llegar a dominar el discurso disciplinar asociado con los generos profe­
sionales (Halliday, 1993; Ciapuscio, 2000; Cahn\ 2002; Parodi, 2005, 
2008). Son los textos que los estudiantes escriben para hacer circular en 
la instituci6n los que muestran de mejor manera los conflictos y el es­
fuerzo que supone escribir en un ambito donde los saberes previos y la 
lectura de textos especializados estan estrechamente vinculados con la fi­
nalidad de la practica de escritura. 

Tradicionalmente, los generos academicos producidos por estudiantes 
se han definido por su relaci6n con el ambito cientffico como aquellos en 
los que prima la finalidad de comunicar un conocimiento; es decir, se 
piensa en ellos como textos en los que el estudiante da cuenta de un sa­
ber adquirido generalmente a traves de la lectura y la investigaci6n docu­
mental. Sin embargo, es primordial considerar que en el ambito escolar, 
si bien uno de los fines de estos texto es constituirse en instrumentos de 
evaluaci6n -desplazando incluso al examen- , su funci6n basica es la de 
servir como medios de ensenanza y/ o aprendizaje. De ahf que estemos 
frente a generos clave, pues de su oportuna descripci6n y caracterizaci6n 
dependera el exito de los procesos de lo que hoy dfa se ha denominado 
alfabetizaci6n academica (Tolchinsky y Sim 6, 2000; Carlino, 2005) . 
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En este tenor, alfabetizacion academica y enseiianza de generos escola­
re son, a todas luces, las caras de una misma moneda. El aprendizaje de la 
lectura y la escritura en la universidad requiere del reconocimiento y apren­
dizaje de tareas sociales realizadas en contextos especfficos, basicamente a 
traves del lenguaje (Martin, 1993; Christie, 2007; Martiny Rose, 2008). La 
metodologfa de la enseiianza basada en el genero es asf fundamental. Su 
ventaja radica en que su objetivo no es solo el cumplimiento de la interac­
cion, sino el conocimiento de las herramientas semioticas -los textos en 
este caso vistos como estructuras altamente formalizadas- y su posibilidad 
de creacion y recreacion. Sin embargo, como todo proceso alfabetizador y 
dado que en la educacion basica la reflexion sobre los generos academicos 
es escasa, se requiere de una incorporacion paulatina y sistematica del es­
tudiante a las practicas de escritura de la comunidad academica; aquf, evi­
dentemente, la lectura de generos especializados es fundamental, pues 
cumple la funcion de inmersion en ambitos especfficos, cuyo discurso es 
necesariamente objeto de aprendizaje para quienes ingresan a la universi­
dad y se forman dentro de las distintas disciplinas. 

2. El ensayo escolar en el contexto universitario mexicano 

Los generos escolares juegan un papel fundamental en el proceso de 
apropiacion del discurso academico, en general, y del discurso disciplinar, 
en particular. Por un lado, representan los primeros contactos con el dis­
curso institucional y las convenciones academicas que distinguen a nuestras 
universidades; por otro lado, se constituyen en el medio principal para eva­
luar las competencias y habilidades de los sujetos para ser promovidos y 
certificados como miembros de la comunidad academica y, posterior­
mente, de la comunidad profesional en cuestion. De este modo, la uni­
versidad se convierte en la promotora de una gran cantidad de generos; 
incluso, algunos de estos son presentados como el ideal de! texto acade­
mico y el sello particular de cada institucion. 

En Mexico, un numero importante de universidades han adoptado el 
ensayo escolar como el genero academico representativo, esto bajo la in­
fluencia de la tradicion academica norteamericana (Weston, 1999). Son 
muchas las razones que lo colocan en esta situacion de privilegio; sin du­
da, las ideas de sistematizacion, comprobacion y evaluacion del conoci­
miento se encuentran en el eje de su popularidad. 

Una de las instituciones de educacion superior que ha incorporado en 
sus planes de estudio la enseiianza de! ensayo escolar es la Universidad 
Autonoma de Tlaxcala (UAT). Este centro de estudios superiores cuen­
ta en el area de humanidades con dos cursos de escritura academica 
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orientados a la enseii.anza de este genero. Actualmente, estudiantes de 
Literatura, Historia, Filosofia, Antropologfa y Lenguas Modernas se ins­
criben cada aii.o en estos cursos, con la expectativa de desarrollar las ha­
bilidades de lectura y escritura requeridas en sus cursos de especialidad, 
o por lo menos de adquirir los rudimentos que les permitan avanzar en 
su trayectoria escolar. Y aunque cada aii.o cientos de estudiantes son pro­
movidos en los cursos, la queja y el malestar de los profesores respecto a 
la producci6n de sus estudiantes sigue siendo la misma: los ensayos pre­
sentados por los estudiantes no cumplen con los requisitos mfnimos pa­
ra ser considerados como tales. Aunque habrfa que seii.alar tambien que 
muchos miembros de la comunidad docente tampoco tienen claras las ca­
racterfsticas del texto que solicitan a sus estudiantes, hecho que nos co­
loca en una situaci6n pedag6gica compleja. 

<!Que es entonces escribir ensayos en la universidad? <!Que lugar ocu­
pa dentro de las practicas de escritura de los estudiantes del area de hu­
manidades? <!Que organizaci6n ret6rica presenta este genero academico 
en las distintas disciplinas que conforman el area? Para responder a estas 
interrogantes nos dimos a la tarea de indagar el estatus que este genero 
tiene frente a los otros textos que los estudiantes de estas licenciaturas 
escriben como practica academica cotidiana. Posteriormente, identifica­
mos su estructura ret6rica a partir de una muestra conformada por cien 
textos pertenecientes a la licenciatura en Lenguas Modernas. 

3. El ensayo escolar en las humanidades 

El ensayo tiene un lugar tan reconocido en el campo del arte, la lite­
ratura y el resto de las humanidades, que tratar de decir algo nuevo sobre 
este genero parece casi imposible. Sin embargo, dentro de este mismo 
cam po el ensayo sigue presentando nuevos desafios, comenzando por la 
dificultad de ofrecer una caracterizaci6n satisfactoria, establecer su rela­
ci6n con otros generos y tipos discursivos o encontrar herramientas que 
ayuden a su analisis; los desafios se incrementan cuando se trata de la en­
seii.anza del ensayo en estas mismas areas, pues no se tiene claro hasta 
d6nde estos textos se deben acercar o alejar de lo que la tradici6n hu­
manfstica denomina ensayo (Weinberg, 2006, 2007). 

3.1. La complejidad del genero 

Cada disciplina tiene su propio repertorio de generos. Estos sinteti­
zan las actitudes, actividades y los estilos cognitivos de los campos del co­
nocimiento con los que sus estudiantes y profesores estan relacionados, 
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por lo que nos enfrentamos a procedimientos particulares para construir, 
interpretar y utilizar determinados tipos de textos. Por lo mismo, el en­
sayo, como ningun otro genero, sintetiza las formas tf picas de pensar en 
el ambito de las humanidades. Representaciones, modelos de interpre­
tacion, visiones e ideologfa son construidos, reconstruidos, analizados, 
estudiados, criticados en textos breves con estructuracion predominan­
temente argumentativa, llamados comunmente ensayos. Sin embargo, el 
ensayo escolar en las humanidades dificilmente se presta a una defini­
cion precisa. Por ejemplo, algunos estudiosos lo emparentan con lo que 
se ha denominado ensayos academico-doctrinarios, distinguiendolos cla­
ramente de los ensayos periodfsticos y los ensayos literarios (Cordova, 
1996). Otros mas seiialan que por sus mismas peculiaridades el ensayo, in­
cluido el escolar, dificilmente puede er esquematizado, no tiene fronte­
ras claras ni diferencias genericas ftias , par lo que resulta imposible hablar 
de una tipologfa e identificar a ciencia cierta sus rasgos caracterfsticos 
(Weinberg, 2007) . 

Lo paradojico es que a pesar de esta indefinicion, el ensayo sigue sien­
do el genero de mayor circulacion y el mas enseiiado a nuestros estu­
diantes de humanidades. Como caso ilustrativo tomamos el de la UAT. 
Al cuestionar a un grupo de cincuenta profesores que dictan catedra en 
la Facultad de Filosofia y Letras de esta universidad publica sobre el lugar 
que el ensayo ocupa en las practicas de escritura de sus estudiantes, el 
87% no dudo en seiialar que el ensayo es el texto que mas se solicita co­
mo trabajo parcial o final en muchos de los cursos. 

Los profesores entrevistados seiialaron que este es el tipo de texto que 
Jes interesa que sus estudiantes aprendan a escribir, ya que permite la so­
cializacion y discusion de practicamente cualquier tema, ademas de que 
muestra el uso de citas y referencias; es decir, permite al profe or identi­
ficar el manejo del aparato crf tico en el que se apoyan los estudiantes. 

La preferencia par el genera se debe tambien a la posibilidad que les 
ofrece coma medio de evaluacion de habilidades muy especfficas que 
las mismos profesores seiialan como elementales en estudiantes de hu­
manidades: reflexion, analisis, crf tic a y opinion. Sin embargo, al pre­
guntarles sobre las funciones y caracterfsticas retoricas y discursivas ge­
nerales del texto, simplemente no hay consensos claros. Mientras que 
para algunos el ensayo escolar debe apegarse a la tradicion literaria y fi­
losofica enfatizando su caracter persuasivo logrado por medio de la ar­
gumen tacion, para otros lo importante en este tipo de texto es la cons­
truccion de un pensamiento razonado que permita la exposicion de una 
problematica bien definida. Algunos otros insisten en rescatar del ge­
nero su caracter informativo-explicativo que lo coloca mas cerca de lo 
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que en algunas disciplinas se ha denominado ensayo cientffico. Lo que 
estas respuestas nos dejan en claro es que hoy en dia el ensayo escolar es­
ta pasando por una serie de modificaciones que le asignan cada vez mas 
una identidad propia que enfatizan su caracter de discurso de reflexion 
(Aullon, 1992). De esta forma, una de las tareas pendientes es identifi­
car los mecanismos por los cuales cada disciplina humanfstica constru­
ye ese discurso reflexivo. 

Debido a su versatilidad, el ensayo es un buen ejemplo de la compleji­
dad que encierra la actividad de escribir en la universidad. No solo debe 
apegarse a las convenciones de la escritura academica, tambien debe mos­
trar las operaciones de lectura exigidas por la educacion superior. La es­
critura de ensayos se presenta como un reto para nuestros estudiantes, pues 
requiere de! conocimiento e intemalizacion de un sistema de ideas que le 
permita establecer relaciones entre conceptos, compararlos, contrastarlos 
si es necesario; identificar posturas, puntos de vista; sintetizar informacion, 
evaluarla; confrontar datos, identificar paradigmas, teorias, etcetera. En re­
surnen, la escritura de ensayos se convierte en la escritura de varias lectu­
ras que sera valorada en tanto muestre su autentica aportacion. 

Como discurso academico, el ensayo se ubica en el marco de un espa­
cio de practica social cuyo fin es la produccion, transmision y evaluacion de 
conocimientos, pero como discurso hurnanfstico, el genero adquiere un 
caracter peculiar, pues se presenta como el vehfculo de! pensarniento, sen­
timiento y creencia; un continuo y vivo debate dentro del cual pueden en­
contrarse muy diferentes y, a veces, opuestas concepciones unidas, mas 
que por una estructura unificada, por la certeza de compartir ciertas 
preocupaciones ante algunos problemas. La aceptacion de! genero por 
parte de la comunidad academica de estas areas se explica, en parte, por 
el tipo de tarea que el estudiante debe realizar. o solo es valorado como 
espacio discursivo de busqueda, reflexion y propuesta intelectuales, sino 
tambien porque se adapta a las convenciones propias de una investiga­
cion formal , ta! y como ocurre con otros generos, como la monografia o 
la tesina. 

Como se ve, no resulta facil ubicar al ensayo corno mode lo de comu­
nicacion academica. Sus multiples afluencias, sus caracterfsticas funcio­
nales y estructurales, asf como sus diversas connotaciones, ramificaciones 
y vertientes tipologicas, le proporcionan una dimension muy particular 
que dificulta su ubicacion en el continuum de la comunicacion disciplinar. 
Por ello, es importante promover descripciones exhaustivas que arrojen 
luz sobre las caracterfsticas, las demarcaciones y los rostros que adopta 
el ensayo escolar en las distintas areas del conocimiento donde se culti­
va, pero tambien es importante conocer los contratos de comunicacion 
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subyacentes que legitiman la diversificacion del genero (Charaudeau y 
Maigueneau, 2007). 

3.2. La situaciim ret6rica y el contraw de comunicaci6n 

El contexto o situacion retorica en el que los hablantes crean sus dis­
cursos es fundamental para entender los mecanismos de produccion y 
comprension de textos (Flower y Hayes, 1981). La conciencia que el pro­
ductor de un texto tiene del topico, la audiencia y proposito de la interac­
cion no solo es basica para la planificacion de la escritura, sino tambien pa­
ra que esta sea clara, significativa y efectiva. En el caso de las humanidades, 
los puntos de partida para la escritura de ensayos son, con frecuencia, in­
terpretaciones o reformulaciones de cuestiones ya planteadas. Repre­
sentaciones, modelos de interpretacion, visiones e ideologfas aportan los 
topicos que permiten a los estudiantes realizar determinadas tareas: con­
trastar, criticar, opinar, analizar, explicar, etcetera. Por ello, la determi­
nacion de! topico y la clara especificacion de la tarea son fundamentales 
para el exito de la empresa escritural. 

Por otra parte, el ensayo, como cualquier otro texto, exige tambien 
una audiencia (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989). Es ella la que deter­
mina la manera como el escritor se acercara o alejara del lector, y la que 
establece los recursos lingufsticos y discursivos apropiados para la cons­
truccion de la exposicion y la argumentacion. Por ello, en la escritura de 
ensayos, la identificacion del lector como miembro de una comunidad 
academica y profesional se traduce en un intento real por transmitir algo 
a ese lector que comparte con el escritor intereses, marcos de referencia, 
motivaciones, ideologfas e identidades. La comunicacion se da por medio 
de la propuesta de una estructura retorica reconocible por los miembros 
de la comunidad que sintetiza esos intereses de grupo, y que en el con­
texto escolar es necesario hacer explfcita a los escritores novatos. 

En cuanto a los propositos, estos est.in relacionados con la infinidad 
de objetivos que establecen los estudiantes al escribir ensayos en las dis­
tintas ciencias humanas. Existe el consenso de que los ensayos escritos 
por los miembros de esta comunidad tienen la finalidad de argumentar, 
convencer y persuadir, de ahf que se trate de discursos basados en opi­
niones. La identificacion de los propositos retoricos que provocan la es­
critura del texto es de suma importancia para ·que la tarea sea llevada a 
buen termino; es decir, para que se produzca el efecto esperado en la au­
diencia. En este sentido, el ensayo requiere de una intencion persuasiva 
por parte del estudiante, la cual puede entenderse como la pretension de 
modificar o reforzar las representaciones, creencias o valores de! lector. 
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Por otra parte, como todo fenomeno interaccional, la escritura de en­
sayos esti regida por un contrato de comunicacion, explfcito o implfcito, 
que estipula las reglas de la interaccion verbal y que condiciona su pro­
duccion e interpretacion. Asf, al estar estudiantes y profesores presentes 
en un mismo tipo de practica social, aceptan las condiciones y circunstan­
cias de la interaccion comunicativa, y es esta aceptacion la que permite la 
conceptualizacion que unos y otros tienen de! ensayo como texto escolar. 
Se puede decir entonces que el ensayo es un texto que circula en los am­
bitos academicos y cuya funcion es dar cuenta a un evaluador (profesor) de 
un estado de conocimiento construido o reconstruido gracias a la revision 
crf tica de planteamientos, ideas,juicios, teorfas, reflexiones, explicaciones, 
opiniones, etcetera, de uno o varios autores, lo que presupone un marco 
de amplia proporcion. Su contrato comunicativo debe hacer explfcitas las 
intenciones y compromisos de los participantes al reconocerse mutua­
mente como miembros de la comunidad academica, pero en una relacion 
de experticia claramente asimetrica que implica la evaluacion por parte de 
un experto del marco de conocimiento estructurado por el aprendiz, pe­
ro sabre todo de las ideas, opiniones,juicios y consideraciones personales 
que este ultimo exhiba sabre la tematica. 

El contrato comunicativo asf establecido evidencia que los diferentes 
modelos de comunicacion que circulan en los distintos contextos disci­
plinares surgen y, a la postre, Hegan a establecerse como generos prefe­
ridos en la medida que sus caracterfsticas hayan sido forjadas a traves de 
la injerencia de varios factores. Dicho contrato no es un acto de imposi­
cion, es un complejo procedimiento que codifica las practicas sociolin­
giifsticas y las intenciones que las motivan. 

El ensayo escolar, como discurso personalizado que se enriquece de 
afluentes cognoscitivas y estilos variados, es un genera de singular rele­
vancia para la comunicacion academica en las humanidades, de ahf que 
su caracterizacion sea tarea urgente en el contexto de estudio en el que 
nos ubicamos. 

3 .3. Estructura retorica 

En los a.nos recientes, el discurso escolar ha captado el interes de mu­
chas investigaciones en el area de la lingiifstica aplicada y el analisis de! dis­
curso. Los resultados de este tipo de estudios no solo contribuyen a com­
prender mejor las caracterfsticas particulares que distinguen al discurso 
escolar, sino que permiten interesantes aplicaciones pedagogicas para la 
generacion y comprension de los tipos textuales mas relevantes en la co­
munidad academica. Dentro de los generos involucrados en la exposicion 
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y evaluaci6n de informaci6n, el ensayo escolar es indudablemente un ge­
nero reconocible que ha surgido como resultado de un prop6sito comu­
nicativo diferente al ensayo literario y el ensayo periodistico, como lo he­
mos senalado anteriormente. Este prop6sito podria describirse como el 
requerimiento de evaluaci6n de la informaci6n y puntos de vista conte­
nidos en el ensayo, a fin de acreditar o promover a los estudiantes en una 
asignatura. 

En general, los modelos de estructura ret6rica propuestos en los es­
tudios existentes se basan en una concepci6n clasica del ensayo que se 
reduce a las secciones tradicionales de introducci6n, desarrollo y con­
du ion (JDC). Creemos que si bien esta estructura clasica esta presente 
en el ensayo escolar, esta adquiere diversos matices segun el ambito dis­
ciplinar en el que se produce. Sugerimos la descripci6n de cada una de 
estas secciones en las distintas areas de conocimiento para determinar las 
preferencias en la construcci6n de textos. De hecho, la propia idea de 
movimiento o tipo de estructuraci6n de modelos, como los de Swales 
(1990), Bhatia (1993) o Heinemann y Viehweger (1998), pueden reto­
marse para explicar los modos de organizaci6n de la informaci6n y las 
acciones sociales que el autor pretende realizar con ellas dependiendo de 
las opciones ofrecidas por la disciplina. 

Ahora bien, recordemos que nuestro prop6sito es caracterizar las prac­
ticas de escritura de los estudiantes del area de humanidades, concreta­
mente describir la estructura ret6rica de los textos escolares que en el 
contexto universitario mexicano se denominan ensayos. Para ello pre­
sentamos a continuaci6n las caracterfsticas de nuestra muestra y los re­
sultados del analisis. 

La muestra 
En este trabajo nos interesamos en ensayos escolares provenientes de 

una disciplina ubicada en el area de las ciencias humanas: Lenguas Mo­
dernas. Se conform6 una muestra con cien ensayos escritos por estu­
diantes de los ultimos semestres de la licenciatura. Se trata de textos de 
doce cuartillas en promedio. Los ensayos fueron elaborados a partir de la 
lectura y discusi6n de textos especializados que sirvieron como marco de 
referencia para los estudiantes. 

Resultados 
En los cien ensayos es posible reconocer una estructura prototipica 

que nos permite afirmar que los estudiantes conocen las convenciones 
basicas o elementales de organizaci6n y distribuci6n de la informaci6n 
atribuibles al ensayo escolar, yen general a los textos que se producen en 
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el ambito de las humanidades. Los textos que conforman la muestra pre­
sentan basicamente la misma estructura: una breve introduccion, el desa­
rrollo propiamente dicho y una conclusion (IDC). 

Existen variaciones en la presencia de algunos otros elementos cons­
titutivos, como por ejemplo la existencia o no de un tftulo, la presencia 
de epf grafes, la utilizacion de citas y / o referencias a lo largo de la expo­
sicion-argumentacion, presencia de notas y, finalmente, la bibliograffa 
consultada. 

Un primer acercamiento a los textos nos permitio realizar algunas ob­
servaciones generales: 

• La introduccion abarca en promedio los tres primeros parrafos de 
los ensayos. 

• La seccion destinada al aparato explicativo-argumentativo carece de 
subtf tulos o secciones diferenciadas. 

• La conclusion se organiza en promedio en los ultimas tres parrafos. 
• La seccion dedicada a la bibliografia aparece en todos los casos al fi­

nal del texto y claramente senalada por un subtf tulo. 
• En cuanto a los requisitos formales de presentacion del documento, 

parece no haber una convencion claramente reglamentada, pues se 
presentan variaciones que van desde el tipo y tamano de letra, in­
terlineado variable, falta de justificacion de margenes, uso excesivo 
de elementos de realce (negritas, subrayado, comillas, cursivas, etc.), 
hasta presentacion de documentos en papel reciclado. 

Otros aspectos extralingufsticos que nos permitieron establecer ras­
gos comunes para el genero tienen que ver con la situacion de produc­
cion y el contrato comunicativo construido en los textos. Estos rasgos nos 
ayudaron a ubicar los cien textos que conforman la muestra dentro de la 
misma categorfa de ensayo escolar definida con anterioridad: 1) se trata 
de textos producidos en el mismo ambito, en este caso el escolar; 2) los 
textos est.in dirigidos a la misma audiencia: un lector especializado que 
tendra la tarea de evaluarlos; 3) todos los trabajos presentan autores ex­
plicitos; 4) abordan tematicas variadas pero inscritas en el contexto de la 
disciplina; 5) nula presencia de elementos multimodales; 6) su intencion 
comunicativa es basicamente expositiva-explicativa, aunque se observa 
tambien una intencion mas o menos persuasiva que invita al lector a con­
siderar las opiniones vertidas en los textos; es decir, los productores de los 
trabajos muestran indicios de que la finalidad de estos es la exposicion de 
un tema para facilitar su comprension a traves de la presentacion de in­
formacion fidedigna, pero dicha exposicion no esta necesariamente desli­
gada de sus ideas,juicios y consideraciones personales; 7) los textos pare­
cen apegarse a uno de los principios basicos de la produccion ensayfstica: 
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el tratamiento de un solo tema de manera mas o menos personal. Este ca­
racter monotematico pudiera explicarse por su propia finalidad . Ya co­
mentamos antes que la muestra analizada esta compuesta por textos que 
fueron escritos ex profeso para que un experto evalue su contenido, sus 
caracterfsticas de organizaci6n y presentaci6n, pero tambien los procedi­
mientos de indagaci6n y construcci6n del aparato crftico que los sustenta 
(fuentes, marcos te6ricos, modelos de cit.a y referencia, etc.). Estamos fren­
te a textos que, por lo menos en las humanidades, son considerados como 
instrumentos de iniciaci6n a la investigaci6n. 

Por otra parte, al igual que los demas generos escolares, el ensayo sur­
ge dentro de la misma comunidad. A diferencia de generos relacionados 
con ambitos laborales, como el informe tecnico, el manual, el procedi­
miento o el formulario, los generos escolares se adapt.an no solo a las di­
versas y variadas polfticas y necesidades de las instituciones donde son uti­
lizados, sino tambien al area de especializaci6n donde se halla situado el 
estudiante. Este hecho complica el reconocimiento o identificaci6n de 
situaciones comunicativas convencionalizadas que se correspondan con 
generos o clases de discursos con caracterfsticas especfficas. Por lo mismo, 
aunque en los cien textos analizados es posible identificar constantes que 
podrfan llevarnos a suponer el conocimiento por parte de los estudiantes 
de formas in titucionalizadas en la producci6n y presentaci6n del ensayo, 
estas no pueden considerarse como representativas, pues en este caso es­
tamos frente a textos producidos en el contexto de una unica disciplina, la 
lingufstica; por ello insistimos en la descripci6n de muestras similares en 
otras areas del conocimiento humanfstico. Pasemos ahora a la presenta­
ci6n de las estructuras identificadas en los textos analizados. 

Como es sabido, las formas de manifestaci6n que tomara un texto es­
tan ligadas al tipo de genero y modo discursivo en el privilegiado, asf co­
mo la situaci6n de enunciaci6n especffica que se crea en el mismo. Por 
lo tanto, para describir las estrategias de organizaci6n y presentaci6n de 
la informaci6n utilizada por los estudiantes en la construcci6n del ensa­
yo es necesario detenernos en la estructura ret6rica que presentan los 
textos que conforman la muestra. Cabe aclarar queen este punto reto­
mamos el modelo de movimientos desarrollado por Swales (1990) para 
la descripci6n de la introducci6n en el artfculo de investigaci6n (Create a 
research space). El hecho de aplicar este modelo al ensayo academico se 
explica por las posibilidades que ofrece para identificar las subcategorfas 
de la superestructura del texto (IDC) en las que se producen los tre pro­
cesos de la investigaci6n. 

Introducci6n. De manera general, se puede decir que el papel de la 
introducci6n en el ensayo academico e anunciar el tema, definir los 
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elementos esenciales, evocar sus problemas, anunciar el plan que se se­
guira y los objetivos que se persiguen. La introducci6n puede elabo­
rarse de diversas maneras; sin embargo, existen formas y recursos de 
construcci6n privilegiadas por unas u otras areas de conocimiento que 
nos permiten suponer la existencia de esquemas altamente socializa­
dos al interior de las comunidades. Asi, por ejemplo, en el caso de 
nuestra muestra hemos podido identificar algunos patrones que pare­
cen sintetizar las practicas aprendidas por los estudiantes. El siguiente 
cuadro muestra los patrones presentes en la construcci6n de la intro­
ducci6n en los cien ensayos. 

Patrones presentes en la construccion de la introducci6n 

El autor presenta: El tema general y/o 
El tema particular y/o 

El estado de la cuesti6n 
y/o 

El autor resume: Ideas principales 
y/o 

El autor expone: Un problema y/o 
Una tesis y/o 

Una conclusion anticipada o 
Una soluci6n a un problema o 

Los objetivos del trabajo o 
La organizaci6n del trabajo 

y/o 
El autor plantea: lnterrogantes 

-

Las introducciones de los ensayos ocupan en promedio los tres pri­
meros parrafos de los trabajos. Los patrones en ellas identificados se com­
binan, dando paso a secuencias que muestran diversos grados de com­
plejidad. En su mayorfa, los trabajos presentan secuencias en las que se 
aprecia claramente una estructura que despliega un movimiento discur­
sivo que va desde lo general a lo particular. Estas introducciones evocan 
el tema del trabajo y lo ligan a un problema especifico. 

Podemos observar que la mayorfa de los estudiantes tienen claro que la 
introducci6n reproduce los procesos previos al quehacer propio de la in­
vestigaci6n. En la mayoria de los casos, contiene una cantidad significativa 
de informaci6n proveniente de las fuentes bibliograficas consultadas y bus­
ca explicar el contexto de realizaci6n del ensayo. La informaci6n se dis­
tribuye en cuatro bloques definidos de datos (movimientos) , que intro­
ducen la tematica y crean el espacio de investigaci6n. Sin embargo, hay 
que seiialar que los movimientos, al ser pasos de ocurrencia opcional, no 
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muestran una secuencia regular y sistematica, lo que dificulta adjudicarles 
un indicador del orden de ocurrencia. De hecho, hay una superposici6n de 
movimientos que, en algunos casos, dificulta incluso la lectura de] texto, 
complicando su comprensi6n. Loque sf es posible identificar es que la ma­
yorfa de las introducciones, el 92%, se construyeron con tres movimientos. 
El planteamiento de interrogantes que gufan el trabajo de investigaci6n y 
la reflexion es la opci6n menos presente en la muestra (8%). 

Desarrollo: la construcci6n de la exposici6n-argumentaci6n. Las funciones 
basicas de los textos academicos son las de informar y persuadir. Por ello, 
la exposici6n y la argumentaci6n constituyen propiamente los mecanis­
mos de construcci6n textual de la mayorfa de los textos escolares univer­
sitarios. El discurso expositivo se utiliza para desarrollar una idea, anali­
zar un problema o describir un fen6meno con el prop6sito de informar. 
En este discurso, el emisor ( escritor) dice lo que sabe, pero no emite jui­
cios de valor. Aquf cuentan los hechos, no las opiniones. Los hechos o los 
datos se presentan a manera de elementos demostrativos; poseen una elo­
cuencia y un significado intrfnsecos que producen un efecto de acepta­
ci6n en el receptor. El discurso expositivo convence por la veracidad de 
los datos expuestos (Castro y Sanchez, 2004) . 

Por su parte, la argumentaci6n, como practica discursiva, responde a 
una funci6n comunicativa orientada hacia el receptor para obtener una 
adhesion. La intenci6n de este tipo de discurso es convencer, persuadir 
a la audiencia de la aceptabilidad de una idea, de la forma de ver el tema 
que se debate o discute. Cualquier tema controvertido, dudoso o pro­
blematico que admite diferentes maneras de tratamiento es objeto dear­
gumentaci6n. Lo esencial del discurso argumentativo es su caracter dia-
16gico, pues se basa en la contraposici6n de dos o mas posturas. Existen 
diversas estrategias discursivas y lingufsticas para el desarrollo de secuen­
cias expositivas y argumentativas (Adam, 1992). 

Para la estructuraci6n del discurso expositivo se emplean una serie de 
tecnicas y operaciones mentales que permiten la presentaci6n l6gica, co­
herente y objetiva de la informaci6n cientffica: definiciones, clasificaci6n, 
analisis, sfntesis, cuantificaci6n, contraste, causa-efecto, orden espacial y 
cronol6gico, etcetera. La exposici6n se caracteriza por generar la ilusi6n 
de transparencia; por lo mismo, es un recurso muy utilizado en el ambito 
universitario para la evaluaci6n de! conocimiento, en tanto que la argu­
mentaci6n tiene una ide_a principal explfcita, ya veces implfcita, que lla­
mamos comunmente tesis. Su prop6sito es expresar como idea principal 
lo que se desea demostrar, es decir el eje de los razonamientos por venir. 

Los cien ensayos analizados son, en principio, textos en los que predo­
mina un modo discursivo expositivo, aunque en la medida que se avanza 
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en la presentacion de la informacion, en algunos textos se aprecia la in­
sercion de secuencias argumentativas que, a modo de movimientos, intro­
ducen valoraciones y comentarios que gufan al lector hacia los juicios ofre­
cidos en la conclusion. Aunque los recursos y estrategias utilizados por los 
autores en la seccion del desarrollo son de diversa fndole, podemos iden­
tificar patrones basicos, tal como se aprecia en el siguiente cuadro: 

Patrones presentes en la construcci6n de la exposici6n-argumentaci6n 

El autor expone y/ o comenta: Ideas y explicaciones de uno o mas 
autores o fuentes 

(Construcci6n del aparato crftico) 
y 

El autor explica: Propuestas del aparto critico 
(Construcci6n del aparato explicativo) 

y/o 
El autor analiza y/ o comenta: Propuestas del aparto critico 

(Construcci6n del apartado valorativo) 

Como se puede apreciar, esta seccion es el espacio en el que el autor 
demuestra el conocimiento o dominio que tiene del tema. Aquf evoca 
ideas, actualiza hechos y establece relaciones logicas entre ellos; ademas, 
define la organizacion secuencial del texto, es decir si este se construira 
a partir de explicaciones, ejemplificaciones, jerarquizaciones, funda­
mentaciones, definiciones, etcetera. Cabe seflalar que, en un bajo por­
centaje de la muestra, esta fase es el escenario de la discusi6n en el tex­
to. El 74% de los trabajos escolares construyen el cuerpo del ensayo a 
traves de dos movimientos: la exposicion de las teorfas, paradigmas, au­
tores, etcetera, y su consecuente explicaci6n. La atencion esta puesta 
basicamente en la construcci6n del aparato critico y en hacer este lo 
mas claro y comprensible al lector. Del total de la muestra, solo el 26% 
presenta un intento de construccion del aparato valorativo, lo que da in­
dicios sobre la escasa presencia de la voz de los estudiantes en los tex­
tos que construyen. Un dato importante es que estos movimientos, a di­
ferencia de los propios de la introduccion, sf aparecen en un orden 
establecido, siendo los dos primeros de ocurrencia obligatoria, y el ter­
cero, opcional. 

Ahora bien, la presencia de los patrones identificados en el cuadro 
nos hace suponer que los estudiantes no solo poseen un saber estrategi­
co que les permite decidir que procedimiento usar en una determinada 
situacion en relacion con un determinado esquema global, tambien da 
luz sobre las caracterfsticas de los textos especializados que estan leyendo 
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para la realizacion de sus trabajos. Evidentemente, esto se comprobara en 
la medida que se haga un estudio exhaustivo de los textos disciplinares 
que en la UAT los profesores de linguistica, yen general del area de hu­
manidades, dan a leer a los estudiantes en sus asignaturas. 

Ahora bien, en cuanto al modo de organizacion de la informacion po­
demos ver que los estudiantes echan mano de recursos que combinan a 
lo largo del trabajo segun sus necesidades informativas y expresivas. En­
tre estos pasos destacan los siguientes: 

• Explicaci6n: exposicion ampliada, desarrollada o detallada de un 
tema o concepto con el fin de aclararlo,justificarlo y / o reafirmarlo. 

• Descripci6n: representacion de entidades, personas o cosas refiriendo 
o explicando sus diferentes partes, cualidades o circunstancias. 

• Argumentaci6n: razonamientos que se emplean para probar o demos­
trar una proposicion o para convencer a otros de lo que se afirma o 
niega. 

• Especificaci6n: presentacion de uno o mas datos particulares relacio­
nados con hechos u objeto mencionado. 

• Fundamentaci6n: serie de razones con las que se procura afianzar o 
asegurar una afirmacion. 

• Ejemplificaci6n: prueba y comprobacion de conceptos, afirmaciones 
generales, fenomenos, acontecimientos, mediante datos o hechos 
para aclararlos y ampliarlos. 

• Comparaci6n/contraste: confrontacion de semejanzas y diferencias en­
tre dos o mas entidades. 

• Definici6n: descripcion del significado de un vocablo o concepto o de 
la realidad designada por este. 

• Evaluaci6n: toma de posicion personal frente a la informacion enun­
ciada. 

• Causa-consecuencia: expresa la relacion basica de causalidad ( causa­
efecto) entre hechos, fenomenos, situaciones, etcetera. 

• Prob/,ema-soluci6n: indica un movimiento o cambio de lugar de una 
cuestion problematica a la busqueda de su solucion. 

Cabe seiialar que un porcentaje importante de nuestra muestra, el 
28%, evidencia actos comunicativos limitados e insuficientes para cumplir 
con el proposito de la comunicacion academica. Son estos trabajos que 
se limitan a la exposicion de informacion, mucha de ella trascrita aparente­
mente sin criterios de seleccion, y que son calificados por muchos profe­
sores como claros casos de plagio, aunque es importante seiialar que no 
se trata propiamente de un plagio consciente, sino de un intento fallido 
de asumirse como sujetos discursivos. Por lo mismo, hay en ellos escasos 
recursos de valoracion, sobrevaloracion o atenuacion, a diferencia de 
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aquellos otros en los que se presenta de manera explfcita la construcci6n 
de un punto de vista, y una consecuente reflexion, acerca del fen6meno 
verbalizado. 

Conclusion. Las conclusiones en los cien ensayos analizados presentan 
patrones muy similares que nos permiten dibujar una tendencia en la 
construcci6n de esta secci6n del ensayo escolar. Las estrategias de cons­
trucci6n o movimientos son las que se observan en el siguiente cuadro: 

Patrones presentes en la conclusion 

El autor expone: La idea principal del trabajo o 
juicios y opiniones 

y/o 
resume: El trabajo 

y/o 
evalua: Las ideas principales 

y/o 
plantea: Preguntas 

Basicamente, los estudiantes ordenan y sintetizan la informaci6n pa­
ra que el lector pueda discernir claramente que se investig6 o trat6 en el 
ensayo. Se identificaron cuatro movimientos, todos opcionales y sin un or­
den especifico. Las reflexiones en torno al tema, asf como las opiniones 
personales con respecto a la tematica desarrollada se concentran en esta 
parte del texto. El 78% de las conclusiones se ocupan de la evaluaci6n y 
juicio de las ideas principales de! trabajo. Algunos estudiantes exponen 
sugerencias de acci6n a partir de lo expuesto; la gran mayorfa, 93%, re­
sume los datos mas significativos del trabajo. Como es de esperar, no hay 
informaci6n nueva, sino reelaboraci6n integradora para cerrar el traba­
jo. Un dato particularmente significativo tiene que ver con la marcada 
preferencia de los estudiantes por construir el aparato valorativo de! tra­
bajo justo en esta secci6n. Nuevamente, el analisis de los textos especia­
lizados que estan leyendo los estudiantes en sus disciplinas pueden arro­
jar datos acerca de esta inclinaci6n. 

En resumen, el ensayo escolar en el area de lingufstica y la enserianza 
de lenguas tienen rasgos particulares y distintivos que deben hacerse ex­
plfcitos a fin de desarrollar una didactica del genero que cubra las necesi­
dades de comunicaci6n en esta area. Como texto con marcada inclinaci6n 
a la exposici6n, se caracteriza por una voluntad de hacerse comprender 
presentando informaci6n fidedigna organizada y jerarquizada por me­
dia de diversos recursos. Por lo mismo, una peculiaridad de este tipo de 
texto es que aun cuando se identifica una estructura esquematica o 
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superestructura comun, esta adquiere distintos matices dependiendo 
de las intenciones y metas comunicativas del au tor. 

Es importante insistir en que si la intencion didactica del profesor que 
solicita estos textos es de que en ellos el estudiante evidencie su capaci­
dad para construir una opinion fundamentada en aparatos teoricos o da­
tos fidedignos, como se seiialo al inicio de este trabajo, deben comenzar 
por hacer explfcito el contrato de comunicacion que desean que el estu­
diante cumpla en la interaccion, asf como los mecanismos de construc­
cion textual que manifiesten dicho contrato. En otras palabras, si la me­
ta es que el ensayo escolar en esta area sea un texto de reflexion, como 
lo desean los profesores, debemos comenzar por identificar las estrategias 
persuasivas y los mecanismos de construccion de la argumentacion utiliza­
dos con mayor frecuencia en la disciplina, para posteriormente hacerlos ex­
plfcitos a los estudiantes, de modo que sus textos vayan incorporando de 
manera paulatina estos recursos y se alejen asf de la mera presentacion de 
informacion. 

4. lmplicaciones pedagogicas 

Una realidad del contexto educativo mexicano es la escasa reflexion 
que en el nivel medio superior -bachillerato y preparatoria- se realiza so­
bre los generos escolares y su relacion con las areas del conocimiento que 
ahf se estudian. Los jovenes Hegan a la universidad sin experiencias pre­
vias de escritura y lectura disciplinar que les faciliten el contacto con los 
discursos especializados con los que tendran que interactuar. Y el pro­
blema no termina ahf, muchos de los cursos de lectura y escritura que las 
propias instituciones de educacion ofrecen a sus recien ingresados con­
tinuan impartiendose bajo el cobijo de paradigmas que han demostrado 
su poca efectividad y con la premisa de que se trata de cursos que tienen 
como objetivo remediar las carencias que los anteriores niveles educati­
vos no han logrado cubrir. 

Los jovenes que Hegan a las distintas carreras tecnicas y universitarias 
y se enfrentan por primera vez a textos especializados podrfan sentir que 
leen en otro idioma, a pesar de que el texto este escrito en su propia len­
gua. Esto se debe a que nunca antes han participado en interacciones den­
tro del dorninio de la ciencia y de areas especificas de esta. Por lo tan to, des­
conocen los procesos de construccion de conocimientos dentro de las 
distintas disciplinas; no conocen las coherencias estructurales de esos do­
minios, tampoco conocen las convenciones y los rudimentos de la escritu­
ra ni los generos privilegiados por estas areas. Urge, en consecuencia, con­
tar con planes de accion, proyectos de intervencion pedagogica que 
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tiendan el pun to entre expertos y aprendices, y les hagan explicitos a estos 
ultimos los requerimientos de la escritura academica y disciplinar. Por lo 
tanto, abogamos por el desarrollo de proyectos institucionales multidisci­
plinares que involucren tanto a profesores de lengua coma a especialistas 
en las areas de! conocimiento involucradas en la formaci6n de los estu­
diantes. Se trata de reconocer la necesidad de alfabetizar a los estudiantes 
en las habilidades, destrezas y competencias que se requieren tanto en el 
ambito academico coma en el disciplinar y profesional. La tarea es enorme, 
pero la enseii.anza de los generos basicos puede ser la soluci6n. 

En este sentido, la enseii.anza del ensayo coma genero escolar basico 
en las humanidades requiere de ciertas condiciones. Es necesario reco­
nocer que aun tratandose de un genero presente en las distintas areas 
humanfsticas, este adquiere caracterfsticas propias dependiendo de las 
intencione y los contratos comunicativos establecidos en las distintas dis­
ciplinas. La caracterizaci6n del genero requiere de la descripci6n de am­
plias muestras provenientes de las diferentes disciplinas humanas, a fin de 
establecer una tendencia que permita su caracterizaci6n coma texto esco­
lar. Es importante que las instituciones y los grupos de investigadores yes­
pecialistas que laboran en ellas se den a la tarea de describir sus propios ge­
neros basicos por disciplina, a fin de desarrollar planes para su enseii.anza. 

La escritura de ensayos a lo largo de) currfculo es una actividad inne­
gable en los departamentos o facultades de humanidades en las univer­
sidades mexicanas. Se puede aprovechar esta practica de escritura para in­
volucrar en ella a los profesores de las disciplinas y trabajar proyectos que 
!es permitan,junto con los especialistas y mediante previa capacitaci6n, 
supervisar y orientar las practicas de escritura de sus estudiantes a lo lar­
go de toda la carrera. 

La producci6n de ensayos es una tarea que puede ejercitarse plena­
mente si se situa en el centro de la acci6n comunicativa e colar; mfni­
mamente se requiere identificar el marco discursivo, establecer la inten­
ci6n del productor del texto con respecto a su audiencia, tener claro el 
contrato comunicativo que regira y dara sentido a la interacci6n, y de­
terminar, a partir de! uso de estrategias de diversa fndole, la disposici6n 
mas o menos conveniente de los elementos de! discurso. 

Aunque la expectativa de trabajo docente es que el ensayo escolar sea 
un texto de opinion, lo cierto es que, segun esta muestra, los trabajos tien­
den a ser especialmente informativos o explicativos, dada su escasa in­
tenci6n per uasiva. Por lo mismo, la enseii.anza de la argumentaci6n de­
berfa ocupar un lugar central en el plan curricular de la licenciaturas, si 
lo que se espera es que los alumnos den cuenta de su aptitud crf tica por 
media de textos de f ndole persuasiva. 
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Las competencias textuales y discursivas de la argumentaci6n se pue­
den desarrollar tanto como uno lo desee y las circunstancias lo permitan. 
La tarea del profesor -tan to de lengua como de las asignaturas- es acer­
car a sus estudiantes a los registros de los procesos de la argumentaci6n 
propios de su ambito disciplinar. Por ello la lectura, analisis y comentario 
de ensayos argumentativos es fundamental para que el estudiante gene­
re la satisfacci6n intelectual del que ha rastreado los registros del texto y 
descubre su estructura, pero ademas puede manipularla y producir nue­
vos textos con mas complejidad tematica y estructural. 

Como se puede ver, el problema inmediato es delinear las estrategias 
pedag6gicas para el desarrollo de las capacidades argumentativas de los 
alumnos por medio de la escritura del ensayo. Esto supone el estudio de 
la estructura ret6rica de! ensayo escolar como texto de opinion, y de las 
condiciones comunicativas que lo generan y le dan coherencia en con­
textos espedficos. Diversas son las actividades que el docente puede pro­
mover con el fin de desarrollar o consolidar las habilidades argumenta­
tivas de los estudiantes: debate oral de estrategias, analisis y comentario 
de argumentos en funci6n de modelos tomados de las disciplinas en cues­
ti6n; reforzamiento y modalizaci6n de conclusiones; implicaci6n de la 
audiencia por medio de estrategias lingufsticas; analisis y elaboraci6n de 
contraargumentos para asumir una postura contraria; modificaci6n del 
plan argumentativo de un texto con el fin de defender la misma posici6n 
pero con mayor eficacia; imitaci6n de una estrategia argumentativa para 
defender una posici6n distinta, entre muchas otras actividades. 

Aiiadimos, para finalizar, que la enseii.anza de los generos escolares 
no comporta dificultades insalvables si conseguimos diseii.ar un programa 
coherente de inmersi6n en el contexto de especializaci6n de! estudiante 
que incluya actividades pedag6gicas adaptadas al nivel del estudiante uni­
versitario, y siguiendo una secuencia que anticipe de forma progresiva el 
aprendizaje. 
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CAP.iTULO 3 
El grupo de estudio: 

Conceptualizacion y actualizacion discursiva 

Anamaria Harvey 
Marcela Oyanedel 

Pontificia Universidad Cat6lica de Chi/,e 

Resumeo 
En este capftulo se aborda una instancia de aprendizaje entre pares, estudiantes uni­
versitarios de Ciencias Sociales y Hurnanas: el estudio en grupo. Su objetivo es infor­
mar acerca de las conceptualizaciones, apreciaciones y expectativas que respecto de! 
trabajo grupal poseen los estudiantes. De lo distintos datos relevados de cuatro reu­
niones focales, se privilegian aquellos que responden a tres interrogantes espedficas 
surgidas de! amilisis discursivo e interaccional de un corpus de videograbaciones de 
grupos de estudio, ya dos preguntas mas abarcadoras, relativas a aspectos que permi­
ten profundizar en esta forma de aprendizaje curricular. Los resultados alcanzados 
muestran que los rasgos constituyentes de! grupo de estudio se articulan en tomo a tres 
ejes dinamicos: su diferenciaci6n respecto del entomo, su identificaci6n en tomo a 
una estructura de comunicaci6n y la presencia de acciones colectivas ritualizadas. Se 
concluye que la conjunci6n de factores cognitivos y afectivos contribuye a conferir un 
caracter identitario particular al grupo de estudio ya explicar su relevancia como ins­
tancia de co-construcci6n de conocimiento disciplinary de socializaci6n. 

Introduccion 

El conocimiento disciplinar en el nivel universitario se construye, co­
mo sabemos, no solo en actividades educacionales institucionalizadas y 
formales, sino tambien en un aprendizaje entre pares, en entomos no 
institucionales. El trabajo de cuyos resultados este capf tulo da cuenta for­
ma parte de una investigaci6n mayor que pretende caracterizar discursi­
va e interaccionalmente una practica informal de aprendizaje: el grupo 
de estudio. 

El grupo de estudio constituye una instancia privilegiada de co-cons­
trucci6n de conocimiento disciplinar y de socializaci6n entre pares, que 
se caracteriza por ser gestionada por los propios estudiantes, los que se au­
toconvocan para resolver una tarea comun. En este sentido, los grupos de 
estudio resultan ser verdaderas redes de apoyo que cumplen una funci6n 
estrategica en el proceso de alfabetizaci6n disciplinar. En ellos, por cier­
to, tanto la lectura como la escritura se integran y cumplen una funci6n 
relevante. 
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Los trabajos sobre practicas comunicativas orales al interior de la aca­
demia no son abundantes, y, entre ellas, poco se han estudiado las prac­
ticas oral es informal es. En este capf tulo exploramos y describimos las 
conceptualizaciones, apreciaciones y expectativas que los estudiantes 
manifiestan respecto del trabajo en grupo como instancia de aprendiza­
je participativo, y serialamos e ilustramos los factores que, a su juicio, ha­
cen posible ( o dificultan) el trabajo mancomunado en pos de una meta: 
la resoluci6n exitosa de la tarea que los convoca. 

Este estudio forma parte de una investigaci6n mayor que pretende ca­
racterizar, en lo discursivo y en lo interaccional, el grupo de estudio. El 
material de analisis de la investigaci6n esta constituido por un corpus de 
videograbaciones de grupos de trabajo de estudiantes universitarios de 
distintas especialidades de las Ciencias Sociales y Humanas -Psicologfa, 
Sociologfa, Educaci6n y Letras-y por el registro de reuniones focales (fo­
cus groups), realizadas posteriormente, con participantes de los mismos 
grupos de estudio. 

En el primer apartado nos referimos a los grupos de estudio, asf como 
a la metodologfa de trabajo empleada en el desarrollo de la investigaci6n. 
En los siguientes apartados respondemos tanto a las preguntas surgidas de 
la etapa de analisis discursivo e interaccional como a aquellas que emer­
gen del desarrollo mismo de las reuniones focales. Finalmente, abordamos 
las representaciones y la valoraci6n que de esta practica de construcci6n de 
conocimiento expresan los estudiantes, y comentamos y discutimos los re­
sultados y su pertinencia para el proceso de alfabetizaci6n disciplinar. 

1. Los grupos de estudio y la alfabetizacion academica 

La preocupaci6n por el desarrollo de habilidades comunicativas en el 
nivel terciario ha privilegiado de preferencia la comunicaci6n escrita. Es­
pecialistas en didactica de adquisici6n de lenguas, asf como analistas del 
discurso han dedicado esfuerzos a identificar necesidades comunicativas, 
a pesquisar las condiciones de producci6n y recepci6n de textos en el 
ambito academico, a describir sus caracterfsticas ret6rico-lingiifsticas ya 
proponer pasos de intervenci6n pedag6gica que faciliten la inserci6n de 
los estudiantes en la cultura academica. La premisa subyacente a todos 
ellos es que los alumnos que ingresan a la educaci6n superior -salvo hon­
rosas excepciones- carecen de las habilidades y competencias comuni­
cativas necesarias para tener exito en la vida academica, y que, por lo tan­
to, requieren de un proceso de alfabetizaci6n dirigido. 

Menor es el conocimiento que se tiene de las practicas academicas 
orales y, sobre todo, de las interacciones verbales entre estudiantes. En la 
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universidad,junto a las practicas de aprendizaje institucionalizadas, orien­
tadas y planificadas unidireccionalmente, el conocimiento disciplinar 
tambien se construye en actividades de caracter mas espontaneo y menos 
planificado. Entre estas se encuentra el grupo de estudio, comunidad de 
practica que presenta caracterfsticas que la distinguen de otras al interior 
de la academia, yen las cuales es tambien posible observar el saber en 
desarrollo. 

A diferencia de las actividades academicas formales -cursos, semina­
rios, talleres, etc.-, los grupos de estudio se autoconvocan y autogestio­
nan, constituyendo una instancia privilegiada tanto de co-construcci6n 
de conocimiento disciplinar como de socializaci6n entre pares. En cuan­
to a las actividades que en estas reuniones de trabajo y estudio se realizan, 
es particularmente interesante observar el estrechamiento de la brecha y, 
en ciertos casos, la practica desaparici6n de la tradicional distinci6n en­
tre oral y escrito, la relevancia de la lectura como fuente de conocimien­
to y la importancia de la escritura en los productos resultantes. 

En la investigaci6n, el grupo de estudio ha sido definido como un 
evento oral, cercano a la conversaci6n pero orientado a una meta o ma­
crotarea ( estudiar para una prueba, hacer un trabajo de investigaci6n, 
preparar una unidad didactica, contestar un cuestionario, entre otros). 

Con el prop6sito de aproximarnos a esta comunidad de practica y a 
sus contribuciones en el aprendizaje de los estudiantes, efectuamos una 
investigaci6n que contempl6 distintas fuentes de informaci6n y dos eta­
pas para su realizaci6n. La primera fase, el analisis discursivo e interac­
cional de grupos de estudio de estudiantes de Letras (Lingiifstica y Lite­
ratura), Sociologfa, Psicologfa y Educaci6n. La segunda etapa, el analisis 
de reuniones focales orientadas a explorar sobre las representaciones 
compartidas de los mismos estudiantes respecto de algunos fen6menos 
surgidos como resultado del trabajo empfrico anterior. 

Toda propuesta de alfabetizaci6n academica centra su atenci6n en el 
proceso de aprender del alumnado universitario. Sin embargo, «a me­
nudo parece olvidarse que ello deberfa conllevar dar la oportunidad a 
los y a las estudiantes de hacer ofr su voz sobre cuales creen que son los 
elementos que favorecen su proceso de aprendizaje» (Cine Freixes, 2007: 
16). De ahf que nos interesara recoger la voz de los actores principales del 
proceso. Suponfamos que los resultados de esta segunda fase ayudarfan 
a explicar e interpretar con mayor claridad el engranaje mismo de cada 
even to. Ello permitirfa, a su vez, con tar con una base mas s6lida para con­
tribuir a comprender lo que es estudiar en la universidad y el valor epis­
temol6gico que conllevan las practicas orales en el ambito academico 
(Harvey, 2009a). 
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Desde el punto de vista discursivo e interaccional -la primera apro­
ximacion-, el analisis entrego antecedentes acerca de la insercion de 
los grupos de estudio en el proceso de alfabetizacion academica y apor­
to datos empfricos significativos sobre las metas que los convocaban 
(Harvey, 2006), sobre su estructuraci6n textual y discursiva ( uiiez y 
Oyanedel, 2006; Harvey, 2009b), sob re las estrategias de negociacion y 
de busqueda de consenso para cumplir con la meta comun (Nunez y 
Oyanedel, 2009), sobre ciertas caracterfsticas lingufsticas recurrentes 
(Sologuren, 2007; Vieira, 2009; Vera, 2009), entre otros fenomenos. En 
lo interaccional, el analisis entreg6 informacion acerca de la dinamica 
conversacional, el manejo de las relaciones interpersonales, la gestion 
interna de! grupo y los roles de los participantes (Harvey, 2007; Fant y 
Harvey, 2008) . 

Los resultados alcanzados, si bien valiosos, dejaron a su vez nuevas in­
terrogantes por responder, algunas especfficas, destinadas a explicar cier­
tos resultados del analisis discursivo e interaccional, y otras mas genera­
les, que buscaban complementar la caracterizacion de! even to resultante 
de este estudio. 

Con el fin de recoger las conceptualizaciones y apreciaciones de los es­
tudiantes respecto de su propia practica de grupo de estudio, se realiza­
ron en la etapa final de! proyecto cuatro reuniones focales. La tecnica 
cualitativa de reunion focal genera interaccion entre los participantes, 
permitiendoles discutir en amplitud respecto de los temas propuestos. 
Gracias a ella se puede acceder al punto de vista de los actores, a sus vi­
vencias y experiencias. En comparacion con la entrevista estructurada, 
ella tiene la ventaja de que el investigador propone el tema a traves de 
preguntas orientadoras y se desempeiia solo como moderador, dejando 
que los participantes se expresen libremente. Esto permite que emerjan 
aspectos no considerados previamente que enriquecen la informacion. 
El diseiio de investigacion sobre los modos de hablar de una comunidad 
particular, como dice Saville-Troike (1982: 4) «debe permitir una apertura 
a categorfas y modos de pensamiento y conducta que pueden no haber 
sido anticipados por el investigador». 

Para dar validez interpretativa a los resultados empfricos de! analisis 
discursivo, los grupos focales estuvieron constituidos en un 80% por los 
mismos estudiantes participantes en los eventos estudiados. Cada reunion 
estuvo conformada por un promedio de 5,8 participantes por reunion, y 
tuvo una duracion promedio aproximada de 70 minutos cada una. Es de 
seiialar, ademas, que todos los grupos estudiados -salvo uno- presentaban 
ya cierta continuidad en el tiempo, lo que permitfa a los estudiantes ge­
nerar una autopercepcion de sus practicas. 
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De los distintos datos relevados de estas sesiones, organizados como ca­
tegorfas emergentes, privilegiamos aquellos que responden a tres inte­
rrogantes especificas relacionadas con resultados del analisis discursivo e 
interaccional del corpus, ya dos preguntas mas abarcadoras, relativas a as­
pectos que permiten profundizar en esta forma de aprendizaje curricular. 

2. lnteres individual e interes colectivo 

La primera interrogante buscaba explicar la presencia de actividades 
de naturaleza diferente identificadas en el corpus. En efecto, el analisis 
discursivo e interaccional mostro que -mas alla de las actividades propias 
al objetivo que convoca (lecturas previas, consulta de notas de clase, cla­
rificacion de conceptos, definicion de terminos, redaccion de documen­
tos, etc.)- en este evento comunicativo se generan otras actividades mas 
bien sociales y / o ludicas (relatar anecdotas, compartir refrigerios, con tar 
chistes o chascarros, etc.) que alteman con las primeras, proveyendo es­
pacios de distension (Harvey, 2009b). Al paso de una actividad a otra co­
rresponde un cambio en la configuracion discursivo-textual. El texto se 
constituye asf como una secuencia de fragmentos correspondientes a uni­
dades tematico-pragmaticas, correspondientes a lo que Linell (1998) de­
nomina «episodios». Al respecto, unez y Oyanedel (2006) identifican en 
este even to dos tipos de episodios: a) aquellos intemos a la tarea, algunos 
con predominio de negociacion teorica y otros con predominio de ne­
gociacion de procedimientos formales («nucleares»); b) aquellos exter­
nos a la tarea, asociados a actividades de socializacion ( «laterales»). 

En las reuniones focales, los estudiantes manifiestan mayoritariamen­
te que los grupos de estudio responden a una motivacion colectiva de ti­
po instrumental: el logro de un resultado inmediato ( elaboracion de un 
trabajo, preparacion de una exposicion, preparacion de una unidad di­
dactica, estudio para una prueba, etc.). Es menos frecuente la opinion 
de que los grupos de estudio responden a necesidades formativas no li­
mitadas a un producto especffico, como por ejemplo reforzar una actitud 
crftica basica para sus procesos formativos: 

«el grupo de estudio es el espacio horizontal / el espacio de! com­
partir el conocimiento / para madurar el conocimiento que uno 
(3.0) que: / por asf decirlo / poco recibio / y eso es lo que creo 
(1.5) lo que permite tambien complementar e: / lo que lees / lo 
que escuchas / y un poco quizas criticarlo / / desarrollar ideas pro­
pias / / creo que es un espacio que sirve mucho para desarrollar un 
pensamiento mas crf tico / porque da la confianza y da el espacio 
para decir O / / no estoy de acuerdo» (Tl 80, F2, P4) . 
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Respecto de las motivaciones individuales para participar en un gru­
po, las respuestas de los estudiantes apuntan a la satisfacci6n de dos tipos 
de necesidades: 

• la busqueda de apoyo en las debilidades personales, sobre todo las 
dudas y las carencias de ciertos conocimientos. El grupo permite ca­
nalizar y resolver aquellas dificultades que surgen en el proceso de 
estudio personal: 

«si hay conocimiento que te complica / lo puedes solucionar con 
el otro» (Tll , F3, P2) . 

• el reforzamiento de lazos de confianza y amistad perdurables en el 
tiempo. Segun los estudiantes, los grupos de estudio responden a 
razones que se proyectan mas alla de la instancia de trabajo; se cons­
tituyen en espacios en los que se actualizan vfnculos sociales y don­
de se potencia la individualidad de cada sujeto integrante. De acuer­
do con esto, la realizaci6n, durante el desarrollo del evento de 
actividades con finalidad exclusivamente socializadora no es perci­
bida en la mayoria de los alumnos como un factor obstaculizador 
(en la medida que se definen previamente tiempos especiales para 
eso), sino como un elemento motivador para seguir trabajando: 

«si po I I era un espacio importante dentro de la relaci6n de la 
universidad / / es importante / porque tu conocias mas» (Tl06, 
Fl , PS) . 

Los grupos de trabajo se constituyen y definen sus propias modalida­
des de funcionamiento en una articulaci6n entre los objetivos comunes 
y los intereses de cada uno de sus integrantes. Esta relaci6n de perte­
nencia y de codependencia entre el miembro y el grupo se da en undo­
ble sentido, segun los estudiantes. Por un lado, en la participaci6n grupal 
la libertad de acci6n/ decision personal de! sujeto se restringe en pos de 
la busqueda de consensos colectivos; a su vez, las posibilidades de lograr 
metas y de ser mas eficientes en los procesos de gesti6n tienden a poten­
ciarse en la acci6n colectiva. 

3. La negociacion del consenso 

En el grupo de estudio, los interactuantes negocian sus intenciones 
particulares por medio de una dinamica argumentativa que versa sobre 
conflictos de distinta indole, en un continuum que va desde los conte­
nidos mas te6ricos propios de la disciplina hasta contenidos de la vida 
cotidiana. El analisis discursivo e interaccional mostr6-como deciamos­
que la negociaci6n se desarrolla, principalmente, en secuencias de accio­
nes o episodios. En el proceso de negociaci6n, los participantes realizan 
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«movimientos» discursivos (plantean un problema, apoyan una opinion 
precedente, refutan una opinion, etc.). Estos movimientos se entienden 
como acciones discursivas, manifestadas textualmente, que permiten el 
progreso de la interaccion y que contribuyen significativamente a la ne­
gociacion de! significado que se est.a construyendo (Gille, 2004; uiiez y 
Oyanedel, 2009). 

El tipo de movimiento varfa de acuerdo al caracter de la negociacion. 
En los episodios nucleares, incluso aquellos movimientos descritos con 
predominancia de rasgos neutros o negativos -como «objecion», «recti­
ficacion » o «rechazo»- se manifiestan discursivamente como colaborati­
vos en este evento particular. Su actualizacion textual preferente con un 
apoyo argumentativo que acompaiia al nucleo del enunciado, confirma 
ese valor. En efecto, muchos enunciados presentan una estructura dual: 
un nucleo, que es el contenido de la problematizacion, objecion, rectifi­
cacion, etcetera, mas un refuerzo de tipo argumentativo, de orden cau­
sal, como marca colaborativa que incorpora al(los) otro(s) en la discusion 
(Nunez y Oyanedel, 2009: 68). 

En las reuniones focales, las expresiones vertidas mayoritariamente 
por los estudiantes confirman esta interpretacion colaborativa. Segun los 
alumnos, participar en el estudio en grupo implica tomar postura y ma­
nifestarla discursivamente, incluso cuando se pregunta, se rechaza, se rec­
tifica o se objeta. La discusion se considera enriquecedora y necesaria. 
Ello concuerda con lo afirmado por Johnson y Johnson (1999), en el sen­
tido de que, cuando tales controversias son manejadas constructivamente, 
ellas promueven la seguridad sobre las conclusiones propias, la busqueda 
activa de mayor informacion, la reconceptualizacion de! conocimiento y 
las propias conclusiones y, en consecuencia, dan mayor dominio y capa­
cidad de retencion sobre lo que se est.a discutiendo 

Es de destacar que los alumnos estiman que las discusiones van au­
mentando en el tiempo, a medida que avanzan en la carrera. Ello, a su jui­
cio, estarfa asociado a un mayor bagaje de conocimientos, lo que cierta­
mente enriquece el trabajo, aunque hace mas dificil el logro de consenso, 
como se observa en la siguiente secuencia conversacional (2): 

P3: lo que pasa es que en la carrera es la carrera tambien con los 
electivos / cada uno va como desarrollandose una forma distinta de 
pensar tambien / / entonces: / ahora me pasa (2.2) me cuesta mu­
cho mas llegar / / siento que nos cuesta llegar a un consenso / ese 
es el problema / es como que se te gire que tu tema es esto / que 
no respetaste en esto / cuesta mucho mas llegar a un consenso y se 
dispararon las mitades / se dispararon las( ... ) (3.1) / ESA es mi vi­
sion personal. 
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P2: al principio estamos mas de acuerdo en lo mas / / no habfa mu­
cho que opinar entonces / a: ya I si. 
P3: claro / son los conocimientos no se po (1.8) / los conoci­
mientos que vamos adquiriendo (TlS0-152, F2). 
«se me ha hecho mas dificil trabajar con varios / porque conge­
niar esas cosas a veces cuesta / / pero han salido trabajos mas inte­
resantes» (T33, F3, Pl). 

La discusi6n varfa segun la tarea; los trabajos de investigaci6n implican 
mas discusi6n y mas necesidad de tomar decisiones que el estudio para 
una prueba: 

«de repente los trabajos (1.8) nose / son mas: / como mas activos 
que el estudio de la prueba / que el estudio tiene siempre que ser 
(3.5) los libros con cuadernos ( ... ) grosa materia compartiendo 
apuntes / mientras que los trabajos son como mas: / como de dis­
cusi6n» (T58, F2, P6) . 

Igualmente, en opinion de los estudiantes, la frecuencia de la discu­
si6n tiende a variar segun la naturaleza de la disciplina, como se observa 
en el siguiente intercambio: 

P4: unos debates encendidos / / hay que: / c6mo preguntar ad6n­
de enfocamos el filtro 
PS: por ejemplo en mi: (3.4) yo tengo una experiencia / en Este­
tica he tenido mas discusiones que en Letras / por ejemplo, el ul­
timo trabajo que hice que fue de Bataillle / un fil6sofo / / tenfamos 
que leer seis libros de el / para hacer un trabajo para el curso y tu 
podfas mirarlo de distinta maneras / totalmente diferente la teorfa 
/ cada uno tenfa una teorfa diferente / cachai / / entonces tu te­
nfas discusiones de dfas / discusiones de dfas de c6mo vamos a 
plantear el trabajo / pero ( ... ) cosa demasiado, yen Letras / nose 
/ para mf ha sido mas facil de trabajar en estas cosas / no se por 
que / / pero sera porque el otro era fil6sofo: filosofia / que son 
materias (2.7) no estoy diciendo que sea mas facil Letras, pero no 
se I quizas tiene mas vacf os la filosofia / uno tiene que determinar 
o conectar mas conexiones. 
P2: mas conexiones. 
Pl: Cl.ARO / eso puede ser (2.8) quizas puede ser (T89-92, F4). 

Los desacuerdos de opiniones se resuelven en una busqueda colecti­
va de consensos; aquellos que tienen una opinion minoritaria se pliegan 
a lo resuelto por la mayorfa: 

«ha sido el trabajo mas terrible que yo he tenido / o sea de poner­
se a conversar / de ponerse de acuerdo / de d6nde nos enfocamos 
I de que libro lo tomamos / / fue terrible al final / / lo que hicimos 
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al final llegamos a un consenso / si I llegamos a acuerdo / / bue­
no / uno estaba muy enojado con el acuerdo, pero parece que ce­
di6 e hicimos el trabajo» (T27, F2, Pl). 

De esta manera, la busqueda de acuerdos colectivos no responde a 
una ftjaci6n de reglas formales preestablecidas, sino a las capacidades y 
necesidades puestas en juego durante el proceso de trabajo ya las posi­
bilidades de tomar decisiones. 

4. Los participantes y sus funciones 

El analisis discursivo e interaccional mostr6 la emergencia, en todos 
los eventos estudiados, de determinados tipos de liderazgos, todos fun­
cionales a la tarea que reune ya la actividad en curso. Las posturas de au­
toridad emergen, alternadamente, de acuerdo con la tarea propuesta, el 
dominio del t6pico, el nivel de familiaridad con el entorno, el grado de 
conocimiento previo de los participantes, momento a momento en el de­
venir de la interacci6n, y se negocian en el micronivel dialogal (Harvey 
2006). Con respecto a lo anterior, surgi6 la interrogante de hasta que 
punto esos roles son asignados previamente o emergen de manera es­
pontanea, c6mo se negocian y cual es su funci6n especifica. 

Los estudiantes aluden a formas de vincularse simetrica y asimetrica­
mente entre sf. Si bien -como veremos mas adelante- se hace hincapie en 
la existencia de una estructura de caracter horizontal basada en la retroa­
limentaci6n, en la reciprocidad yen los acuerdos colectivos no formales, 
tambien se reconoce la emergencia de determinados liderazgos: 

«hay alguien que tiene que siempre tomar el rol de liderazgo en un 
trabajo, porque si no es dificil que se llegue a un puesto coheren­
te // porque si no / se notan mucho las distintas manos (2.1) / se 
nota mucho esa division» (T88, F3, Pl). 
« 0 po / nosotros nos sentabamo // de repente alguien decia 

/ ya loca / tenemos que ponernos serios / / y nos pasaba mucho 
que de repente eran las siete de la maiiana / la prueba era a las 
diez de la maiiana ya» (T25, Fl, P2). 
«igual hay alguien que tiene el rol de animar el grupo / de darle 
como energfa / de como eso» (T91, Fl, P5). 

Los integrantes de los grupos perciben como positiva la emergencia de 
determinados liderazgos en la medida que intervienen como agentes fa­
cilitadores de la gesti6n del grupo, reforzando la motivaci6n grupal y me­
diando en la busqueda de acuerdos colectivos, y como mecanismos de 
control del proceso de gesti6n grupal. En este contexto, «el lider, para ser 
eficaz, debe tener conocimientos y capacidades que esten en relaci6n con 
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la tarea del grupo, de forma de poder guiar a los demas hacia su objeti­
vo» (Shaw, 2005: 331). El lfder emerge a partir del ajuste dinamico en­
tre el reconocimiento de las necesidades circunstanciales de las distintas 
fases del trabajo y las capacidades particulares de los integrantes (cono­
cimiento de la materia, manejo de grupo, habilidades conciliadoras, aser­
tividad, etc.). 

5. Cohesion grupal 

Los estudiantes reconocen el caracter instrumental del grupo de es­
tudio y lo esporadico de su actualizacion en Ciencias Sociales y Huma­
nas; en este ambito disciplinar, el logro de la meta especffica marca la fi­
nalizacion de la instancia grupal convocada y libera al integrante de su 
dependencia de! grupo. Esta situacion, segun los estudiantes, nose da en 
Ciencias Fisicas y Matematicas, donde los grupos de estudio tienen ca­
racter permanente y se mantienen durante toda la carrera. Lo anterior 
nos llevo a interrogarnos sobre los factores que promueven la cohesion 
grupal y confieren identidad al grupo de estudio de Ciencias Sociales y 
Humanas. 

Ante la pregunta del animador «~que es para ustedes el grupo de es-
tudio?», se provoco el siguiente intercambio: 

P5: un conjunto de personas / para partir / / un conjunto de per­
sonas 
P3: que se jun tan con la finalidad 
P2: de: profundizar o: 
P5: de sacar 
P6: de sacar o: 
P5: construir 
P3: o generar conocimiento 
P2: si (T82-89, F3). 

Esta respuesta colectiva no solo da cuenta de! grupo de estudio al logro 
de una meta, sino que tambien ilustra la mecanica de un grupo ideal: to­
dos contribuyen al exito de la empresa comun. 

En las reuniones focales, los estudiantes convergen en la percepcion 
de una serie de variables configuradoras de los procesos de reforza­
miento de la cohesion grupal y la configuracion identitaria. Entre ellas 
destacan: 

1. la construccion de determinados vinculos; 
2. los mecanismos de gestion; y 
3. la ritualizacion de ciertas practicas. 
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5. I. Construccion de vinculos 

La primera idea que emerge como factor constitutivo de la cohesion 
grupal se refiere a los vfnculos que los integrantes del grupo de estudio 
van construyendo en el devenir de la interaccion. Al respecto, los estu­
diantes reconocen tres tipos de relaciones: de colaboracion, de interde­
pendencia y de retroalimentacion. 

5.1.1. Colaboraci6n e interdependencia 

Para consolidarse y cohesionarse en el tiempo, un grupo debe gene­
rar un ambiente que facilite y permita la colaboracion y la interdepen­
dencia entre los integrantes. 

Los vfnculos colaborativos son decisivos para dar cuenta de los nive­
les de cohesion grupal. En este sentido, los aportes personales al logro 
de una meta colectiva se entienden como un modo particular de rela­
cion, donde el producto elaborado individualmente actua como soporte 
y referenda para la toma de decisiones y para el perfeccionamiento de 
otros productos. El proceso colaborativo refuerza la pertenencia indivi­
dual al grupo en la medida que se reconocen las capacidades individua­
les de cada uno de los integrantes y, a su vez, las necesidades grupales en 
relacion a los objetivos comunes. De acuerdo con esto, es interesante el 
hecho de que la colaboracion se apoya -segun la percepcion de los es­
tudiantes- en la participacion activa y en la toma de posiciones de los 
integrantes. La busqueda de acuerdos colectivos no responde a una fi­
jacion de reglas preestablecidas, sino a las capacidades y necesidades 
puestas en juego durante el proceso de trabajo ya las posibilidades de 
tomar decisiones. 

El sentido de pertenencia se reafirma en la medida que se manifieste 
una interdependencia basada en una sinergia colectiva contribuyente al 
logro de una determinada meta. Al respecto, Turner (1990) plantea: 

«Se ha asumido por muchos aiios una teoria implicita de la perte­
nencia al grupo: se supone que la interdependencia motivacional 
(funcional, objetiva) entre las personas para la mutua satisfaccion 
de sus necesidades (logro de objetivos cooperativos, validacion de 
creencias, valores y actitudes, consecucion de premios, realizacion 
satisfactoria de tareas, etc.) hace surgir, mas o menos directamen­
te ( en el caso positivo), la interdependencia social y psicologica en 
forma de interaccion social cooperativa y / o afiliativa, influencia in­
terpersonal mutua y atraccion o "cohesividad de grupo"» (en Can­
to Ortiz, 2006: 76). 
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5.1. 2. Retroalimentaci6n 

Los procesos de retroalimentacion son regulados a partir de los pro­
ductos elaborados individualmente, en especial a partir de la lectura y el 
resumen de ciertos textos, de acuerdo a orientaciones previas acordadas 
en f orma colectiva. 

«nos repartimos los textos / cada uno se compromete a estudiar y re­
sumir ese texto y despues nos juntamos en el fondo y compartimos 
la informacion / / la idea es que despues veamos igual todos los tex­
tos / / pero en el fondo es super practico el resumen del otro y lo va­
mos compartiendo y bueno (3.1) los que tambien han leido ese tex­
to opinan acerca de su punto de vista sabre el texto» (T55, F3, P4). 

En los grupos de estudio para preparar una prueba, las dinamicas de 
retroalimentacion son percibidas como vitales y adquieren frecuente­
mente la forma de discusion y de debate: 

P6: tampoco habia mala onda asf / no mas / obvio 
P4: pero sienten necesario poner argumentos para poner una pos­
tura ( ... ) / o a los otros comparieros / o a los otros integrantes les 
creen porque !es va mejor 
Pl: porque le damos mas datos para pensar (Tl7-19, F3). 

Por ultimo, es interesante destacar que -contrario a lo que suponia­
mos- no siempre existe una correlacion directa entre el proceso de retro­
alimentacion y la satisfaccion personal en tomo al producto final. Este he­
cho se manifiesta en la opinion que las conclusiones finales no siempre 
reflejan la discusion producida en el grupo, la que es mayoritariamente 
percibida como interesante y enriquecedora: 

«cuando uno hace esos trabajos / lo que esta en el papel al final es 
como la mitad o un poco menos de lo que en verdad hemos dis­
cutido / eso es super interesante / nosotros nos pegamos unas vo­
las filosoficas de repente con algunos problemas de! hiperlengua­
je / con las distintas visiones que tenemos / / peleamos como se 
da un fenomeno / como no // de lo que estamos hablando (3.4) 
/ bueno / aparte de ser la puesta de acuerdo muchas veces me ha 
pasado que no representa todas las cosas que nos dijimos / / al fi­
nal el resultado es mucho mas acotado de lo enriquecedora que 
fue la discusion» (T28, F3, P2). 

Es posible reconocer, en las percepciones de los alumnos, aspectos 
que tienden a facilitar o a obstaculizar los niveles de vinculacion entre 
los integrantes de! grupo de estudio y, por ende, que permiten fortalecer 
o debilitar la cohesion grupal. Entre los factores facilitadores destacan la 
presencia de determinados rasgos de personalidad de los integrantes, la 
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permanencia del grupo en el tiempo, el conocimiento del otro y la con­
fianza que esto conlleva: 

«cuando ya tenemos confianza no tenemos pelos en la lengua pa­
ra decirnos que todo est.a mal / hay que cambiarlo / hay que sa­
carlo / hay que: / sabre todo algunas y: / Si / eso» (T61, F2, P2). 

En cuanto a la continuidad en el tiempo del mismo grupo de estudio, 
las percepciones no son uniformes: mientras ciertos estudiantes opinan 
que con el tiempo las diferencias de opiniones tienden a acentuarse, lo 
cual implica, por cierto, una mayor dificultad en el logro colectivo de 
acuerdos, por su parte, otros valoran la continuidad temporal del mismo 
grupo como un factor que permite a sus integrantes conocerse mas y con 
ello gestionar mas eficazmente el trabajo colectivo. 

Con respecto a los obstaculos principales que interfieren tanto en el 
proceso de trabajo grupal como en el logro comun de las metas, las opi­
niones son mas diversas, si bien predominan claramente las relativas a las 
restricciones de tiempo de cada uno de los miembros del grupo. 

La sobrecarga de trabajo y la incompatibilidad de horarios de curso 
obstaculizan la continuidad necesaria para reunirse. Este punto es esgri­
mido como el factor primordial para explicar las dificultades para llevar 
a cabo trabajos efectivamente colectivos y tiende a condicionar la calidad 
del resultado final: 

«siempre termina por primar la opci6n del tiempo / y cada uno 
hace sus cosas por separado / cachai» (T97, F2, P4). 
«por razones de tiempo y de trabajo / ( ... ) que no hemos podido 
juntarnos para hacer una parte completa» (T104, F3, P4). 
«despues uno se va desordenando y tiene companeros por la can­
tidad de cursos que tiene / / hacer coincidir los horarios es mucho 
mas complejo» (T58, Fl, Pl). 
«asi es que digamos: / no se / / tenemos un modulo libre en la se­
mana que coincidan todos de ahf para trabajar» (T76, Fl , P3). 

Otra de las dificultades manifestadas refiere a la presencia de opinio­
nes divergentes con respecto a un determinado tema de estudio. En este 
caso existe una percepci6n de que la falta de acuerdos tiende a generar 
cierto desconcierto y desorientaci6n entre los miembros del grupo: 

«tu podfas mirarlo de distinta maneras / totalmente diferente la te­
orfa de / cada uno tenfa una teorfa diferente / cachai / / entonces 
tu tenias discusiones de dias ( 4.3) discusiones de dias de c6mo vamos 
a plantear el trabajo y no llegabamos a ningun !ado» (Tl 22, F4, P2). 
«eramos tres / y eran dos con posturas distintas y decian / no I no 
/ no es por ser negativo / era que no encontrabamos el punto de 
trabajo // vefa que iba para cualquier lado» (T41, F3, P3). 
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Tambien se sen.ala la distancia como factor obstaculizador, lo que ha­
ce dificil realizar trabajos grupales en las casas (aunque, curiosamente, 
nueve de los doce eventos videograbados se realizaron en casas de los par­
ticipantes): 

«era mucha la distancia / entonces tenia que ser la universidad» 
(TS, Fl , PS). 

Asimismo, dificulta el trabajo en grupo el hecho de que algunos inte-
grantes no participan activamente: 

«igual me da lata: / nose po // trabajar con alguien que (2.5) / 
porque a veces siempre hay alguien que no trabaja en grupo / que 
se queda a un lado y no hace las cosas» (T23, Fl, P3). 

Por ultimo, los estudiantes aluden a la dificultad para concentrarse en 
el trabajo. En este sentido, algunos perciben que la socializaci6n en tor­
no a temas triviales o externos a las materias de estudio puede interferir 
negativamente en el desarrollo de! trabajo: 

«ademas cuando uno se junta en grupo / nose // a veces pasa que 
uno ni siquiera habla de trabajo / lo unico que quiere hacer es ha­
blar de otra cosa / por lo menos eso me pasaba a mf con mis ami­
gos» (Tll7,F3, P4) . 
«en el momento de juntarse era dificil mantener el... como tema 
central / el trabajo que teniamos que hacer» (T65, F2, P3) . 

5. 2. Mecanismos de gesti6n 

Los mecanismos de gesti6n est.an permeados por la necesidad per­
manente de resolver los distintos conflictos que van surgiendo, conflictos 
que -como deciamos anteriormente- son de fndole te6rica, procedi­
mental y social. La raz6n de ser del grupo implica plantear, negociar y re­
solver. Esto se desprende tanto del analisis del corpus como de las refle­
xiones de los estudiantes. 

El logro de la meta requiere de tomas de decisiones armoniosas, y ello 
tiene que ver, basicamente, con los mecanismos de gesti6n. En la per­
cepci6n de los estudiantes emergen mayoritariamente dos aspectos de la 
gesti6n que inciden en el logro exitoso de la meta y confieren cohesivi­
dad al grupo: la secuencia operativa y la distribuci6n de tareas. 

5. 2.1. Secuencia operativa 

La mayorfa de los estudiantes reconoce que, independientemente de la 
meta, la instancia de reunirse supone trabajo previo personal de cada uno 
de los integrantes del grupo. Este trabajo previo consiste en la preparaci6n 
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de ciertos contenidos; ello se realiza frecuentemente mediante la asigna­
ci6n de lecturas, que posteriormente seran expuestas frente al grupo o cu­
yos resumenes se haran circular: 

«no es cuesti6n de llegar no mas / hay que trabajar antes» (T47, F3, 
P2). 

Mas alla de este rasgo comun, las actividades que el grupo realice es­
taran condicionadas por el objetivo a alcanzar. Al respecto, emerge con 
mayor claridad en la percepci6n de los estudiantes la dinamica operati­
va de aquellos grupos que se reunen para preparar un trabajo. En gene­
ral, esta dinamica comprende las siguientes fases: 

• Etapa preparatoria. En esta sesi6n se discuten los lineamientos de! tra­
bajo, se definen los temas a tratar y se asignan ( o autoasignan) lec­
turas y / o temas sobre los cuales se requiere informaci6n: 

«una instancia de discusi6n de! tema / solamente fbamos a plan­
tear una idea / pero discutimos el tema y despues cada uno traba­
j6 el tema por separado» (Tl08, F3, P5) . 

• Etapa de desarrollo. Esta fase puede realizarse en una o varias sesio­
nes de trabajo. Se inicia con la puesta en comun de los aportes in­
dividuales. El grupo de trabajo se convierte en un instrumento de 
control de estos productos elaborados individualmente, tarea que 
se realiza de manera colectiva. La discusi6n que se suscita tiene co­
mo objetivo aclarar dudas referidas a determinadas materias, pro­
fundizar y agregar ideas a los productos parciales individuales y lo­
grar consensuar una postura comun. Asf, por ejemplo, el conflicto 
a nivel te6rico surge de la contraposici6n de posturas ideol6gicas; 
en lo procedimental, en cambio, se manifiesta en las distintas pro­
puestas posibles de organizaci6n del producto final que se elabo­
rara: 

«yo me acuerdo con el nose: (2.2) con el que estuve estudiando / / 
eramos cuatro personas / entonces era un buen mimero / porque 
fbamos hacienda preguntas y nos respondfamos / fbamos y com­
pletabamos el contenido» (T48, F4, Pl). 
«fue practicamente / hacer una revision de lo que hacfamos uno 
individualmente ( ... ) para poder juntar todo» (T69, F4, P2). 
"fbamos reuniendo las ideas / y despues en un momento nos jun­
tamos y decimos ya» (T37, Fl , Pl). 

Cabe seiialar que tanto durante la etapa preparatoria como en la de 
desarrollo, la interacci6n puede ser virtual, como se seiiala a continuaci6n: 

«nos juntabamos en la casa de algun miembro del grupo / o ave­
ces hasta por messenger nos poniamos de acuerdo sobre el tema 
( ... ) repartici6n de lecturas» (T86, Fl, P7). 
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«nos preocupabamos mucho de eso / buscar informaci6n / de co­
mentar las cosas / y eran muy utiles / muy utiles esas reuniones de 
trabajo / sobre todo al comienzo / / despues, claro / por tiempo 
fuimos haciendolo mas practico y por eso se redujeron los tiempos 
de juntarse y al final terminamos casi trabajando por internet» 
(T33, Fl, P4). 

• Etapa final. En esta fase se construye un producto final consensuado. 
Segun los estudiantes, esta etapa se materializa preferentemente de 
dos maneras: el producto final se construye colectivamente en for­
ma presencial y las decisiones se van tomando en lfnea; en otros ca­
sos, se designa a un miembro que «hile» o estructure los aportes in­
dividuales, que posteriormente se revisaran en forma colectiva: 

«la persona que, por asf decirlo / que hilaba el trabajo / esa era su 
funci6n / entonces no actuaba como lfder de grupo, sino que cum­
plfa la funci6n de compaginar / de hilar / de revisar la redacci6n 
/ de que estuviera mas o menos el estilo de escritura / que puede 
ser mas o menos el mismo / / quizas de repente cerraba el trabajo 
o agregaba las ultimas conclusiones y hacfa la ultima funci6n » 
(T93, F4, P4). 
«nosotras cuando terminamos el trabajo se lo mandamos a todas 

/ tenemos el trabajo y todas lo revisamos en el fondo, o sea / yo por 
lo menos tenemos dos meses o tres meses antes de entregarlo / en 
el fondo porque cada una lo revisa y en el fondo la que encuentre 
algo malo o que sobre, que se yo, lo dice / entonces eso se cambia 
me imagino lo que corresponde / pero en general todas tenemos 
el trabajo antes de entregarlo para que revisemos todas en el fon­
do haya como una diferencia de criterio y cada una pueda hacer al­
go y que la otra se asegure» (T97, F4, P3). 
«me pasa lo mismo / todos leemos el trabajo aun hoy / al final no 
hay ninguna parte que no hayamos participado intelectualmente / 
incluso muchas veces son ideas que ya discutimos entre todos y que 
a uno le toc6 escribir no mas» (T98, F4, P2) . 

5.2.2. Distribuci6n de tareas y sus caracteristicas 

Los estudiantes reconocen cierta dificultad, dada tanto por los tiem­
pos restringidos como por la posibilidad de desacuerdos, de generar un 
producto que emerja exclusivamente del proceso de estudio grupal. De 
allf la pertinencia de la sesi6n preparatoria ya mencionada, donde se dis­
tribuyen las tareas. Esto es valido -segun los estudiantes- para todos los 
grupos, independientemente de cual sea la tarea que enfrentan: 
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«lo que hicimos fue dividirnos las cosas y / despues nos juntamos 
a conversar (2.3) / pero mas trabajamos individualmente» (T40, 
F2, P6) . 
«cada uno hacfa su parte yen general siempre funcion6 asf / qui­
zas con el grupo que trabaje tenfa ese sistema pero: (2.4) siempre 
fue dividirnos y cada uno partfa con lo suyo» (T42, F2, P2). 
«lo que mas nos servfa era precisamente adelantar lectura o ade­
lantar trabajo para el escrito / nose: (2.0) o avanzar cada uno por 
su cuenta en la investigaci6n» (T74, F3, P6). 

Las tareas se asignan (o autoasignan) de acuerdo a las aptitudes o in-
tereses personales: 

«en mi caso siempre fue voluntario / pero por lo general yo sirvo 
para esto / puedo hacerlo / y vamos aprovechando de eso / y de 
esa manera nos dividfamos el trabajo» (T94, Fl, P2). 
«cada uno se ofrecfa segun sus habilidades para ciertas cosas» (T96, 
Fl, Pl). 
«ya / pero yo querfa hacer la misma parte // bueno / entonces si 
pueden trabajar juntos trabajen juntos (2.1) / si no y nos falta otra 
parte vean cual de los dos pueda hacer la otra parte» (Tl05, Fl, P4). 

Los grupos de trabajo definen sus sistemas internos de distribuci6n 
de tareas de manera autogestionada, en la medida que se acuerdan co­
lectivamente. A su vez, estas modalidades de division de funciones no de­
penden de reglas o decisiones emanadas externamente y no estan con­
dicionadas a posibles estatus adquiridos en los procesos de socializaci6n 
de los cursos. Los estudiantes reconocen tres caracterfsticas propias de 
los mecanismos de distribuci6n de tareas: son equitativos, son informales 
y son funcionales. 

Son equitativos en la medida que las funciones se distribuyen iguali­
tariamente. Debe existir una similitud de exigencias en cuanto a los tiem­
pos y esfuerzos demandados individualmente: 

«a mf / en los grupos / / que yo me he dado cuenta / no he nota­
do lf der / no he notado lf der / / no se: / nos hemos puesto de 
acuerdo en dividir las cosas ( ... ) de forma que sea lo mas equitati­
va / / ponte tu / ponerse a estudiar la misma cantidad de ... de in­
formaci6n» (T77, F3, P3). 

Son informales en la medida que la dinamica y los procesos de traba­
jo determinan la modalidad de reparto. Existe la percepci6n de que el re­
parto fijo y normado de tareas especfficas entre los integrantes no con­
tribuye a los prop6sitos de una mayor eficiencia en el trabajo. A su vez, los 
integrantes de grupos consolidados generan estrategias de reparto de ta­
reas flexibles que se ajustan a las necesidades y exigencias propias de cada 
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trabajo especffico (por ejemplo, complejidad de la materia) ya problemas 
circunstanciales de sus miembros (por ejemplo, carencia de tiempos per­
sonales) : 

«o sea como en mi grupo siempre hacemos las actividades juntos 
/ si uno no puede cumplir en una trabaja el doble la otra» (T59, . 
Fl, P7). 

Son funcionales debido a que est:an orientados al logro de una meta 
final. En este proceso, cada uno de los participantes debe aportar al cum­
plimiento del objetivo que los convoca. Este compromiso con la meta fi­
nal es vital y se reafirma en las instancias de gestion colectiva, por ejem­
plo cuando se efectua una revision conjunta del producto final. 

5.3. Ritualizaci6n 

Como seiialabamos, los intereses no se circunscriben exclusivamente 
a las necesidades practicas comunes de los integrantes; responden tam­
bien a una motivacion centrada en la consolidacion de los vinculos per­
sonales. Las instancias de trabajo son percibidas como espacios donde se 
renueva un sentido de pertenencia individual a un colectivo yen los cua­
les se refuerza una identidad particular. En ello desempeiian un papel 
importante ciertos componentes rituales comunes y recurrentes asocia­
dos con los espacios fisicos y los tiempos de distension, como tambien 
con la ingesta de alimentos. 

5.3.1. Espacios y tiempos de distension 

Como seiialan los integrantes de los grupos focales, si bien las instan­
cias de ocio y de distension son definidas informalmente y no se planifi­
can con anterioridad, estas tienden a distribuirse uniformemente durante 
el tiempo global de trabajo ya circunscribirse a tiempos especificos (nor­
malmente 15 minutos). La alternancia en los tiempos surge de acuerdo 
a las necesidades practicas y a los intereses de socializacion. El ritual no 
est:a marcado exclusivamente por la presencia o la duracion de tales tiem­
pos de ocio, sino por la regularidad y la recurrencia de estos. Para Sega­
len (2005: 44), estas instancias rituales «se componen de secuencias or­
denadas; son un encadenamiento prescrito de actos». 

«dentro de lo que era el estudio haciamos un break / hacfamos un 
quiebre despues de dos horas de estudio / ya / nos parabamos a co­
mer o simplemente nos parabamos a conversar / nos cambiaba­
mos incluso a veces de espacio fisico (1.8) / o sea de la pieza al li­
ving / del living a la pieza / pero tenfamos esa: por lo menos esa 
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organizacion de hacer algun momento de distension para no sa­
turamos de estudio» (T29, F4, P4) . 
«tambien era como mas o menos controlado con los horarios tra­
tar de que: / nose: / de que no quedara pegada la cosa en la con­
versacion y en la distraccion y despues volvfamos al estudio de ra­
mo» (T35, F4, P3). 
«organizabamos nosotras al principio / ya I vamos a empezar a estu­
diar ahora I no se po / / eran las doce de las noche / ya I a /,as dos 
paramos y a las dos: / ya / alguien veia la hora / se paraba a buscar 
comida y despues la otra se paraba / se iba / pero nos organizaba 
con eso» (T37, F4, Pl). 

Lo anterior concuerda con los resultados del analisis discursivo, que 
mostro la presencia constante y recurrente de fragmentos textuales de 
mayor o menor extension que dan cuenta de diferentes acciones que rea­
lizan los estudiantes en estos espacios y tiempos de distension. 

5.3. 2. La comida, ekmento que promueve la socializaci6n grupal 

Ella actua como una instancia que permite socializar libremente, cu­
yo caracter ceremonial se manifiesta en los procesos de preparacion y 
produccion colectiva de los alimentos. La practica ritual, en este caso, na­
ce voluntariamente como un momento en el cual no se imponen reglas 
de conductas; «si el ritual es aceptado, compartido, se organiza con acti­
tudes distendidas, incluso ludicas; solamente cuando es impuesto impli­
cara marcas de distancia y de respeto con las convenciones» (Segalen, 
2005: 170). 

,~untabamos monedas (1.8) / comprabamos comida (1.5) / o 
mientras la gente iba llegando con algunas cosas preparabamos to­
do / / poniamos cositas en la mesa / fbamos picoteando mientras 
que se comfa / o sea mientras que se estudiaba» (T95, F3, Pl). 

Los espacios de reforzamiento de los vfnculos sociales y de distension 
son reconocidos por todos los integrantes como necesarios. Aun mas, sus 
efectos negativos -como la desconcentracion y la interrupcion de! traba­
jo- son estimados menores que sus beneficios. Lo que efectivamente se 
valora de estas actividades integradoras es su contribucion al reforza­
miento de la confianza mutua, y se reconoce que ellas son funcionales a 
la eficacia del estudio; en palabras de los estudiantes, impiden la «satu­
racion» de este. 

Cabe destacar que aunque las practicas de ritualizacion son comunes 
a todos los grupos, ellas varian de acuerdo a los niveles de conocimiento 
previo que tienen los integrantes entre sf y tienden a modificarse durante 
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el tiempo y segun la continuidad de los grupos. Al respecto, los estu­
diantes opinan que -una vez que el grupo se ha consolidado coma tal­
los tiempos destinados a la socializaci6n tienden a disminuir. 

P3: sf po / se acabaron las anecdotas [risas] 
Pl: no / pero se separaron los espacios (T103-104, F4). 

6. Valoracion del grupo de estudio 

Si bien en general los estudiantes tienen una percepci6n positiva acer­
ca de los grupos de estudio, difieren en las razones para esa percepci6n, 
coma se muestra en las siguientes expresiones tomadas en forma aislada 
de distintos momentos del desarrollo de los grupos focales: «permite com­
partir y aprender»; «permite aprender y pasarlo bien»; «me reafirma lo 
que se»; «me resuelve dudas»; «sirve para que nos conozcamos mas»; «me 
permiti6 mantener amistades y seguir en buena onda»; «si se poco paso 
piola»; «me hace sentirme apreciado»; «me reafirma la autoestima»; «hay 
que juntarse porque es lo mejor, completar dos cabezas en vez de una». 

Algunas de estas valorizaciones refieren al ambito cognitivo y otras al 
afectivo; algunas son de proceso, otras de acciones; unas apuntan al in­
teres colectivo y otras al interes individual. A lo anterior cabe agregar que 
-mas alla de las motivaciones instrumentales de optimizar el tiempo y po­
tenciar las capacidades individuales para la consecuci6n del producto fi­
nal- destacan dos tipos de aporte del grupo de estudio: el desarrollo de 
una capacidad crf tica y su utilidad como un aprendizaje para la vida, mas 
alla de la academia. 

P3: es una instancia super importante para compartir con los com­
parieros y para: (2.4) / / nose: / a mf me encanta hacer los trabajos 
en grupo / / sobre todo me fascina (3.2) [risa] es como pucha que 
entretenido estamos trabajando juntos / vivf la misma experiencia / 
no se si eso es lo que me hace ... eso es lo que me hace feliz dentro 
de la carrera / yo se que hacemos muy pocos trabajos, pero siento 
que eso es lo que mas me fascina en la carrera / es trabajar en gm­
po / compartir ideas y tirar la talla / nose: (2.6) siento que me ha­
ce muy bien personalmente / / a mf me hace muy bien 
P4:m: 
Pl: yo creo es importante en el sentido que esta el aprendizaje tam­
bien / como que fuera de lo academico y de lo latero que puede 
ser de repente trabajar en grupo por multiples razones / es alga 
que nosotros elegimos tambien / / que en lo que sea que trabajai 
en el minuto de tu vida vai a tener que trabajar en grupo / si no sa­
bfs trabajar en grupo no sabfs delegar funciones o tomar ciertos 
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roles / eso no es nada en el fondo / la vida es siempre trabajando 
en grupo, sf, querai o no / si no sabfs hacerlo en la universidad en 
donde se supone que estai con tus amigos / en d6nde podfs de al­
guna manera juntarte con tus amigos afuera lo vai a pasar pesimo 
I I si es igual una buena instancia de aprendizaje en todo sentido 
P4: para ponerte a prueba tambien / para confirmar que elegiste 
bien tu carrera y que esta es tu vocaci6n / / yo creo que es muy de­
cidor cuando te ponfs a trabajar en un trabajo en grupo y tenfs que 
echar para afuera lo que te esta trabando el rio / aplicarlo (F3, 
Tl91-194). 

Comentarios fmales y proyecciones 

Los datos relevados en el analisis de las reuniones focales muestran 
que los rasgos constituyentes del grupo de estudio de Ciencias Sociales y 
Humanas se articulan en torno a tres ejes dinamicos: 

• Su diferenciaci6n respecto del entorno, en dos niveles. En rela­
ci6n con otras practicas de aprendizaje, destacan sus rasgos de au­
toconvocatoria y de autogesti6n funcional al objetivo comun; la 
confrontaci6n permanente de posturas; la simetrfa basica de sus 
participantes; su articulaci6n interna de actividades nucleares 
orientadas a la consecuci6n de la tarea con actividades de disten­
sion. Con respecto a grupos de estudio correspondientes a otras 
disciplinas academicas, resaltan el caracter esporadico de su reali­
zaci6n y la no necesaria permanencia en el tiempo de sus mismos 
integrantes. 

• La identificaci6n en torno a una estructura de comunicaci6n; la per­
tenencia del sujeto al grupo responde al reconocimiento de los ro­
les y las posiciones que se deben asumir al interior de un sistema de 
atribuciones y relaciones entre los miembros. 

• La presencia de acciones colectivas ritualizadas, lo que manifiesta la 
disposici6n individual a intervenir de acuerdo a campos de acci6n 
definidos y validados al interior de! grupo. 

A los rasgos anteriores, relevados por el analisis, cabrfa agregar, para 
la individualizaci6n y valoraci6n de! grupo de estudio como instancia de 
aprendizaje, su caracter oral. Es precisamente el dinamismo de la orali­
dad lo que permite construir, a la vez, referentes te6ricos comunes y re­
laciones interpersonales. Creemos que esta conjunci6n de factores cog­
nitivos y afectivos contribuye a conferir un caracter identitario particular 
al grupo de estudio ya explicar su relevancia como instancia de co-cons­
trucci6n de conocimiento disciplinar. 
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Los datos proporcionados por los estudiantes han entregado antece­
dentes valiosos sobre la mecanica del estudio en grupo e, igualmente, nos 
han permitido adentrarnos en los procesos cognitivos y afectivos que im­
plica el trabajo en equipo en la construcci6n de conocimiento, antece­
dentes que deberfamos considerar en la planificaci6n de programas de al­
fabetizaci6n disciplinar. Si bien las opciones metodol6gicas resultaron 
acertadas, tambien pusieron de manifiesto la necesidad de considerar el 
valor explicativo de otros sistemas semi6ticos que el verbal, asi como el de 
lo no dicho en futuras investigaciones. 

En suma, los resultados de este estudio cualitativo sobre las concep­
tualizaciones y apreciaciones de los estudiantes respecto de la practica 
de! grupo de estudio nos han permitido, por una parte, acercarnos a una 
explicaci6n sobre ciertos fen6menos recurrentes surgidos del analisis dis­
cursivo e interaccional del corpus de eventos y, por otra, acceder a una vi­
sion mas integradora respecto de los rasgos constituyentes del evento en 
estudio. 
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CAPiTULO 4 
Las marcas lingilisticas del posicionamiento en las disciplinas: 

Estructuras, voces y perspectivas discursivas 
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Rebecca Beke 
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Resumen 
En este articulo nos aproximamos al posicionamiento en las disciplinas humanfsti­
cas con el prop6sito de mostrar la forma en que los investigadores dejan en sus tex­
tos las marcas lingiifstic~ de su posicionamiento en un area del saber. Con el fin de 
establecer comparaciones, analizamos detalladamente dos articulos, uno de filoso­
fia y otro de psicologfa, desde tres angulos: la estructura, las voces en el texto y la 
perspectiva discursiva. Los resultados muestran que las diferencias entre los dos ar­
tfculos nose encuentran en los recursos utilizados para construir el posicionamien­
to, sino en la funci6n que estos recursos cobran en el texto. Como conclusion afir­
mamos que el acto de posicionarse no es una construcci6n monolftica y homogenea 
porque, segun nuestro estudio, es posible hablar de un posicionamiento declarado, 
uno implicado y uno subyacente. 

Introduccion 

La investigaci6n, en todas las areas del saber, tiene sentido en la me­
dida en que se toma posici6n sabre la materia que interesa y sabre la for­
ma en que se deja constancia de la voz propia en los textos, producto de 
la actividad investigativa. Toda interacci6n es dial6gica y, por consi­
guiente, el posicionamiento debe verse en el marco del dialogo que se 
construye en el texto entre quien(es) escribe(n) y quien(es) lee(n). En 
este capftulo partimos del supuesto de que, en la interacci6n con su(s) 
lector(es), el que escribe tiene el control sabre varios aspectos simulta­
neamente: i) la estructura <lei texto (el control de la secuencia lineal y los 
actos discursivos); ii) las proposiciones semanticas (el contenido, lo que 
se dice sabre algo); iii) la organizaci6n textual (los patrones textuales, las 
relaciones semanticas); iv) la responsabilidad del contenido (la voz pro­
pia u otras voces), y v) el posicionamiento (la perspectiva, la postura adop­
tada en la voz <lei emisor y la alineaci6n en relaci6n con otras voces) . Aun­
que lo deseable serfa dar atenci6n detallada a cada uno de los aspectos 
seiialados, en este artf culo nos referiremos especialmente al posiciona­
miento de los investigadores/ escritores en relaci6n con otras voces en el 

95 



dialogo academico, puesto que consideramos que este aspecto permea 
todos los niveles discursivos, tanto en el proceso de la escritura, en el que 
el (los) autor(es) se esmera(n) en construir la perspectiva discursiva, co­
mo en el de la lectura, en el que el(los) lector(es) se esfuerza(n) en 
(re)construir la perspectiva del emisor. En este sentido, abordar el posi­
cionamiento en el discurso desde un enfoque integrador de arnilisis mi­
cro y macro nos permite examinar en profundidad uno de los procesos 
mas complejos y fundamentales, tanto en la producci6n como en la re­
cepci6n de textos. 

Explicaremos nuestra forma de aproximarnos al posicionamiento en 
las disciplinas humanisticas a partir de dos artfculos de investigaci6n, uno 
del area de Filosofia (Cam6s y Frapolli, 2008, en adelante FIL) y otro de 
la Psicologfa (Ibanez et al., 2008, en adelante PSI) , tomados de revistas in­
dizadas, disponibles en internet, que nos serviran para ilustrar diferencias 
entre las disciplinas y entre estilos de posicionamiento, y para determinar 
c6mo los que escriben en una disciplina hurnanistica dejan, en el texto 
que escriben, las marcas linguisticas de su posicionamiento en un area 
de! saber. 

Entendemos el concepto de posicionamiento como «una forma de ac­
ci6n social linguisticamente articulada cuyo significado se construye en el 
contexto mas amplio del lenguaje, la interacci6n y los valores sociocul­
turales» (Du Bois, 2007: 139), que se refleja en tres dimensiones discur­
sivas entrelazadas: lo objetivo, lo subjetivo y lo intersubjetivo. Esta con­
cepci6n del posicionamiento implica que, en el acto de posicionarse, el 
que se posiciona evalua algo ( el objeto o ideas), posiciona al sujeto ( en 
la mayoria de los casos a si mismo, el yo) y, por ende, se alinea en refe­
rencia con otros sujetos. Coincidimos con Du Bois (2007) cuando afirma 
que posicionarse discursivamente es un acto, puesto que, como todo ac­
to, tiene consecuencias. Por ello, estamos de acuerdo con el plantea­
miento de que la toma de posici6n «no puede ser interpretada en su to­
talidad sin hacer referenda al contexto dial6gico y secuencial mas 
amplio» (Du Bois, 2007: 142). Tambien pensamos que este es un fen6-
meno que, por su complejidad y por reflejar la intenci6n de qui en (es) es­
cribe (n), debe ser abordado de diferentes formas, combinando multiples 
niveles de analisis. 

Creemos, por una parte, que la construcci6n de la estructura de! tex­
to academico es un proceso intersubjetivo, puesto que puede examinar­
se como un dialogo en, al menos, tres direcciones: i) la del que compo­
ne el texto y de su lector 6ptimo, vale decir aquel para quien tiene mayor 
significado; ii) la del que lee el texto, como lector 6ptimo o como lector 
general (Bolivar, 1986, 1997, 2000, 2005a), y iii) la del que escribe y lee 
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su propio texto para asegurarse de que lo que esta diciendo sea com­
prendido y apreciado por su lector. En el primer y segundo caso, escritor 
y lector pueden compartir (o no) un mundo de conocimientos y evalua­
ciones; en el tercer caso es mas probable que la interaccion se concentre 
en la forma que va tomando el texto a medida que avanza y puede darse 
atencion a aspectos metadiscursivos. En todas las instancias juegan un pa­
pel importante la evaluaci6n y los cambios modales en el desarrollo del 
texto, como veremos mas adelante. 

Por otra parte, consideramos que los artfculos de investigacion son 
persuasivos por cuanto representan textos creados por los escritores pa­
ra promover en los lectores acciones y actitudes favorables hacia los plan­
teamientos presentados en sus artfculos (Fl1mum, Dahl y Kinn, 2006). 
Aun cuando el articulo de investigacion es visto tradicionalmente como 
un producto objetivo y neutral, los estudios recientes muestran que loses­
critores recurren a opciones lingiifsticas y discursivas para posicionarse 
ante el conocimiento e imprimir en el texto una imagen de sf mismos 
(Beke, 2007). En otras palabras, a pesar de las diferencias que podrfan 
existir entre los generos discursivos segun las disciplinas y culturas (Bolf­
var, 2004; Parodi, 2005, 2008), asumimos que detras de estos textos esta 
la voz del investigador/ escritor y las voces de los otros ( otros au tores y 
lectores). 

Con el fin de tratar la forma en que se construye el posicionamiento 
en el discurso, desde una perspectiva macro y micro, dividiremos el artf­
culo en tres secciones. En la primera explicaremos lo que entendemos 
por estructuras en el discurso, y esto nos dara la oportunidad de mostrar 
el papel estructural de la evaluacion en la conformacion de los textos, asf 
como la funci6n del lenguaje evaluativo en la toma de posicion con res­
pecto a una materia (Bolfvar, 1986, 1997, 1999, 2005a, 2006; Shiro, 1997, 
2001, 2003, 2004) . En la segunda veremos c6mo se presentan la voz pro­
pia y la de los otros, mediante el uso de los pronombres personales, las ci­
tas y los verbos de reporte (Beke, 2005, 2007, 2008; Bolf vary Betancourt, 
2002; Shiro, 2000). En esta parte nos centraremos en dos aspectos: i) la 
voz propia, del emisor, mediante la cual el(los) escritor(es) se hace(n) 
mas visible(s), o la voz colectiva, en que el emisor se incluyejunto con 
otros con quienes se identifica plenamente, y ii) la voz de los otros, me­
diante la cual el escritor hace referenda a otros autores, sus investigacio­
nes y sus puntos de vista. En la tercera seccion nos concentraremos en la 
descripcion de la forma en que los elementos macro y micro se combinan 
en el flujo del discurso a traves de actos de toma de posicion. Este anali­
sis nos permitira seguir el planteamiento hecho por los autores paso a 
paso, y develar las estrategias y el lenguaje evaluativo que ellos usan para 
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construir el posicionamiento declarado (intencionalmente proyectado 
en el discurso) y el que nose anuncia (porque se pretende ocultar o por­
que surge sin querer, de manera involuntaria) , ya que ambos emergen 
del analisis minucioso de las marcas lingiifsticas que los emisores dejan en 
el texto (Bolf var, 2006; Shiro, 2007). 

Estructura y posicionamiento en el articulo cientifico 

Cuando hablamos de estructura nos referimos a la relaci6n entre las 
partes en una secuencia lineal, lo que no equivale a la organizaci6n, porque 
esta es jerarquica y puede ser recursiva (Bolfvar, 1986, 2005a). Es impor­
tante comenzar por la estructura porque, aun cuando nuestros pensa­
mientos no tienen orden, los textos sf lo tienen (Bolivar, 1986) o, como lo 
dice Coulthard (1994: 7) , «knowledge is not linear, but text is». o deten­
dremos, entonces, en lo que significa dar al articulo su estructura y nos con­
centraremos en cuatro aspectos que trataremos de manera separada pero 
que actuan de manera simultanea en el discurso: i) e tructura discursiva; ii) 
estructu.ra generica; iii) estructura semantica, y iv) estructura pragmatica. 

La estructura discursiva 

Esta estructura tiene que ver con /,a posici6n que ocupan los elementos 
en el texto, que pueden ser grupos de oraciones y / o clausulas puestas una 
al lado de la otra en una secuencia lineal. Quien produce el texto decide 
c6mo empezarlo y c6mo cerrarlo, y esto tiene implicaciones importantes 
para la comprensi6n de los significados, para posicionarse ante la materia 
y para la escritura. La estructura discursiva se crea en la inte.racci6n paso a 
paso. Para analizar estas estructuras es importante tener presente la noci6n 
de secuencia, fundamental en la lingiifstica y en el analisis del discurso. 

En la descripci6n del texto tomamos como referencia la estructura 
mfnima de interacci6n en el texto escrito, la triada, una unidad semanti­
co-pragmatica que nos permite identificar Inicios (I), Seguimientos (S) 
y Cierres (C) de t6picos y de acciones discursivas, lo cual ayuda a com­
poner y comprender las partes del texto (Bolf var, 1986, 1997, 2001, 2005a, 
2007). Se supone que en los textos las secuencias son controladas por el 
que escribe y puede usarlas para organizar el contenido y el texto mis­
mo. Por ejemplo, el segmento siguiente-ejemplo (1)-, ubicado al inicio 
de un parrafo del texto de Filosoffa, ilustra la diferencia entre partes de 
la trfada (I, S y C) en las que se cierra (C en la oraci6n 3) con una eva­
luaci6n mediante la cual se contraponen las dos primeras partes (I, ora­
ci6n 1, y S, oraci6n 2): 
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(1) (I) 1 Stanley uso la nocion de forma logica en una acepcion 
que coincide con la nocion de estructura sintictica profunda de la 
oracion. (S) 2 En otros contextos, la nocion de forma logica hace 
referencia a la forma en la que los elementos conceptuales estan 
unidos en la proposicion. (C) 3 Pasar por alto esta diferencia en la 
forma de entender la forma logica llevarfa a malinterpretar la dis­
cusion en la que Stanley esta interesado. (FIL: 7, la numeracion de 
oraciones es nuestra). 

En el ejemplo (2) , los autores presentan en el segmento I, oracion 1, 
un reporte sobre un estudio de otros autores; en (S), oracion 2, agregan 
informacion mas evaluativa ( interpretaci6n, mencionan, posibilidaa) , aunque 
siguen reportando las palabras de otros. o obstante, en el cierre (C) , 
oracion 3, toman la responsabilidad completa por lo dicho con mayor 
evaluacion ( interpretaci6n, corresponde, tambien, version positiva, implica, per­
tinentes), lo que se refuerza con la referencia a uno de los au tores del ar­
tfculo: Ibanez ( 1999 ). 

(2) (I) 1 0tro estudio citado por Morales, Canales, Arroyo, Pichar­
do, Silva y Carpio (2005) es el reportado por Canales, Carpio, Mo­
rales, Arroyo y Silva (2000) que arrojo datos mostrando que, inde­
pendientemente de la forma como se presenta el 01 a los sujetos, 
previo a la lectura de un texto que aparecfa en varias pantallas del 
monitor de una computadora o durante la prueba, era igualmente 
pobre. (S) 2 La interpretacion ofrecida por estos au tores menciona 
la posibilidad de que los participantes carecieran de las «habilida­
des necesarias para hacer un contacto efectivo con el criteria, de mo­
do que si no podfan identificar lo que se les pedfa hacer, era com­
prensible que no llevaran a cabo la accion solicitada» (p. 241) . (C) 
3 Esta interpretacion corresponde tambien a la hipotesis sobre la 
funcion instruccional del 01, que en su version positiva implica la 
restriccion de la conducta del lector hacia un contacto diferencial 
con los criterios pertinentes en el DD (Ibanez, 1999) (PSI: 27). 

El analisis de los dos artfculos escogidos muestra que las trfadas de tres 
partes son mas frecuentes en el texto de Filosofia, en el que se presenta 
un debate, que en el texto de Psicologfa, que reporta un estudio realiza­
do, pero, en ambos artfculos, este tipo de trfadas tiende a aparecer en las 
secciones de Introduccion y de Conclusion de manera regular. Esto se 
explica porque son las partes en las que los autores toman posicion de ma­
nera mas directa ( vease tam bien Bolf var, 2006; Bolf vary Bo let, 201 0; Shiro 
y D'Avolio, 2010). En la teorfa no todas las trfadas tienen tres partes, pues­
to que el tercer elem en to no siempre es obligatorio (Bolf var, 1999, 2001). 
Por eso, podemos observar queen el texto de Psicologia se mantienen por 
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mas tiempo las secuencias de dos partes, iniciadoras y seguidoras, antes 
de llegar a la evaluaci6n de cierre. Es posible, incluso, que no tengan cie­
rre, como es el caso de las trfadas que se encuentran en la secci6n de Pro­
cedimientos del articulo de investigaci6n, como se observa en el ejemplo 
(3), que corresponde a dos parrafos seguidos. 

(3) (I) 1 Este estudio se realiz6 en una sola sesi6n de clases de la Es­
cuela de Odontologia, que cuenta con 35 pupitres, suficientes pa­
ra todos los participantes. (S) 2 Se distribuyeron los pupitres en 
tres grupos fisicamente diferenciados: cuadrante derecho para ubi­
car el Gl, cuadrante central o de en media para el G2, y el cua­
drante izquierdo para el G3. 
(I) 3 La ocupaci6n de los pupitres e integraci6n de los tres grupos 
experimentales fue al azar [sic]. (S) 4 Fueron nueve participantes 
para el Gl, nueve participantes para el G2 y ocho participantes pa­
ra el G3 (PSI: 28). 

Es importante indicar que la estructura discursiva no solo se refiere a 
la posici6n y al contenido, sino a la organizaci6n del texto mismo (es me­
tadiscursiva), en cuyo caso tampoco la evaluaci6n de cierre es obligatoria, 
porque nose espera que el au tor evalue la organizaci6n de su texto, sino 
el contenido. Para revelar la postura de los autores, los inicios y los cierres 
son fundamentales , puesto que reflejan una toma de posici6n y el grado 
de compromiso con el contenido expresado. 

La estructura generica 

La estructura generica tiene que ver con la actividad lingufstica en 
contextos de situaci6n y la forma que toman los textos en la interacci6n 
de acuerdo con diferentes prop6sitos. Hablar de estructura en este sen­
tido nos remite a pasos, a etapas en uneven to comunicativo yen un con­
texto cultural dado, tales como contar un cuento o escribir una noticia o 
un artfculo cientffico. Este tipo de estructura se conforma en la interac­
ci6n con base en las expectativas de los participantes sabre las formas de 
estructurar los textos, porque cognitivamente compartimos esquemas en 
una cultura dada, y actuamos en concordancia con dichos esquemas (Bo­
lf var, 2005b). El concepto de cultura que manejamos es amplio y dina­
mico y puede incluir la cultura academica y cientffica porque 

«la cultura es un conjunto borroso de actitudes, creencias, conven­
ciones de conducta y supuestos yvalores basicos compartidos por un 
grupo de personas, que influyen en la conducta de cada miembro 
yen la interpretaci6n que cada miembro le da al "significado" de la 
conducta de las otras personas» (Spencer-Oatey, 2000: 4). 
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En la cultura academica que compartimos los investigadores en Ame­
rica Latina, siguiendo la tradicion cientffica europea y norteamericana, 
se e pera que la estructura generica del artfculo cientffico contenga, 
con cierta variacion, una introduccion o problema, metodo, resultados, 
discusion/ conclusion ( estructura que sera diferente en otros textos aca­
demicos, como el de la reseiia, la tesis doctoral, etc.) (Swales, 1994, 
2004). Cualquier cam bio en la estructura generica producira un efecto, 
que podra ser evaluado por los lectores como «original», «incorrecto», 
«otro tipo de texto», ode otras forma . Por eso, partiremos del supues­
to de que para evaluar un artfculo cientffico como tal, esperamos en­
contrar las siguientes partes en un artfculo de revista indizada en el area 
de las humanidades, tal como es requerido por la comunidad cientffi­
ca: tf tulo, nombre del au tor o au tores, filiacion institucional, res um en 
en espaiiol, resumen en ingles, introduccion, metodo, resultados, con­
clusiones/ discusion, referencias bibliograficas, anexos. Cada una de es­
tas partes ocupa una determinada posicion. Nose empieza por las re­
ferencias o por las conclusiones, no se cierra con el resumen. A su vez, 
cada parte tiene una estructura interna, pero eso no la convierte en un 
texto independiente, sino en un subtexto o subgenero que puede, a su 
vez, compararse con otros tipos de subgeneros o subtextos (por ejem­
plo, las introducciones de artfculos, de ensayos, de tesis de grado, etc.). 
Cada una de estas secciones se expresa en modos de organizacion dis­
cursiva (Charaudeau, 2004; Bolf vary Beke, 2000) , y se puede dar prio­
ridad a la narracion o reporte, a la descripcion, a la exposicion o a la ar­
gumentacion. 

Los textos en el area de las humanidades varfan considerablemente en 
la forma de indicar la estructura generica segun la disciplina y el prop6-
sito (Bolf var, 2004, 2006; Beke y Bolf var, 2009). Los autores del texto de 
Psicologfa que escogimos para ilustrar siguieron las indicaciones de su 
comunidad academica al pie de la letra, y asf presentaron las secciones es­
peradas: Resumen ( en tres idiomas), Introduccion (sin escribir la palabra 
Introduccion) , Metodo (incluye Participantes, Diseiio experimental, Ma­
teriales e instrumentos, Procedimientos) , Resultados (incluye Pretest, 
Postest, Identificacion en objeto, Preguntas textuales, Analisis del pro­
posito de estudio), Discusion y Conclusion. En cambio, en el texto de Fi­
losofia se dan pocas indicaciones sobre su estructura generica: Resumen 
en dos idiomas, una seccion con funcion de introduccion sin tftulo, una 
seccion con subtftulo sin numero (podrfa haber sido la seccion 1), una se­
gunda secci6n con subtf tulo con numero 2, una subseccion indicada con 
2.1, otra ub eccion indicada con 2.2. o hubo tftulo para la seccion de­
dicada a la Discusi6n ya la Conclusion. 
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Con respecto a los modos de organizaci6n en la estructura generica, 
notamos que el texto de Psicologfa favorece el reporte de investigaci6n 
con uso de definiciones y explicaciones. La argumentaci6n es escasa. El 
articulo de Filosofia es expositivo y argumentativo porque se trata de dis­
cutir sobre el estado de la cuesti6n en una disciplina. Si tomamos en cuen­
ta la temporalidad ( expresada en el uso del tiempo verbal, pasado en PSI 
y presente en FIL) y el mayor grado de evaluaci6n en el artfculo de Filo­
sofia, podemos decir que el artfculo de Psicologfa es un reporte de in­
vestigaci6n, mientras que el de Filosofia es un ensayo (Bolf var, 2006). En 
esta diferenciaci6n generica juega un gran papel la evaluaci6n y la forma 
en que se expresa en cada tipo de artfculo, como veremos mas adelante. 

La estructura semtintica 

Se supone que el investigador activo, tanto en sus roles de escritor co­
mo de lector, cuenta con esquemas generales sobre lo que significa es­
cribir y leer un artfculo de investigaci6n. No obstante, para mostrar su 
autonomfa como persona y como autor(a), le corresponde hacerse res­
ponsable del contenido de las proposiciones expresadas, a menos que 
alerte sobre lo contrario y la atribuya a otros, como veremos luego. 

La estructura semantica tiene que ver con la forma en que escritor y 
lector co-construyen el t6pico del texto mediante la comprensi6n de rela­
ciones semanticas entre clausulas u oraciones. El supuesto es que estas es­
tructuras se reconocen mediante sen.ales lingufsticas que indican las re­
laciones semantico-clausulares porque apenas se pone una oraci6n al !ado 
de otra se crea un t6pico y una relaci6n (Winter, 1994). De este modo se 
pueden reconocer los patrones textuales mas comunes, como General­
Particular y Problema-Soluci6n (Coulthard, 1994), o mas elaborados, co­
mo Situaci6n-Problema-Respuesta-Evaluaci6n-Base para la Evaluaci6n 
(Hoey, 1994) . Podemos identificar detalladamente relaciones semanticas 
pareadas de semejanza y contraste ( matching relations) y de secuencia 16-
gica, asf como patrones textuales mayores de Situaci6n-Evaluaci6n y de Si­
tuaci6n Hipotetica-Situaci6n Real (Winter, 1994). 

El pun to importante es que la responsabilidad de escoger el tipo de re­
laci6n semantica depende de quien escribe, porque es quien toma las de­
cisiones sobre el manejo de la informaci6n y lo que es relevante. Para de­
tectar las relaciones semanticas se recurre a preguntas que las hacen 
evidentes: c:c6mo se estructura la informaci6n sobre la materia? c:Se abor­
da de manera general o particular? c:Se presenta como una situaci6n o co­
mo un problema? c:Se presenta como evaluaci6n? c:Se dan las bases o razo­
nes para la evaluaci6n? Los patrones textuales Bevan sus marcas lingufsticas 
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que los seii.alan. En el ejemplo (1) podemos detectar las sen.ales de una re­
laci6n pareada de contraste entre las oraciones 1 y 2; en el ejemplo (2) ve­
mos una relaci6n de Reporte de Situaci6n (oraciones 1 y 2) y Evaluaci6n 
( oraci6n 3), y de General-Particular entre las oraciones 1 y 2; en el ejemplo 
(3) encontramos una relaci6n de General-Particular en las oraciones 1 y 2, 
y tambien entre la 3 y la 4. De est.a manera, las relaciones semanticas cons­
truyen la perspectiva de! emisor en las diferentes partes de! texto. 

La estructura pragrruitica 

Este tipo de estructura tiene que ver con la secuencia de actos discur­
sivos realizados por el que escribe y que puede anunciar o no al lector. Es­
tos actos son mas evidentes en el piano de la organizaci6n textual (me­
tadiscursivos). El que com pone el texto anuncia sus actos discursivos de 
manera explicit.a y mas comprometida cuando, por ejemplo, realiza un 
acto de enumeraci6n en el que hay dos partes, la primera que anuncia y 
la segunda en la que se materializa la acci6n (Tadros, 1994): 

( 4) Grice es el padre de dos posiciones enfrentadas en la filosoffa 
de! lenguaje contemporanea: Contextualismo ( ... ) y Semanticismo 
( ... ) (FIL: 1). 
(5) La proferencia de una oraci6n puede transmitir tres tipos de in­
formaci6n (no excluyentes entre sf): 
Informaci6n de tipo A: (.) 
Informaci6n de tipo B: (.) 
Yfinalmente informaci6n de tipo C: ( ... ) (FIL: 3). 

Igualmente, el compromiso de! autor se manifiesta prospectivamente 
cuando indica a su lector la forma que va a tomar el texto (acto .de ad­
vance labelling, Tadros, 1994: 73): 

(6) En la primera secci6n de! presente artfculo aislaremos .. . En la 
segunda secci6n describiremos .. . En est.a secci6n distinguiremos ... 
En la tercera secci6n analizaremos ... (FIL: 2-3). 
(7) Veamos a continuaci6n ... (FIL: 16). 
(8) Es importante seiialar ... (FIL: 18). 
(9) Finalmente, en la Tabla 4 se present.an los result.ados del G3 ... 
(Tabla 4, dos paginas mas adelante) (PSI: 31). 

Tambien hay evidencia de los actos que realiza el autor cuando le da 
nombres a partes del texto de forma retrospectiva (se refiere a un seg­
mento que precede en el texto): 

(10) como se muestra en este ejemplo (FIL: 6). 
Es import.ante seii.alar que estos actos retrospectivos solamente tienen 

la funci6n de recordar o guiar al lector, mientras que los actos prospectivos 
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lo comprometen a realizar un acto en el texto que debe escribir mas ade­
lante. Para ilustrar c6mo se pueden identificar, en un texto completo, los 
cuatro tipos de estructura que hemos presentado, analizaremos los resu­
menes que preceden a cada uno de los articulos escogidos: 

( 11) (I) 1 En este estudio se explor6 el papel funcional que pu­
diera tener el objetivo instruccional (01) como evento de estfmu­
lo para los estudiantes durante un episodio instruccional. (S) 2 Es­
pecfficamente, su prop6sito fue determinar el efecto de presentar 
objetivos instruccionales diferentes para un mismo discurso didacti­
co sobre el aprendizaje de competencias contextuales de identifica­
ci6n. 3 Participaron 26 estudiantes de licenciatura distribuidos al 
azar en tres grupos, dos de los cuales recibieron 01 diferentes pre­
vios a la lectura, los que prescribfan identificar distintos criterios en 
el mismo texto. 4 El tercer grupo no recibi6 01 alguno. 5 Los re­
sultados grupales en las tareas de identificaci6n no mostraron di­
ferencias significativas entre los tres grupos, aunque los mejores 
desempenos de identificaci6n correspondieron al criterio prescri­
to en los 01 presentados. 
( C) 6 Se concluye en la necesidad de analizar la funci6n de estf­
mulo del 01 en terminos de las interacciones con participaci6n in­
dividuales. 
Palabras clave: objetivo instruccional, regla normativa, funci6n ins­
tigadora, tarea de identificaci6n (PSI: 1). 

Podemos decir que la estructura discursiva de este resumen esta com­
puesta por la Iniciaci6n, en la que se informa sobre la investigaci6n reali­
zada ( oraci6n 1); el Seguimiento, en el que se dan los detalles de la inves­
tigaci6n (oraciones 2 a 5), y el Cierre, en el que se evaluan los resultados 
de la investigaci6n ( oraci6n 6). La estructura generica responde a la se­
cuencia Problema, Metodo, Resultados y Conclusiones, la misma del artf­
culo. Las marcas lingufsticas est.in explfcitas. El modo discursivo es expo­
sitivo. La estructura semantica es del tipo General-Particular-Evaluaci6n. 
La oraci6n 1 es general y las que siguen dan los detalles particulares de 
la investigaci6n, pero se cierra con una evaluaci6n en la oraci6n 6 ( «la ne­
cesidad»). La estructura pragmatica consiste de un acto de reporte ( ora­
ciones 1 a 5) y un acto de evaluaci6n (oraci6n 6) (Tadros, 1994: 74). 

Ahora bien, ~que pasa con el resumen de Filosofia? 
(12) 1 Grice es el padre de dos posiciones enfrentadas en la filoso­
fia del lenguaje contemporanea: Contextualismo (Bach, Perry, Re­
canati) y Semanticismo (Stanley, Szabo y Cappelen y Lepote). 2 El 
debate que mantienen am bas concepciones tiene que ver con lo que 
una preferencia dice literalmente. 3 Los contextualistas, siguiendo 
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un principio griceano bautizado por Recanati como «Principia de 
Disponibilidad», consideran que lo que se dice literalmente me­
diante una preferencia particular contiene siempre elementos de­
rivados del contexto. 4 los semanticistas, fieles a la nocion griceana 
de proposicion minima, solo aceptan en lo que se dice elementos 
ligados a los items lingiiisticos de la oracion usada. 5 En este arti­
culo se analizan los diferentes tipos de informacion transmitidos 
por las preferencias y como estos se relacionan con tipos de con­
textos diferentes. 
Palabras clave: contexto, semantica, pragmatica (FIL: 1). 

Este resumen no sigue las indicaciones de APA. En la primera oracion, 
los autores escogen un contenido (las posiciones en la filosofia del len­
guaje), realizan un acto discursivo de enumeracion (hablan de dos posi­
ciones encontradas), con lo que generan una expectativa, que se cum pie 
al dar las dos posiciones existentes. Al mismo tiempo, hacen una aseve­
racion de tipo general que requiere mayor informacion. Los autores se 
responsabilizan plenamente de lo dicho (no lo atribuyen a otros), pero 
dan cabida a otros autores, quienes aparecen como representantes de las 
dos posiciones en la filosofia del lenguaje. El inicio contiene senales de 
evaluacion ( «Grice es el padre » de las posiciones «enfrentadas», oracion 
1). En la segunda oracion, los au tores ofrecen mayor informacion sobre 
las dos posiciones anunciadas. La informacion es mas detallada (el de­
bate es sobre lo que «una proferencia dice literalmente»), y asi se cum­
pie la expectativa creada en la oracion 1. Se construye una relacion se­
mantica de tipo General-Particular. Tambien hay evaluacion, expresada 
en la palabra «debate» para referirse al enfrentamiento. Los autores se 
responsabilizan por el contenido expresado en la proposicion. Se crea 
una nueva expectativa en relacion con la informacion presentada. En las 
oraciones 1 y 2, la perspectiva es la de los au tores del texto, quienes van 
de la informacion general a la mas espedfica. En la tercera y cuarta ora­
ciones se hace mas patente la perspectiva de otros (los contextualistas y 
los semanticistas) a traves de los verbos de reporte ( «siguiendo», «bauti­
zado», «consideran», «aceptan»). Las oraciones 3 y 4 cumplen con espe­
cificar la informacion sobre las expectativas creadas en las oraciones 1 y 
2. Aqui son los otros quienes se responsabilizan por el contenido. Sin em­
bargo, los autores introducen evaluaciones que colorean esta informa­
cion ( «principio griceano bautizado por», «semanticistas fieles a», «solo 
aceptan») con su propia vision de cada posicion. 

Los autores de este resumen utilizan, en las oraciones 1 a 4, un alto 
grado de certeza porque no hay senales de modalizacion ni cuando ha­
blan desde su perspectiva ni de la de otros, pero la certeza se ve mediada 
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por la perspectiva, puesto que se combina la atribuci6n al conocimiento 
propio y al ajeno. En la ultima oraci6n de! resumen (oraci6n 5), los au­
tores cierran el texto con un acto discursivo de tipo organizativo (Bolf var, 
1986, 2005a) que anuncia el contenido del artfculo. Aunque hay un apa­
rente distanciamiento ( «se analizan»), los autores retoman la perspecti­
va propia y se inclinan por la posici6n de analizar «diferentes tipos de 
contextos», lo que no deja totalmente explfcita su alineaci6n. De esta ma­
nera se crea una nueva expectativa en la interacci6n entre el que escribe 
y el que lee. 

El resumen del artfculo de Filosofia es estructurado discursiva y prag­
maticamente de la siguiente manera: en la Iniciaci6n se presentan dos 
posiciones enfrentadas ( oraciones 1 y 2); en el Seguimiento se explica 
cada una de estas posiciones ( oraciones 3 y 4) , yen el Cierre se anuncia 
lo que se hara en el articulo ( oraci6n 5). La estructura semantica se mues­
tra como sigue: en la primera oraci6n se da una informaci6n general sobre 
la situaci6n problematica; en la segunda y la tercera se ofrece informaci6n 
especffica sobre la situaci6n, y en la quinta oraci6n se proporciona infor­
maci6n general sobre el artf culo. 

Encontramos que, aun cuando el resumen de Filosofia contiene mar­
cas de lenguaje evaluativo, la evaluaci6n no tiene la funci6n estructural 
de cerrar con una toma de posici6n. Es entonces necesario profundizar 
.en las marcas lingufsticas que indican el posicionamiento en el artf culo. 

Posicionamiento y voces en el texto 

En esta parte describiremos las maneras como los escritores/ investi­
gadores se posicionan ante el conocimiento y ante la comunidad discur­
siva mediante la presentaci6n de diferentes voces en sus textos: la voz pro­
pia en la interacci6n escritor-lector, y las voces de los otros en la relaci6n 
con otros autores. 

La voz propia 

Los dos artfculos seleccionados para este estudio son de varios au tores, 
por lo que la voz de los escritores se refleja en el uso de la primera per­
sona del plural, que se realiza lingufsticamente de la siguiente manera: 

i) nosotros, reflejado en el morfema verbal como: 
(13) En la primera secci6n analizaremos los distintos tipos de in­
formaci6n que se transmiten en una proferencia ... (FIL: 2). 
(14) Grice distingue aquf el significado lingufstico del que hemos 
hablado anteriormente ... (FIL: 9). 
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(15) Veamos a continuaci6n que tipo de contexto no lingufstico 
permite que ... (FIL: 16). 

ii) nos, como pronombre reflexivo: 
(16) Es decir, debemos encontrarnos en un tipo de contexto lin­
gufstico que nos permita reconocer un objeto fisico ... (FIL: 4). 

iii) nos, pronombre con funci6n de objeto de! verbo: 
( 17) Siguiendo la clasificaci6n que nos ofrece Ribes ( 1997) ... (PSI: 
26). 

iv) nuestro/ a, nuestros/as, forma posesiva de la primera persona de! 
plural: 
(18) A e te tipo de contenido que se obtiene solo a partir de nues­
tro conocimiento ... (FIL: 8). 

La diferencia mas notable entre los dos articulos analizados es la desa­
parici6n casi total de la voz de los escritores de! artfculo de Psicologfa, 
que contrasta con el frecuente uso de la primera persona plural en el de 
Filosoffa. En PSI aparece una sola vez el pronombre nos exclusivo en: 

( 19) Siguiendo la clasificaci6n que nos ofrece Ribes ( 1997) ... (PSI: 
26). 

Dos rasgos sinticticos de impersonalizaci6n se evidencian en este ar­
tfculo: el uso de la pasiva refleja con se sin ninguna indicaci6n de agen te 
( «se enfoc6») (Cano Aguilar, 1998), y en proporci6n mas escasa, casos 
de participio pasado con agente [ «propuesto por Ibanez (2007) »]: 

(20) Este estudio se enfoc6 especfficamente al analisis de! papel 
que juega el objetivo instruccional como posible factor regulador 
de los procesos educativos definidos en el Modelo de Interacciones 
Didacticas propuesto por Ibanez (2007) (PSI: 26). 

El ejemplo (20) corresponde a la primera oraci6n de! artfculo anali­
zado y la referencia a «Ibanez (2007) » alude a uno de los au tores de! ar­
tfculo. El uso de la forma impersonal «se enfoc6» pareciera privilegiar 
«el papel de! objetivo instruccional», por encima de! hecho de que el Mo­
delo de Interacciones Didacticas fue propuesto por uno de los autores. 
Asf, los autores buscan protegerse cuando evitan parecer subjetivos, y 
adoptan una supuesta posici6n neutral frente a su trabajo investigativo. 

La pasiva refleja con sees la opci6n preferida por los coautores de Psi­
cologfa para explicar el metodo de la investigaci6n llevado a cabo. Por 
ejemplo, «este estudio se realiz6», «se distribuyeron los pupitres», «se apli­
c6 el pretest», «se entreg6 a los participantes la media hoja», «nose dio 
un tiempo If mite», «se realiz6 la prueba», y tambien para presentar y dis­
cutir los resultados, tal como lo ilustran los ejemplos siguientes: «se mues­
tran los porcentajes promedios», «se muestra la calificaci6n total», «en 
esta grafica se aprecia», «se puede observar que sus diferencias no son 
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significativas». Se observa que el estilo distante y neutral utilizado por los 
escritores de! articulo de Psicologfa es una opci6n que les permite man­
tener la objetividad en el recuento de la investigaci6n llevada a cabo. Ex­
ponen su realidad y conceptos especializados, argurnentan y razonan lo 
que se quiere demostrar de la manera mas objetiva posible. En el artfcu­
lo de Filosofia, los escritores marcan explfcitamente su participaci6n en 
la discusi6n sobre el debate filos6fico anunciado en el Resumen de! artf­
culo. Utilizan principalmente la primera persona del plural exclusivo pa­
ra: i) definir terminos [ ejemplos (21) y (22)], y ii) para dirigir al lector en 
su lectura, como en el ejemplo (23): 

(21) Por contextualismo entenderemos lo que sigue todo tipo de 
contextualismo, desde el mas debil. .. hasta el mas fuerte ... (FIL: 2). 
(22) A este conocimiento y dominio del lenguaje que perrnite que 
accedamos al significado linguistico de las oraciones proferidas lo 
llamamos «contexto linguistico» (FIL: 5). 
(23) En la primera secci6n de! presente articulo aislaremos los dis­
tintos tipos de informaci6n que se transmiten en una proferencia 
y los relacionaremos con la clase de contexto necesaria para su ob­
tenci6n, en la secci6n segunda describiremos sucintamente el mo­
delo griceano, origen tanto del semanticismo como del contex­
tualismo. En esta secci6n distinguiremos las clases de contexto que 
permiten obtener los distintos tipos de contenido, contextos acep­
tados tanto por el semanticismo como por el contextualismo debil 
y rechazados por el contextualismo fuerte (FIL: 2-3). 

Es interesante observar que el uso de la primera persona del plural 
exclusivo tambien tiene la funci6n de marcar los diferentes roles de los 
escritores: el rol de investigador en los ejemplos (21) y (22), y el rol de es­
critor en el ejemplo (23) (Beke, 2007) . En ambos casos, los escritores se 
responsabilizan de los conceptos y argumentos que sustentan su posici6n 
en cuanto a la discusi6n epistemol6gica desde el inicio del articulo. El 
uso de la primera persona plural nosotros inclusivo es utilizado solo en el 
articulo de Filosofia. Es un recurso que los escritores utilizan con el pro­
p6sito de explicar [ ejemplo (24)], organizar el discurso [ ejemplo (25)] 
y dirigir al lector [ ejemplo (26)]. 

(24) Este tercer nivel de informaci6n es el nivel de la implicatura, 
nivel en el que encontramos las implicaturas convencionales y con­
versacionales griceanas, los actos de habla indirectos de Searle y las 
presuposiciones strawsonianas (FIL: 3-4). 
(25) Veamos a continuaci6n que tipo de contexto no linguistico 
permite que las expresiones contexto-sensibles, como los deicticos, 
obtengan un contenido determinado (FIL: 16). 

108 



(26) [recordemos, forma(s) logica(s) de la oracion y caracter y con­
tenidos parciales de sus palabras] (FIL: 16). 

En estos ejemplos, el uso inclu ivo de la primera persona refleja clara­
mente la metafuncion interpersonal del lenguaje; es decir, el enunciado 
como un intercambio entre el escritor y su lector. Desde el pun to de vista 
de la argumentacion, es una estrategia para adherir a los lectores a la po­
sicion asumida por los escritores. Es importante notar que el mos del ejem­
plo (24) se refiere a los autores del articulo, mientras que el del ejemplo 
(25) incluye al lector. Esta estrategia de inclusion hace que el lector se sien­
ta tornado en cuenta y se sienta invitado a unirse a los investigadores para 
seguir leyendo. En el ejemplo (26), los escritores apelan al conocimiento 
compartido con sus lectores. El ejemplo (24) es un caso de nosotros exclusi­
vo, mientras que (25) y (26) son de nosotros inclusivo. 

Las voces de otros 

Este aspecto se centra en las opciones que tienen los escritores para 
marcar lingufstica y discursivamente las voces de los otros en sus textos, 
lo que se relaciona tradicionalmente con la nocion de discurso directo e 
indirecto (Reyes, 1995; Maldonado, 1999). Sin embargo, otros estudios 
(Swales, 1990; Thompson, 1996; Nevile y Buckingham, 1997; Bolf vary Be­
tancourt, 2002; Beke, 2007, 2008) revelan que, ademas del tradicional 
discurso directo e indirecto, los escritores disponen de otras estructuras 
para reportar el conocimiento ajeno. La decision que toman los escrito­
res para seleccionar una estructura de reporte obedece, por un lado, a la 
necesidad de dejar explfcito el grado de certeza de la informacion re­
portada, y por el otro, a la necesidad de manifestar cuan comprometidos 
estan con esta informacion, cual es su posicion y como la evaluan. 

A continuacion serialamos c6mo funcionan los diferentes tipos de es-
tructuras de reporte en las citas, con ejemplos de los dos artfculos: 

i) La cita no integrada (Swales, 1990; Thompson yTribble, 2001) tie­
ne como funci6n principal la de atribuir a otro autor una proposi­
ci6n que el escritor del artfculo puede serialar como verdadera o 
bien cuestionarla en su argumentacion. Es una referencia en la que 
el nombre del autor citado y la fecha aparecen entre parentesis, al 
final o dentro de la oracion [ ejemplo (27)], o en una nota al pie de 
pagina o al final del articulo. En algunas disciplinas la referencia 
puede estar entre parentesis y sin fecha, tal como se aprecia en el 
ejemplo (28). En este caso, los au tores citados forman parte del co­
nocimiento compartido por los miembros de la comunidad discur­
siva y estan incluidos en la bibliograffa de todas maneras. 
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(27) Este resultado es consistente con los encontrados en otros es­
tudios en los que se han evaluado otras variables sobre tareas de 
IO y preguntas textuales (Ibanez y Reyes, 2002; Reyes, Mendoza e 
Ibanez, 2007) (PSI: 33). 
(28) Grice es el padre de dos posiciones enfrentadas en la filosofia 
de! lenguaje contemporanea: Contextualismo (Bach, Perry y Reca­
nati) y Semanticismo (Stanley, Szabo, Cappelen y Lepore) (FIL: 1). 

En (27) , los escritores apoyan el resultado encontrado con los de otros 
estudios, mientras que en (28), la cita no integrada tiene la funcion de 
identificar los autores que pertenecen al contextualismo y al semanticis­
mo, tema de discusi6n desarrollado a lo largo de! articulo. 

ii) La cita integrada (Swales, 1990; Thompson, 1996; Beke, 2007, 
2008) es un reporte de investigaci6n en el que el investigador repor­
tado se nombra dentro de la oracion y el nombre cumple una fun­
ci6n sintactico-semantica. En efecto, el autor citado puede cumplir la 
funcion de sujeto de! verbo en construcciones activas o pasivas [ ejem­
plos (29) a (32)] ; tiene un rol tematico «que indica el "hacedor" o ins­
tigador de una acci6n denotada por un predicado en una proposi­
cion» (Aarts, 1997: 274). Aquf adquiere especial importancia el tipo 
de verbos de reporte que seleccionan los escritores. Tambien el autor 
citado puede estar incluido en un grupo nominal [ ejemplo (33)], un 
grupo preposicional [ejemplo (34)] o en un adjunto [ejemplo (35)], 
y una estructura copulativa como en (36). En la cita puede aparecer 
el apellido de! autor con la fecha entre parentesis [ejemplos (30) y 
(31)] o el apellido solamente [ejemplos (32) y (34) a (36)] . 
(29) Grice describio tres tipos de contexto ... (FIL: 4). 
(30) La clasificaci6n que nos ofrece Ribes (1997) (PSI: 26). 
(31) ... el Modelo de Interacciones Didacticas propuesto por Iba­
nez (2007) (PSI: 26). 
(32) Esta es la forma logica propuesta por Stanley ... (FIL: 8). 
(33) ... las nociones fregeanas de contenido temporal y contenido 
a tern poral... (FIL: 13). 
(34) .. . mientras que el contextualismo debil de Bach y Perry ... 
(FIL: 2). 
(35) ... y se requiere asimismo. en opinion de Grice. que el ha-
blante ... (FIL: 5). 
(36) Grice es el padre de dos posiciones enfrentadas ... (FIL: 1). 
(37) Mientras el Semanticismo defiende que el contexto estrecho 
permite ... (FIL: 18). 

El ejemplo (37) es un caso de reporte verbal interesante de! artfculo 
de Filosofia. Se trata de una nominalizaci6n «el Semanticismo» detras de! 
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cual estan los actores, los semanticistas. En efecto, es un ustantivo abs­
tracto que cumple la funci6n de sujeto de! verbo «defender», verbo que 
desde el pun to de vista semantico deberfa tener un sttjeto mas animado 
y mas humano. o obstante, el lector entiende que son los fil6sofos se­
manticistas los que defienden cierta posici6n. 

iii) Ambas, la cita no integrada y la cita integrada pueden introdu­
cir las palabras textuales de! autor citado en estilo directo [ejemplo 
(38)] o reportar la informaci6n de manera resumida o parafrasea­
da [ejemplo (39)]. 
(38) Como explica Stanley: «La sintaxis asocia con cada ejemplar 
de una expresi6n de! lenguaje natural una estructura lexica no am­
bigua que difiere de su estructura aparente» (FIL: 7). 
(39) Esta interpretaci6n corresponde tambien a la hip6tesis sobre 
la funci6n instruccional de! 01, que en su version positiva impli­
ca la restriccion· de la conducta de! lector hacia un con tac to dife­
rencial con los criterios pertinentes en el DD (Ibanez, 1999) (PSI: 
27). 

Los estilos en la forma de citar varfan de acuerdo con las tendencias 
dominantes de las disciplinas y con los prop6sitos comunicativos de loses­
critores. En el artfculo de Filosofia, lo escritores toman posici6n frente 
a un debate que se esta dando en la filosofia de! lenguaje. En ambos ar­
tfculos domina la cita integrada, como en los siguientes ejemplos: 

( 40) ... definidos en el Modelo de Interacciones Didacticas pro­
puesto por Ibanez (2007) (PSI: 26). 
( 41) Para Skinner, una regla es un estimulo discriminativo .. . (PSI: 
26) . 
( 42) La clasificaci6n que nos ofrece Ribes ( 1997) ... (PSI: 26). 
( 43) Grice distingue aquf el significado lingiifstico de! q ue he mos 
hablado anteriormente .. . (FIL: 9). 
( 44) ... los procesos que Recanati denomina selecci6n de senti­
do ... (FIL: 16). 

El tipo de cita integrada mas utilizado en ambos artfculos correspon­
de al au tor citado en funci6n de agente en una construcci6n activa y pa­
siva (Beke, 2007). Sin necesariamente citar a otros au tores directamente, 
los escritores los incorporan a su discurso como una manera de manifes­
tar la continuidad de la investigaci6n, en el caso de Psicologfa, y la con­
tinuidad de la discusi6n epistemol6gica, en Filosofia. El autor citado en 
funci6n de sujeto/ agente es una opci6n a la que recurren los escritores 
para apoyarse en lo que han dicho o hecho otros expertos, a la vez que 
dejan explicito que, aun cuando pueden o no estar de acuerdo, la res­
ponsabilidad es de los autores citados. 
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La voz de los otros en funci6n de agente significa necesariamente con­
siderar los verbos de reporte utilizados en ambos artfculos, puesto que 
estos verbos son marcas que reflejan la postura de los escritores ante el co­
nocimiento. En el artfculo de Psicologfa dominan los verbos de discurso, 
como reportar, citar, senalar, con un solo verbo de investigaci6n: realizarun 
estudio. En contraste, el artfculo de Filosofia tiene un total de 49 verbos de 
reporte. Defender es el verbo utilizado con mayor frecuencia ( 5 veces) , se­
guido por afirmar, explicar, usar ( 4 veces cada uno). El uso del verbo de­
fender, ademas de argumentar, advertir, tomar posici6n, ligar la posici6n, man­
tener posiciones, refleja la tematica del artfculo: un debate entre dos grupos. 

La presencia de las voces propias y ajenas en los artfculos de investi­
gaci6n refleja el caracter dial6gico del discurso academico al que hemos 
hecho referencia. Asimismo, son opciones que obedecen a las tradiciones 
de las disciplinas y son utilizadas por los investigadores/ escritores para 
persuadir al publico lector de la validez de sus planteamientos. 

Posicionamiento y actos de toma de posicion en el discurso cientifico 

Para los fines de este estudio partimos del supuesto de que el posicio­
namiento (stance) se construye por media de una serie de actos de toma 
de posici6n que se van agrupando y perfilando en el discurso para pro­
yectar [al(los) interlocutor(es)] la perspectiva adoptada por el emisor 
con respecto al contenido de sus enunciados. Vinculado con conceptos 
como subjetividad, evaluaci6n, perspectiva, actitud, el posicionamiento 
ha sido el tema central de numerosos estudios recientes en las diferentes 
ramas de los estudios lingufsticos: lingufstica sistemico-funcional (Martin 
y White, 2005), gramatica cognitiva (Langacker, 1999) , lingufstica decor­
pus (Biber et al., 1999) , desarrollo de lenguaje (Shiro, 2000, 2003, 2007) 
y estudios del discurso, en el analisis de la interacci6n oral (Engelbret­
son, 2007) y escrita (Bolivar, 1986, 2001, 2006). 

En lo que sigue analizamos los dos artf culos de investigaci6n seleccio­
nados, con el prop6sito de identificar las estrategias utilizadas, los recursos 
discursivos (la estructura, las voces en el discurso, el uso de la modalidad) 
que contribuyen a la realizaci6n de los actos de toma de posici6n en el ni­
vel micro y macro y se integran para construir el posicionamiento. 

Los ados de toma de posiciim en el texto de Fil-Osofia 

En este texto, el posicionamiento pareciera facil de establecer. Ya he­
mos vista que los autores presentan dos posiciones encontradas, el se­
manticismo y el contextualismo. Sin embargo, el analisis mas detallado 
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nos indica queen realidad son tres, porque el contextualisrno puede ser 
«fuerte» o «debil». A traves del texto, las dos grandes posturas enfrenta­
das van cambiando a medida que el lector avanza en su lectura (al co­
mienzo, el semanticismo y el contextualismo se oponen, luego el con­
textualisrno debil y el semanticisrno se oponen al contextualismo fuerte, 
y al final no parece haber lfnea divisoria ni enfrentamiento entre el se­
manticisrno y el contextualismo). Vearnos ahora como se proyectan estos 
enfrentarnientos y estas alianzas y corno ubicarnos la voz cornprometida 
y la postura de los autores en los distintos trarnos de esta trayectoria. Ya 
en el titulo, Contextualismo y semanticismo. Debate abierto en la filosofia del /,en­
guaje contemporrinea, se introducen las dos posiciones, y la referencia a un 
«debate abierto» sugiere el enfrentamiento entre ellas. En el Resurnen 
se nombran los filosofos que representan las dos posturas (el contextua­
lismo: Bach, Perry, Recanati, el semanticismo: Stanley, Szabo, Cappelen y 
Lepore) y se especifica el objeto de estudio ( «En este articulo se analizan 
los diferentes tipos de inforrnacion transrnitidos por las proferencias y co­
mo estos se relacionan con tipos de contextos diferentes»). Aquf cabe se­
nalar queen el articulo de Filosofia [como se sintetiza en el Resumen, ver 
ejemplo (12)] los autores no pretenden resolver las diferencias entre las 
dos posturas, solo quieren analizar la relacion entre tipo de inforrnacion 
y el contexto. 

Hernos visto tarnbien que el articulo de Filosofia tiene una Introduc­
cion (sin subtitulo) y dos secciones encabezadas por los subtitulos co­
rrespondientes (l. Informaci6n y contexto, y 2. El modew griceano heredado por 
el semanticismo) . Es importante examinar como se distribuyen estas sec­
ciones, para deterrninar cual es el sesgo de los autores. La seccion 2, de­
dicada al sernanticismo, corresponde a mas de! 80% de! articulo ( ocupa 
16 de las 19 paginas) y se subdivide en dos partes, tituladas 2.1. Significa­
do linguistico y contexto linguistico ( 4 paginas) , y 2. 2. Contexto estrecho y lo que 
se dice ( 12 paginas). Pensamos que esta division refleja el posicionamien­
to que los autores construyen discursivamente: las ideas mas relevantes se 
desarrollan en la seccion 2, particularrnente en la segunda parte (2.2, que 
representa 75% de la seccion 2). Es interesante hacer notar que, aun cuan­
do en el titulo y el resumen de! articulo se presentan dos posiciones teori­
cas sin que los autores den senal de que estan tomando partido por algu­
na de ellas, cuando examinamos los subtitulos y el espacio dedicado a cada 
una de las secciones, nos parece significativo que la seccion dedicada al se­
manticismo ocupa la mayor parte del cuerpo del articulo. En las propias pa­
labras de los autores, el texto se estructura de la siguiente rnanera: 

( 45) 1 En la prim era seccion de! presente articulo aislaremos los dis­
tintos tipos de informacion que se transmiten en una proferencia y 

113 



los relacionaremos con la clase de contexto necesaria para su ob­
tenci6n, en la secci6n segunda describiremos sucintamente el mo­
delo griceano, origen tanto de! semanticismo como de! contextua­
lismo. 2 En esta secci6n distinguiremos a las clases de contexto que 
permiten obtener los distintos tipos de contenido, contextos acep­
tados tanto por el semanticismo como por el contextualismo debil y 
rechazados por el contextualismo fuerte. 3 Se hara especial hincapie 
en c6mo explica este modelo el recurso a lo que se ha llamado con­
texto estrecho, contexto que permite obtener el contenido propo­
sicional de lo que se dice segun la posici6n semanticista. 4 En la ter­
cera secci6n analizaremos la llamada infradeterminaci6n semantica 
que recoge las crfticas que el contextualismo ha arrojado sobre el 
modelo griceano heredado por el semanticismo, viendo, por un la­
do, las altemativas que ofrece el contextualismo y, por otro lado, Jg 
defensa del semanticismo llevada a cabo por Stanley, Szabo, Cappe­
len y Lepore (FIL: 2-3). 

En este extracto resaltamos las marcas evaluativas que dejan entrever 
c6mo se posicionan los autores frente a su propio texto . Por el mo­
mento, nos limitamos a destacar la expresi6n «se hara especial hinca­
pie» ( oraci6n 3), para mostrar que el interes de los au tores se enfoca en 
«el contexto estrecho» y que, para explicarlo, hacen referencia a «este 
modelo». <'.Pero cual modelo? Cabe destacar que el antecedente de es­
ta frase nominal - «este modelo»- no es facil de identificar, puesto que 
en lo que antecede se mencionan los tres modelos: «semanticista», «con­
textualista debil» y «fuerte» ( oraci6n 2) . Sin embargo, la impresi6n del 
lector ( o, por lo menos, de las tres lectoras que suscriben este artfculo) 
es que la referencia apunta al «semanticismo», por dos razones: i) por­
que en la secuencia de los modelos mencionados, el semanticismo ocu­
pa el primer lugar ( oraci6n 2), y ii) porque la palabra se repite al final 
de la oraci6n 3 en una frase que refleja perspectiva: «segun la posici6n 
semanticista», por lo que pareciera que es el angulo que adoptan los 
autores en esta oraci6n. 

Otro aspecto que conviene resaltar es la falta de coincidencia entre 
los subtftulos de! texto y la estructura que se describe en el ejemplo 
( 45): los au tores prometen tres secciones ( en la prim era secci6n, ora­
ci6n 1, «aislaremos» las relaciones entre tipos de contexto y los tipos de 
informaci6n; en la segunda secci6n, oraci6n 1, «describiremos» el mo­
delo griceano; en la tercera secci6n, oraci6n 4, «analizaremos» la in­
fradeterminaci6n semantica). Sin embargo, en el artfculo, ninguna de 
las subsecciones parece corresponder a la tercera secci6n prometida en 
el texto antes citado. 
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Veamo ahora alguna marcas linguf ticas que indican lo a to de to­
ma de p ici6n de lo autor a I largo d I texto analizado. En prim r Ju­
gar e onv ni nte determinar la ubicaci6n de las enal de la po tura 
auto rial la voz de! emi or /autor( e ) (yo, nosotros), examinar que e eva­
lua desde e e angulo privil giado (pu to qu d ahf on truy lap r -
pectiva d.iscur iva, con I apoyo o la contraposici6n de los otro angulos, 
lo d lo otro ) . La prim ra in tancia d I u o de la prim ra p r ona plu­
ral (ya mencionarnos que no podria r ingular, pue to qu lo autore 

n d ) ta n el prim r parrafo d I t xto de! artfculo e ta vinculada 
con I emanticismo ( «Por un lado ncontramo a lo n gri ano r­
todoxo >>. FIL: 2). E ta po ici6n, qu xpr a acercami nto a lo evaluado, 
se contrapon al u o d la L re ra p ona con referencia al contextua­
l" m ( «Par I otro Jada, e tan lo fil6 ofo llamado contextuali ta '». 
FIL: 2), un u o que sugi r di tan iami nto. En l artfculo hay un total 
d 54 a os d verbos o pronombr n primera p r onal plural y pue­
d n agrupar un lo qu xpre an de la iguiente manera (sintet.izando 

I analisis anterior de I o n It xt ): 
i) Lo v rbo en prim ra persona n plural apar • n m, a m nu­
do n las definicion d con pt : «entend r m », «llamamo »,
«d nominamo ». tipo d v rbo c01Te ponde a 24 caso ( 44%).
En tas ocasion , la primera p rsona plural incluy a I autor
que definen e concepto, p ro n nee ariam nte a I I tor ,
pue toque ello ti n n qu ac ptar e a definici6n.
ii) n gundo grupo, rela ionad on el ant rior, hac r fer ncia
a man ras de interpr taro com pr nder cierta fra o text . rbo
coma « ncontramo », «d b mo ncontramo » «nos p rmite re­
conocer», «no pennite obt n r/a ceder a» «no p rmita no
mu va a interpr tar to igno » aparecen 17 ce (31 % ) y r -
fier n a explica i ne qu lo autore hacen d alguno proc sos
qu tan analizando. En e plural e incluye al I ctor pu toque
la int nci6n d lo autor qu el lector concu rde con la inter­
pretaci6n ofrecida.
iii) n tercer grupo mas p qu no (12 verbo , 22%), inclu ever­
b qu e trucniran I t xto (h mos vista las cinco ca o n el pa-
rrafo anterior). rb omo «d cribiremo », «analizar mo », en
futuro en prim ra p na d I plural, promet n lo aero di cur-
ivo que an a r alizar. Otro v rbo , com «v amo », «r rde-

mo » indican al I t r I prop6 ito d lo nunciados qu
inm diatarnente.

Qu da un erbo que no incluimo en ninguno dee to tre grupo . e 
trata d «no contamo » n I nun iad 
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( 46) Para muchos, entre los que nos contamos, esta puntualizacion 
que hace Grice [la puntualizacion de Grice: «el unico requisito pa­
ra acceder al significado lingiifstico es el conocimiento, tan to por 
parte del hablante como por parte del oyente, del lenguaje en el 
que la oracion este y se requiere, asimismo, en opinion de Grice, 
que el hablante este hablando ese lenguaje de forma estandar y li­
teral» (p. 5)] implica que para ob ten er el significado lingiifstico po­
drfa requerirse a veces la intervencion de un contexto mas amplio 
que el contexto lingiifstico, un contexto que incluya las intenciones 
del hablante, dado que para hablar de forma estandar o hablar de 
forma literal es necesario tener la intencion de hacerlo asi ( enfasis 
en el original) (FIL: 5, nota al pie de pagina 2) . 

Nos detenemos para analizar este caso particular por dos razones: por­
que introduce claramente una posicion adoptada por los autores y por­
que, de manera extraiia, esta declaracion de posicionamiento se hace en 
un pie de pagina (pie de pagina numero 2 en la pagina 5). Parece evi­
dente que la posicion adoptada por los autores se acerca a los supuestos 
defendidos por los contextualistas (que nose puede obtener el signifi­
cado sin recurrir al contexto «amplio»). La pregunta que queda abierta, 
entonces, es por que esta declaracion de principios de los autores apare­
ce en un pie de pagina y no en el texto de! articulo. La respuesta tentati­
va que proponemos es que, en realidad, los autores no pretenden de­
fender esta posicion en el articulo; les interesa proyectar otra perspectiva, 
adoptar otro angulo de vision sobre el debate presentado. Es necesario re­
cordar tambien que la seccion donde aparece este enunciado se titula 
«El modelo griceano heredado por el semanticismo» (en el apartado 
«Significado lingiifstico y contexto lingiifstico») y que la posicion adop­
tada en el enunciado que e tamos examinando parece contradecir un 
posicionamiento indirectamente resaltado anteriormente [ «Se hara es­
pecial hincapie en como explica este modelo (el semanticista) ... el con­
texto estrecho», ejemplo ( 45)]. Parece entonces que, en esta declaracion 
de principios, en esta toma de posicion, e desdibuja la principal distin­
cion entre las dos partes del debate que los autores van presentando. El 
uso de verbos en primera persona de! plural se contrapone al uso de las 
formas «se» mas verbo, con truccion que, como ya hemos mencionado, 
encubre al agente de la accion porque funciona como una forma pasiva 
( «el resultado que se obtiene ... » equivale a «el resultado que es obteni­
do»). Los 65 casos de «se» mas verbo en el artfculo ( de estos, 16 «se di­
ce») representan las posturas de los otros, con quienes los autores pueden 
o no coincidir y, como es posible apreciar, su numero se acerca bastante 
al numero de verbos en primera persona plural (54 casos) que de manera 
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explfcita proyectan la voz autorial. De esta comparacion se desprende 
que los au tores toman posicion sin tener la intencion de camuflar su pos­
tura mediante el encubrimiento del sujeto. 

Otro recurso evaluativo que permite revelar la construccion de la pers­
pectiva discursiva, mediante los actos de toma de posicion, es el uso de las 
expresiones modal es ( Chafe, 1986; Shiro, 2007). Las marcas modal es abun­
dan en este texto; por tanto, analizaremos solo aquellas que se destacan, 
puesto que proyectan la voz autorial con respecto al debate analizado. 

( 4 7) 1 Para acceder a cualquiera de estos niveles de informacion es 
necesario algun tipo de contexto. por mfnimo que este se conciba, 
puesto que una oracion fuera de cualquier contexto es ininter­
pretable. 2 Aunque sea un contexto puramente lingiifstico o gra­
matical, como afirma Bach, algun tipo de informacion debe haber 
fuera de las propias marcas o sonidos de una oracion que nos per­
mita y nos mueva a interpretar esos signos ... 3 Para acceder a lo 
que se dice, el contextualismo afirma que siempre hay que recurrir 
a un contexto mas complejo que el contexto linguistico, mientras 
que el semanticismo acepta que hay que recurrir a un contexto no 
lingiifstico solo en el caso en el que aparezcan palabras contexto­
sensibles en la oracion (FIL: 4). (El resaltado es nuestro: el subra­
yado corresponde a la modalidad epistemica y el subrayado con 
negrita a la modalidad deontica). 

En el vaiven del debate entre contextualismo ( en el que se defiende la 
posicion de que es necesario recurrir al contexto para reconstruir el signi­
ficado) y el semanticismo (en el que se plantea que el contexto es innece­
sario), en la primera parte del ejemplo ( 4 7) ( oracion 1), los autores cons­
tatan de una manera altamente asertiva que «una oracion fuera de cualquier 
contexto es ininterpretable». Todas las marcas modales conducen a esta 
conclusion. En la segunda parte (oracion 3), en cambio, en vez de tomar 
partido por el contextualismo, como se esperarfa por la fuerte aseveracion 
en la oracion 1, los autores disminuyen la brecha entre las dos posiciones, 
cuando condicionan los supuestos defendidos por el semanticismo a cierto 
tipo de oraciones (en las que no hay «palabras contexto-sensibles», oracion 
3). Parece que, de esta manera, la perspectiva de los autores sigue mas cer­
cana al semanticismo. Este razonamiento se refuerza en la argumentacion 
que desarrollan los autores para explicar el rol del contexto en el modelo 
semanticista. Se concluye entonces que el modelo semanticista utiliza el con­
texto para «identificar lo expresado» y que ni las condiciones de verdad ni 
el analisis de significado y contenido son independientes del contexto, una 
posicion que los autores adoptan sin dejar huella que indique de que lado 
de! debate entre «contextualismo» y «semanticismo» est.an ubicado . 
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Los actos de wma de posici6n en el texto de Psicologia 

Hemos mostrado hasta ahora c6mo este artf culo de Psicologfa sigue el 
formato tf pico de los artfculos de investigaci6n, por lo que se presenta 
cuidadosamente desde una posici6n de objetividad cientffica. Esta pos­
tura se evidencia de muchas maneras: i) en la organizaci6n discursiva; ii) 
en la presencia de tablas; iii) en el disefio de la investigacion , con grupos 
experimentales y de control, y iv) en el tratamiento estadfstico de los da­
tos para com pro bar las hipotesis. Este tipo de discurso se caracteriza por 
una tendencia a camuflar o disfrazar la voz autorial, por lo que se podrfa 
suponer que se hace mas dificil para el analista (al igual que para el lec­
tor) sefialar las marcas que indican el posicionamiento. Sin embargo, es­
tos indicios est.an presentes y son claramente identificables. La diferencia 
con el texto de Filosofia es justamente que, con la pretension de la obje­
tividad, los marcadores de subjetividad son menos frecuentes y se con­
centran en ciertas secciones del artfculo, sobre todo en la Introduccion 
(donde se plantea el problema). Esta concentracion de las expresiones 
evaluativas en el planteamiento del problema ha sido analizada en mu­
chas investigaciones (Swales, 1994; Hyland, 2002, 2005; Shiro y D'Avolio, 
2010; Erlich y Shiro, 2010; Bolfvar, 2006, entre otras). 

Para los fines del presente analisis nos limitaremos a examinar, al igual 
que en el texto de Filosofia, las marcas evaluativas que revelan los actos 
de toma de posicion mediante el sefialamiento de la postura autorial (par­
ticularmente las expresiones en primera persona y los usos de la modali­
dad). En este sentido, ta! como lo hemos sefialado, la primera persona es 
utilizada una sola vez en el artf culo de Psicologfa: 

( 48) Siguiendo la clasificacion que nos ofrece Ribes ( 1997) sobre 
las funciones de estfmulo, esta relacion implicarfa que el 01 pu­
diera ejercer una funci6n instruccional para determinados sujetos, 
restringiendo su desempefio durante el estudio hacia un contacto 
diferencial con los criterios pertinentes contenidos en el texto, ya 
la vez una funcion instigadora (prompting) de conducta de estudio 
efectivo, teniendo como resultado una mayor precision en las ta­
reas de prueba (Ibanez, 2000) (PSI: 26) . 

En el ejemplo ( 48) se observa que la voz de los autores se posiciona to­
mando como punto de referenda la postura adoptada en otro estudio 
(«Ribes, 1997»). De esta manera logranjustificar la hipotesis de trabajo 
que se propusieron com pro bar en la investigacion reportada. Este i'.'mico 
caso cobra una importancia especial en un texto en el que se usa profu­
samente la forma «se» pasiva (92 casos de «se» mas verbo) para hacer re­
ferencia a las acciones realizadas por los investigadores (que, se infiere, 
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son los mismos autores) y en el que, como ya lo senalamos, las abun­
dantes referencias a trabajos anteriores de los coautores («Ibanez, 1999, 
2000, 2007»; «Ibanez y Reyes, 2002»; «Reyes, Mendoza e Ibanez, 2007») 
se hace en tercera persona, sin distinguirlas de las referencias a otros es­
tudios realizados por otros grupos de investigaci6n. Para entender la 
contribuci6n de peso de! extracto citado, hace falta recurrir al analisis de 
las conclusiones. Pero antes veamos el planteamiento de! problema de 
investigaci6n: 

( 49) En virtud de la importancia que tiene conocer si la presencia 
del 01 promueve o no el aprendizaje de una competencia contex­
tual, se realiz6 el presente experimento con el prop6sito de deter­
minar el efecto de presentar objetivos instruccionales diferentes 
para un mismo discurso didactico sobre el aprendizaje de compe­
tencias contextuales de identificaci6n (PSI: 27). 

En vista de este planteamiento, la hip6tesis que se maneja [expresada 
en el ejemplo ( 49)] es que los objetivos instruccionales tienen dos funcio­
nes (instruccional e instigadora) yam bas facilitan el aprendizaje esperado. 
Es preciso resaltar que, como es de esperarse, las hip6tesis se formulan de 
manera tentativa y usando expresiones de modalidad para mitigar el com­
promi ode los autores con el contenido. En el ejemplo (50) se pueden 
observar las marcas de! compromiso dudoso, disminuido: 

(50) ... cabe preguntarse cual es el papel funcional de la 01 como 
evento de estimulo para el aprendizaje, si es que tiene alguno (PSI: 
26). 

Luego de un experimento cuidadosamente disenado y reportado con 
gran precision y claridad, en las conclusiones se afirma que no se pudo 
com pro bar la hip6tesis: 

(51) 1 Con base en los resultados grupales descritos, se puede ase­
verar que nose encontraron evidencias de un efecto diferencial en 
el aprendizaje de competencias contextuales al presentar diferen­
tes 01 para un mismo DD que hubiera afectado homogeneamen­
te a todos los participantes de un grupo, lo que permite concluir 
que los objetos de estimulo no tienen funciones intrinsecas, sino 
que mas bien sus funciones dependen de su interacci6n con indi­
viduos particulares. 2 Asi las cosas, los desempenos individuales p_Q­

drian explicarse bajo tres supuestos sobre las propiedades funcio­
nales que puede ejercer el 01 en los participantes en funci6n de su 
hi toria como estudiantes: a) el 01 no ejerci6 funci6n alguna como 
evento de estimulo, o b) el 01 fil tuvo funci6n de estimulo, pero 
fracas6 en inducir o promover conductas de estudio efectivo (i .e., 
identificar en el DD los criterios senalados en el 01 y ajustarse a 
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ellos), o c) fil tuvo funcion de estfmulo y fil promovio el estudio 
efectivo (PSI: 34, el subrayado corresponde a las marcas modales de 
probabilidad y grados de certeza; ver Shiro, 2007). 

En este extracto se aprecia el uso de la modalidad (verbos modales: 
puede, permite, y otras expresiones modales como intensificadores: si, y ad­
jetivos: supuestos) para indicar que los autores se distancian de la infor­
macion presentada como conclusion derivada de la investigacion. Pese a 
que no pudo comprobarse la hipotesis planteada (que las 01 facilitan el 
aprendizaje), como se afirma en la oracion 1, en la segunda parte del pa­
rrafo (oracion 2) se retoman las mismas hipotesis y se replantean, como 
si se hubieran podido comprobar, para explicar la actuacion de algunos 
participantes, aun cuando el efecto grupal nose haya podido constatar. 
Sin intencion de emitir juicios valorativos acerca de la validez o no de es­
tas interpretaciones de los resultados, interesa resaltar como, mediante las 
construcciones discursivas, se orienta al lector acerca de las posiciones 
asumidas por los autores. En primer lugar hemos visto que en la formu­
lacion de la hipotesis se usa el pronombre «nos» que resalta la cercanfa 
del emisor al contenido del enunciado. Luego, constatamos que, en las 
conclusiones, los autores mantienen el poder explicativo de las hipotesis 
(por partes y solo para algunos casos), pese a que, tal como esta diseiia­
da la investigacion, ellas no han podido ser comprobadas. 

El uso de la modalidad deontica se refleja en los 15 casos del verbo 
modal deber. la mayorfa se combina con alguna accion vinculada con los 
participantes en el experimento (estudiantes universitarios). 

(52) Tiene entonces sentido preguntarse: ~cual es la funcion de 
estfmulo de un OI que formalmente prescribe desempeiios con 
caracteristicas particulares de los estudiantes ante situaciones pro­
blema, sobretodo [sic] cuando estos desempeiios no han sido 
aprendidos, sin que deberan desarrollarse como resultado de 
ciertas interacciones didacticas programadas? (PSI: 26) 

En el ejemplo (52) , los autores est.in formulando la pregunta de in­
vestigacion acerca de la funcion de los 01 en el aprendizaje y destacan la 
analogfa entre el caracter prescriptivo de los 01 y el aprendizaje que de­
be ocurrir. El uso frecuente de la modalidad deontica es compatible con 
la vision teorica de los au tores, una vision conductista que se propone ex­
plicar la relacion entre los 01 [ (Objetivo Instruccional) definida por Skin­
ner como «conducta gobemada por reglas». PSI: 26] y el aprendizaje [ «la 
restriccion de la conducta del lector hacia un contacto diferencial con 
los criterios pertinentes en el DD (Discurso Didactico). PSI: 27]. 

Pese a las diferencias entre los dos articulos analizados, hemos visto co­
mo el uso de un metodo que integra diferentes niveles de analisis permite 
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detectar las seiiales que indican la toma de posici6n de los autores del tex­
to cientifico. 

Conclusiones 

Con este pequeiio pero exhaustivo analisis hemos podido mostrar, por 
una parte, c6mo se construye el posicionamiento en el discurso cientffi­
co. Hemos visto que las marcas discursivas de la subjetividad se presentan 
en varios niveles discursivos, pero convergen hacia conclusiones similares, 
puesto que se agrupan en su funci6n de indicadores de la toma de posi­
ci6n del emisor. Pudimos determinar que la estructura misma del dis­
curso cientffico indica la toma de posici6n de los autores. Igualmente, 
encontramos queen el uso de la primera persona (a veces disimulada, pe­
ro siempre posible de detectar) se encuentra la huella indeleble de la 
subjetividad y se seiiala de manera inequfvoca la ioma de posici6n de los 
autores. De la misma forma, la atribuci6n de la voz a los demas es un re­
curso poderoso para ubicar la toma de posici6n de! emisor (general­
mente esas referencias, que confieren autoridad al cientifico citado, sir­
ven para mostrar acuerdo, pero en algunos casos sirven tambien para 
contraponer la posici6n del au tor a la posici6n de! cientffico citado). Por 
ultimo, seiialamos la importancia de marcas mas locales, de usos de ex­
presiones modales y otros usos de! lenguaje evaluativo, que permiten re­
forzar las inferencias que el analista (y el lector) hacen acerca del posi­
cionamiento en el discurso. 

Tambien se desprende de este analisis que estos recursos se usan de 
manera similar en textos cientfficos tan disfmiles, en cuanto a genero (ar­
tfculo de investigaci6n y ensayo) yen cuanto a disciplina (filosofia y psi­
cologfa), como los que analizamos aquf. Las diferencias no se encuen­
tran en los recursos utilizados para construir el posicionamiento, sino en 
la funci6n que estos recursos cobran en el texto. 

Como resultado de nuestro analisis podemos afirmar que el acto de 
posicionarse no es una construcci6n monolf tica y homogenea. Si bien es 
cierto queen un discurso, el/los autor(es) no puede(n) ubicarse en dos 
extremos contrapuestos simultaneamente, tampoco se puede decir que 
la posici6n que adoptan se explicita de manera puntual y sencilla. He­
mos constatado que los autores de los dos articulos analizados construyen 
su posicionamiento en capas que se distinguen en cuanto al grado de in­
tencionalidad que se les adjudica. En primer lugar, el posicionamiento 
que se pretende proyectar al lee tor ( que podemos Hamar el posiciona­
miento declaradoy se vincula directamente con los prop6sitos comunicati­
vos seiialados en el discurso); en segundo piano, el posicionamiento que 
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el emisor desea transmitir, pero sin tomar la responsabilidad plena del 
acto ( que se podria denominar posicionamiento implicado), y, por ultimo, el 
posicionamiento que emerge sin intenci6n alguna ( de man era involun­
taria) y que delata una toma de posici6n que no pertenece al mundo dis­
cursivo que el/los autor( es) esta(n) construyendo ( que podriamos Ha­
mar posicionamiento subyacente). Estas tres capas se detectan facilmente en 
el artfculo de Filosofia, pero no tanto en el de Psicologia, en el que el 
emisor hace un esfuerzo adicional para encubrir la voz autorial, por lo 
que, contra todas las expectativas, el lector requiere mayor esfuerzo para 
captar la posici6n de los autores. Por estas razones, es deseable que en el 
futuro se profundice la investigaci6n sobre el posicionamiento como un 
tipo de acci6n social en el contexto de la investigaci6n cientffica. 
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Resumen 

El e tudio d lo generos di cursivo que circulan en la univer idad se pre enta co­
mo una exigencia ineludible. sto porque al indagar obre lo genero que e tan 
asociado , en e te caso, a la esc1itura en las distintas disciplinas del currfculo uni­
versitario. e tamo dando cuenta de c6mo vi ualiza la alfab tizaci6n academica en 
e te escenario. En este contexto interesa determinar los genero di cur ivo e crito 
que deben enfrentar lose tudiantes del ultimo aiio de la licenciaturas en las areas 
de las Humanidade y de las Ciencias en una univer idad chilena perteneciente al 
Con ejo de Rectore . Espedficamente, se trata de tipificar e to genero discur ivo , 
los objetivos comunicativo que !es ubyacen y u organizaci6n ret6rico-lingiif tica. 
Este estudio e inserta en el marco de una concepci6n integradora del genero; e de­
cir, una ,�si6n que incorpora lo cognitivo, lo ocial y lo lingiif tico, en el entendido 
de que un genero disciplinar upone un t!ieto que lo construye a partir de cont x­
to y situacione ociales e pecfficas mediante textos tambien especfficos (Parodi, 
2008). Una proyecci6n dee te trabajo es la posibilidad de inve tigar que sucede con 
lo genero en el ambito de lose tudio de posgrado y la nece aria conexi6n enu·e 
am bas etapas de alfab tizaci6n academica. 

Introduccion 

E critura academica y genero di cur ivo on elementos fundamen­
taJes a la hora de inve tigar acerca de lo que u ed con la escritura en las 
di ciplinas que e cuJtivan n la univer idad. E to porque al indagar obre 
lo genero qu e tan a ociado , en e t ca o, a la e ritura en las di tin­
tas disciplinas de\ currfculo universitario, estamo dando cuenta de co­
mo se visualiza la alfabetizaci6n academica, tematica de gran relevancia 
para determinar c6mo e in ·ertan los tudiante en cada comunidad es­
pecializada. Esta preocupaci6n no e nueva, aunque recien explorada en 
Chile. En efecto, en Latinoamerica, en especial en Argentina, los estu­
dios referidos a la escritura n la universidad provienen de la Lingufsti­
ca, la Psicologfa Educacional y las Ciencias de la Educaci6n, y enfocan di­
ver os aspecto . Hace casi veinte ano , la pregunta d Di St fano, Per ira 
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y Real (1988) <,c:Aprender a[ ... ] e cribir en la uni ersidad?» inauguraba 
un numeroso grnpo de trabajos centrado en las dificultades de lo e tu­
diante para producir texto academico ( arvaja de Arnoux y Alvarado, 
1997; arvaja de Arnoux, ilve tri y ogueira, 2002; Piacente y Tittarelli, 
2003, entre otro ) . 

E pedficamente, arvaja d Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002) 
plantean que no es extraiio que lo estudiantes universitarios, sabre to­
do las de lo primeros ciclo , evidencien dificultades en las practicas de 

critura, porque esta e circun crib n a un e pacio determinado: el 
academico; par tanto mucha d la experiencias anteri re que tienen 
lo e tudiantes no pueden utilizar e en esta nueva area de aprendizaje. 
La autora comentan que han de cubierto que lo genera academicos 
re ultan extranos y ajeno a gran parte de los e tudiante univer itarios. 

Carlino (2007), por u parte, da cuenta de las dificultades de lo uni­
versitario a la hora de leer y escribir en las asignaturas, lo que ha sido 
considerado factor de fracaso y de de erci6n. Asimismo, en Colombia, 
Romero (2000) estima queen las universidade colombianas ocurre una 
ituaci6n imilar a la que e regi tra en Argentina particularmente en lo 

que e refiere a la escritura de genera academico argumentativos, en 
lo que lo e tudiante demue tran caso dominio, debido a un de arro­
llo in uficiente de las habilidades asociadas con el pensamiento critico, 
aunque f on competente en la reproducci6n de ideas. 

En Chile cabe destacar los trabajo de Tapia, Burdiles y Arancibia 
(2003), quienes plantean que lo estudiantes universitarios evidencian en 
u informe el uso de la reproducci6n textual de fragmentos de las

fuentes, en desmedro de) procesamiento de la informaci6n para crear
texto aut6nomos, intencionado , que (re)con truyan conocimiento.

Par con iguiente, explorar las practicas de lectura ye critura que pro­
mueven las catedras y las concepcione que profe ore tienen obre ellas, 
no solo aporta, segun Carlino (2007), a caracterizar la culrura acade­
micas de nuestras unive idade , asamente inve tigada en el entorno 
ib roamericano, ino qu tambien permite comprender mejor los pro­
blemas que se han diagnosticado en lo alumnos, comprensi6n necesaria 
para revi ar las politicas y practica educativas. 

En lo que respecta a las generos discursivos que e producen en los 
ambito academicos, di rsas investigaciones han aportado en e te sen­
tido. Parodi (2008) da cu nta, en una compilaci6n de las investigacio­
nes llevadas a cabo por u equipo y por el mismo, de las multiple face­
tas de los generos academicos y profesionales, rastreados a trave de las 
areas di ciplinarias relacionada con Psicologfa, Trabajo ocial, Inge­
nierfa en Construcci6n y Quf mica Industrial. Alguno de lo re ultados 
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mas relevantes se relacionan con la identificacion de las generas par area 
del conocimiento, par disciplina y par ambito de circulacion, destacan­
do entre ellos el genera Manualy su organizacion retorica. Par su parte, 
Oyanedel (2004) y Harvey (2005) coinciden en concluir que, al menos en 
el campo universitario, el genera Informeresponde a distintas denomina­
ciones y caracteristicas, a saber: informe de investigaci6n, estudio de ca­
so, informe bibliografico e informe de diagnostico. En la misma linea, 
Munoz (2004) senala que, en estos subgeneras, la estructura y las patro­
nes lexicos se identifican con las distintas perspectivas disciplinarias. 

A luz de estos antecedentes y de un trabajo preliminar acerca de la 
escritura academica (Velasquez y Cordova, 2009), el praposito de este 
capitulo es dar cuenta de coma se representan la escritura y las generas 
discursivos que circulan en el ambito academico las docentes de la li­
cenciatura en Bioquimica de una universidad chilena, perteneciente al 
Consejo de Rectores. Toda esto desde una 6ptica cualitativa a partir de la 
Teorfa Empiricamente Fundada (TEF), cuyas herramientas metodol6gicas 
permiten analizar en prafundidad las datos aportados par las entrevistas 
llevadas a cabo en el marco de la licenciatura en cuesti6n, las que se trian­
gulan con las pragramas de las asignaturas de la misma especialidad. 

En la primera parte del capftulo se despliega una descripci6n de las 
conceptos que permiten situar la prablematica que nos ocupa. A conti­
nuaci6n se presenta el estudio mismo, el muestreo cualitativo y las pro­
cedimientos metodol6gicos. Luego se pracede a la codificaci6n del mate­
rial transcrito, praducto de lo recolectado de las fuentes de informaci6n, 
identificando patrones y temas emergentes en dicho material, lo que posi­
bilita relevar categorfas relacionadas principalmente con las representa­
ciones sociales acerca de la escritura academica y de las generas discur­
sivos. Finalmente, a partir de las categorfas que emergen de las datos, 
corresponde realizar el praceso de teorizaci6n y recontextualizaci6n, con 
el fin de explicar el fen6meno de la escritura en una disciplina y, especf­
ficamente, en un grado de formaci6n academica determinado. 

1. Marco de referenda 

1.1. Escritura academica, generos y comunidad discursiva 

No cabe duda que la escritura es una actividad consustancial a la vida 
academica tanto de estudiantes, docentes coma investigadores. Estos ul­
timas la han convertido en objeto de estudio, describiendola en sus com­
ponentes mas importantes y derivando teorfas y modelos que intentan 
explicar dicho objeto de estudio. Entre las teorfas mas relevantes hemos 
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centrado la atenci6n en dos de ellas. La primera, desde la tradici6n re­
t6rico-sociol6gica, denominada «sociologfa del conocimiento cientffico» 
(Potter, 1997), en la que la escritura cientffica es el «focal point, not the 
resource, for learning about scientific activities» (Rymer, 1988: 212) . En 
este marco, el objeto de reflexion es la relaci6n existente entre los rasgos 
lingiifsticos y la organizaci6n de la prosa cientifica para escribir, por ejem­
plo, informes acerca de los distintos fen6menos cientfficos. La prosa de 
estos informes se denomina, segun Farr (1993), «literacidad ensayistica», 
cuyos rasgos tf pi cos son las construcciones impersonales y la voz pasiva. 
En el caso de la prosa academica prototipica, como lo es el artfculo de in­
vestigaci6n, la organizaci6n textual es estandar, en especial en su intro­
ducci6n, la que, de acuerdo a Swales (1990), esta constituida por movidas. 

La segunda corriente se origina a partir de la perspectiva sociocogni­
tiva, dando origen en Estados Unidos a la «nueva ret6rica», la que se cen­
tra en las estrategias ret6ricas usadas por los cientificos en sus respectivas 
comunidades discursivas (Freedman y Medway, 1994). La corriente de la 
nueva ret6rica o enfoque de genero, por su parte, concibe el genero co­
mo una forma de acci6n social e introduce la noci6n de «comunidades 
discursivas». Estas ultimas son entendidas como grupos de personas que 
comparten un conjunto de practicas discursivas -desde selecciones lexi­
cas hasta la organizaci6n textual-, a fin de cumplir con sus metas per­
suasivas. En este sentido, coinciden con la Escuela de Sydney en el hecho 
de que las convenciones de las distintas comunidades discursivas se ex­
plicitan y se diferencian disciplinariamente entre lo que Bazerman (1988) 
llama «tribus» y «territorios». 

El mismo Bazerman (1988) plantea que la escritura requerida en la 
universidad es una practica academica que varfa segun las culturas insti­
tucionales en las que tiene lugar, de acuerdo a concepciones compartidas 
por sus miembros, generalmente de forma tacita. Estas concepciones apa­
recen a los ojos de la comunidad que ya las comparte como transparen­
tes, naturales y necesarias, aunque Russell y Foster (2002) senalan su ca­
racter contingente, hist6rico e institucional. 

En cuanto al genero, varios enfoques se disputan el concepto. El en­
foque sistemico-funcional del registro y el genero, por ejemplo, aporta 
una mirada particular a estos terminos. En primer lugar, el «registro» se 
define como una variaci6n de acuerdo al uso, lo que hace que difiera en 
contenido. El registro es un espacio dentro del cual hablantes y escritores 
se mueven y puede ser definido segun la profundidad del foco (registro 
de los manuales de fisica en la ensenanza secundaria versus el registro de 
las ciencias naturales) y cuyos limites son permeables, en constante cambio. 
En segundo lugar, el «genero» es el registro mas el prop6sito; es decir, 
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incluye la idea mas general de lo que los interlocutores hacen con el len­
guaje y c6mo lo organizan para lograr dicho prop6sito (Thompson, 1996). 
El genero, al igual que el registro y el dialecto, varfan segun el cam po ( el 
tema) , el tenor (los participantes) y el modo (lengua oral/escrita) . 

Asumiendo que los generos no son entidades estaticas, estables ni fa­
cilmente clasificables, definidas y pensadas, la escuela norteamericana 
(Miller, 1984, 1994; Freedman, 1994, 1995; Freedman y Medway, 1994) 
propone la ensefianza de los generos discursivos como «typified rhetori­
cal actions based in recurrent situations» (Miller, 1984: 159). Cuando los 
autores se refieren a «tipificado» quieren significar basado en practicas re­
t6ricas yen convenciones que las sociedades establecen como vias para ac­
tuar en conjunto. 

Dentro de este marco, el genero emerge como resultado de un com­
promiso personal con la situaci6n comunicativa, rescatando de este mo­
do la idea de Bajtfn (1986): que cada ambito en que se usa el lenguaje 
desarrolla sus propios enunciados, los que, a su vez, limitan sus inter­
cambios. Los estudiantes universitarios, como todo novato en una co­
munidad, llegaran a formar parte de ella y adquiriran los enunciados pro­
toti picos, interactuando como principiantes dentro de dicha comunidad. 

Anteriormente, Willard ( 1982) habfa sefialado que los rasgos textua­
les en los escritos de los estudiantes constituyen una respuesta a motivos 
sociales para escribir; es decir, razones mas epistemicas que practicas o 
instrumentales. Posteriormente, Anson (2002) hace una distinci6n entre 
escritura profesional y curricular, ya que en la primera podrfamos men­
cionar que habrfa una complementaci6n entre lo practico y lo epistemi­
co, mientras que en la segunda estos dos aspectos estarfan disociados. 

Ahora bien, la denominaci6n de genero suele precisarse con enfasis 
en su naturaleza lingiifstico-discursiva o en su inserci6n en un determina­
do contexto social. En el primer caso toma el nombre de «genero discur­
sivo», menci6n que ya fuera abordada en la Antigiiedad por Arist6teles. El 
fil6sofo asume que existen estructuras lingiifsticas asociadas a situaciones 
sociales recurrentes, concepci6n que se redujo durante el siglo XIX, li­
mitando esta noci6n a la de «modos del discurso» ( exposici6n, argu­
mentaci6n, descripci6n y narraci6n). Actualmente, el concepto se ha ido 
posicionando, estableciendose una estrecha relaci6n entre generos dis­
cursivos y actividades que se desarrollan en las diversas esferas del que­
hacer humano (Paltridge, 1997; Charaudeau, 2002). 

Bajtfn (1986) sefiala que un genero discursivo esta constituido por 
una serie de enunciados de! lenguaje, estables y agrupados por ciertas si­
militudes en su contenido tematico, su estilo verbal y su composici6n. En 
otras palabras, se diversifican segun quien o quienes escriben los textos, 
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con que intenci6n ya quienes van dirigidos, tomando en consideraci6n 
los prop6sitos de los miembros de una comunidad. Complementa esta 
definici6n lo expresado por Martin y Rose (2003: 7) acerca del aprendi­
zaje de los generos: 

«( ... ) different types of text that enact various types of social con­
texts. As children, we learn to recognize and distinguish the typical 
genre of our culture, by attending to consistent patterns of meaning 
as we interact with others in various situations. Since patterns of me­
aning are relatively consistent for each genre, we can learn to predict 
how each situation is likely to unfold, and learn how to interact in it». 

Un aporte significativo en este ambito lo constituyen los trabajos lle­
vados a cabo por Parodi y su equipo de investigaci6n, al distinguir con­
ceptualmente los generos academicos de los profesionales, aunque ambos 

«se operacionalizan a traves de un conjunto de textos que se orga­
nizan a traves de un continuun en el que se van concatenando des­
de los textos escolares generales hacia los academicos universita­
rios y los profesionales» (Parodi, 2008: 30) . 

En este contexto, el genero discursivo se entiende como 
«una constelaci6n de potencialidades de convenciones discursivas, 
sustentada por los conocimientos previos de los hablantes/ escri­
tores y oyentes/ lectores (almacenados en la memoria de cada su­
jeto) , a partir de constricciones y parametros contextuales, sociales 
y cognitivos» (Parodi, 2008:26). 

Por otra parte, en un nivel de formaci6n academica, como el de las li­
cenciaturas, campo en que se situa el presente trabajo, circulan diversos 
generos discursivos, tales como informes, monografias, ensayos, tesis de 
grado, entre otros, los que se iran acomodando a las distintas especiali­
dades, ya sea en Ciencias o en Humanidades. Estos generos no son me­
ros formatos textuales, sino sistemas de acci6n que generan expectativas 
entre lectores y autores (Carlino, 2006). 

Sin embargo, conocer un genero discursivo no solo implica saber que 
es lo que el lector esta esperando que le proponga el texto, sino tambien 
los segmentos textuales que lo componen y los prop6sitos comunicativos 
que lo orientan. En este sentido son de gran utilidad los conceptos de 
«movidas» (Swales, 1990, 2004) y de «prop6sito comunicativo» (Bathia, 
1993, 2004; Duddley-Evans, 1994), clave para definir el genero. 

En cuanto al genero como acciones sociales relacionadas con con­
textos especfficos y actividades propias de una comunidad discursiva, 
surgen otros conceptos asociados. Tai es el caso de «discurso academi­
co», definido como aquel que emerge de las academias, los centros de 
investigaci6n y las universidades para generar, transmitir o reproducir 
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conocimiento cientifico (Padron, 1996; Gunnarsson, 1997; Tolchinsky, 
2000; Adelstein, 2000) a traves, principalmente, de textos escritos. Esto 
ultimo sucede por dos razones: 

«The first reason is that disciplinary discourse is considered to be a 
rich source of information about the social practices of academics 
[ ... ] The second reason given to academic writing is the fact that what 
academics principally do is write: they publish articles, books, reviews, 
conference papers and research notes; they communicate with co­
lleagues by e-mail, reprint requests, and referee evaluations; they com­
municate with students by handouts, study guides and textbooks; they 
contribute to electronic lists and to university reports; and they sub­
mit applications for grants and equipments» (Hyland, 2000: 2-3). 

Venegas (2007: 243) puntualiza que: 
«el discurso academico se entiende en un sentido restringido, pues 
-para nosotros- es el ambito de circulaci6n, los prop6sitos peda­
g6gicos, los t6picos y los lectores en formaci6n los que caracterizan 
esta practica discursiva. Al mismo tiempo, desde una mirada lin­
guistica propiamente tal, este discurso se identifica a partir de cier­
tos grupos de rasgos linguisticos que tienden a co-ocurrir sistema­
ticamente a lo largo de las tramas textuales. Esto quiere decir que 
las funciones mas comunicativas y sociales, asi como el conoci­
miento disciplinar que se transmite, se manifiestan a traves de cier­
tas selecciones lexicas y ret6rico-estructurales». 

Otro termino asociado es aquel de «comunidad discursiva», la que se 
transforma habitualmente en una audiencia que suele ser simetrica res­
pecto del enunciador, especificamente cuando este debe escribir para sus 
pares, esto es, para la comunidad cientifica. Sin embargo, esta simetria 
puede ir variando durante el proceso de escritura, por ejemplo, en el ca­
so de una tesis es relativa, ya que al termino de esta, el future graduado 
comienza a ser, en cierta manera por su experticia en el tema, par del di­
rectory del evaluador; en cambio, cuando la esta elaborando, aun no lo 
es. Una buena tesis es, a la vez, parte de un requisite para ser admitido en 
la comunidad de los que ya son academicos y tambien es fuente de saber 
para la comunidad academica. 

Al momenta de ingresar a la educaci6n superior, los estudiantes inician 
el proceso de socializaci6n en la universidad o de alfabetizaci6n academi­
ca, yes precisamente en esta interacci6n que aprenden nuevas formas de 
acercarse a los generos discursivos con el fin de cumplir con las conven­
ciones y formatos de esos generos que les permitiran familiarizarse con el 
discurso academico de sus carreras (Camps y Milian, 2000; Currie y Cray, 
2004). Es lo que se conoce como el proceso de inserci6n en la «comunidad 
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discursiva» o academica, concepto que alude a un grupo que comparte no 
solo un conocimiento especializado (por ejemplo, Ciencias o Humanida­
des) , sino tambien practicas discursivas regularizadas por ciertos rasgos re­
t6ricos y lingufsticos que lo diferencian de los demas grupos disciplinares. 

El supuesto central es que los estudiantes pueden llegar a descubrir las 
formas lingufsticas y el orden textual apropiado, entendiendo la escritu­
ra como lenguaje en diversos contextos. En este sentido, la escritura a 
traves de! curriculum (movimiento conocido como WAC) y las nuevas 
concepciones de generos discursivos suponen un punto intermedio en­
tre la cultura academica monolf tica y los discursos marginales. 

«Escribir a traves de! curriculum» y, mas tarde, «escribir en las disci­
plinas» (Marinkovich y Moran, 1998; Hillard y Harris, 2003; Monroe, 
2003; Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette y Garufis, 2005) pro­
pician integrar la enseii.anza de la escritura en todas las materias: el pri­
mera como una herramienta para ayudar a pensar los contenidos con­
ceptuales ( «escribir para aprender». elson, 2001), y el segundo como un 
modo de enseii.ar las particularidades discursivas de cada cam po de! co­
nocimiento ( «aprender a escribir»). 

Las distinciones entre escribir para aprender y escribir en las discipli­
nas permiten establecer las funciones especfficas de cada genera y su ral 
en la planificaci6n curricular y el aprendizaje. El estudio sistematico de 
los generas discursivos serfa, de este modo, de gran pravecho para los 
usuarios de dichos generos, al favorecer la apropiaci6n y transformaci6n 
del conocimiento (Borja, 2007). 

Por ultimo, en la primera distinci6n el enfasis esta en el escritor como 
aprendiz, masque en la funci6n social (en la que se privilegia al lector); 
en cambio, la segunda pone el acento en las maneras en que los estu­
diantes aprenden a escribir en los distintos contextos academicos. De este 
modo, el genera y sus tipos son fundamentales para planear el curriculo, 
las tareas a ignadas y el aprendizaje, ya que se asume que es mediante los 
generas que se desarrallan formas de aprendizaje y de resoluci6n de 
prablemas. Tal como indicara Swales (1990: 58): «Un genero comprende 
una clase de eventos comunicativos, cuyos miembras comparten un con­
junto de prap6sitos comunicativos». 

1.2. Representaciones sociales 

Si nuestro prap6sito es estudiar las representaciones sociales de los aca­
demicos acerca de la escritura en el ambito universitario y de los generas 
que surgen en dicho contexto desde una perspectiva cualitativa, mas bien, 
naturalfstica, la Teorfa de las Representaciones Sociales (RS) nos ofrece 
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una herramienta para desentraiiar las concepciones que emergen del dis­
curso de los docentes investigados. 

Jodelet (1989) seiiala que una RS serfa como una especie de conoci­
miento practico que vincularfa al sujeto con el objeto, agregando que 
siempre son represen taciones de alguna cosa ( el objeto) realizada por al­
guien ( el sujeto). Asf, las RS estarfan en el lugar del objeto y lo recons­
truirfan simb6licamente y, a la vez, portarfan la marca de la actividad del 
sujeto social. Es decir, en este sentido, las RS nose pueden considerar co­
mo un reflejo de la realidad, sino que como una estructuraci6n signifi­
cante de ella, que depende tanto de factores vinculados al contexto social 
como a la ubicaci6n del individuo en la organizaci6n social o historia del 
grupo (Castorina, Barreiro y Clemente, 2005). 

Ademas, como constructos simb6licos, las RS tienen la capacidad de do­
tar de sentido a la realidad social y, en este marco, su finalidad primordial 
es transformar lo desconocido en algo familiar. Esta familiarizaci6n con lo 
nuevo y, en consecuencia, la generaci6n de RS se llevarfa a cabo por medio 
de los procesos de anclaje y de objetivaci6n. Por medio de la objetivaci6n 
se construyen significados sociales que transforman los productos del pen­
samiento en realidades fisicas, los conceptos en imagenes y las entidades 
abstractas en algo concreto y material. Al mismo tiempo, el anclaje enraf­
za las representaciones y su objeto en una red de significaciones, median­
te un proceso de categorizaci6n por medio de! cual se clasifican y dan nom­
bres a las cosas ya las personas (Moscovici, 1981, 1984). 

Ambos procesos ayudan a otorgar significaci6n a un objeto social, per­
mitiendo que los individuos y grupos lo asimilen en su sistema de creen­
cias preexistentes. Por ello, Jodelet ( 1984: 490) plan tea que «la repre­
sentaci6n nose inscribe en una tabla rasa, sino que siempre encuentra 
"algo que ya se habfa pensado", latente o manifiesto». 

Finalmente, Moscovici (1981: 181) define las RS como 
«un conjunto de conceptos, declaraciones y explicaciones originadas 
en la vida cotidiana, en el curso de las comunicaciones interindivi­
duales. Equivalen, en nuestra sociedad, a los mitos y sistemas de 
creencias de las sociedades tradicionales; puede, incluso, afirmarse 
que son la version contemporanea del sentido comun». 

2. La investigacion 

2.1. Enfoque metodol6gi,co 

El enfoque metodol6gico seleccionado corresponde al que propane 
la Teorfa Empfricamente Fundada (TEF) (Glasery Strauss, 1967; Strauss 
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y Corbin, 2002), eminentemente cualitativo, y que postula que los plan­
teamientos te6ricos deben derivarse de los datos y que estos deben ser 
recolectados en los ambientes naturales de los sujetos. 

La TEF pone el acento en la construcci6n y el desarrollo de una teoria 
sustantiva, esto es, un tipo de construcci6n te6rica que surge a partir de 
los datos obtenidos por el investigador sobre un aspecto en particular del 
objeto de estudio, lo que permite dar cuenta de realidades humanas sin­
gulares de una manera mas dinamica y abierta que los procedimientos 
utilizados en un enfoque cuantitativo. En este trabajo en particular, el ob­
jeto de investigaci6n son las representaciones sociales que tienen profe­
sores acerca de la escritura academica, asi como tambien de los diversos 
generos que circulan en una comunidad disciplinar especifica. 

2.2. Preguntas de investigaci6n 

Como se ha senalado anteriormente, en un estudio de corte cualitati­
vo, las preguntas de investigaci6n se pueden ir formulando, reformulan­
do y / o reajustando a medida que surgen lineas de acci6n, t6picos, temas 
clave o ideas que ayuden a responder a una pregunta nuclear de investi­
gaci6n, la que se formula a continuaci6n y de la que se desprenden las 
preguntas directrices que orientan la busqueda de informaci6n, reem­
plazando las hip6tesis de los estudios cuantitativos. 

Pregunta nuclear: iQue representaciones sociales tienen profesores 
del programa de licenciatura en Bioquimica acerca de la escritura aca­
demica? 

Preguntas directrices: <'.Que entienden los profesores por escritura en 
la disciplina o cual es el concepto de escritura academica que puede des­
prenderse de su discurso? <'.Que generos discursivos academicos recono­
cen los docentes como pertenecientes a la comunidad discursiva de Bio­
quimica? <'.Que rol asume la comunidad discursiva en la ensenanza de la 
escritura? 

2.3. Muestreo teorico 

El tipo de muestreo que presenta la TEF no puede definirse previa­
mente en el diseno de la investigaci6n, sino que, por el contrario, se va 
conformando durante el proceso. Esta espiralidad permite determinar 
que datos se deben incorporar para el progreso o desarrollo de la teoria. 

Basicamente, el Muestreo Te6rico (MT) «consiste en la recolecci6n, 
analisis y categorizaci6n de los datos empiricos realizados por el investiga­
dor y dirigidos por la teoria que emerge» (De la Torre, Di Carlo, Florido, 

136 



Opazo, Ramirez, Rodriguez, Sanchez y Tirado, s.f.: 10) , lo que facilita que 
el investigador releve categorias en las cuales profundizar. Este proceso se 
repite hasta llegar a un punto de saturaci6n te6rica que marca el pun to en 
que se debe suspender la recolecci6n de la informaci6n. En este estudio 
se lleg6 a este estado cuando los datos que se obtenian relevaban aspec­
tos ya emergidos anteriormente. Cabe agregar que el muestreo de los da­
tos se lleva a cabo por razones te6ricas y no por metodos muestrales de 
orden estadistico. 

En este sentido, los datos surgieron, en primer lugar, de la aplicaci6n 
de una entrevista en profundidad de mas o menos una hora de duraci6n 
a seis profesores que realizan docencia en el programa de licenciatura 
en Bioquimica en una universidad chilena -perteneciente al Consejo de 
Rectores- acerca de una serie de t6picos referidos a la escritura en esa 
area del conocimiento disciplinar. En segundo lugar se utilizaron como 
fuente de informaci6n los programas de las asignaturas propias de la es­
pecialidad de Bioquimica, lo que permiti6 posteriormente triangular los 
datos recabados. 

2. 4. Procedimumtos metodowgicos 

A partir de las transcripciones de las entrevistas se procedi6 a rastrear 
todas las alusiones que los sujetos formulan en torno a la escritura aca­
demica ya los generos que los estudiantes escriben durante su formaci6n 
inicial, asi como sus conceptualizaciones y principales caracterfsticas. Si­
guiendo con la dinamica de la TEF, se analizaron los programas de estu­
dio y se cruzaron con el discurso de los profesores, estableciendo relacio­
nes dinarnicas para construir una teoria emergente. 

Durante todo el proceso de analisis se emple6 el diseiio metodol6gi­
co planteado por la TEF (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002) 
denominado Metodo Comparativo Constante (MCC). Con este metodo 
se busca establecer (permanentemente) varias series de comparaciones 
entre las porciones de contenidos aisladas por el investigador (conside­
radas importantes para la consecuci6n de! prop6sito de la investigaci6n, 
ya sea porque surgen simbolos, palabras clave o temas que puedan ser 
trascenden tes desde los propios datos). 

Sigue luego el proceso de categorizaci6n de los datos mediante el pro­
cedimiento de codificaci6n abierta en que se produce un acercarniento en­
tre el investigador y los datos, lo que permitira la emergencia de nuevas ca­
tegorfas y/ o propiedades. Para ello se realiza una integraci6n de los datos 
y se etiquetan los incidentes que pueden relacionarse entre sf. Estas eti­
quetas, que tienen el caracter de transitorias, pueden ser reagrupadas en 
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categorfas mayores e interconectadas con otros sistemas relacionales. Este 
proce o corresponde a lo que en la TEF se denomina codificaci6n axial. 

Una vez realizada la codificaci6n axial, el paso siguiente corresponde 
a la codificaci6n selectiva, en que se procura el establecimiento de rela­
cione de caracter mas general e integrador. Esta ultima actividad da pa­
so a la teorizaci6n y recontextualizaci6n de los datos analizados que han 
emergido del discurso de los sujetos, configurando modelos descriptivos 
y relacionales, los que permitiran dar cuenta de las RS que han eviden­
ciado los docentes de la licenciatura en Bioqufmica acerca de la escritura 
en la disciplina y de los generos discursivos que circulan en dicho cam po. 

3. Resultados 

Tai como se mencionara anteriormente, el analisis de los datos se ini­
cia a partir de la codificaci6n abierta que permite identificar los concep­
tos y descubrir en los datos sus propiedades y dimensiones, establecien­
do categorfas emergentes en torno a las representaciones sociales de los 
profesores de la licenciatura en Bioqufmica acerca de la escritura acade­
mica y de los generos discursivos que circulan en dicha comunidad dis­
ciplinar. Los resultados de este proceso se despliegan en la Figura 1. 

Entre'listado: tienen muchas rattas de ortografia y gramalica ( ... ) 

Entrevistado: en el piano de la esaitura, principalmente, QUe sea un lenguaje, primero quo nada, 
cientilico, y segundo, que sea entendible no necesariamente po1 un bioquimico, sino po1 alguien 

QUe tenga una noci6n en ciencias, por ejemplo, y muchas veces que ni siQuie1a tenga tanta noci6n 
en ciencias, slno una persona QUO pueda tomarta y pueda tratar de entender, aunquo no entienda 
~---- bien dB_!_ molecula de~ue estamos hablando:_ 

Entrevistado: QUe se esaibe para dar a conocer el conocimiento QUO se genera cuando se hace 
un trabajo experimental, los resultados son valiosos, porque contribuyen a que los demas conozcan 

--------; algo nuovo quo se hizo, el t6nnino de un proceso cientilico y ahi ta esaitura es igual, un proceso de 
difusi6n de! nuevo conociniento. -- --- - -----

Entrevistado: en ciencias es complicado y la esaitura, lo quo se esaibe, es algo super bonito, son 
cosas quo, primero, una relaci6n sabre lo Que esta esaito el texto, p8IO mas quo el texto es la idea 

QUO esta detras del lexto; para nosotros, el texto es importante, es la forma y la forma es importanle, 
que diga lo QUe Quiera decir ( ... ). P01 eso se insiste tanto, po1 ejemplo, en los informes de 

investigaci6n o en los preinformes o en los trabajos de investigaci6n_. ___ _ 

Entrevistado: Y leen unos veinte paper y hacen una revisi6n de las Ideas, los resultados y los 
aportes de lodos, y eso lo esaiben para los otros, para recomendar un paper o un tipo de 

experimento en rticular. 

Entrevistado: y ahi ponen sus ideas, no s6lo lo QUO dicen los aulores, sino lo QUO los estudiantes 
proponen, elaboran, y esas ideas de ellos lienen quo esaibir1as, asl le dan vak>r a lo QUO ellos hacen. 

Figura 1. Concepto de escritura academica de los profesores de Bioqufmica. 
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En cuanto al concepto de escritura academica que se desprende del 
discurso de los profesores de Bioqufmica y que contiene sus representa­
ciones sociales acerca de esta, se puede senalar q_ue se relevaron siete 
conceptos claramente definidos y diferenciados. Estos apuntan a ideas 
mas bien tradicionales de la escritura, en que se privilegian aspectos ta­
les como la ortografia, la gramatica y la pulcritud en el escrito, a con­
ceptualizaciones ligadas a la transmisi6n de conocimiento generado re­
cientemente, a concepciones que se centran en la construcci6n de un 
genero determinado con propiedades como la coherencia y la adecua­
ci6n a la audiencia y al prop6sito comunicativo y, en menor medida, al 
proceso de componer un texto, desde una perspectiva recursiva. En la 
columna de la derecha de la Figura 1 se pueden apreciar las porciones 
de discursos que se utilizaron para establecer el concepto con que se eti­
quet6 el fen6meno. 

En este punto es necesario senalar dos comentarios. El primero tiene 
relaci6n con la formulaci6n de la pregunta que indagaba acerca de la 
conceptualizaci6n que los docentes tenian de la escritura academica. Ob­
viamente, no se pregunt6 directamente que entendian ellos como escri­
tura academica, sino que se formularon una serie de interrogantes que 
derivaban en este t6pico. El segundo se refiere a que en el discurso es­
pontaneo de los docentes, la primera conceptualizaci6n que aparece es 
la relacionada con los aspectos superficiales de la escritura, para dar pa­
so -mas adelante y debido a la reiteraci6n de las preguntas por parte del 
entrevistador- a rasgos como coherencia, pertinencia, adecuaci6n u ori­
ginalidad. Luego de abordar la pregunta desde diferentes angulos, algu­
nos docentes sacan a la luz algunas ideas acerca de que la escritura aca­
demica es un proceso de construcci6n de conocimientos para quien 
escribe y para quien lee lo que el sujeto escribe. 

A continuaci6n se insertan las intervenciones del docente en donde 
aparece la noci6n de escritura academica en Bioqufmica, sin que se ha­
ya preguntado directamente por el t6pico yen el cual enfatiza las carac­
terfsticas formales que debe tener el texto en cuesti6n, dando paso mas 
adelante a la elicitaci6n de rasgos relacionados con la coherencia, la ade­
cuaci6n y la estructura. 

Entrevistado: Cada diez estudiantes tienen un tutor, hay varios tra­
bajando por proyecto, de manera que hay una relaci6n relativa­
mente cercana y ademas hay exposiciones formales acerca de c6mo 
escribir, acerca de c6mo leer, o sea, bioqufmica en realidad, y co­
sas asf... 
Entrevistador: Eso me interesa mucho, de c6mo escribir bioquf­
mica y de c6mo leer bioquf mica. 
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Entrevistado: Bueno, las cosas de c6mo escribir bioqufmica no, si­
no c6mo escribir un proyecto, son cosas relativamente formales. la 
ortografia. la puntuaci6n. que cada dfa es peor en los alumnos ... 
Entrevistador: Ya. ,y algo mas? 
Entrevistado: Hay una cierta formalidad en la especialidad que di­
ce ya; «un proyecto se escribe con los siguientes elementos»: pre­
sentaci6n de! problema en el cual yo tengo que decir en pocas pa­
ginas por que lo que yo quiero estudiar es interesante. que lo hace 
interesante o por que yo me interese y cual es el sustento que hay 
detras para proponer que voy a investigar y eso es sin referencias. 
nada. yo expongo y te vendo la pomada. y enseguida viene lo que 
se llama introducci6n o el cuerpo de! conocimiento. lo que tu quie­
res. en donde tu sustentas eso que dijiste en forma concisa y pre­
cisa. lo expandes y lo sustentas con informaci6n ya bibliografica y 
enseguida vamos armando la ... porque esa es la estructura clasica 
de un proyecto ... despues haces la introducci6n a la pregunta. don­
de tienes que formular. y luego de la pregunta la hip6tesis que nor­
malmente es una respuesta especffica a la pregunta que tu formu­
las. Y despues objetivo general. objetivos especfficos y metodologfa: 
esa es la formalidad en terminos de estructura de! proyecto, y lo 
que tratamos de ensenarles es la consistencia interna que tiene que 
tener. Desde que yo presento mi propuesta y lo que la sustenta tie­
ne que haber consistencia interna, la pregunta que hago y la hi­
p6tesis tambien tienen que ser consistentes. 

Asimismo, es necesario destacar que a partir de! analisis que se pre­
senta en la Figura 1 surgen los generos discursivos que los docentes de 
Bioqufmica reconocen como pertenecientes a su comunidad. Cabe se­
nalar queen las representaciones sociales de los docentes se observa, con 
claridad, la distinci6n entre los generos que circulan durante el proceso 
de formaci6n universitaria (proyecto de investigaci6n, informe, informe 
de investigaci6n, prueba, tesis, informes tecnicos, protocolos, planifica­
ci6n de tesis, informe de laboratorio y review) y aquellos que circulan en 
la comunidad academico-profesional, una vez terminado el proceso de 
formaci6n inicial (proyectos concursables, paper). La distinci6n anterior 
puede apreciarse en la Figura 2. 

Como una manera de comparar los conceptos obtenidos en esta eta­
pa de la codificaci6n abierta en cuanto al reconocimiento de los distin­
tos generos que circulan durante la formaci6n academica de los licen­
ciados en Bioqufmica con datos obtenidos de otras fuentes, se procedi6 
a recolectar los prograinas de las asignaturas de! plan de estudio con­
ducen te al grado de licenciado en Bioqufmica y a aplicar el Metodo 
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Comunidad profesional 

Figura 2. Generos discursivos seg(m la comunidad implicada. 

Comparativo Constante (MCC), a fin de obtener mayor informaci6n 
acerca de los generos con que se relacionan los estudiantes durante su 
etapa de formaci6n disciplinar. 

Del analisis de los programas de la especialidad se obtuvieron dos 
ideas interesantes de destacar. La primera se refiere a la aparici6n de un 
nuevo genero discursivo en los programas de asignaturas: el cuademo de 
laboratorio, especie de bitacora en que el estudiante debe ir registrando to­
das sus notas, actividades, reflexiones y procedimientos de analisis, asi co­
mo tambien los resultados que va obteniendo en sus trabajos en el labo­
ratorio. La segunda, a que en los mismos programas se hace alusi6n a los 
generos discursivos, denominandolos de dos formas diferentes: a) nom­
brando el genero discursivo de manera especifica; por ejemplo, « ( .. . ) de­
sarrollar un proyecto experimental en un tema de interes bioquimico ( ... ). 
Al final del curso se debe entregar el informe final escrito ( ... ) » (Progra­
ma de Bioqufmica Experimental 2, 2° semestre de 2008), ob) detallando 
algunas caracteristicas del genero discursivo, pero sin otorgar una ex­
presi6n determinada para dicho genero; por ejemplo, «presentar un pro­
blema general susceptible de ser abordado mediante la Bioquimica. For­
mular hip6tesis y objetivos, diseriar un plan de trabajo utilizando tecnicas 
bioquimicas seleccionadas para su soluci6n» (Programa de Taller de Bio­
quimica, 1 er semestre de 2009). Mas adelante, en la etapa de codificaci6n 
axial, se profundizara en los generos discursivos. 
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En cuanto al rol que asume la comunidad discursiva en la ensefianza 
de la escritura, la codificaci6n abierta da cuenta de una serie de concep­
tos que se derivan de la repetici6n de ciertos incidentes clave que se pue­
den relevar de! discurso de los docentes. Estos conceptos aparecen es­
quematizados en la Figura 3. 

Entrevislador. Ah, y para la elaboraci6n de esos paper, ellos, por ejemplo, 
l&stan familiarizados en como escribir un paper? 

Entrevistado: Eh, yo creo que no del todo, yo creo que todos los profesores de 
alguna u otra manera tratamos de, mmm, no les ensenaremos a escribu', pero en 

todo ramo leemos mucho paper, entonces se van familiarizando ... 

Entrevistado: y yo les digo, esto esta mal escrito, confuso, no se enliende, y 
--------! no reviso si esta mal formulada la hip6tesis, por ejemplo, pero siempre les digo lo 

que esta mal y les comenlo a todos para que lodes enliendan. 

Entrevistado: No, seguimos ciertas pautas, por ejemplo, ( ... ) se les entrega un 
documento donde dice la estructura del infoone y se evaluan las distintas partes, 

en general, lo que hacemos es evaluar lo que sale en esa pauta 

Entrevistador: lY que les ensenan?, lcomo les ensenan? 

Entrevistado: nosotros fundamentalmente con trabajos, al comienzo del taller los 
llevamos a una salida de campo y se encuentra una problernatica lnteresante, por 

ejemplo, los llevamos al Jardin Botanico o al parque ( ... ) por ejemplo «mira ese 
rbol que liene un corte y esta botando la resina, , por decirte algo, lQUO proceso e 
ese?, que esta pasando ahi? Ese va a ser su objelo de interes y ellos despues de 
invesligar coo respecto a eso, escribir un documenlo lproyecto de invesligaci6n] y 

ellos lienen que delerminar por que se esta produdendo eso, cu~les soo las 
implicaciones de eso, como se podria me]orar ( ... ) 

Figura 3. Roi que asume la comunidad discursiva en la enserianza de la escritura 
en su disciplina. 

Una idea recurrente y que aflora casi inmediatamente en las porcio­
nes de discurso que se analiz6 de los docentes entrevistados es aquella 
-con un enfasis bastante categ6rico y energico- que los docentes no en­
sefian a sus estudiantes a escribir los generos que circulan habitualmen­
te en la comunidad discursiva. A primera vista, admiten que la escritura 
academica no es un proceso que se desarrolle en las aulas universitarias. 
Sin embargo, una de las acciones mas recurrentes que se reconocen en 
el discur o de los docentes tiene que ver con proporcionar a los estu­
diantes distintas oportunidades de leer diversos generos discursivos, co­
mo una manera de acercarlos a sus caracterfsticas y especificidades. Se 
parte de la base que al leer diversos textos que correspondan a un mismo 
genero, seran capaces de extraer su caracterfsticas definitorias y luego 
-usando el modelo como pun to de partida- produciran textos similares, 
tal como se visualiza en un segmento de la entrevista. 
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Entrevistador: Ok, ya los chicos, iles enseriaron a escribir? 
Entrevistado: Eh ... nosotros no les enseriamos a escribir. 
Entrevistador: ~y c6mo aprenden entonces? _ 
Entrevistado: A porrazos ( ... ) 
Entrevistador: Ok, ic6mo se le enseria a ese estudiante a hacer un 
paper? <'.Tiene alguna idea? 
Entrevistado: Durante toda la carrera se le ha estado obligando a 
leer, especialmente en los ramos te6ricos. Leen muchos paper y 
tienen que presentarlos y discutirlos; por ejemplo, en Qufmica Fi­
siol6gica Patol6gica, que es el noveno semestre, Bioqufmica Fisio-
16gica y Patol6gica, es discusi6n mucho de patologfas, <'.ya? Enton­
ces, ellos tienen que entrar a discutir desde el diagn6stico, de los 
signos y sfntomas primero, establecer el diagn6stico, y luego ver 
c6mo solucionar esa problematica y la relaci6n que tiene con todo 
el resto del organismo, eso una cosa puntual, y eso en base a lec­
turas de papery discusi6n y analisis de paper. Entonces, ellos en la 
carrera estan, yo dirfa que desde segundo ario, leyendo artf culos 
cientfficos, entonces como que ya tienen un poco incorporado que 
el paper tiene que llevar un resumen en ingles, en espariol, y des­
pues que se yo, una introducci6n que es breve, muy breve en com­
paraci6n a lo que hacen ellos en sus tesis, una parte materiales, me­
todos, su estado de discusi6n, una conclusion y la bibliografia. 0 
sea, ellos siempre han estado viendo los escritos, entonces no es 
que uno les tenga que decir mira asf se escribe un paper, sino que 
ellos saben ya el formato , <:ya? Entonces, despues uno a lo que los 
lleva es a que escriban mucho o escriban poco, <:ya? 0 sea, como a 
centrarlos mas en la tematica. 

Otras maneras de guiar el aprendizaje de la escritura es a traves de: a) 
comentarios orales y / o escritos individuales y / o gm pales acerca del tex­
to elaborado por los estudiantes, en que se propicia una actividad ten­
diente a explicar las inadecuaciones que el texto puede presentar, y b) 
pautas que especifican los requerimientos que los textos deben cumplir 
y que buscan que los estudiantes se adecuen al genero particular. 

La ultima forma en que la comunidad discursiva integra la escritura 
academica a la formaci6n inicial de sus estudiantes consiste en utilizar las 
actividades de salida a terreno como instancias que permitan generar pro­
yectos de investigaci6n tendientes a proponer algunas explicaciones a 
ciertos fen6menos que ocurren en la naturaleza, desde el punto de vista 
de la Bioqufmica. La escritura academica, en este caso, cumple un rol 
eminentemente epistemico. En el fragmento siguiente se pueden apre­
ciar claramente las dos situaciones anteriores: 
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Entrevistador: Y ustedes, entonces, les ensenan a escribir a sus es­
tudiantes estos informes dentro ... de la carrera. 
Entrevistado: Especfficamente como escribirlo. accion y reaccion: 
la verdad es que no hay un curso especffico ni una instancia dedi­
cada exclusivamente para que ellos se dediquen a hacer esto, pri­
mer ano ... hay una taller de Bioquimica, en que el chico llega des­
de el colegio practicamente con todas sus falencias y mas o menos 
en algunas instancias algo mejor, y se Jes hace ahi elaborar un pro­
yecto. ese proyecto es libre. se les lleva un dfa a terreno y ellos eli­
gen ahi del medio ambiente alguna problematica que consideren 
que es Bioquimica. y que como ellos la sienten desde el punto de 
vista de la Bioquimica. por que vinieron a estudiar Bioquimica y 
que planteen una inquietud: entonces. a la hora que ellos plantean 
el problema se divide el curso en tantos grupos como profesores de 
Bioquimica hay y cada profesor tiene 10-12 alumnos. entonces el 
tiene que ir a conversar con el profesor como va a desarrollar ese 
proyecto. el desarrollo consiste en buscar material bibliografico, 
yo les abro las puertas de otras universidades, tienen que buscar 
distintas instancias y sentirse que entraron a estudiar lo que les gus­
taba o no; o sea, descubrir su identidad ya, de primer ano, y pro­
ducto de esto hacen un informe y se les gufa gradualmente: o sea. 
primero de titulo. «que titulo le pondrfas». son discusiones que 
uno tiene. y por que ese titulo. ,refleja lo que tu estas pensando?. 
~refleja lo que tu quieres hacer? 0 podrfa yo interpretarlo de otra 
manera. que yo entiendo otra cosa. hasta que ellos ajustan las pa­
labras apropiadas para encajar el titulo. 

Una vez que se ha completado el proceso de codificacion abierta, se 
procede al segundo paso, la codificacion axial. Esta fase tiene como pro­
posito relacionar codigos (categorfas y propiedades), combinando un 
pensamiento de tipo inductivo con uno de tipo deductivo, hacienda es­
pecial enfasis en las relaciones cau ales y en un esquema organizativo re­
lacional, considerando el fenomeno, las condiciones causales, el contex­
to, las condiciones intervinientes, la estrategias de acci6n/ interacci6n y 
las consecuencias. 

En cuanto a las representaciones sociales que se desprenden del dis­
curso de los docentes acerca del concepto de escritura academica, se pue­
de senalar que los conceptos son reagrupados en categorfas mas inte­
gradoras: escritura considerada como objeto, como instrumento y como 
proceso; su ensenanza mediante observacion de modelos, por instruc­
cion directa o a partir de la resolucion de problemas, y los generos que 
circulan en el ambito universitario como manifestaciones prototipicas y 
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esquematicas, con rasgos y caracterfsticas socializados en la comunidad 
discursiva que cumplen funciones del tipo: divulgaci6n, sistematizaci6n 
de contenidos, aprendizaje de contenido o desarrollo de un pensamien­
to cientffico. Este ultimo tema, el de los generos discursivos, merece un 
comentario aparte, antes de proponer una red de relaciones que incluya 
los aspectos t6picos considerados en las preguntas directrices propuestas 
en esta investigaci6n. 

En el listado de los generos discursivos que se reconocen a partir del 
discurso de los docentes entrevistados aparecen diversos tipos de informe 
( de investigaci6n, tecnico y de laboratorio) . A partir de las entrevistas se 
pueden relevar las caracterfsticas de cada uno, asf como sus particulari­
dades y el nivel de formaci6n en que se escriben con mayor frecuencia. 
Asimismo, es necesario referirse al proyecto de investigaci6n, que mas 
que un genero es una actividad academica que deriva en un informe de 
investigaci6n. A partir de este panorama se procedera a agrupar todos 
los tipos de informe en una sola categorfa y a ordenar los demas generos 
discursivos emergentes en un organizador grafico, segun la aparici6n de 
ellos durante la formaci6n academica inicial. Tal ordenamiento se en­
cuentra reflejado en la Figura 4. 

INFORME DE INFORMACION 

p 

R CUADERNOS DE 
LABORATORIO DE LABORATORIO 

u 
E PROTOCOL OS TECNICO 
B 
A PLANIFICACl6N DE BIBLIOGRAFICO · 
s TESIS 

~ •. t ,i.,:! 

TESIS 

Figura 4. Sistema de organizaci6n de los generos discursivos emergentes. 

A continuaci6n se diagrama la red de relaciones que considera las re­
presentaciones sociales de los docentes acerca de la escritura academica, 
el rol de la comunidad en su aprendizaje y los generos discursivos que 
circulan en la comunidad. Todo lo anterior se presenta en la Figura 5. 
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Figura 5. Representaciones sociales de los docentes acerca de la escritura 
academica y t6picos relacionados. 

La figura anterior grafica algunas ideas que articulan las lfneas fuerza 
que han surgido del analisis de los datos. De este modo, las representacio­
nes sociales que tienen docentes de Bioqufmica en torno a la escritura aca­
demica se concentran en las concepciones de generadora y transmisora de 
conocimientos, un conjunto de procesos, saberes y competencias propios 
de su area disciplinar o un proceso en etapas sucesivas. Asimismo, se asu­
me que nose enseria directamente a escribir en la universidad a los miem­
bros que est.an en proceso de ingresar a la comunidad cientifica; sin em­
bargo, se reconoce la importancia de usar modelos de generos discursivos 
de la especialidad como base para escribir textos que se adecuen a esos ge­
neros. No menos importante es la gufa directa de un profesor en el rol de 
tutor, el que mediante una instrucci6n casi personalizada corrige, enseria 
y ayuda al estudiante a conocer las reglas de escritura academica que dis­
tinguen a una comunidad especializada. 

En cuanto a las representaciones sociales de los generos discursivos, se 
releva que los profesores coriocen y son capaces de describir las caracte­
rfsticas estructurales de varios de ellos, asf como la situaci6n comunicati­
va en que se producen. Pueden dar cuenta de sus rasgos y afirman que es­
te conocimiento lo aprendieron mediante el enfoque de modelo y con la 
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ayuda de algun tutor que cumpli6 la misma labor que ellos estan cum­
pliendo actualmente. o obstante, en una primera aproximaci6n al tema, 
afirman que no les enseri.an directamente a los estudiantes a escribir en 
la disciplina y evidencian -a traves de su discurso- lo provechoso que se­
rfa hacerlo. 

Por ultimo, recopilando lo expuesto hasta el momenta, se procede a 
integrar mediante una codificaci6n selectiva las principales categorfas ya 
presentadas, transformando los hallazgos de la investigaci6n en un mo­
delo descriptivo y relacional de la escritura academica. Este resultado se 
vuelca en la Figura 6. 

Cond1c16n 
,nterv,niente. 

Escritura como 
medio de 

expres16n de 
las ideas prop1as y 
de otros autores 
de la comunidad 

--~··· • • I . I , . .. ,, . 

REPRESENTACION 
INSTRUMENTAL 

DE LA ESCRITURA 

Escntura coma forma 
!1ngu1st1ca superf,c,al 

Escr1tu'd como respa c 2 
ce la oral1daa 

Consecuencias 

Estrateg,a de 
Awon lnlerawon 

Preocupac1on 
por la 

coherenc1a y 
cohesion para que 

el texto 
sea entend1ble 

Figura 6. Un modelo de escritura academica segun las representaciones 
sociales de los profesores de la licenciatura en Bioqufmica. 

Visualizamos en esta figura que los profesores de la licenciatura en 
Bioqufmica se representan socialmente la escri tura academica como una 
herramienta necesaria tanto para conocer el hecho cientffico como para 
divulgarlo. En este sentido, interesa la escritura como media de expre­
si6n de ideas, y para ello es fundamental adoptar las exigencias de los 
generos que circulan en dicha comunidad academica, en terminos 
lingufstico-discursivos, pero tambien en lo que a respaldo de la oralidad 
se refiere. 
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Comentarios finales 

La riqueza de los datos recabados ha permitido generar variadas y mul­
tiples respuestas a la pregunta de investigacion ya las preguntas directri­
ces que nos habfamos planteado inicialmente, posibilitando una red de 
categorfas y relaciones entre ellas que derivaron en un modelo descrip­
tivo acerca de la escritura en una comunidad academica especffica. A su 
vez, estos resultados tienen una evidente incidencia tanto en el piano con­
ceptual como en el investigativo. 

En lo que se refiere a lo conceptual, surgen las representaciones so­
ciales o las concepciones que los profesores del Programa de Licenciatu­
ra en Bioqufmica tienen acerca de la escritura academica; esto es, la es­
critura como un producto comunicativo, un medio o instrumento para 
socializar las ideas frente a los pares, un proceso para dar a conocer un 
hecho cientifico, un vehfculo de transmision de conocimiento, de apren­
dizaje de los contenidos de la propia disciplina y soporte de la oralidad. 
Concepciones todas que coinciden con lo que las lfneas teoricas y empf­
ricas en torno a la escritura academica ya los generos discursivos que se 
producen en una comunidad cientifica o profesional han expuesto en la 
literatura especializada. 

o menos interesante y como un hallazgo significativci esta la postu­
ra que los mismos profesores manifiestan acerca de la ensenanza de la es­
critura en las disciplinas, al plan tear que nose ensena a escribir -de ma­
nera consciente e intencionada- en la formacion de futuros licenciados, 
sino que se asume que los estudiantes debieran aprender a escribir a par­
tir de la lectura de textos propios de la disciplina o por la reflexion que 
se genera al con tar con una pauta que indica que aspectos estructurales 
se deben considerar para producir un texto que cumpla con los ca.nones 
establecidos por la comunidad discursiva. No existe un trabajo a nivel 
de institucion para ensenar a los estudiantes a escribir en su area disci­
plinar, sino solo iniciativas particulares de algunos docentes que ven la 
escritura como una herramienta que permite la apropiacion de los con­
tenidos disciplinares. 

Respecto a los generos discursivos que circulan en la mencionada co­
munidad, los profesores tienen clara conciencia de la existencia de su di­
versidad, del momento particular de la formacion academica en que deben 
utilizarse, de los rasgos estructurales que los constituyen y de los proposi­
tos comunicativos que los orientan. Entre estos generos destacan el in­
forme de investigacion en sus multiples facetas, protocolos, el cuaderno 
de laboratorio, la planificacion o proyecto de tesis, la tesis y las pruebas 
escritas, gama que ya enunciaramos durante el desarrollo de! capf tulo. 
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Esto mismo es refrendado y enriquecido por los programas de las asig­
naturas que conforman el curriculum de la especialidad. 

En lo que concieme a lo investigativo, el aporte de las herramientas 
metodologicas que nos proporciona la TEF ha sido crucial para profun­
dizar en los datos y de alli hacer emerger las categorfas y un modelo des­
criptivo y relacional que las contenga, sintetizando las concepciones de 
los profesores de la licenciatura en Bioquf mica acerca del proceso de es­
cri tura y su materializacion en los generos discursivos que producen los 
estudiantes de dicha area disciplinary con proyecciones hacia su posible 
utilizacion en el ambito cientffico o profesional. 

Los resultados hasta aquf desplegados constituyen un primer estadio 
de una investigacion mayor que debe explorar en toda su dimension el 
fenomeno de la escritura academica en otras areas disciplinares que se 
cultivan en la universidad, no solo relacionadas con las Ciencias, sino tam­
bien con las Humanidades, no solo a partir de lo que nos manifiestan los 
docentes, sino tambien de lo que nos dicen los estudiantes y los investi­
gadores en dichas areas. Todo esto para conformar modelos que permi­
tan dar cuenta del rol y de las multiples dimensiones de la escritura en 
nuestras aulas universitarias para que podamos, de este modo, proponer 
intervenciones metodologicas ajustadas a cada comunidad discursiva. 
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Resumen 
En este capftulo analizamos dos situaciones didacticas afines realizadas en condiciones 
diferentes en dos licenciaturas de sendas universidades argentinas. Encaradas como in­
vestigaci6n en la acci6n, parten de! problema de c6mo organizar el trabajo con la lec­
tura y la escritura en: a) una materia de las ciencias sociales no destinada espedfica­
mente a enseriar a leery a escribir, y b) un programa de alfabetizaci6n academica que 
sf tiene por objetivo principal ocuparse de estas practicas letradas. El tercer rasgo co­
mun entre ambas experiencias es haber alineado la evaluaci6n con las tareas y los ob­
jetivos de cada materia, lo cual direcciona los esfuerzos que realizan los alumnos por 
aprobar, hacia los aprendizajes profundos que las asignaturas pretenden. Los resulta­
dos de cada uno de estos ciclos de investigaci6n-acci6n destacan el compromiso lo­
grado en los estudiantes y los aprendizajes que reconocen haber realizado. Especial­
mente, serialan que estos proyectos didacticos que introducen como objeto de 
enserianza explfcita una practica discursiva propia de! mundo academico, como es 
elaborar y presentar ponencias, dan sentido y permiten sos ten er con entusiasmo su ar­
dua preparaci6n, lo que a su vez posibilita comprender, asimilar y apropiarse de los te­
mas disciplinares sobre los que tratan estas comunicaciones libres. 

Introduccion 

El concepto te6rico de «alfabetizaci6n academica», acunado en Ingla­
terra y utilizado en plural para destacar la diversidad de practicas escritu­
rales y las relaciones de poder implicadas en ellas (Lea y Street, 1998), se 
ha extendido para abarcar en forma mas general la formaci6n para escri­
bir en la universidad y las disciplinas. Sin embargo, ha de reconocerse a las 
corrientes norteamericanas «escribir a traves de! curriculum» y «escribir 
en las disciplinas» su papel en impulsar las propuestas didacticas en las que 
se escribe para aprender una materia y las que apuntan a aprender a es­
cribir segun los generos propios de un campo de] saber (Bazerman, Little, 
Bethel, Chavk.in, Fouquette y Garufis, 2005). Son estos enfoques en con­
junto los que han llevado a perfilar lineas de investigaci6n-acci6n en las 
aulas universitarias con el prop6sito de estudiar, a la vez que favorecer, la 
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apropiaci6n de los modos de escribir caracterfsticos de la educaci6n su­
perior y de las profesiones. 

Despues de un breve relevamiento de los aportes de estos y otros es­
tudios que enmarcan nuestras ideas, presentamos en este capf tulo dos 
experiencias afines de alfabetizaci6n academica realizadas en sendas asig­
naturas de las ciencias sociales y humanas de universidades publicas ar­
gentinas (en Buenos Aires yen Tucuman). En particular, consideramos 
el itinerario didactico disenado para la elaboraci6n de ponencias grupa­
les, entendida como una practica propia de las culturas academicas, que 
debe ser objeto de ensenanza universitaria, dada su productiva poten­
cialidad epistemica y discursiva, tan to oral como escrita. Asumimos asi la 
alfabetizaci6n academica como el compromiso con la ensenanza de la 
lectura y la escritura necesarias para participar en los estudios superio­
res, concibiendolas no como habilidades que se aprenden de una vez y 
para siempre, sino como practicas susceptibles de redefiniciones en el se­
no de los di tintos ambitos disciplinarios. 

Nos interesa, en particular, dar cuenta del funcionamiento de estas pro­
puestas didacticas, considerando el poder elaborativo de la escritura, la ar­
gumentaci6n como base de los generos academicos, la ensenanza encara­
da como investigaci6n sobre la practica, la investigaci6n como modo de 
ensenanza y la concepci6n constructivista y cooperativa del conocimiento. 

1. Leer y escribir en la clase universitaria: antecedentes del tema 

Las investigaciones sobre escritura en la universidad tienen un desarro­
llo de mas de tres decadas en los Estados Unidos (Berlin, 1990; Davidson y 
Tomic, 1999; Gottschalk, 1997; Russell, 1990) , mientras en otros pafses son 
mas recientes. Desde fines de los setenta se destacan una serie de trabajos 
que se centran en los procesos cognitivos de quien escribe, en tanto tarea 
individual de resoluci6n de problemas, que posibilita transformar el pro­
pio conocimiento (en EE.UU., Flower, 1979; Hayes y Flower, 1986; Som­
mers, 1980; en Canada, Scardamalia y Bereiter, 1985). Algunos anos des­
pues, los estudios van incorporando la incidencia del contexto en la 
producci6n escrita de los universitarios y examinan los tipos de tareas de es­
critura propuestas, c6mo se las representan quienes han de llevarlas a ca­
bo y en que medida estas variaciones afectan su desempeno (Flower, Stein, 
Ackerman, Kantz, McCormick y Peck, 1990; Flower y Higgins, 1991). 

Es mas recientemente que la escritura requerida en la universidad em­
pieza a ser entendida como una practica academica que varfa segun las 
culturas institucionales en las que tiene lugar (Bazerman, 1988), de acuer­
do a concepciones compartidas por sus miembros, generalmente de forma 
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tacita. Estas concepciones aparecen a los ojos de la comunidad que ya las 
comparte como «transparentes», naturales y necesarias; sin embargo, los 
estudios ponen de manifiesto su caracter contingente, historico e insti­
tucional, y su atravesamiento politico (Russell y Foster, 2002). Las inves­
tigaciones destacan las diferencias entre los modos de lectura y escritura 
esperados y favorecidos en la educacion universitaria respecto de lase­
cundaria (por ejemplo, Hjortshoj, 2001; Vardi, 2000), y tambien seii.alan 
diferencias en tre disciplinas (Russell, 1997). Este enfoque se aleja de una 
vision «autonoma» de la escritura y pasa a entenderla como constitutiva 
de los usos discursivos de cada cam po de! saber (Bogel y Hjortshoj , 1984). 
Dentro de este marco, los estudios surgen motivados por la constatacion 
de las dificultades que supone para los estudiantes incorporarse a dichas 
practicas discursivas. En Australia e Inglaterra se indagan las perspectivas 
de alumnos y profesores acerca de lo que se suele exigir pero no enseiiar 
en la educacion superior, evidenciando la escasa enseiianza explfcita de 
los generos academicos (Barker, 2000; Chanock, 2001; Lea y Street, 1998; 
Vardi, 2000, 2001). 

Paralelamente a estas lfneas de investigacion surgen dos movimientos 
pedagogicos, que se extienden en buena parte de las universidades nor­
teamericanas: «Escribir a traves del curriculum» (nacido en los setenta 
en Inglaterra y retomado con mayor fuerza en EE.UU. en la decada si­
guiente) (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette y Garufis, 2005) 
y, mas tarde: «Escribir en las disciplinas» (Hillard y Harris, 2003; Monroe, 
2003). Ambos propician integrar la enseii.anza de la escritura en todas las 
materias: el primero como una herramienta para ayudar a pensar los con­
tenidos conceptuales ( «escribir para aprender», Nelson, 2001), y el se­
gundo como un modo de enseiiar las particularidades discursivas de ca­
da cam po de! conocimiento ( «aprender a escribir»). 

Si el enfasis de estos movimientos pedagogicos est.a ubicado en la re­
lacion entre escritura y conocimiento disciplinar, mas recientemente, en 
las universidades inglesas, la corriente denominada « uevos estudios de 
las culturas academicas» (Street, 1999) subraya las cuestiones de identi­
dad social y poder institucional involucradas en el escribir (Lillis, 2001). 
Asf, Lillis (1999) documenta una «practica institucional de! misterio» res­
pecto de la escritura exigida en la universidad, considerandola desventa­
josa para los alumnos, especialmente para los ingresantes menos familia­
rizados por su condicion de origen con las convenciones academicas 
dominantes. Esta lfnea de estudio ha mostrado que, con frecuencia, no 
solo las expectativas de los docentes acerca de la produccion escrita de los 
alumnos permanece implfcita, sino que suele ocurrir un desencuentro 
entre lo que los primeros esperan de los segundos, y viceversa (Creme y 
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Lea, 1998;Jones, Turner y Street, 1999; Lea, 1999). La brecha entre los 
puntos de vista de ambos funciona en detrimento de los estudiantes, por 
la relaci6n de poder asimetrico entre las partes, provocando, en grado 
significativo, el fracaso y abandono de los estudios de quienes provienen 
de comunidades discursivas alejadas de las practicas academicas. 

Otra corriente de estudios que hemos tenido en cuenta en el presen­
te trabajo aborda las relaciones entre evaluaci6n, escritura y aprendizaje 
de los estudiantes. Por un lado, investigadores australianos (Biggs, 1999; 
Chalmers y Fuller, 1996) e ingleses (Gibbs y Simpson, 2003; Rust, 2002) 
subrayan que son las situaciones de evaluaci6n-acreditaci6n de los alum­
nos las que establecen el «curriculum real» de las materias (lo que apren­
den de hecho los estudiantes), ya que es a estas situaciones adonde diri­
gen sus esfuerzos en el estudio. Estos trabajos muestran que, si no se 
planifican las situaciones de evaluaci6n en forma alineada con los apren­
dizajes profundos que se quieren promover, buena parte del alumnado 
se prepara para los examenes de tal modo que logra solo un aprendizaje 
superficial de los temas disciplinares. Por otro lado, se constata que los 
universitarios escriben generalmente para ser evaluados en las asignatu­
ras y reciben insuficiente orientaci6n sobre c6mo hacerlo. La conjuga­
ci6n de estos dos hechos merece cuestionarse como un desprop6sito, por­
que resulta en la situaci6n de que aquello de lo que mas aprenden sea lo 
que se suele ensenar menos. 

Asimismo, consideramos la investigaci6n vinculada con los generos aca­
demicos, especializados y profesionales (Parodi, 2008), y con la necesidad 
de su enseiianza explicita en la educaci6n superior. Son relevantes los avan­
ces en las discusiones te6ricas a partir de las evidencias empi'ricas que pro­
porciona el trabajo con diversos corpus textuales (Swales, 2004; Halliday y 
Martin, 1993; Bhatia, 1993; Martin y Vee!, 1998; Gotti, 2003; Bhatia y Cot­
ti, 2006; Candlin y Gotti, 2007; Hyland, 2000; Parodi, 2007a, 2007b, 2008, 
entre otros). Varios trabajos plantean un continuum (Parodi, 2008) entre 
generos altamente especializados, cuyo ambito de circulaci6n es el de ex­
pertos, y generos academicos con diferentes grados de asimetria entre ex­
pertos y aprendices, como un media de introducir a los iniciados en la cul­
tura academica. Asimismo, ponen de manifiesto las diferencias que 
presentan estos generos en las distintas disciplinas (en especial, ciencias 
exactas y experimentales versus ciencias sociales y humanas) o incluso den­
tro de una misma disciplina (Bhatia, 2004; Parodi, 2007b). No obstante, 
tambien demuestran que algunos generos muy especfficos son relativa­
mente homogeneos en distintas disciplinas cientificas (Venegas, 2006; Pa­
rodi, 2007b). Similitudes y diferencias derivan, en gran medida, de los mo­
dos de asumir el quehacer cientifico ligado a paradigmas cuantitativos o 
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cualitativos; a metodos inductivos o deductivos que «prescriben» y legiti­
man diferentes modos de hacer ciencia (Padilla, 2008). 

Vinculado con estas cuestiones, no ha ido todavfa suficientemente in­
vestigado el papel mas o menos central que juega la argumentacion en las 
diversas clases de escritos academicos y su conexion con los modos de 
aprendizaje en las distintas disciplinas. Pese a esto, estudios en educacion 
cientffica, en el area de la matematica, de la fisica y cuestiones sociocienti­
ficas (Martinez Recio, 1999; Kelly y Bazerman, 2003; Erduran y Jimenez­
Aleixandre, 2008; Buty y Plantin, 2008; Andriessen, 2009) perrniten antici­
par relaciones entre modos de argumentacion, modos de aprendizaje 
disciplinario y modos de comunicacion academica, que los estudiantes 
han de aprender. 

De los antecedentes de! tema en el contexto argentino destacamos las 
investigaciones pioneras realizadas por Arnoux y equipo, quien inauguro 
un numeroso grupo de trabajo que analiza las dificultades de los estu­
diantes para comprender y producir textos acadernico (Arnoux, Alvarado, 
Balmayor, Di Stefano, Pereira y Silvestri, 1996; Arnoux y Alvarado, 1997; 
Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002; Pereira y Di Stefano, 2003; Marin y 
Hall, 2004; Padilla, 2004a y 2004b, entre otros). Del mismo modo, ha sido 
el grupo de Arnoux el que originalmente plantea ocuparse de la lectura y 
la escritura en el nivel universitario y pone en marcha el primer taller de 
escritura en una universidad argentina (Di Stefano, Pereira y Reale, 1988). 

Asimismo, hemos aprendido de las publicaciones que caracterizan estos 
talleres de escritura y/o estudio, implementados por varias universidades 
argentinas para hacer frente a los problemas detectados (Di Stefano y Pe­
reira, 2004; Fernandez y Izuzquiza, 2005; a tale, 2004; Valente, 2005). Tam­
bien relevamos trabajos que analizan situaciones didacticas experimentadas 
en las aulas para favorecer la escri tura den tro de las diver as materias ( Car­
lino, 2005; Vazquez, Jacob, Pelizza y Rosales, 2003; Iglesia y De Micheli, 
2008; Eizaguirre, Spinello, Fernandez, Izuzquiza, Ballester y Barron, 2008; 
Moyano, atale y Valente, 2008; Padilla, Douglas y Lopez, 2009). 

Los trabajos que han descrito diversos generos academicos (Ciapu cio, 
2000a; ogueira, 2003; Cubo de Severino, 2005; Arneijde, Douglas, Mur­
ga, Padilla y Avila, 2005; Pereira, 2006) explicitan los especificos usos del 
lenguaje que se realizan en ambitos diferentes y abren la pregunta de co­
mo se aprenden y donde estas particulares practicas discursivas. 

Otras investigaciones centran su interes en las concepciones sobre la es­
critura academica y su aprendizaje, tan to en estudiantes como en docentes 
(Alvarado, 2000; Padilla, 2003; Paoloni, 2004; Vazquez y Miras, 2004; Di­
ment y Carlino, 2006a). Se destacan las divergencias en los puntos de vista 
entre estudiantes y profesores y se discute a quien cabe la responsabilidad 
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de ensenar los modos de escritura que se esperan en las catedras universi­
tarias. Por su parte, otros estudios comienzan a describir las practicas de 
lectura y escritura que se requieren en las materias y de que modo estan o 
no acompanadas de ensenanza (Di Benedetto y Carlino, 2006; Diment y 
Carlino, 2006b; Estienne y Carlino, 2004; Fernandez y Carlino, 2008). 

Indice del creciente interes por el tema en el contexto argentino es la 
realizaci6n de simposios especificos (Arnoux, 2009; Benvegnu, Galaburri, 
Pasquale y Dorronzoro, 2001; Carlino, 2004; Fernandez, Izuzquiza y La­
xalt, 2006, entre otros) , a lo que se suma la presentaci6n de ponencias a.fi­
nes en las sucesivas jornadas que viene realizando la Catedra U nesco en 
nuestro pafs y en otros de America Latina. Los participantes en estos fo­
ros concuerdan en que la escritura academica debe ser objeto de ense­
nanza en la universidad, aunque la controversia predominante es si esta 
ensenanza ha de estar a cargo de talleres al inicio de las carreras o bien 
continuar en todas las catedras a lo largo y ancho de los estudios supe­
riores. Tambien se discute quienes han de realizar esta ensenanza: espe­
cialistas en escritura o especialistas disciplinares. Recientemente se ha 
propuesto el trabajo en equipo entre ambos (Moyano y Natale, 2006), lo 
cual requiere cambios institucionales y curriculares, recursos para la for­
maci6n continua del profesorado y la asunci6n de la lectura y escritura en 
la universidad, como un espacio interdisciplinar de investigaci6n en la 
acci6n, que contribuya a la disminuci6n de los fndices de desgranamiento 
y exclusion estudiantil. 

En este sentido, resultan prometedoras las acciones de desarrollo 
profesional o formaci6n continua dirigidas a docentes universitarios, 
documentadas en Benvegnu (2004), Di Stefano, Pereira y Pipkin (2006), 
Flores y Natale (2004) y Marucco (2004) , quienes analizan talleres des­
tinados a docentes de diversas areas curriculares para ensenarles a in­
cluir el trabajo con la lectura y escritura en sus catedras. Carlino y Mar­
tinez (2009) examinan una experiencia de formaci6n de docentes en 
servicio con iguales objetivos, aunque con la particularidad de que se ex­
tendi6 por mas de dos anos, integr6 a profesores universitarios y se­
cundarios para articular ambos niveles educativos, y fue encarada co­
mo investigaci6n-acci6n. 

2. Investigar la enseiianza, enseiiar a investigar 

Otras fuentes te6ricas en las que este capf tulo abreva son la investigaci6n 
en la acci6n y la ensenanza investigativa. Estas son formas de abordar la ta­
rea docente como una labor intrinsecamente mejorable. Su principio es 
aprovechar los problemas encontrados en cualquier tarea profesional a 
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modo de oportunidad para seguir aprendiendo (Bass, 1999). Cuestionar, 
experimentar y mejorar la ensenanza y los aprendizajes conforman su nti­
cleo. Ambas proceden sometiendo a revision los problemas detectados 
en la practica, tratando de entenderlos con ayuda de teorias emanadas de 
lecturas, hipotetizando soluciones tentativas, poniendolas a prueba, ob­
servando los obstaculos emergentes y volviendo a empezar, en sucesivos 
ciclos que refinan la ensenanza en forma espiralada. La distancia entre in­
tenciones y resultados es el pun to de partida de cada ciclo, lo mismo que 
la discrepancia entre pensamiento y acci6n. Probar alternativas y analizar 
que ocurre es el instrumento. 

Diversos autores definen la investigaci6n en la acci6n de modos par­
ticulares. Algunos coinciden en su naturaleza polf tica como emprendi­
miento colaborativo que, a traves de recurrentes ciclos, se propone en­
tender y hacer frente a los escollos de la vida social: 

«La investigaci6n-acci6n crftica [ ... ] se entiende a sf misma como 
una expresi6n practica de la aspiraci6n a cambiar para mejorar el 
mundo social ( o educacional) a traves de mejorar las practicas so­
ciales compartidas, nuestro entendimiento colectivo de estas prac­
ticas sociales y las situaciones sociales en las que estas practicas se 
realizan. [ ... ] Intenta crear una forma colaborativa de aprender a 
traves del hacer [ ... ]: aprender del cambio en un proceso de in­
troducir cambios, estudiar el proceso y las consecuencias de esos 
cambios y volver a probar nuevamente. [La investigaci6n-acci6n 
crf tica] pretende ayudar a las personas para que se entiendan a sf 
mismas como agentes, tanto como productos, de la historia» (Kem­
mis, 1993: 3) . 

Ademas de propender a estudiar los problemas de la practica ya ex­
perimentar caminos de afrontamiento, investigar en la acci6n implica en­
tablar un dialogo con la comunidad mas amplia de los profesionales que 
ejercen en el mismo cam po. El dialogo se establece a traves de la lectura 
y la escritura: a partir de la consulta de bibliografia y de la publicaci6n de 
la propia experiencia para someterla al cuestionamiento de los pares. 

«Si bien el objetivo de la investigaci6n hecha por docentes es para 
quien investiga desarrollar mayor comprensi6n sobre su practica, 
tambien resulta una actividad investigativa y, si ha de tomarse se­
riamente, necesita ser tratada de! mismo modo que las formas tra­
dicionales de investigaci6n. Es decir, debe ponerse a disposici6n 
de otros para quedar abierta a crf tica y comentarios ptiblicos» 
(Moss, Smigiel, Thomas y Trivett, 2005: 1). 

Asumimos, entonces, el principio de la ensenanza investigativa que 
plantea salir de los confines de! aula y convertir la labor docente en «un 
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bien publico (una "propiedad colectiva"), abierta a la crftica y evalua­
cion» (Hutchings y Shulman, 1999). 

«La enseiianza investigativa implicara rendir cuentas publicamen­
te sobre alguno o todos los actos de enseiianza [ ... ] para volverlos 
susceptibles de revision crf tica por el cuerpo de docentes profe­
sionales y disponibles para ser empleados productivamente en el 
trabajo futuro de los miembros de la comunidad de pares» (Hut­
chings y Shulman, 1999: 12). 

Por otro lado, en este capftulo no solo concebimos la enseiianza como 
susceptible de ser investigada y, en consecuencia, retroalimentada, sino 
tambien rescatamos la potencialidad pedagogica de la investigacion como 
forma de enseiianza en la universidad. Asf, la alfabetizacion academica no 
se reduce a la mera transmision de los modos del saber disciplinar, al mar­
gen de la generacion de conocimientos. Por el contrario, propiciamos 
que la escritura academica sea el producto de un proceso de investiga­
cion personal, motivada y comprometida: investigacion teorica, a partir 
del relevamiento y analisis crf tico de fuentes bibliograficas, e investiga­
cion empfrica, a traves de la indagacion de la realidad, esto es, de sus ac­
tores en sus contextos historicos, ocioculturales, polfticos, etcetera. En tal 
sentido, adherimos a la idea de considerar la investigacion como una he­
rramienta formativa, ya que estimula el analisis crftico de la realidad yen­
seiia a no aceptar los conocimientos de la docencia o de los textos sin 
analizarlos y discutirlos (Ungerfeld, 2004). 

3. La ponencia: potencialidades discursivas y epistemicas 

~Por que enseiiar a los estudiantes a elaborar ponencias (denomina­
das tambien comunicaciones a congreso) en la clase universitaria? ( o es aca­
so un proceso de costo cognitivo demasiado exigente para los estudian­
tes? (Que ventajas tiene con respecto a otras practicas academicas? 

Sin duda, la elaboracion de ponencias implica un importante com­
promiso cognitivo y de tiempo, tanto para los estudiantes como para los 
docentes. Sin embargo, consideramos que son mas las ventajas que los 
inconvenientes que conlleva, particularmente en lo concemiente a sus 
potencialidades discursivas y epistemicas. Entre ellas cabe destacar: 

- El caracter dual de este genero academico desafia competencias tan­
to escritas como orales, por cuanto, si bien la etapa final del proceso 
de elaboracion implica una exposicion oral ante un auditorio -con 
la instancia de preguntas y discusion-, esta es la consecuencia de 
un proceso complejo de distintas versiones escritas que son madu­
radas y revisadas en un lapso de tiempo prolongado (plan de texto, 
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sucesivos borradores, resumen o abstract), lo que hace palpable la na­
turaleza procesual, provisoria y perfectible de la escritura. 

- El hecho mismo de la exposicion ante un auditorio le da un caracter 
a la vez acabado y revisable, en tanto proceso de elaboracion del co­
nocimiento, por cuanto el proposito comunicativo de este proyecto de 
escritura culmina y se materializa en una audiencia real, en donde su 
destinatario ya no es solamente el profesor ni su objetivo, solo apro­
bar la asignatura. Al mismo tiempo, esa socializacion del conoci­
miento construido se pone a prueba en la instancia de preguntas y 
discusion, en donde los destinatarios piden ampliaciones, interpelan, 
cuestionan, apoyan, valoran los aportes y abren nuevos interrogantes. 

- La libertad en la eleccion del tema de las ponencias, dentro de un 
marco de alternativas, supone un plus significativo para los estu­
diantes e implica acrecentar su motivacion. En algunos casos, sus de­
cisiones tienen que ver con intereses profundos que determinaron 
la eleccion de la carrera o que van marcando la impronta del tra­
yecto universitario. 

- La ponencia, como producto de un proceso de investigacion teorica 
y / o empfrica, es la puerta de entrada a la investigacion como proce­
so de elaboracion de conocimientos: conocimientos teoricos como 
fruto de un trabajo exhaustivo y crf tico con fuentes bibliograficas, y co­
nocimientos empfricos como consecuencia de un proceso de inda­
gacion de la realidad o de contrastacion de teorfas. 

- En relacion con esto y desde el pun to de vista argumentativo, la po­
nencia impone un triple desafio: una argumentacion demostrativa 
que exige la articulacion entre marco teorico, interrogantes o hi­
potesis, datos y conclusiones; una argumentacion persuasiva que 
busca el modo de comunicar estos resultados mas eficazmente, aten­
diendo a los destinatarios virtuales de la version escrita ya los reales 
de la instancia oral, y una argumentacion dialectica que se abre a la 
consideracion de otros puntos de vista, sustentada en una concep­
cion precaria y renovable del conocimiento cientffico. 

- Por otra parte, la ponencia, tal como la trabajamos, coma producto 
de una actividad grupal que involucra de dos a cuatro estudiantes los 
compromete en distintos niveles de responsabilidad: desde la nece­
sidad de intergestionar los roles dentro del grupo hasta la toma de 
conciencia de la importancia del compromiso asumido con respec­
to al rol adjudicado. Asimismo, el trabajo en grupo pequeno es una 
instancia productiva en la elaboracion del conocimiento -cuando 
es bien aprovechada-, por cuanto supone la puesta en juego de 
interacciones cooperativas, de discusion y de acuerdos. 
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4. Ensetiar a elaborar ponencias: la experiencia en las aulas 

En las paginas que siguen consideraremos el funcionamiento de dos 
experiencias de investigaci6n acci6n llevadas a cabo en sendas universi­
dades argentinas: la experiencia desarrollada por Carlino (2005) en Bue­
nos Aires y la realizada en Tucuman por Padilla (Coord.) y equipo (Avi­
la, Douglas, Lopez,Jorrat, Garcia y Ocampo, 2005, 2007, 2008). 

4.1. Ponencias a partir de fuentes te6ricas 

4 .1.1. El marco de la experiencia 

El Proyecto Jornada Abierta disenado por Carlino esta inspirado en los 
aportes de docentes australianos (Hogan, 1996; Legget, 1997; Zadnik y Ra­
dloff, 1995) y se enmarca en un conjunto de actividades de lectura y escri­
tura desarrolladas en una materia cuatrimestral de la licenciatura en En­
senanza de las Ciencias de la Universidad Nacional General San Martin. El 
conjunto de estas tareas fue document.ado en Carlino (2005) como parte 
de sucesivos ciclos de investigaci6n-acci6n que se propusieron hacer fren­
te a un doble problema: la pasividad de! rol en el que la ensenanza ubica 
a los estudiantes, al relegarlos a escuchar las clases de! profesor, y la queja 
habitual de que «no saben escribir, no entienden lo que leen, no leen» pa­
ra la materias. Esta asignatura, Teorias de! Aprendizaje, se cursa en primer 
aiio, pero los estudiantes son, por requisito de est.a licenciatura, profesores 
de Matematica, Quimica, Fisica o Biologia, egresados de institutos de for­
maci6n docente de carreras de cuatro aiios de duraci6n, en su mayoria con 
aiios de experiencia docente en la escuela secundaria. 

La iniciativa surge de! interrogante acerca de que contenidos incluir 
dentro de! programa de la materia, con la intenci6n de no limitarse so­
lamente a ensenar un list.ado de conceptos, sino tambien promover el 
desarrollo de capacidades discursivas que los estudiantes necesitan para 
participar en las correspondientes practicas profesionales. Usualmente, 
los unicos contenidos que se reconocen en los programas de las discipli­
nas universitarias (dejando aparte los talleres de escritura, que algunas 
carreras contemplan) son los temas o conceptos que el docente expone 
en clase o que aparecen en la bibliografia. Sin embargo, de este modo se 
deja de ensenar parte de lo que requieren aprender los futuros gradua­
dos universitarios: saber leer, escribir y exponer sobre los temas de su es­
pecialidad. Entre las practicas discursivas que se propusieron trabajar en 
clase esta la preparaci6n de una ponencia para pre entar oralmente en 
una jornada abierta a la comunidad universitaria. 
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Conviene notar que este proyecto de trabajo comparte con otras pro­
puestas realizadas desde la misma catedra varios rasgos: 

- Es un in ten to de integrar la enseiianza de la lectura y escritura en la 
enseiianza de una materia de las ciencias sociales. 

- Se ocupa de ayudar a los estudiantes a aprender los contenidos de 
la asignatura a traves de explicitas orientaciones del docente relati­
vas a como leery escribir estos contenidos (Coffin, Curry, Goodman, 
Hewings, Lillis y Swann, 2003; Gottschalk y Hjortshoj, 2004). 

- Surge de la concepcion de que dichos contenidos no se aprenden en 
un instante ni por incorporacion directa de la informacion recibida, 
sino en recursivas instancias donde los alumnos tienen oportunidad 
de elaborar los conceptos de la materia: empezar a pensar los temas 
disciplinares, enfrentarse a los problemas que ello significa yvolverlos 
a pensar, en reiteradas ocasiones, con gufa del profesor. 

- Devuelve a la evaluacion su funcion educativa, ya que las actividades 
planteadas para acreditar la asignatura son simultaneamente situa­
ciones de enseiianza y de aprendizaje (Santhanam, 2002). 

- Alinea la situacion evaluativa, las tareas de aprendizaje y los objetivos 
centrales de la asignatura, de modo que aquellos alumnos que regu­
lan sus esfuerzos para estudiar solo teniendo en cuenta la aprobacion 
de la materia, se impliquen necesariamente en los aprendizajes pro­
fundos deseados y no en la retencion superficial del conocimiento al 
momenta de ser evaluados (Biggs, 1996). 

- Es coherente con la idea de que cambiar algun aspecto de la eva­
luacion incide en la mejora de la enseiianza masque cualquier otro 
cambio (Gibbs y Simpson, 2003; Biggs, 1999; Rust, 2002). 

4 .1. 2. El,egi,r que l,eer para exponer 

La propuesta de trabajo fue concebida como «proyecto» (Lerner, 2001) 
por su extension en el tiempo (5 semanas) y porque sus propositos revis­
ten un sentido comunicativo autentico, ademas de una intencion didacti­
ca. Asimismo, este proyecto de enseiianza es, simultaneamente, una situa­
cion evaluativa y ha sido diseiiado de acuerdo con la idea de «alineamiento 
constructivo entre objetivos, tareas y evaluacion» (Biggs, 1996) . 

La secuencia de actividades que lo componen propicia que los alum­
nos lean mas alla de la bibliografia obligatoria, con el fin de favorecer su 
implicacion activa segun el interes que puede despertarles alguno de los 
temas contemplados en la asignatura. En tal sentido, busca emular la lec­
tura que se emprende autonomamente, por ejemplo, cuando el lector se 
deja tentar por algun libro expuesto en los anaqueles de una libreria. El 
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proyecto consiste en llevar al aula y en dar a elegir una variedad de tex­
tos para leer con el proposito de queen equipo, y durante cinco semanas, 
los alumnos preparen una exposicion publica. 

El objetivo final es que los estudiantes organicen una jornada, abierta a 
profesores y alumnos de otras materias, en la que presenten ante un audi­
torio genuino ponencias de veinte minutos en grupos de tres. Su partici­
pacion en esta actividad es acreditada en condiciones diferentes a las habi­
tuales, dado que los propios estudiantes se vuelven partfcipes activos de la 
evaluacion, y esta deja de ser solo la asignacion de una nota a cargo del do­
cente y pasa a convertirse en el aprendizaje de ciertos criterios acordados 
colectivamente que ayuden a elaborar una buena presentacion publica. 

4.1.3. Desarrollo del Proyecto ]omada Abierta 

La actividad empieza cuando la docente explica la propuesta a los estu­
diantes y se la entrega por escrito para que puedan analizarla y ver en que 
medida y / o con que cambios Jes interesa llevarla a cabo. Dado que esta pro­
puesta exige un trabajo so tenido y diferente al usual, se precisa el consen­
so para asegurar su compromiso, que solo puede alcanzarse si los alumnos 
encuentran un sentido personal al proyecto, mas alla de la acreditacion de 
la materia. Para promover la aceptacion, entonces, la profesora explicita 
los fundamentos de la propuesta y luego de que los estudiantes la discuten 
en grupo, se acuerda llevarla a cabo con algunas modificaciones. 

En la clase siguiente, la docente proporciona por escrito los linea­
mientos y el cronograma de trabajo con los ajustes surgidos de! consen­
so. Dispone sobre las mesas diversos Ii bros y revistas de investigacion ( con­
tem plados en la «bibliografia complementaria» de! programa de la 
asignatura), para que los estudiantes los hojeen en busca de dos articu­
los, que tendran que usar como fuente para organizar sus exposiciones. 
Las ponencias versaran sobre lo que de estos textos les parezca intere­
sante de comunicar, para que quienes no los hayan lefdo puedan hacer­
se una idea de que tratan y se tienten con su lectura. Ademas, en esa mis­
ma clase comienzan a pen ar en conjunto las cualidades de una buena 
presentacion, anticipando la perspectiva de la audiencia, y se las lista en 
el pizarron. De esta primera aproximacion se van refinando en clase los 
criterios con los cuales las exposiciones seran evaluadas por la docente y 
por los estudiantes, como auditorio. Esos mismos criterios, asumidos por 
cada equipo, deben guiar la preparacion de las ponencias. 

Al cabo de una semana, han lef do los textos, se han reunido en gru­
pos y, ta! como solicita el cronograma de trabajo, traen escrito el plan con 
el recorte y enfoque de! tema que expondran en la jornada. La docente 
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trabaja con cada equipo en una tutorfa de veinte minutos para discutir es­
te primer escrito: un esquema en donde aparece la estructura de las ideas 
a desplegar. La intervencion docente apunta a ayudar a jerarquizar los 
contenidos que han seleccionado ya darles coherencia organizativa. Tam­
bien en esta misma clase se sigue reflexionando colectivamente sobre las 
cualidades de una buena presentacion, agrupando y tratando de con­
ceptualizar las que se refieren a un mismo criterio. 

Una semana mas tarde, los estudiantes Hegan a una segunda tutorfa 
con el avance de sus comunicaciones. En sus textos aparece el titulo del 
trabajo, la tesis o idea central y los argumentos para sostenerla. Tambien 
han decidido los recursos que emplearan para apoyar la ponencia (pro­
yeccion de filminas, entrega de un resumen escrito a los asistentes, etc.). 
La docente solicita a cada equipo que elija sobre que centrar la consulta 
y se aboca a retroalimentar sus inquietudes, tan to como a poner a prue­
ba la solidez de la argumentacion planteada y / o el entramado de la ex­
posicion, y la efectividad de su estructura, teniendo presentes los poten­
ciales intereses de los destinatarios (Schriver, 1990). A partir de estos 
comentarios, cada grupo sigue elaborando su ponencia. Por ultimo, en­
tre todos se confecciona el programa de la jornada, que se repartira im­
preso al comienzo de la misma. Durante estas semanas, varios equipos 
realizan consultas a la docente a traves de! correo electronico. Algunos 
envian sus resumenes o sus trabajos completos, y reciben los comentarios 
de la profesora, a modo de una tutorfa virtual. 

4.1. 4. Construir los criterios de evaluaci6n 

Conviene notar que uno de los rasgos mas formativos de este proyec­
to es la elaboracion paulatina por parte de los alumnos (con mucha gufa 
del docente) de los criterios con los que se evaluarfan las ponencias. Lo 
es tambien el hecho de que estos criterios no solo se emplean al final pa­
ra calificar las exposiciones, sino especialmente durante su preparacion. 
En realidad, van siendo utilizados por los estudiantes en la medida en 
que se van construyendo. Esto significa que las categorfas para analizar y 
evaluar las ponencias, expresadas como atributos de calidad, no consti­
tuyen un punto de partida, sino uno de los logros del proyecto. Es decir, 
las propiedades de las buenas exposiciones se van clarificando a medida 
que los alumnos intentan producir una ponencia en equipo, y la refle­
xion recurrente planteada en clase sobre estas propiedades esta pensada 
como herramienta para contribuir a su produccion. Los criterios de eva­
luacion, entonces, no funcionan unicamente como pautas para la tarea 
evaluativa, sino como herramientas para planificar las presentaciones y 
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como meta del itinerario. De esta manera, los estudiantes tienen ocasion 
de ir reflexionando gradualmente,junto a alguien con mayor experien­
cia, obre los criterios de calidad de las exposiciones, necesarios para 
aprender a producirlas (vease en Carlino, 2005, la evolucion de estos cri­
terios y la grill a de evaluacion final). 

Lo central que puede extraerse de esta experiencia es que el conoci­
miento de que es una buena presentacion no est.a dado de entrada en 
los expositores noveles ni debiera, por tanto, ser evaluado sin haber sido 
trabajado antes. Tampoco puede ser transmitido verbalmente por el pro­
fesor: ha de ser reconstruido por lo aprendices a traves de la participa­
cion reflexiva en las practicas sociales que lo ponen en juego, con ayuda 
de quienes tienen experiencia en ellas. En este caso, pudo convertirse en 
un punto de llegada en la medida en que el grupo discutio con la do­
cente el trazado del mapa mientras exploraba el terreno y revisaba re­
cursivamente terreno y mapa mientras los recorrfa y utilizaba. 

4.1.5. Evaluar la evaluaci6n 

En la semana siguiente a la realizacion de la jomada abierta, la docen­
te vuelve a reunirse con los alumnos para evaluar la experiencia, ademas de 
distribuir las calificaciones. Los estudiantes completan una encuesta ano­
nima en la cual ponderan la experiencia segun varias categorfas. Luego se 
discuten en clase sus apreciaciones. En esta ocasion surgen varios aspectos 
en que el proyecto podrfa ser mejorado con futuros estudiantes: la princi­
pal crftica es la necesidad de disponer de mas tiempo para preparar las ex­
posiciones y, por tan to, proponen comenzar antes en el cuatrimestre, aun­
que se continue en simultaneo con otras tareas. 

Aparte de esta crftica, que precisa tomarse en cuenta si se diseiia un 
siguiente ciclo de investigacion-accion, la experiencia es altamente valo­
rada. Los alumnos reconocen haberse enfrentado a nuevos aprendizajes 
que la formacion universitaria suele descuidar. Han expuesto para una au­
diencia real -que no conocfa el contenido de lo expuesto-y han apren­
dido a tenerla en cuenta para planificar y revisar sus presentaciones. Han 
reflexionado,junto con la docente, sabre los rasgos de una buena expo­
sicion, de modo que estos Jes sirvieran para anticipar como se evaluarfan 
sus ponencias y para guiarse a la hora de prepararlas. Han empleado la 
escritura como instrumento epistemico para objetivar, clarificar y estruc­
turar sus ideas. Han recibido tutorias en las que se discutio el plan de las 
presentaciones y se les ayudo a revi ar los abstracts de los trabajos, anali­
zando la jerarqufa de las nociones tratadas para comunicarlas de forma 
clara a los asistentes a lajornada abierta. Se han sentido autores cuando 
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sus nombres aparecieron jun to al titulo de sus exposiciones en el pro­
grama del encuentro. Han leido y discutido en grupo sobre lo leido pa­
ra transformarlo en una comunicacion que resultase atractiva para otros. 
Es decir, han leido no solo «por encargo» (Marucco, 2004), sino con otros 
muchos propositos asumidos plenamente, porque el aula dejo de ser, por 
un mes, solo un ambito educativo y paso a ser un comite organizador de 
una jornada sobre temas de la disciplina. Si bien la duracion de la pro­
puesta es considerada escasa para la envergadura del proyecto, no obs­
tante aprecian la tarea extendida a lo largo de varias semanas y el requi­
sito de ir presentando productos intermedios para someterlos a revision 
y reelaborarlos luego. 

Varias caracteristicas de este proyecto pueden haber favorecido el 
compromiso demostrado por los alumnos. En primer lugar, el hecho de 
que hayan podido elegir que leer. Asimismo, la idea de exponer para 
otros que no conocian el tema; probablemente, esta situacion acreditati­
va sea una de las pocas en su historia como estudiantes en la cual su pro­
duccion tuvo otros destinatarios, aparte del docente-evaluador y, por tan­
to, un sentido adicional. Sin duda, la oportunidad que se les dio para ser 
partfcipes de los criterios con los que evaluarian las exposiciones de sus 
companeros y con los que ellos mismos serfan evaluados pudo haber in­
cidido. Lo mismo que la circunstancia de participar en un foro academi­
co, analogo a los encuentros entre profesionales. Por ultimo, puede agre­
garse la posibilidad que tuvieron estos estudiantes de que su punto de 
vista fuera tenido en cuenta, y de contar con una docente que compar­
tiera con ellos su saber-hacer academico (y no solo su saber-decir). En re­
sumen, la autenticidad de la situacion propuesta y la invitacion a res­
ponsabilizarse frente a sus pares y a la comunidad universitaria (mas alla 
del docente) parecieran, entonces, haber promovido los motivos para 
aprender, tan to como la eleccion de las lecturas y su protagonismo en ge­
nerar, los criterios de calidad para la evaluacion del trabajo. 

4 .1. 6. Condiciones que posibilitaron el proyecto 

Un comentario se vuelve imprescindible: durante las cinco semanas de 
preparacion de las ponencias, todo el trabajo de la asignatura estuvo cen­
trado en la organizacion de esta jornada abierta. Fue decision de la do­
cente, para hacer lugar a esta propuesta, no seguir «dictando» el progra­
ma de la asignatura. El programa, sin embargo, avanzo en la medida en 
que los alumnos eligieron exponer sobre alguno de los temas que habian 
quedado pendientes. Pero avanzo en distintas direcciones yen forma di­
vergente segun los grupos de trabajo. 
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Podria cuestionarse esta decision, pero cabe preguntarse de que sir­
ve que el profesor desarrolle completamente un programa si los estu­
diantes no lo reconstruyen para sf mismos. Por el contrario, de mucho 
ha servido una experiencia en la cual el analisis de la bibliografia para 
armar una ponencia quedo a cargo de los alumnos. Los docentes sabe­
mos cuanto aprendemos cuando preparamos nuestras clases, debido al 
trabajo de elaboracion que conlleva leery escribir para exponer (Ho­
gan, 1996) . Por ello, esta propuesta didactica in ten to redistribuir la ac­
cion cognitiva en las clases de modo que los estudiantes pudieran apren­
der mas que cuando preponderantemente escuchan lo que explica su 
profesor. 

4.2. Ponencias a partir de investigaciones te6ricas y empiricas 

La experiencia que realiza Padilla y equipo (Avila, Douglas, Lopez,Jo­
rrat, Garcfa, Ocampo y Hael), desde 2005, se enmarca en un programa 
de alfabetizacion academica -inspirado en los aportes de Arnoux, Di Ste­
fano y Pereira (2002) y Carlino (2004, 2005), entre otros- que se lleva a 
cabo en una asignatura anual de primer aiio de la carrera de Letras -de­
nominada Taller de comprension y produccion textual-, de la Facultad 
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman, documen­
tado a traves de diversas publicaciones (Padilla, 2005, 2007, 2008; Padilla, 
Douglas y Lopez, 2009). Actualmente la experiencia se realiza tambien 
con algunas modificaciones (mayor grado de autonomia por parte de los 
estudiantes, por ejemplo) en una asignatura de cuarto aiio de la carrera 
de Letras (UNT) -Psicolin[tUistica. 

El programa, en el primer aiio de la carrera, consta de dos grandes 
etapas: 

• La primera ( desarrollada en el primer cuatrimestre del aiio acade­
mico) focaliza la atencion en la lectura y escritura de textos mediati­
cos de argumentacion cotidiana. Para ello se trabaja con los aportes 
de distintas teorfas de la argumentacion (Perelman y Olbrechts-Tyte­
ca, 1970; Van Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006; Plantin, 2007, 
entre otros). 

• La segunda ( desarrollada en el segundo cuatrimestre) centra el tra­
bajo en la lectura y escritura de textos argumentativos academicos. La 
instancia final de aprobacion consiste en la elaboracion escrita y la ex­
posicion oral, en unas jomadas abiertas, de una ponencia grupal, en­
tendida como comunicacion de resultados de una investigacion que 
los estudiantes inician en la segunda parte del aiio, sostenida por un 
proceso tutorial. 
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4.2.1. Elaborarponencias: un itinerario extendido en el tiempo 

En el primer aiio de la experiencia (2005), el equipo de catedra habia 
pensado en la elaboracion de una monografia que permitiera a los estu­
diantes, en un proceso gradual, aprender a usar herramientas basicas de 
estudio e investigacion, indispensables para la comprension y produccion 
de textos academicos. No obstante, era una preocupacion la falta de cir­
culacion que normalmente tienen estos escritos en la vida universitaria, 
lo cual podia poner en riesgo el compromise genuine con la tarea. 

Entonces, muy a tiempo, llego al equipo de catedra la experiencia de 
Carlino (2005), acerca de la produccion de ponencias en el marco de una 
asignatura universitaria, con la exposicion final de las mismas en una jor­
nada abierta. Esto motivo a repensar la conveniencia del trabajo monogra­
fico y a evaluar la factibilidad de realizar una experiencia similar a ella. 

A partir de allf, el equipo implementa hasta el presente un trayecto di­
dactico que se realiza en la segunda mitad del aiio academico y dura un 
cuatrimestre. Por un lado, todos los estudiantes asisten a un encuentro se­
manal en el que se trabaja con lineamientos teoncos y practices que son 
de utilidad para todo el grupo. Por otro lado, los alumnos asisten a un en­
cuentro semanal de los grupos de trabajo ( cuatro alumnos por grupo) 
con cada tutor, a fin de recibir orientaciones mas especfficas. Estos en­
cuentros presenciales se complementan con una tutoria virtual, a traves 
del correo electronico. 

Este proceso tutorial en pequeiios grupos permite un seguimiento del 
proceso, de manera mas personalizada, que es altamente valorado por 
los estudiantes. A la vez, la tutoria a traves del e-mail es muy provechosa, 
tan to para los tutores como para los estudiantes, especialmente en la eta­
pa de elaboracion gradual de la ponencia, ya que facilita de modo signi­
ficativo los procesos de evaluacion, revision y reescritura de los distintos 
borradores. El tutor propone modificaciones del escrito, por medio de un 
codigo compartido por los estudiantes, y monitorea las sucesivas reescri­
turas hasta la version final. 

El itinerario complete consta de tres grandes etapas: 
• Primera etapa: proceso de investigacion. 
• Segunda etapa: elaboracion gradual de las ponencias. 
• Tercera etapa: puesta en escena de las ponencias en las jornadas 

abiertas. 

4.2.1.1. Primera etapa: el proceso de investigacion 

Esta etapa comprende los siguientes mementos, diferenciados en los 
encuentros tutoriales: eleccion del tema, relevamiento bibliografico, 
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planteo de preguntas e hipotesis, conformacion de! corpus, analisis e in­
terpretacion de los datos y elaboracion de conclusiones. 

En cuanto a la eleccion de! tema, un primer problema que se planteo 
al comenzar la experiencia fue determinar que margen de libertad iba a 
darse a los estudiantes para definir su objeto de investigacion. Finalmen­
te se decidio proponer una amplia variedad de alternativas en funcion 
de un eje vertebrador que permite la articulacion entre las dos areas fun­
damentales de! campo disciplinario: la lingufstica y la literatura. Este eje 
gira en torno a la eleccion de un «genera discursivo» (Bakhtine, 1984) o 
«clase textual» (Brinker, 1988; Gulich, 1986; Heinemann y Viehweger, 
1991 ; Ciapuscio, 1994 y 2000b) de circulacion social, en relacion con dis­
tintas practicas discursivas ( discurso literario, polftico, periodfstico, epis­
tolar,jurfdico, publicitario, humorfstico, cibernetico, etc.), con el objeti­
vo comun de indagar acerca de la especificidad de esa clase textual, a 
partir de un relevamiento teorico sabre el tema y de! analisis de un con­
junto de datos, proveniente de dos grupos de fuentes empfricas: un cor­
pus escrito u oral, y representaciones de los actores sociales que com­
prenden y / o producen estos texto . 

De este modo, se inicia a los estudiantes en un proceso de investiga­
cion con un triple desafio: busqueda bibliografica para un estudio teori­
co del tema elegido; seleccion y analisis de un corpus textual , obtenido 
del entomo social, y realizacion de un trabajo de cam po para indagar las 
conceptualizaciones de los usuarios del lenguaje. 

Desde los lineamientos generales se van precisando aspectos teoricos 
y metodologicos concernientes a la tipologfas textuales y sus niveles de 
analisis (funcional, situacional, estructural, tematico, estilfstico, etc.), ya 
cuestiones basicas de metodologfa de la investigacion (paradigma cuan­
titativo y cualitativo, tecnicas de recoleccion de datos, etc.) que Jes per­
miten ir tomando decisiones con respecto al trabajo de campo (pobla­
cion de estudio, variables, encuestas/ en trevistas, etc.). 

4.2.1.2. Segunda etapa: la elaboracion gradual de las ponencias 

Esta etapa implica variados desafios de textualizacion: escritura de dis­
tintos borradores; escritura de la version final que puede ser mas extensa 
que la version para exponer; escritura de! abstract que se incluye en el pro­
grama de las jomadas; elaboracion de los esquemas que apoyan la exposi­
cion oral a traves de recursos tecnologicos (filminas, PowerPoint, etc.) . 

Para orientar a los estudiantes en la adecuacion al genera academi­
co requerido, se analizan textos ejemplares, teniendo como referenda la 
estructura IMRDyC (introduccion, metodos, resultados, discusion y con­
clusiones; Swales, 1990), pero destacando que este modelo proviene de 
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las ciencias duras y esta referido particularmente al articulo de investi­
gaci6n. 

Se trabajan las «partes can6nicas» (Ciapuscio y Otani, 2002) de este 
modelo con sus «segmentos textuales» (los «movimientos o movidas» de 
Swales, 1990), atendiendo especialmente a su triple dimension argu­
mentativa ( demostrativa, persuasiva y dialectica). En tal sentido, se insis­
te tanto en la articulaci6n que debe darse entre estas diferentes partes 
para lograr la consistencia de la argumentaci6n cientffica, como en la 
funcionalidad ret6rica de las mismas, en cuanto gufas explicitas de lec­
tura. En relaci6n con esto ultimo, se presta particular atenci6n a la cate­
gorfa «introducci6n», atendiendo a los «movimientos y pasos optativos» 
de Swales (1990): 

- «Establecer el territorio» (afirmar la centralidad del problema; ha­
cer una presentaci6n general del tema; revisar investigaciones ante­
riores). 

- «Establecer el centro» (proponer una postura contraria; indicar una 
brecha o laguna; formular preguntas o hip6tesis; continuar la tra­
dici6n) . 

- «Ocupar el centro» (destacar prop6sitos u objetivos; anunciar la pre­
sente investigaci6n; anunciar los principales hallazgos; indicar la es­
tructura del articulo). 

Cabe destacar que los textos academicos que se eligen para su lectura 
y analisis tematizan el objeto de ensenanza, es decir, el discurso acade­
mico. En tal sentido, se seleccionan articulos cientificos y ponencias so­
bre investigaciones relativas a los modos de lectura y escritura de estu­
diantes pertenecientes a distintas culturas academicas (por ej., Cubo de 
Severino, 2000, analiza los modos de acceso al discurso cientifico de es­
tudiantes universitarios argentinos; Kaiser, 2005, contrasta los modos de 
escritura de estudiantes universitarios venezolanos y alemanes). Tambien 
han sido elegidos articulos referentes a las concepciones y formas de en­
senar escritura academica en diversas universidades del mundo (Carlino, 
2006, compara c6mo se orienta el escribir en la formaci6n universitaria 
de pregrado en tres paises de tradici6n anglosajona: EE.UU., Canaday 
Australia, yen Argentina.). Con estos textos se busca sensibilizar a los 
alumnos acerca de la existencia de tradiciones academicas diversas que 
dependen de diferentes matrices culturales y disciplinarias. 

El hecho de trabajar con textos de la propia especialidad resulta par­
ticularmente relevante, ya que los posiciona mejor para la instancia pre­
vista de producci6n de ponencias en la que ellos deben generar un tex­
to que de cuenta de los resultados de su propio proceso de investigaci6n, 
de acuerdo a las normas de la comunidad academica de pertenencia. En 
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el proceso de textualizaci6n se insiste tambien acerca de las pautas for­
males relativas a los modos convencionales de citar, de introducir las vo­
ces que resultan pertinentes para sostener las propias posturas, adhi­
riendo a voces de autoridad o distanciandose de voces polemicas, a traves 
de las diferentes formas de modalizaci6n. 

Asimismo, se trabaja con los alumnos con pautas consensuadas para de­
terminar criterios de calidad de las versiones finales y de las exposiciones 
orales, los cuales son articulados con los criterios de evaluaci6n del proce­
so y del producto, acordados por el equipo de catedra para calificar tanto 
las presentaciones escritas como la instancia final de las jomadas. 

4.2.1.3. Tercera etapa: la puesta en escena de las ponencias en lasjomadas 

Esta ultima etapa implica otra serie de desafios diversos: decisiones 
acerca de que priorizar en la comunicaci6n oral, distribuci6n y articula­
ci6n de tumos de exposici6n, uso adecuado de los recursos tecnol6gicos, 
etcetera. Cabe destacar que se estipula para cada grupo la exposici6n du­
rante veinte minutos, mas diez minutos para preguntas y discusi6n. 

Como cierre de las jomadas, los estudiantes escriben, en forma an6-
nima, un testimonio en el que realizan una evaluaci6n global acerca de 
las distintas altemativas de! itinerario didactico recorrido durante todo el 
ano. Lo que mas se destaca en estos testimonios es la valoraci6n altamente 
positiva que los alumnos dan a la labor realizada en la segunda parte del 
ano y, en especial, a la labor de tutoria, ya que el proceso arduo y gradual 
de elaboraci6n de ponencias es orientado, de modo sostenido, por los 
tutores, lo que constituye un verdadero andamiaje para el ingreso a la 
cultura academica. 

Conclusion es 

Partiendo de reconocidos problemas didacticos examinados a la luz de 
las investigaciones resenadas, en este capf tulo hemos analizado expe­
riencias de investigaci6n-acci6n realizadas a partir de principios analogos 
en dos asignaturas de las ciencias sociales y humanas de universidades 
publicas argentinas. Hemos mostrado que estas experiencias de aula in­
cluyen, como objeto de ensenanza, la oportunidad de que los alumnos 
lean, investiguen y escriban sobre los temas de cada asignatura, para ha­
cer una presentaci6n oral. 

Esto ilustra c6mo puede integrarse el trabajo sobre los contenidos es­
pecfficos de una disciplina con la ensenanza de practicas discursivas, ne­
cesarias para incluir a los estudiantes en las culturas academicas a las que 
aspiran y, tambien, como instrumentos epistemicos que les requieren 
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mayor trabajo cognitivo que el implicado en escuchar las explicaciones 
del profesor. Ilustra de que modo los alumnos aprenden a escribir en un 
campo disciplinar a la vez que escriben para aprender las nociones de 
ese campo. 

Dos rasgos de estas secuencias didacticas merecen ser destacados. En 
primer lugar, se modifican las condiciones de lectura en la universidad: 
para esta ocasion, los alumnos leyeron con un proposito adicional al ines­
pecffico objetivo de leer para saber que dicen los textos (Gottschalk y 
Hjortshoj, 2004) y para demostrar al docente que leyeron; lo hicieron pa­
ra investigar sobre un tema y para comunicar lo investigado frente a un 
auditorio autentico. En segundo lugar, escribieron tambien de forma di­
ferente a la usual: no para dar cuenta en un examen de lo estudiado, si­
no para elaborar una presentacion oral dirigida a quienes desconocfan el 
tema; y escribieron no en un instante, sino durante un proceso extendi­
do en el tiempo, con la gufa y retroalimentacion de sus docentes. 

Los proyectos examinados aportan a la reflexion en cuatro direc­
ciones. Por un lado, plantean un cambio sustantivo en las formas habi­
tuales de evaluar a los alumnos, ya que extienden en el tiempo la situa­
cion acreditativa, acompaiian con enseiianza lo que finalmente sera 
evaluado e intentan la participacion activa de los alumnos por la rele­
vancia social de estos proyectos comunicativos mas alla de su proposito 
didactico. En segundo lugar, incluyen en las materias un contenido ha­
bitualmente ausente en la enseiianza de las asignaturas. Es decir, dejan 
de instruir solo sobre una serie de conceptos y pasan a enseiiar, tam­
bien, ciertas practicas discursivas, ya que los profesionales que estamos 
formando no solo necesitaran en el futuro saber acerca de los temas de 
la disciplina, sino que requeriran saber hacer cosas con el lenguaje em­
pleado para referirse a esos temas. Por otra parte, las experiencias re­
feridas vinculan los usos del lenguaje escrito con los usos del lenguaje 
oral, explicitando que en la gestacion de una presentacion publica ha­
blada existe un proceso recursivo de leer y escribir. Estos proyectos ense­
iian que el habla utilizada al exponer ante un foro cientffico o profesio­
nal no es espontanea, sino sumamente planificada a traves de la lectura 
y la escritura. 

Finalmente, estas experiencias, encaradas como investigacion en la 
accion, sugieren que los profesores tambien podemos continuar apren­
diendo colectivamente sobre nuestras formas de enseiiar, si construi­
mos una historia cientffica de estas (Lerner, 2001). Para eso, he mos de 
convertirlas en objeto de analisis, discutirlas a la luz de la bibliografia y 
escribir sob re ellas para difundirlas y someterlas a la crf tica de nuestros 
pares. 
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Resumen 
El trabajo se propone caracterizar dos generos propios de las practicas de forma­
cion profesional en psicoanalisis destinados a la supervision: el material clinico que 
el terapeuta elabora para una supervision privada y el material clinico presentado en 
una situacion publica ante un supervisor experto, que luego se publica jun to a la 
palabra de este ultimo. El estudio revela una presencia importante de la escritura en 
practicas de formacion profesional de esta comunidad y un trabajo sobre la misma 
de alto grado de planificacion, orientado a Iograr una adecuacion a exigencias re­
toricas cristalizadas en relacion con los generos. Estos se destacan por su dimension 
argumentativa, aun cuando predominan secuencias narrativas y descriptivas. El mo­
do en que estos generos participan de la formacion profesional es colocando al te­
rapeuta en situacion de contrastar puntos de vista, atendiendo tanto a su ethos in­
telectivo como emotivo. 

Introduccion 

En el campo profesional del psicoanalisis, cuyo desarrollo se ha ex­
tendido a lo largo de mas de un siglo, la supervision del trabajo analitico 
es uno de los pilares que sostiene esta practica; los otros dos son el anali­
sis personal y la formacion teorica. A la supervision se puede llegar, en la 
actualidad, a partir de simples notas -esquemas o ayudamemorias- o de 
textos que implican un trabajo sobre anotaciones realizadas durante el 
transcurso de la sesion analf tica o con posterioridad, o que surgen de 
nuevas escuchas de grabaciones realizadas durante las sesiones. Los es­
critos del segundo tipo, que clan cuenta de un tramo del proceso tera­
peutico, son lo suficientemente extensos como para que incluyan ciertas 
recurrencias en las voces, tan to de! analista como del paciente. Debemos 
aclarar que en el modo de exponer los materiales incide, mas alla de con­
tratos personales, del tiempo disponible o de la experiencia del analista, 
la perspectiva teorica ya que, para algunos, el trabajo de la escritura es 
fundamental como base para la reflexion mientras que, para otros, la es­
critura «borra», en tanto puesta en orden altamente regulada del vinculo 
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analftico; para unos, las palabras de ambos intervinientes son igualmen­
te importantes, otros prefieren focalizar al analista. 

Las reflexiones que presentamos son resultado de una investigacion 
mas amplia obre los generos que son producidos y circulan en la comu­
nidad psicoanalftica y sobre las diferencias asociadas a las distintas co­
rrientes teoricas. En ella consideramos los trabajos profesionales ligados 
a la clfnica y analizamos la incidencia de! modelo freudiano de presen­
tacion de casos y las transformaciones que se han operado a partir de! 
desarrollo de otras perspectivas. El interes se centra, en una primera eta­
pa, en los generos que exponen material clfnico, destinados a los inter­
cambios con supervisores y pares yen el analisis de las modalidades pro­
pias de cada grupo. Recordemos que el psicoanalisis, en tan to disciplina 
teorica, es un discurso constituyente (Maingueneau, 2006) y, por lo tan­
to, ademas de no reconocer otra autoridad mas alla de la propia y tener 
su cuerpo de enunciadores consagrados, supone un conflicto entre di­
versos posicionamientos asociados con diferentes identidades enunciati­
vas, que se delimitan unas respecto de otras. De allf la importancia de 
atender a e tos juegos que afectan tan to la gestion y circulacion de los 
discursos como su produccion y las modalidades expositivas. El objetivo 
global de la investigacion es reconocer los rasgos genericos para poder in­
tervenir en la formacion profesional. Estimamos, como otros investigado­
res, que este conocimiento puede colaborar en la etapa inicial de forma­
cion para un mejor desempeii.o escrito (Parodi, 2008), asf como ayudar en 
etapas mas avanzadas a evaluar la incidencia del modelo generico en la 
configuracion del caso con el objetivo de poder establecer una distancia 
crftica frente a las producciones propias o de colegas (interrogar, por 
ejemplo, en que medida la retorica del genero y sus formatos compositi­
vos afectan la presentacion del caso si se desdeii.an aspectos que pueden 
ser esenciales para su comprension) . En el desarrollo de nuestra investi­
gacion, el estudio de los materiales se ha completado con entrevistas a 
profesionales y observacion etnografica de algunos encuentros. Sin em­
bargo, las ilustraciones que suministramos en este artf culo provienen so­
lo de materiales escritos. 

En este capf tulo, el objetivo es describir las caracteristicas de dos ge­
neros escritos utilizados en situacion de supervision: el material clfnico, 
producto de sesiones, elaborado por un terapeuta y destinado a una su­
pervision, y el material elf nico presentado ante pares y ante un supervi­
sor experto en una reunion clfnica, que en su conjunto luego se plasma 
en una publicacion. En la primera parte nos referiremos a la problema­
tica de la presentacion de casos en la comunidad p icoanalf tica y a los 
rasgos que definen esta practica. Luego nos detendremos en el analisis de 
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textos que exponen un caso para trabajar con el supervisory que consti­
tuyen escritos genericamente estabilizados. El primer grupo de materia­
les clinicos que consideraremos no presenta la palabra del supervisor. El 
segundo, si, ya que forman parte de un escrito mayor, publicado, donde 
se incluye su interpretacion; esta tiene una dimension pedagogica acen­
tuada porque el supervisor se dirige no solo al analista que presenta el ca­
so, sino tambien a los participantes de una reunion clinica, cuyas voces 
pueden ser registradas. Asi como los primeros escritos no exceden el cam­
po profesional, por lo que su publicidad es escasa, los otros pueden dar 
lugar a una difusion mayor y cristalizar en publicaciones especializadas. 
Finalmente, haremos algunas observaciones sobre los aspectos de la prac­
tica profesional que estos escritos develan. 

1. Comunidad discursiva y genero 

Se considera comunidad discursiva aquella que, vinculada a una insti­
tucion, se organiza alrededor de la produccion de ciertos tipos de textos. 
Mas alla de la naturaleza de su organizacion social y tecnica, son las prac­
ticas discursivas las que la individualizan (Beacco, 2004). En la medida en 
que la comunidad psicoanalitica no es solo profesional, sino tambien cien­
tifica, es productora de generos de discursos «cerrados», generos que son 
accesibles esencialmente a sus miembros y que dan lugar a retomes de 
diverso tipo (comentarios, contrastes, reformulaciones). Como sen.ala 
Maingueneau (2002a), en los discursos cerrados, el conjunto de los pro­
ductores y el conjunto de los receptores tienden a coincidir cuantitativa 
y cualitativamente: su publico es de hecho el grupo de aquellos que es­
criben textos de! mismo tipo. De allf que para ser miembro pleno de esa 
comunidad sea necesario el dominio de los generos propios. Pero, como 
ha seii.alado Bourdieu (2003) en relacion con los «campos de produccion 
restringida», estos tienden a generar sus propias normas de produccion y 
criterios de evaluacion, que no siempre se hacen explfcitos. En los parra­
fos siguientes haremos algunos deslindes que permiten iniciar la caracte­
rizacion de algunos discursos de! campo psicoanalitico: los que incluyen 
extensamente materiales clinicos destinados a la supervision. 

Debemos destacar, en primer lugar, que si bien la presentacion de ca­
sos clinicos es comun al campo de la medicina, se expone, como hemos 
seii.alado antes, en generos peculiares de la comunidad psicoanalitica. 
Aunque algunos modos de designarlos pueden ser compartidos -histo­
rial clinico, por ejemplo-, parten, en la situacion que estudiamos, de ma­
teriales obtenidos en una instancia profesional particular, que es la sesion 
psicoanalitica, donde la atencion, flotante, se detiene raramente en el 
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contenido manifiesto, es sensible a «detalles secundarios [ ... ], rasgos poco 
estimados o inobservados, de! residua de la observacion, cosas secretas o en­
cubiertas» (Freud, 1993, 1883) y atiende a lo queen el analista resuena de 
la palabra del otro. Los escritos se centran, por esa razon, en determinados 
fragmentos del discurso del paciente. Por otra parte, incluyen, ademas de 
algunos datos personales y de la historia analitica, intervenciones del tera­
peuta y regi tro tanto de algunos de us pensamientos o impresiones como 
de actitudes del paciente, tomando como bases las sesiones o serie de se­
siones que le parecen significativas. Sobre la seleccion y elaboracion que es­
tos textos realizan opera tambien el saber psicoanalf tico que el terapeuta 
activa en relacion dialectica con la e cucha. 

En egundo lugar, es necesario considerar que el caso como «forma sim­
ple» que los materiales que abordamos actualizan -es decir, en terminos de 
Jolles ( 1972), como despliegue discursivo de una disposicion mental- es la 
matriz de generos cientfficos y profesionales pertenecientes a variados am­
bitos disciplinares. La disposicion que Jolles llama caso (1972: 137-157) no 
se limita a ilustrar normas a partir de la descripcion y relato de acciones, lo 
que podrfa hacer, por ejemplo, una «viii.eta» (breve fragmento ilustrativo 
de un aporte teorico o metodologico o de un anilisis puntual), sino que 
aquellas son evaluadas y se interroga su alcance y pertinencia. El caso con­
tiene preguntas que el texto, en la mayoria de las situaciones, no resuelve 
pero que hacen posible y orientan el avance en un determinado cam po, lo 
que puede dar lugar a un desarrollo teorico o a la propuesta de una nue­
va interpretacion de la norma. Cuando esto ocurre, el caso es consagrado 
como asociado a un nuevo saber. En el ambito jurfdico, por ejemplo, inte­
gra la jurisprudencia susceptible de ser consultada como fundamento in­
terpretativo ( e, incluso, se tiende a que solo llegue a las maximas in tancias 
aquello que puede ser configurado como caso). En psicoanalisis, el caso 
que expone o autoriza nuevos recorridos teoricos puede alcanzar el es­
tatuto de relato clfnico. Los relatos clfnicos de Freud (2008) son textos 
fundadores de un modo de reflexion que, al mismo tiempo que pedag6-
gicamente expone e ilustra un aspecto de la teorfa y el trayecto analitico 
realizado, da un paso mas: muestra los lugares en los que aquella puede ser 
cuestionada y propane una respuesta que implica una nueva perspectiva 
del tema tratado. A ese modelo tienden, a su manera, los materiales clfni­
cos de tinados a la supervision y / o a la discusion entre pares, aunque pue­
dan no ir mas alla de la interrogacion de la validez de! saber teorico en re­
lacion con un determinado paciente. Cuando la presentacion de un caso 
se acompaiia de la palabra autorizada de! upervisor, tal como ocurre en el 
segundo grupo de textos que analizaremos, se articula tambien, como en 
el relato elf nico, la dimension pedagogica con la teorica. 
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En tercer lugar, retomando lo senalado antes, podemos decir que las 
notas provenientes de una sesion, los materiales clfnicos destinados a la 
supervision, aquellos destinados a la presentacion ante pares, los «relatos 
clfnicos» publicados y las presentaciones de material clfnico acompanadas 
de las palabras del supervisor tal como aparecen en revistas especializadas 
son miembros de cadenas genericas (aunque las etiquetas de cada uno de 
ellos no esten suficientemente estabilizadas), es decir, de aquellas «elabo­
raciones sucesivas de una misma "materia semantica" que se efectuan bajo 
formas genericas distintas» (Beacco, 2004: 117) y estan destinadas a dife­
rentes situaciones comunicativas. Estas formas genericas son, asf, produc­
tos de «configuraciones de opciones» que son momentineamente «cris­
talizadas» por el uso. Bronckart (2004: 104) , que presenta esta perspectiva 
dinamica sobre los generos, senala tambien que el sujeto va a adoptar, de 
los que circulan en su comunidad discursiva, el que le parezca pertinen­
te a partir de las representaciones de! contenido tematico a semiotizar y 
de las propiedades materiales y sociosubjetivas del contexto de su accion 
y va a producir un texto que es tambien una adaptacion a los requeri­
mientos particulares del evento en el que esti involucrado. Esto explica 
tan to la diversidad discursiva de textos que pueden adscribirse a un mis­
mo modelo generico como los puntos de contacto entre generos perte­
necientes a la misma cadena, como ocurre con los dos tipos de presen­
taciones de casos que vamos a considerar. 

Finalmente, debemos seiialar que los discursos abordados comparten el 
caracter de globalmente narrativos. Recordemos, por un ]ado, que Freud, 
«al proponer la tecnica de las asociaciones libres y estimular la rememora­
cion, vincula lo narrativo con el psicoanalisis», y que la especificidad de es­
ta practica consiste, ademas, «en permitir al paciente alcanzar una verdad 
narrativa, por oposicion a una verdad historica, objetiva y cientifica» (Ber­
trand y Baldacci, 1998: 709-710). El analisis impulsa esta construccion 
(Freud, 1993: 3367-3368) narrativa que, gracias a la verbalizacion, facilita 
que el sujeto pueda operar con ella. Asimismo, mas alla de los esperables 
relatos de los analizantes/ analizados, la presentacion de casos se expande 
narrativamente, ya que cuenta, en terminos generales, dos historias ( como 
los relatos policiales con enigma): la del paciente y la de la terapia. El lee­
tor u oyente accede a ambas a partir de un unico despliegue discursivo. 

En los apartados siguientes nos detendremos en el estudio de los ras­
gos mas salientes de los generos focalizados. Consideramos que la refle­
xion obre los dispositivos enunciativos a los que recurren y las e trategias 
argumentativas empleadas permiten ampliar la mirada obre el campo 
psicoanalftico como ambito profesional y sabre los mecanismos de los 
que dispone para la puesta en circulacion de sus conocimientos. 
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2. El «material clinico» destinado a la supervision 

A partir de! analisis de materiales proveniente de una instancia de 
formacion (implementada por un sector de la comunidad psicoanalf tica 
mas proximo a los gestos fundacionales de Freud), y de las entrevistas rea­
lizadas, hemos identificado una representacion acerca de la practica de 
la supervision en esta etapa que incide directamente en el modo en que 
se resuelve el escrito con el que el analista asiste a ella. Esta representa­
cion concibe generalmente el rol de! terapeuta como el de quien busca 
poner ante los ojos de un experto (el supervisor) hechos acontecidos en 
el transcurso de una terapia, de modo que aquel pueda trabajar sobre 
ellos. El rol de! terapeuta en la supervision es, en estos casos, el de un 
mediador que busca exponer el material sobre el que el supervisor debera 
opinar. Al respecto es interesante recordar la afirmacion de Freud -que 
realiza en una parentetica- en «Un caso de paranoia contrario a la teo­
ria psicoanalftica» (2008: 125-126) 

Antes de continuar mi relato quiero hacer constar que he alterado 
en el, hasta hacerlo irreconocible, el ambiente en el que se desarro­
llo el suceso cuya investigacion nos proponemo , pero limitando es­
trictamente a ello la obligada deformacion del caso. Me parece, en 
efecto, una mala costumbre deformar, aunque sea por los mejores 
motivos, los rasgos de un historial patologico, pues no es posible sa­
ber de antemano cual de los aspectos de! caso sera el que atraiga 
preferentemente la atencion del lector de juicio independiente y se 
corre el riesgo de inducir a este ultimo a graves errores. 

Como vemos, aquf se autorizan nuevas interpretaciones, para lo cual 
esa presentacion de! caso no solo no debe ser «deformante», sino que de­
be permitir un volver a con tar que ilustre otro aspecto teorico (Pasquali­
ni , 2008: 26-28), aclare un concepto o funcione como matriz interpreta­
tiva de una nueva historia. 

Esta representacion de la supervision, sin embargo, no es la unica en el 
campo psicoanalftico. En otros casos se considera, como hemos esbozado 
antes, que el objeto de ese encuentro es analizar la relacion del terapeuta 
con el caso puntual, razon por la cual en el discurso del material clfnico se 
observa una presencia enunciativa mas explfcita de! analista. Otra repre­
sentacion registrada en tomo de esta practica es la que privilegia casi con 
exclusividad al analista como objeto de la supervision. En estos casos, la in­
tervencion de! terapeuta en la entrevista de supervision es oral, ya que esta 
centrada en el y no en la palabra de! paciente ni en lo acontecido puntual­
mente en cada sesion. No hay, asf, una busqueda de efecto de objetividad, 
porque se espera que el upervisor interprete la subjetividad de! analista. 
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Como se desprende de esta heterogeneidad de representaciones sobre 
la practica de supervision, necesariamente el genero que participa de ella 
no es homogeneo, sino que se trata de un genero que cristaliza de dife­
rentes modos segun los enfoques teoricos que orientan las practicas. 

A continuacion vamos a mostrar los rasgos que caracterizan al genero 
cuando se realiza por escrito y desde una perspectiva en la cual, si bien se 
considera la palabra del analista, el «caso» ocupa el frente de la escena. 
Veremos aspectos enunciativos y de la estructura del genero, los efectos 
argumentativos que estos generan y su relacion con las representaciones 
sobre la practica de supervision a partir de la descripcion del plan tex­
tual del escrito. 

2.1. Plan textual 

El plan textual de este genero consta de dos partes: una introduccion 
y el desarrollo, que ofrece centralmente escenas dialogadas de una o mas 
sesiones. 

2.1.1. La introducci6n 

Todos los materiales clfnicos analizados comienzan con una intro­
duccion que funciona a modo de presentacion del paciente. Se ofrece 
informacion sobre la edad, situaci6n familiar, estado civil, profesion y 
actividades que realiza; tambien incluye, a veces, una breve descripcion 
ffsica, rasgos de la vestimenta; otras veces se caracteriza el habla del pa­
ciente (tono de voz, velocidad, carga emotiva, gestualidad asociada y ras­
gos de temperamento derivados de la manera de hablar). A menudo se 
especifica el modo en que este ha llegado a la consul ta ( derivacion de un 
medico ode otro analista, decision del paciente) y se alude a la historia 
clfnica. 

En este segmento la modalidad enunciativa correspondiente al mun­
do narrado es la que domina, ya que es un relato construido retrospecti­
vamente. Se narra o bien con el sistema temporal del pasado, o bien se 
adopta el uso de! presente historico, que enfatiza el caracter explicativo 
del relato. En algunos casos, esta presentacion ya incluye transcripcion de 
fragmentos textuales del discurso de! paciente, generalmente de la pri­
mera entrevista, lo que revela el valor que se atribuye a la reproduccion 
de lo ocurrido o dicho en la sesi6n. 

La introduccion suele estar organizada con subtf tulos que la encabezan 
( c) y anuncian subpartes (b); puede incluir marcas graficas -tales como su­
brayados, negritas, mayusculas- que destacan elementos que el analista 
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considera relevantes (b), o puede es tar organizada como un bloque inicial 
sin apartados diferenciados (a). Transcribimos a continuaci6n fragmentos 
de nuestro corpus, con su puesta en pagina original y las mismas marcas 
graficas: 

(a) CASO CLf ICO DE MARISA 

Marisa llega veinte minutos tarde a la primera entrevista, en mar­
zo de 2007, con un ramo de flores. Tiene cincuenta y seis anos. Es 
soltera, vive con su madre, de ochenta y siete anos. Al preguntarle 
acerca de su ocupaci6n, responde: «Soy secretaria». 
Dice, en relaci6n con su familia de origen: «Papa era muy pin ton, 
muy divertido. Compartiamos lo intelectual, veiamos juntos pro­
gramas de preguntas y respuestas por la tele, aver quien acertaba 
mas respuestas. Falleci6 de un infarto cardiaco. [ ... (sigue el pa­
rrafo en discurso directo)]. 
Es derivada por el dermat6logo por presentar lesiones autoprovo­
cadas en la cara. 
(b) DATOS OBTENIDOS EN I.A PRIMERA ENTREVISTA 

Miriam tiene veinticuatro anos yes derivada a la consul ta el dia 2.2 
de marzo/05 por una colega que atiende a su hermana, dos anos 
mayor que ella. 
Al momento de la 1 • entrevista le faltaba una materia para recibir­
se de abogada. Luego quiere ser escribana. 
Aspecto fisico: muy delgada, con un caminar altanero, soberbio, 
vestida discretamente. 
Discurso: ansioso, verborragico. 
Se sienta y dice que viene porque muri6 su mama (Hora) y . .. bue­
no ... yo vivo con mi Papa (64) que es empleado. «Realmente yo 
no tengo idea del rol de padre. Da plata, llega del trabajo, come y 
duerme. No hay vida social». [ ... (sigue el indirecto libre que pre­
senta al resto de la familia)]. 
( c) Material clinico 
Breve presentacion de la paciente 
Cuando consult6, Viviana tenia veintid6s aiios. Era soltera y vivfa 
con sus padres y su hermana menor. Habia realizado estudios de 
Periodismo y actuaci6n y estaba desempleada (situaci6n que alter­
naria con periodos de trabajo «frenetico», cuyo resultado era la ex­
tenuaci6n hasta la enfermedad, de la cual derivaba la interrupci6n 
del mismo). Fue derivada por una colega que me anticip6 que la 
misma estaba atravesando por una grave crisis familiar, que incluia 
una reciente internaci6n psiquiatrica de la madre, con interven­
ci6n policial y judicial. 
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La puesta en escena es la de un enunciador que no manifiesta su sub­
jetividad en forma explfcita y abierta y que busca ofrecer datos precisos y 
objetivos de la situacion inicial de! tratamiento. El efecto de «borrarniento 
enunciativo» (Rabatel, 2004) se logra, entre otros procedimientos, dan­
do la palabra al paciente, prefiriendo frases simples no vinculadas por co­
nectores o enumeraciones a partir de puntos que se destacan ( efecto de 
montaje o de lista), construyendo un narrador desprendido de la situa­
cion que relata. 

Sin embargo, estas introducciones cumplen un papel irnportante en 
la orientacion argurnentativa global de! escrito, ya que, pese a ese borra­
miento, la seleccion de rasgos, los terminos elegidos para las descripcio­
nes, los fragrnentos de! habla de! paciente, entre otros, revelan queen el 
enunciador ya esta operando una hipotesis interpretativa de! caso. Esta hi­
potesis es la que va a orientar el desarrollo posterior del escrito. De mo­
do que lo que caracteriza la introduccion de los materiales clfnicos es, 
por una parte, la presencia de una hipotesis no explfcita sobre el caso en 
cuestion y, por otra, la construccion de un yo enunciativo ( ethos discur­
sivo, en terminos de Maingueneau, 2002b) objetivo, requerido como ga­
rante no solo de la presentacion de! paciente que se realiza en este seg­
mento, sino tambien de todo el discurso posterior. 

Silos analizamos desde un punto de vista argurnentativo, los datos pre­
sentados por este enunciador operan como una «narratio», es decir, son 
«hechos» que en apariencia solo se limitan a relatar lo acontecido y a des­
cribirlo, pero que, en realidad, preparan el terreno para la aceptacion de 
un punto de vista sobre el caso. Al igual que en otras situaciones argu­
mentativas, la mayorfa de estos datos genera un efecto de evidencia, no 
exige justificaciones, fundarnentaciones ni otros elementos probatorios. 
Son el punto de partida «indiscutible» que funda el acuerdo con el in­
terlocutor (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989: 121-125). De este modo, 
estos «hechos», queen el discurso configuran los rasgos salientes de! ethos 
de! paciente, pueden ser lefdos en clave metonfmica (Plan tin, 1993: 488) : 
son una parte del todo que se expresara luego, son el antecedente que 
justifica el consecuente, son sfntomas contiguos o indicadores de algun 
problema psicoterapeutico. 

La interpretacion de estas metonimias de persona puede resultar de 
gran utilidad en la formacion profesional. Tomemos para ilustrar un 
segrnento de la introduccion del segundo caso citado: «Aspecto fisico: 
muy delgada, con un caminar altanero, soberbio, vestida discretamente». 
Esta descripcion inicial asigna coherencia a las intervenciones que se 
incluiran en el desarrollo de! texto, tan to las del propio paciente como 
las del analista. El ethos asignado a la paciente autoriza, por ejemplo, las 
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interpretaciones posteriores del analista referidas a asociaciones que 
aquella realiza en la sesi6n, y que seran expuestas en el resto del escrito: 

A: Pareciera que a vos, siendo buena alumna, tambien te pasaron 
y te pasan cosas, como por ejemplo envidiar lo que no tuviste o no 
tenes. Quiz.is en esos momentos de tu escolaridad, ademas de ser 
buena en muchas cosas, debes haber envidiado otras [se refiere a 
una asociaci6n realizada por la paciente]. Creo que la envidia la 
pones afuera porque te hace sentir mal yes ahi donde te pones al­
tiva y soberbia y los chicos te atacan. 

En otro caso se incluye en la Introducci6n un fragmento de la expo­
sici6n de! paciente, donde una hip6tesis no explicita es la identificaci6n 
con el padre: 

Dice en relaci6n con su familia de origen: «[ ... ] Se quejaba mu­
cho de mama, de que ella no l,e daba bola. En un almuerzo el cont6 
que a un amigo le habia estallado una granada en las piernas. Ella 
contest6: \~Te sirvo mas ravioles, Carlos Maria?". Ella es muy fria, 
a mi nunca me dio mucha bola». (El resalte es nuestro). 

Jean Allouch (2008), al referirse a la escritura del «caso Aimee» de La­
can, destaca que no existe oposici6n entre una presentaci6n objetiva y 
exhaustiva de un caso y el hecho de sostener una tesis que sea doctrina­
ria y, por lo tan to, ubicada en un cam po de debate. En su obra, Allouch 
cita las palabras que Lacan escribe al final de la presentaci6n del caso: 
«Si en efecto el valor de nuestra tesis se nutre en la mediaci6n de los he­
chos y en mantenerlos sobre un piano tan concreto como lo permita la 
observaci6n clinica, esos mismos hechos y las determinaciones de la psi­
cosis sacada por ellos de la sombra no nos son revelados sino a partir de 
un punto de vista, y este pun to de vista, aunque mas libre de hip6tesis que 
el de nuestros predecesores, no por eso deja de ser un pun to de vista doc­
trinal>, (Lacan,J., citado en Allouch , 2008: 20). 

En sintesis, la introducci6n de este tipo generico es una construcci6n 
ret6rica que atiende desde su plan textual a la hip6tesis del analista, a la 
cual se le puede dar el estatuto de «tesis doctrinaria», pero que oculta sus 
rasgos de construcci6n en la medida en que exhibe un enunciador ex­
positor ( ethos objetivo del terapeuta) que establece «los hechos» de los 
cuales parte, hechos que dan una version del ethos del paciente que au­
toriza el desarrollo posterior. 

2.1. 2. El desarrollo 

Despues de este marco introductorio, en los escritos se distingue con 
claridad una segunda parte que se inicia dando cuenta de una sesi6n, 
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que en el corpus analizado es preferentemente la primera entrevista. Es­
ta segunda parte se indica con un subtftulo ( «Transcripcion de la primera 
entrevista»; «Sesion de agosto de 2005»), o bien dejando un espacio de 
interlineado mayor, tras lo cual se pone en escena el dialogo de la sesion, 
en estilo directo, entre paciente y analista. Esta primera sesion, general­
mente, aparece seguida de otras, seleccionadas por el terapeuta. No hay 
cierre conclusivo, la serie queda abierta, salvo cuando se ha interrumpi­
do el tratamiento, lo que se sen.ala explfcitamente. 

En todos los casos analizados, en las escenas dialogadas se indican con 
claridad los cambios de turno de habla con las iniciales correspondientes 
a «Paciente» y «Terapeuta»/«Analista», seguidas de dos puntos. Si bien 
por la extension que se destina a cada sesion (entre una y dos carillas, en 
general) es evidente que nose trata de una transcripcion de la misma-ya 
que esta requeriria mucho mas espacio-, en ningun momento se aclara 
que se trata de una selecci6n de partes del dialogo sostenido entre pa­
ciente y terapeuta. En consecuencia, tampoco se indica si el dialogo que 
se escribe en ese material ha sido una composicion del analista que pu­
do haber privilegiado distintos momentos de la sesion, atendiendo a al­
gun criterio tampoco explicitado, y que pudo haberlos dispuesto luego en 
forma continua. Estas cuestiones, entre otras, son presupuestos del ge­
nero y de la practica de supervision que regulan el intercambio y la in­
terpretaci6n. Sin embargo, el efecto de lectura producido es que asisti­
mos a una transcripci6n literal de lo ocurrido en la sesion o sesiones; 
n6tese incluso que uno de los subtitulos empleados designa a esa segun­
da parte como «Transcripcion». La puesta en escena de un enunciador 
objetivo iniciada en la introducci6n del genero se sostiene en esta se­
gunda parte que desarrolla la sesi6n dominantemente a la manera de 
«material en bruto», aunque cierto estilo telegrafico muestre la media­
don de las notas. 

Sesion de marzo de 2007 
P: «Estas lesiones en la cara las tengo hace rato. Lo tuve toda la vi­
da, cinco veces peor. Mis amigas dicen c6mo no me di cuenta an­
tes. Ya no reconozco mi cara, ya perdf mi condici6n de mujer. Ya 
nadie me mira. Por distintas circunstancias no tuve pareja. Yo digo 
que siempre hay un roto para un descosido, iC6mo es que no ten­
go a nadie? Pobre la gente que estuvo conmigo, por mi cara, mi 
gordura, mi pelo. 
A: Pareciera que lo que usted siente con su cara lo siente con toda 
su persona. 
P: [ ... ] Yo me aprieto para que salga como un choricito, a veces 
tambien pelos. 
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La ultima intervencion de! fragmento citado muestra tambien como 
en la seleccion de! material pueden operar, aunque no explfcitamente, re­
cuerdos de otros textos con los que el analista dialoga. Transcribimos, co­
mo ejemplo de posible interaccion, un segmento conocido de Freud en 
Lo inconsciente (Freud, 1993: 2008), en el que se refiere a un paciente ob­
sesionado por la pie! de su rostro. 

Al principio no le preocupaban nada tales granitos, y se los quita­
ba apretandolos entre las mi.as, operacion en que, segun sus pro­
pias palabras, le proporcionaba gran contento «ver como brotaba 
algo» de ellos. Pero despues empezo a creer que en el punto en 
que habfa tenido una de esas «espinillas» le quedaba un profundo 
agujero, y se reprochaba duramente haberse estropeado la pie! con 
su mania de «andarse siempre tocando». Es evidente que el acto de 
reventarse los granitos de la cara, hacienda surgir al exterior su 
contenido, es en este caso una sustitucion de! onanismo. 

Volviendo a la segunda parte de! material clfnico, seiialamos que la 
escena dialogada es recurrente en todos los documentos revisados. Las di­
ferencias las hemos observado en el modo en que desarrollan la escena: 
mientras que en algunos casos esta continua de modo ininterrumpido 
hasta la parte final de la misma, en la que suele haber un cierre a cargo 
de! enunciador principal, en otros emerge un enunciador que, al modo 
de un narrador en primera persona, explicita lo que el terapeuta como 
participante de la escena sintio, observo o penso, ya que la escena dialo­
gada solo da cuenta de lo que este dijo. La presencia de este tipo de aco­
taciones, intercaladas en primera persona, revela la represen tacion de la 
supervision como un espacio de reflexion que incluye la subjetividad del 
terapeuta. En estos casos el locutor que ha puesto en escena al terapeu­
ta como enunciador objetivo y luego como partfcipe del dialogo, ahora 
lo coloca como un enunciador que exhibe su punto de vista mostrando 
tambien las emociones y sentimientos que la experiencia le ha produci­
do. De este modo, el etho de! terapeuta amalgama tres puntos de vista: 
el objetivo, el dialogante y el que es capaz de revelar sus intuiciones. El su­
pervisor, en e tos casos, debera leer el ethos construido de! analista en 
los distintos fragmentos de! texto yen los distintos puntos de vista pues­
tos en escena. 

Un ejemplo de este tipo de acotacione es el siguiente: 
P: «Viajaba con mi madre porque en realidad no tengo amigas. 
Que se yo, no me ... no, nose por que. Sien toque no son como yo. 
Pero ... Algo debe pa ar conmigo, nose». 
Al finalizar la entrevista (llorando) igue hablando de los medicos 
y de la mala atencion que recibio su madre. 
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Intervenci6n de la terapeuta: Hoy hablas de muchas muertes. Pa­
reciera que al pedir una entrevista conmigo quisieras tener cierta 
«cobertura medical y quiza pueda ayudarte a cuidarte. 
(Siento que se pelea con los medicos como defensa de la bronca 
que seguramente tiene con la madre por no haberse cuidado y no 
haberla cuidado). 
P: Ahora tenemos una cobertura medica ... 

En este ejemplo, entre parentesis yen negrita en el original, emerge 
el enunciador emotivo que revela aspectos no verbalizados en el dialogo, 
ya que en este el terapeuta tuvo como destinatario al paciente, y la infor­
maci6n sobre sus emociones e interpretaciones es necesario registrarla 
unicamente para el nuevo destinatario, el supervisor. Destacamos la in­
troducci6n de este fragmento interpretativo con un verbo de sentimien­
to, del que depende la aserci6n siguiente que instala unjuicio sobre el ca­
so. Este tipo de verbo perceptivo, que se diferencia de los verbos que 
indican una aprehensi6n intelectual, circunscribe el alcance de la aser­
ci6n al de una aprehensi6n especifica del individuo que la realiza. Asi, se 
pone en escena al terapeuta como un sujeto cognoscente, es decir como 
un sujeto que esta buscando construir un conocimiento sobre el caso, pe­
ro que entabla el vinculo con su objeto de conocimiento a traves de una 
percepci6n afectiva y no intelectual. De este modo, al ser el sentimiento 
la fuente de conocimiento, desvia el problema de la verdad deljuicio e 
instala una «!6gica conjetural» (Parret, 1995: 151) respecto de este, que 
habilita una interpretaci6n que va de la certidumbre a la duda. Esta pues­
ta en escena de un saber no absoluto del terapeuta focaliza un nucleo de 
trabajo para el supervisor, de! que se espera que intervenga con su ex­
perticia en ese proceso cognoscente. 

El ejemplo citado muestra, ademas, un segmento resuntivo ( «Al fina­
lizar la entrevista ... ») que tambien es posible en el marco de una repre­
sentaci6n sobre la supervision que no demanda una objetividad maxima, 
coherente con la presencia de negritas y subrayados. 

En algunos casos, la actitud resuntiva se realiza a traves de formas pro­
pias del estilo indirecto o de narrativizaci6n de los actos de habla. En el 
siguiente ejemplo se observan formas resuntivas de los dos tipos, desta­
cadas en el material clinico con cursiva en el original, ademas de que 
vuelve a utilizarse el parentesis para encerrar alli percepciones de! analista 
durante la sesi6n, que no ha comunicado a su paciente pero que si co­
munica al supervisor. 

Sesi6n de! 24-09-08 
Entra al consultorio y me dice que tiene conjuntivitis. 
P: Estoy histerica porque no se puede esperar de un burro mas que 
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una patada. Te acordas de Laura, la de cuarenta aii.os, esa gorda, 
fea y limitada. Bueno, en cuanto yo entre a trabajar. .. (comienza a 
describ~r situaciones de papel,es notarial,es en forrna muy rapida). Yo hice 
una certificaci6n que estaba ma! hecha. o tenfa que decir el es­
cribano autorizante [ ... ] 
A: (A esa altura yo tenia claro que no entendia nada y se me ocurri6 de­
cirl,e ): Percibo que hay una serie muy grande de datos y me parece 
que hay algo que no podes ver muy claro y no creo que sea solo 
por la conjuntivitis. iSe te ocurre algo? 
Hace un sil,encio y se pone a llorar. 

En algunos casos se utilizan los fragmentos resuntivos al final de una 
u otra escena dialogada para condensar interacciones no expuestas a mo­
do de cierre de esa instancia. 

El vinculo con esta mujer termina en el desencanto y la desilusi6n 
con ella como persona. Lentamente va perdiendo importancia. 
Aparentemente, no Began a tener una relaci6n que vaya mas alla 
de la amistad. 

En otros materiales, el terapeuta separa la escena dialogada de frag­
mentos orientados a sintetizar mas informaci6n sobre el paciente y sobre 
el tratamiento. En estos casos suele utilizar algun subtf tulo del tipo «Al­
gunas puntualizaciones acerca de las etapas del tratamiento» (a) / «Otros 
datos» (b) y el tipo de informaci6n que ofrece refiere a conductas de! pa­
ciente en la sesi6n, a caracterfsticas del «contrato» (frecuencia de sesio­
nes semanales, interrupciones) , resumenes de etapas de la terapia en sus 
aspectos formales y apreciaciones interpretativas del terapeuta. 

(a)Algunas puntualizaciones acerca de las etapas del tratamiento 
Desde el inicio del tratamiento (mayo 2001) hasta enero de 2002 
concurri6 dos veces por semana. En enero de 2002 plantea su dis­
conformidad [ ... ] En mayo de 2002 retoma ... 
(b) Otros datos 
Contrato: 2 veces por semana. En divan. Al principio tenfa una ac­
titud casi exhibicionista al recostarse. [ ... ] Le puso lfmites a su pa­
dre [ ... ] 

Otras veces, importantes fragmentos narrativos dan cuenta de un pro­
ceso extenso que no se expone discursivamente en escenas dialogadas 
( en algunos textos aparecen breves fragmentos entrecomillados), que 
combinan tramos interpretativos. 

El tratamiento continua con una secuencia semanal yen septiembre 
de 2003 interrumpe subitamente a rafz de un trabajo que la lleva a es­
tar afuera algunas semanas. Vuelve en noviembre «decidida a hablar 
sob re su sexualidad», tema que la preocupa desde el comienzo [ ... ]. 
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En este punto comienzan a aparecer en el material elementos que 
dieron la pauta de que posiblemente la enfermedad de la madre hi­

, zo crisis coincidiendo con la pubertad de las hijas. 
Como hemos dicho, el «material clfnico» se construye a partir de gra­

baciones que lleva a cabo el terapeuta, o bien a partir de notas que este 
realiza durante la sesi6n o despues de esta, en las que deja un registro de 
palabras textuales del dialogo sostenido, o de las palabras que ha reteni­
do en su memoria como significativas. En todos los casos, la elaboraci6n 
del material que ha de llevarse a la supervision exige por parte del pro­
fesional un trabajo de recorte, reformulaci6n y composici6n que atiende 
al supervisor como destinatario privilegiado, al que se busca transmitir 
informaci6n tanto sobre el paciente como del tipo de interacci6n pro­
puesto en el trabajo terapeutico. Asf, esta escritura profesional esta orien­
tada por la doble finalidad de construir un relato sobre el paciente y un 
relato sobre la terapia, para colocar al experto delante de los hechos so­
bre los que se espera pronuncie su palabra autorizada. Esto conduce a 
veces a respetar la cronologia de la terapia por sobre la de la historia de 
vida del paciente, lo que aleja a este genero del relato hist6rico o de la his­
toria clfnica del campo medico, como ocurre en el ultimo ejemplo. 

En ,el proceso de construcci6n de conocimientos, aunque estos deri­
ven y se apliquen a un caso particular, la escritura juega, en psicoanalisis 
como en otras areas, un papel importante (Arnoux, 2009). La reescritu­
ra de las palabras del paciente ode las notas propias que dan lugar a los 
textos analizados son elaboraciones cuya orientaci6n argumentativa, guia­
da tanto por la representaci6n de! caso como por la del destinatario, ex­
pone el trabajo interpretativo y la articulaci6n entre enunciaci6n y con­
ceptualizaci6n. Como seiiala Doquet-Lacoste (2009: 8): 

«Cuando se evoca el lugar de la enunciaci6n en la conceptualiza­
ci6n, se hace no desde una perspectiva vericondicional de asocia­
ci6n entre palabras y lo que esta afuera del lenguaje, sino en el cua­
dro global de la teoria enunciativa, donde el sujeto pensante es 
inseparablemente un sujeto enunciante». 

Estudiar la escritura profesional desde una perspectiva enunciativa 
atenta a los formatos genericos permite reflexionar tambien acerca de 
los modos como se piensa en cada cam po de la actividad social. 

3. El «material clinico» expuesto ante pares y ante un supervisor cuyas 
observaciones integran el escrito publicado 

Este genero es resultado tambien de una practica de formaci6n pro­
fesional anclada en el encuentro entre un analista y un supervisor, pero, 
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a diferencia del anterior, el encuentro se lleva a cabo en una instancia 
publica, ante otros colegas. El supervisor suele ser una figura conside­
rada de gran prestigio por la comunidad profesional; de modo que se 
asiste a la reunion, masque para participar de una instancia colectiva de 
construccion de un saber sobre el caso que se somete a analisis, para 
obtener de! experto un conocimiento acerca de como llevar adelante 
un analisis y acerca de que aspectos del relato sobre el paciente y sobre 
la terapia pueden resultar significativos para la interpretacion o, inclu­
so, para interrogar la teorfa. La reunion preve un intercambio de opi­
niones entre los presentes, aunque la palabra autorizada, que final­
mente cierra los distintos momentos de! encuentro, es la del experto. 
Para caracterizar el genero al que pertenecen los escritos que resultan 
de esta experiencia, hemos analizado los distintos textos que compo­
nen un volumen de una revista de la especialidad que incluye entre sus 
secciones habituales una denominada «Supervisiones». En este trabajo 
ilustraremos a partir de uno de los casos tratados en ese volumen que 
esta dedicado enteramente a lo que se titula «Dialogos clinicos con An­
dre Green»: «Katia» (1995). 

En la reunion, el analista que lleva el caso para ser supervisado pre­
senta un escrito que posee similitudes con el genero considerado ante­
riormente, aunque tambien algunas diferencias. En primer lugar, el te­
rapeuta modifica los datos de! paciente para evitar revelar el secreto 
profesional (sobre las consecuencias de este tipo de operaciones en el 
trabajo de tipo monografico sobre un caso; vease All ouch, 2008: 4 7-66); 
en segundo lugar, el material es mas extenso: mientras en los encuentros 
de un analista con su supervisor, el mismo caso suele ser abordado varias 
veces, segun la voluntad del terapeuta, en este genero se trata de sumi­
nistrarle al experto toda la informacion necesaria como para que, en una 
unica vez, este pueda hacer inferencias y articulaciones con postulados 
teoricos generales. En tercer lugar, dado que la finalidad es diferente, lo 
es tambien el tipo de informacion que se transmite, el modo en que se la 
organiza y su tratamiento. Los tramos de la presentacion son completa­
dos por la palabra de! supervisor, precedidas o no por preguntas yob­
servaciones de los pares. 

Veremos a continuacion las partes de! plan textual de este genero y los 
rasgos enunciativos que lo caracterizan, entre los que se destacan las va­
riadas formas de polifonfa que incluyen no solo voces del analista y del pa­
ciente, de! supervisory de los otros profesionales presentes en la reunion, 
sino ademas de! interdiscurso de la teorfa. 
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3. 1. Plan textual 

El escrito se organiza en cuatra partes bien diferenciadas: la presen­
tacion del paciente a cargo de! terapeuta; el analisis de esa presentacion 
por parte de! supervisor (precedido a veces por preguntas que este for­
mula al terapeuta o por un dialogo entre los participantes, el terapeuta y 
el supervisor, en el que se analiza la presentacion realizada); la exposi­
cion de momentos significativos de la terapia, a traves de fragmentos de 
escenas dialogadas de una sesion, y finalmente la discusion, en la cual in­
tervienen varias voces (el terapeuta que presento el caso, otros prafesio­
nales que asisten a la reunion clfnica), pera que es cerrada extensamen­
te por el supervisor. Cuando el enfasis esta colocado en el intercambio 
entre los diferentes participantes de la reunion, se alude a ella como «dia­
logo clfnico». Si, en cambio, el foco esta puesto en la intervencion de! ex­
perto, el tipo de escrito tiende a ser denominado como «supervision» ( en 
la publicacion de especialidad que hemos tornado como ejemplo se in­
dica con ese nombre una seccion de la revista y es uno de los terminos 
descriptores de los distintos casos presentados). 

3.1.1. La presentaci6n del paciente 

El terapeuta inicia su intervencion ofreciendo datos del paciente. Es­
ta introduccion tiene una extension mucho mayor que en el genera an­
terior ( tres carillas en lugar de dos o tres parrafos) . A la informacion per­
sonal y familiar del paciente, en este genera se suma una sfntesis de su 
historia de vida y una interpretacion global de! caso presentado. 

Ademas, tambien hay diferencias en cuanto al modo en que se orga­
niza la exposicion de los datos: cada informacion referida al paciente es 
acompanada de una cita de sus palabras, que tiene, por un lado, una fun­
cion prabatoria, pera, por otra, la de especificar o ampliar la informa­
cion que el terapeuta ha introducido en forma resuntiva, y acercar la his­
toria del paciente a los nuevos destinatarios. En la transcripcion que 
sigue, el resalte de los verbos de decir es nuestro. 

Katia tiene treinta y cinco aiios, es extranjera, casada; ha cursado 
el secundario; es pintora y diseiiadora de modas. Consul ta porque 
tiene problemas en la relacion con su marido. Dice: «Tengo peleas 
muy fuertes con mi marido. Me ha pegado mucho y el me dice que 
vaya a alguien que me ayude. Nos queremos mucho, somos felices, 
tenemos peleas con demasiada violencia». 
La paciente es alta, delgada y muy atractiva. Tiene un aire dis­
trafdo y alejado. Transmite sensacion de debilidad, inseguridad 
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y fragilidad. A una de las entrevistas Bega muy deprimida. Llora 
describiendo las escenas de insultos y peleas con su marido, y dice: 
«Cada vez que me golpea siento como si me destrozara, quedando 
totalmente desequilibrada, ya nose ni quien soy» . 

Durante las entrevistas y al comienzo de! tratamiento pude inferir que 
este tipo de situaciones se daba cada vez que el marido tenfa actitudes y 
conductas independiente de ella, esto es, donde ella no tenfa cabida. Se 
originaban asf situaciones violentas como un intento de encontrar algun 
tipo de afecto, aunque esto implicara ser golpeada violentamente. 

Interrogada en las entrevistas sobre el consumo de droga -tema 
que menciono al pasar-, confiesa humillada que consume grandes 
cantidades de cocafna y marihuana y que hace anos consumfa otras 
drogas: acido lisergico, hachfs, opio, etcetera. Dice al respecto: «Vivo 
en un estado de tension. Necesito tomar cocafna, porque si no me 
deprimo mucho, me siento vacfa, pero cada vez estoy mas irritable. 
Si yo viviera sola con mi mundo de tranquilidad no usarfa drogas». 

Como puede observarse, los parrafos tienen una estructura paralela: 
primero, enunciador principal, en actitud descriptiva, cierra su segmen­
to con la formulacion de un problema que aqueja al paciente (en el pri­
mer parrafo, lo que considera motivo de consulta) o con un estilo indi­
recto resuntivo ( en el segundo y tercer parrafos se sintetiza lo que la 
paciente describe y lo que confiesa). A continuacion se introduce la cita 
en estilo directo. El enunciador principal parece orientado por la idea 
de que para transmitir una caracterizacion mas completa del paciente ha­
ce falta-ya desde la presentacion- mostrar la palabra de este en forma di­
recta; representacion que atribuye tambien a sus destinatarios, lo cual 
muestra la importancia del discurso directo para esta comunidad discur­
siva: cualquier resumen es siempre insuficiente; hace falta la palabra tex­
tual de! sujeto que se somete a analisis, como materia prima para la re­
flexion . Los fragmentos resuntivos de! enunciad r principal podran ser, 
entonces, objeto de polemica -como veremos mas adelante- porque con­
tienen ineludiblemente en sf la interpretacion desde la que opera dis­
cursivamente el terapeuta. 

En este sentido, el fragmento nos muestra otra diferencia con los tex­
tos del primer grupo: en este genero, la presentacion de! caso incluye ya 
en forma explfcita interpretaciones del analista: 

... pude inferir que este tipo de situaciones se daba cada vez que el 
marido tenfa actitudes y conductas independientes de ella, esto es, 
donde ella no ten fa cabida [ .. . ] . 

Este segmento, junto al que sostiene «Interrogada en las entrevistas 
sobre ... », muestra que ya desde la presentacion se busca no solo construir 

202 



el relato sobre el paciente, sino ademas el relato sobre la terapia y sobre 
la intervencion de! terapeuta. 

Dos rasgos discursivos resultan significativos en esta introduccion en 
cuanto a la presentacion de! ethos del terapeuta. Por un lado, el predomi­
nio del tiempo presente en la introduccion de las citas con funcion pro­
batoria - y, en el ejemplo analizado, tambien en buena parte de! relato­
que instala un efecto de objetividad. Y por otro, la puesta en escena de un 
enunciador analf tico que se exhibe en su proceder: muestra a partir de 
que datos hizo inferencias, las conclusiones a las que arribo y que infor­
macion busco profundizar a traves de su interrogatorio. De este modo, el 
sujeto de la enunciacion va delimitando lo que puede considerarse «obje­
tivo» en el caso, en el que se incluye a sf mismo en su rol profesional, para 
que la voz del experto tambien lo juzgue a el. Este posicionamiento deter­
mina, a su vez, la constitucion de un vfnculo asimetrico con su destinatario. 

A medida que avanza el texto, los segmentos resuntivos sobre la vida 
del paciente, en los que sigue predominando en el caso estudiado el uso 
de! presente, son mayores, como tambien lo son los segmentos interpre­
tativos del terapeuta. Las formas de polifonfa empleadas en el final de la 
presentacion evidencian una mayor fusion entre la voz del analista y la del 
paciente -a traves de la fragmentacion del discurso directo del paciente 
y su insercion en el discurso de! terapeuta, o de la inclusion de «islotes»- , 
a la vez que desaparecen los segmentos en discurso directo, introducidos 
por verbos de decir. 

Al poco tiempo se disuelve la pareja, debido a «que el tenfa otros 
intereses en la vida; proponfa una pareja abierta, donde cada uno 
tuviera la posibilidad de estar con otras mujeres y hombres». Ella 
lo tolera un tiempo, pero luego decide separarse. [ ... ] En estos dos 
anos la paciente ha oscilado permanentemente entre momentos 
de depresion y profunda angustia, [ .. . ] y momentos en que se ha 
sentido «mas armada». [ ... ] Katia habla de sentimientos y deseos 
que generalmente no son los propios, sino que corresponden a su 
marido. 

La clausura de esta primera parte es una evaluacion general del tera-
peuta sobre la historia relatada, en la que explicita su diagnostico: 

Las dolencias antedichas implican para Katia un agotamiento enor­
me, por ten er que defenderse ( como se pudo inferir en todo este 
tiempo) de los reclamos no realistas de un self grandioso arcaico, 
o contra la intensa necesidad de un poderoso proveedor externo 
de autoestima. Como es de suponer, la fantasfa de ser lo mas im­
portante, lo central en la vida de otra persona, no puede realizarse 
permanentemente; podra darse solo por momentos. Cuando esto 
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ocurre lo vivencia como un gran descuido, como ausencia de la 
aprobaci6n esperada y como falta de interes de! medio, lo que pro­
voca en muy corto tiempo un est.ado de angustia acompaii.ado de 
sentimientos muy profundos de «no existencia». 

En este cierre, ya con un enunciador argumentativo explfcito, el dis­
curso busca ser persuasivo con sus destinatarios. Las estrategias que legiti­
man la argumentaci6n son las que muestran a la conclusion como el pro­
ducto de inferencias 16gicas, que en este caso se destacan en el parentesis: 
«(como se pudo inferir en todo este tiempo) »; tambien la construcci6n de 
razonamientos basados en relaciones de causa/ consecuencia: 

Cuando esto ocurre lo vivencia como un gran descuido, como au­
sencia de la aprobaci6n esperada y como falta de interes del medio, 
lo que provoca en muy corto tiempo un est.ado de angustia acom­
paii.ado de sentimientos muy profundos de «no existencia». 

Del mismo modo, tienen un valor argumentativo la apelaci6n a su­
puestos saberes basicos de! campo, que se present.an como evidencias 
( «Como es de suponer ... »), y la exhibici6n de un dominio de conoci­
mientos te6ricos ya mas especfficos, a traves de un lenguaje tecnico: «self 
grandioso arcaico», «autoestima». 

3.1. 2. La intervenci6n del supervisor 

En el ejemplo seleccionado, inmediatamente despues de la presenta­
ci6n de! caso, toma la palabra el profesional invitado, que asume un papel 
similar al de un supervisor. Sin embargo, su rol, en este yen todos los dia­
logos clinicos que se incluyen en la revista, va mas alla del de un analista que 
se pronuncia sobre un caso que le present.a un colega. Este supervisor-cu­
ya jerarqufa enunciativa ya hemos seii.alado y que es destacada en el im­
preso por la reproducci6n de su voz en letra cursiva- present.a un fuerte 
componente docente que se evidencia en la presencia de segmentos ex­
plicativos, en preguntas autoformuladas que identifican un tema o pro­
blema a explicar y dan lugar a su respuesta, entre otros. Su intervenci6n se 
caracteriza por su capacidad de identificar lo que result.a significativo del 
relato ( comunicado a partir del uso de verbos evidenciales como «ver» o 
«mostrar») y de seii.alar aquello que debe guiar la escucha y el pensamien­
to del analista. Es un enunciador que explicit.a su lugar y las restricciones 
con las que opera, ve lo que el material present.ado «realmente» relata, ex­
plica las claves de la historia que no ha sido vista o contada por el enun­
ciador anterior. En la transcripci6n que sigue el resalte es nuestro. 

Green: Lo poco que se ha dicho sobre la madre nos muestra cual ha 
sido el modelo de sus identificaciones histericas. Pero, ;,d6nde estti 
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la diferencia?No conozco a la madre. Solo puedo hablar de ella de 
la manera en que me fue presentada. Puede ser que todo lo que di­
ga sea totalmente falso. No tiene importancia porque es la l6gi,ca de 
la presentaci6n lo que cuenta. Lo que vemos es que la madre es una his­
terica no conflictuada, mientras que la hija es una histerica con­
flictuada, que no se satisface en su histeria. Vemos un fracaso de sus 
mecani mos histericos. Es de esta manera que podemos comprender el 
sentido de sintomas como: vacfo, angustia, etcetera, y toda la patolo­
gfa narcisista. [ ... ] 
Pero aca es donde se vela estructura histerica de ese deseo; en la in­
capacidad en que esta paciente se encuentra de elegir entre padre 
y madre. Mas aun, cuando ella elige al padre, le reprocha no ser 
una madre. ~Que dice de su padre? Que el nose interesaba por sa­
ber si comfa. ~y que dice de su madre? o que ella no se interesa­
ba por saber si comfa, sino que la exclufa para estar con profesio­
nales. Si no ven todo esto, t c6mo pueden interpretar el material en todo lo 
que /,es va a contar? 

Es interesante remarcar en la enunciacion del supervisor la presencia 
de la modalidad deontica: no solo se muestra lo significativo, sino que se 
sen.ala lo que el terapeuta «debe» ver. Como vemos, en este intercambio, 
esta modalidad enunciativa es exclusiva de! supervisor (recordemos que 
el enunciador anterior proponfa su interpretacion mostrando sus cono­
cimientos o su dominio tecnico, pero no prescribfa en forma explfcita): 

No vamos a analizar todas las parejas que tienen problemas matri­
moniales. Loque debemos buscar,justamente, es el fracaso de esas 
formaciones intermedias. ~Donde las vemos? Las vemos cuando 
nos explicamos el sentimiento de vacfo y de angustia. [ ... ] 

Otro aspecto que se destaca en la intervencion del supervisor invitado 
es el empleo de enunciados generales ( «es la logica de la presentacion lo 
que cuenta») y de conceptualizaciones que ubican el caso en una tipolo­
gfa ( «la madre es una histerica no conflictuada, mientras que la hija es 
una histerica conflictuada»). Ya la vez, el despliegue de una dimension 
polemica a partir de la cual el enunciador cuestiona las interpretaciones 
mas simples de casos como el presentado: 

No solamente como se dice demasiado rapidamente « ... por la per­
dida del amor maternal ... », por ejemplo, sino por el apoyo insufi­
ciente que encuentra en ella de una imagen combinada omnipo­
tente de ambos padres. 

Estos dos ultimos aspectos permiten observar que en la reunion clini­
ca la explicacion del caso e tan importante como la explicacion de la teo­
ria y sus modos de aplicacion. El supervisor, que inicialmente adopta una 
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actitud didactica, que explica y prescribe modos de interpretacion, final­
mente interroga la teorfa, e incluso polemiza con modos de interpreta­
cion habituales, para seiialar otros a partir de los cuales propane inter­
pretar no solo la presentacion que lo ha precedido, sino la sesion que 
sera expuesta a continuacion. 

3.1.3. La sesi6n 

A lo largo de cuatro carillas se reproduce el dialogo entre paciente 
y analista, sostenido, en este caso, en la segunda sesion (aspecto que se 
aclara escuetamente en una prim era lfnea). La extension del inter­
cambio y la fidelidad en la transcripcion a las diversas voces que intro­
duce la paciente en su discurso nos hace suponer que se ha trabajado 
sabre la base de una grabacion. Esta claro, sin embargo, que tampoco 
en este caso se presenta el material en bruto: 50 minutos de dialogo 
ocupan mucho mas que cuatro carillas; este, ademas, se muestra en el 
texto fluido, se han eliminado las formas propias de toda situacion de 
comunicacion espontanea en las que se repiten frases o palabras, o es­
tas se pronuncian por la mitad o en forma entrecortada. El presenta­
dor ha trabajado sabre el material en bruto emprolijandolo, dandole 
un formato proximo al de un texto escrito, mas que al producto de una 
situacion de oralidad. 

iQue es lo que ha orientado al analista en su trabajo de preparacion 
de esta escena dialogal? Como hemos vista, estamos ante una comunidad 
discursiva que valora la palabra directa del sujeto/ objeto de reflexion. 
Sin embargo, no es sencillo resolver que integrar y que dejar afuera, ya 
que lo que puede considerarse una desprolijidad para la comunicacion 
escrita puede encerrar una clave interpretativa para el terapeuta, como lo 
destaca Freud en la reflexion que hemos citado. o obstante, el texto de­
ja ver los criterios que orientaron su resolucion, los cuales buscaron ade­
cuarlo a caracteristicas de la nueva situacion comunicativa en que iba a 
circular: el tiempo acotado para la presentacion y la finalidad de la ex­
posicion publica ante el experto y otros colegas. 

El primer aspecto, como vimos, llevo a reducir y emprolijar el dialogo 
para hacerlo mas llano, mas «liviano», y para acelerar el ritrno de llegada 
a las palabras, a los fragmentos ya las secuencias del intercambio que el 
terapeuta ha considerado nucleares. En este sentido, este trabajo de re­
corte se relaciona con el segundo aspecto que seiialamos: la finalidad de! 
encuentro, que, entendemos, busca presentar en ese espacio publico no 
solo la historia de un paciente, sino tarnbien las formas en que el tera­
peuta ha operado ante el caso. 
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Este segundo aspecto llev6, entonces, a armar la escena dialogal de 
modo tal que esta funcione como ilustraci6n y prueba de la veracidad de 
la hip6tesis sobre la paciente que -recordemos- el analista ya ha explici­
tado al final del primer segmento del genero (la presentaci6n). Pero tam­
bien la articulaci6n de intervenciones del paciente y del analista en el 
dialogo busca mostrar, ademas, la estrategia terapeutica aplicada por el 
analista. En todas las intervenciones del analista que la escena dialogal 
exhibe, este ha tenido oportunidad de decir algo que apunta al nucleo 
mismo de la terapia, como puede observarse en las cadenas que repro­
ducimos a continuaci6n: 

Paciente: Bueno, me siento muy mal. o se c6mo manejar todo es­
to. Anoche hable con Daniel, pero no sirve para nada todo lo que 
hablamos. ( ... )Me sentfa muy mal y me fui a acostar. Yo le dije que 
querfa dormir sola y el me dijo que felizmente tenfa donde ir, que 
iba a la casa de un amigo a dormir. Yo le dije que por que no se 
quedaba en el living. Me contest6 mal y me dijo que a mf no mete­
nfa que importar lo que el hiciera a partir de ahora. ( ... ) 
Analista: Obviamente, usted tenfa mucho miedo a que el se fuera 
y a quedarse sola. 
Paciente: o, no querfa que se fuera, la verdad. 
Analista: Ademas, le debe haber resultado muy doloroso que el re­
solviera tan rapidamente ad6nde ir a dormir. Tal vez usted hubie­
ra deseado que el le rogara no separarse y que le dijera que usted 
era lo mas importante en su vida. ( ... ) 
Paciente: Con todo me siento mal. Pero es cierto, lo que mas me 
duele es como el esta. (Sabe c6mo esta? ... : «Aver, (me pongo este 
traje o este otro? (Con que corbata me queda mejor?, (con esta o 
con esta? ... ». Else borra, y hace de cuenta que nada ha pasado. 
( .. . ) Yo siento que no ten go ningun poder, me siento vacfa. o ten­
go a nadie mas que a usted. 
Analista: Pero no es suficiente, (no? Cincuenta minutos por dfa, 
cuatro veces por semana, no es suficiente. Porque en los momen­
tos en que no estoy con usted, que son muchos, yo debo ser tam­
bien como Daniel que no se interesa, que esta con su mente en 
otra cosa. 

El analista, como hemos visto, expone su diagn6stico sobre la pacien­
te: esta debe «defenderse de los reclamos no realistas de un self gran­
dioso arcaico, o contra la intensa necesidad de un poderoso proveedor 
externo de autoestima». Y cuando esto no ocurre «lo vivencia como un 
gran descuido», lo que provoca «un estado de angustia acompaiiado de 
sentimientos muy profundos de "no existencia"». 
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Sus intervenciones en la terapia, tal como lo muestra la escena dialo­
gal, buscan hacer reflexionar a la paciente sabre este aspecto. La sesi6n 
presentada responde a un plan textual que la concibe como una ampli­
ficaci6n del diagn6stico realizado en la presentaci6n. 

A lo largo de la sesi6n, el enunciador principal hace algunas acota­
ciones, en las que intercala, entre parentesis, alguna conducta no verbal 
de la paciente. Estas acotaciones refuerzan el efecto de objetividad y tam­
bien la orientaci6n argumentativa del terapeuta; por ejemplo, cuando se­
iiala « (Llora) » constata la angustia de la paciente, y con « (Hace una pau­
sa) », que las palabras del analista la han dejado pensando, que han 
movilizado algo en ella, quien ha necesitado un tiempo para elaborar una 
respuesta. 

Esta parte de! genera concluye con un segmento de cierre en el que 
el analista muestra otra dimension de su ethos, la emotiva. Si hasta aho­
ra se ha exhibido como un ser reflexivo, deductivo, analf tico, antes de ce­
der la palabra al experto, le transmite las preguntas que el caso le ha plan­
teado, pero tambien los sentimientos que ha vivenciado en ese vfnculo 
terapeutico. 

Analista: (dirigiendose al Dr. Green ya la audiencia) Esta es una se­
si6n de! aiio pasado. Este tipo de sesiones sucedfan muy a menudo. 
No es una sesi6n inusual. Muchas veces me pregunte: <'.que era lo 
que hacfa que esta mttjer fuera tan maltratada por ese hombre? 
<'.Que era lo que pasaba en la relaci6n, por lo que ella era tan mal­
tratada? Me despert6 y me sigue despertando, en general, muchas 
ganas de ayudarla. Me siento muy cerca de las cosas que ella siente 
y padece. Me pregunto por la necesidad de esta paciente de mante­
nerse adherida a los objetos y la dificultad que tiene para separarse 
y tener cierta autonomfa. Me gustarfa saber que piensa usted. 

Pese a que el terapeuta ha mostrado hasta ahora sus certezas sabre el 
caso, deja ver en este final tambien las dudas, las preguntas que al pare­
cer no puede responderse. El enunciador colocado en este rasgo etico 
puede incluso cuestionar hasta las propias hip6tesis construidas en la pre­
sentaci6n y en el desarrollo de la sesi6n. Por ejemplo, afirmaciones ini­
ciales de! terapeuta en la presentaci6n ( «Se originaban asf situaciones vio­
lentas como un intento de encontrar algun tipo de afecto, aunque esto 
implicara ser golpeada violentamente») son ahora objeto de interroga­
ci6n, de cuestionamiento, como si las respuestas que el mismo habfa cons­
truido desde la teorfa y transmitido desde la puesta en escena de un ethos 
analf tico, no resultaran explicativas para el ethos emotivo ( «<'.que era lo 
que hacfa que esta mujer fuera tan maltratada por ese hombre? <'.Que era 
lo que pasaba en la relaci6n , por lo que ella era tan maltratada?»). 
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Este tipo de interrogacion final permite ver el modo en que el proble­
ma es abordado por el terapeuta. Por una parte, las preguntas finales pare­
cen seguir el consejo freudiano de «abordar cada caso como si las experi­
encias precedentes no hubieran producido saber alguno» (Allouch, 2008: 
21). Por otra, muestran la consideracion del problema como lo central. 
La reflexion retorica observa que hay dos formas de hacer frente a una 
interrogacion: se puede partir de ella para ir hacia una respuesta, evaluar 
otras, descartar algunas, o se puede proponer una respuesta que clausura 
el problema, lo que produce el efecto de presentar la cuestion como al­
go que ya no es objeto de interrogacion, lo que lleva al silencio (Meyer, 
2009: 86). La formulacion de preguntas desde otro pun to de vista en el 
final de la sesion permite inferir que se ha optado por la primera forma 
de interrogacion que coloca, antes que las respuestas, el problema como 
eje, lo cual es congruente no solo con la matriz de la forma «caso», sino 
tambien con la funcion de las practicas de supervision y el proposito ge­
neral de una reunion clinica. 

En sfntesis, este cierre del terapeuta incluye informacion variada: plan­
tea en forma explfcita las preguntas que espera que el experto responda, 
pero ademas transmite deseos y emociones del analista que, como vere­
mos a continuacion, tambien seran objeto de reflexion para el especialista 
a cargo de esta supervision publica. 

3.1. 4. Discusi6n. Interpretaci6n del superoisor 

Remos visto que la sesion presenta un movimiento que va del dialogo 
con funcion probatoria de una hipotesis a una interrogacion que revela 
que la cuestion esta abierta a la discusion. Esa discusion se produce. Se 
presentan preguntas y observaciones de los participantes. Algunos siguen 
la lfnea de analisis que ha presentado el terapeuta y otros la que ha pre­
sentado el supervisor. En esta ultima parte, de todos modos, la interven­
cion del supervisor invitado es la central; presentada nuevamente en le­
tra cursiva, con una extension de cuatro carillas (sobre un total de doce), 
es la que cierra la reunion. 

Es interesante observar la oposicion entre esta intervencion y el ulti­
mo segmento de la sesion. Mientras que el terapeuta se presenta como 
quien relata el caso a partir de las hipotesis que ha ido construyendo y lo 
interroga luego desde un ethos emotivo que, cercano a los padecimien­
tos de la paciente, lo conduce a la duda, el supervisor invitado explicara 
el caso desde la teoria. Ese lugar, opuesto al del ethos sensible, es el que 
orienta su mirada. Por eso, la intervencion final vuelve a ser construida 
desde la voz del saber, de un saber que se presenta cada vez mas solido: 
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definiciones, clasificaciones, principios generales son los elementos a par­
tir de los cuales se evalua la sesion. 

Green: Sf, ustedes lo saben bien. Una sesion es algo que debemos po­
der considerar en sf misma. Una sesion es una muestra, una especie 
de relevamiento que muestra, a la vez, la relacion intersubjetiva y la 
relacion intrapsfquica. Si leen literatura psicoanalftica actual veran 
que estamos constantemente divididos entre dos opticas: cada vez 
que alguien habla de los procesos intersubjetivos, alguien dira: «jAh, 

pero esta lo intrapsiquico! »; y cuando alguien hable de lo intrapsi­
quico otro dira: «jAh, pero esta la intersubjetividad y la relacion de 
objeto! ». La especificidad del analisis es que esos dos movimientos es­
tan fundidos en uno solo. Es decir que se trata de un proceso que po­
dra ser considerado sobre una faz o sobre la otra, pero es el mismo. 
[ ... ] Loque caracteriza esta sesion es lo estatico. Loque es impor­
tante en una sesi6n es lo queen Francia llamamos «el movimiento». 

o «los movimientos pulsionales», sino el movimiento en el seno de 
la sesion. [ ... ] La segunda caracteristica es la saturacion. Esta satu­
racion, en este caso, es doble, sobre dos pianos. El primer aspecto es 
el de las satisfacciones masoquistas, que son provistas por el marido. 
La segunda faz de la saturacion es la ref erencia a la droga. [ ... ] 

Como se observa en el fragmento anterior, el supervisor discute la li­
teratura psicoanalf tica, se posiciona en el campo y a partir de alli carac­
teriza la sesion que le ha sido presentada. Retoma tambien en su inter­
vencion final el rol de prescriptivo que habia manifestado anteriormente, 
en este caso para indicar como deberia haber sido encarada la terapia. 

A causa de esta saturacion ya causa de esta organizacion enquista­
da, es muy claro para mf que hay que hacer una eleccion: o bien 
consideramos que nos equivocamos tomando esta paciente en ana­
lisis, y no quiero decir que hagamos una psicoterapia acostada, pe­
ro renunciamos a una actitud interpretativa; o bien tratamos igual­
mente de movilizar lo inconsciente en la transferencia. 

En el mismo sentido, el supervisor experto hace observaciones al te­
rapeuta, tan to en cuanto a sus interpretaciones ( «Si hubiera habido algo 
para interpretar, yo lo hubiera interpretado en la transferencia. Le hu­
biera dicho ... ») como a la incidencia en ellas de la dimension emotiva. 

De otra manera, <'.que es lo que muestra la tactica interpretativa? 
Que la analista se dejo seducir por la intensidad masoquista de las 
posiciones de la paciente, en un movimiento de identificacion con 
su paciente. Pero de identificacion con las defensas de la paciente, 
porque es la identificacion con la postura de vfctima de ella. En­
tonces, queremos «hacerle bien». 
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La intervencion de! supervisor se cierra, cerrando tambien el escrito, 
con una acentuacion de la dimension pedagogica, que plantea el pro­
blema en relacion con la tecnica analitica e inscribe la participacion ex­
perta en una serie de tratamientos de casos. 

Entonces es claro que la dificultad esta en: icomo hacer que la pa­
ciente entienda un poco de todo esto que yo puedo explicarles aca 
porque tengo tiempo? Esto es un problema de tecnica analitica. 
Espero que al finalizar la semana sepan un poco mas sobre eso. 

4. Reflexiones fmales 

A lo largo del trabajo hemos caracterizado dos generos propios de las 
practicas de formacion profesional en psicoanalisis derivados de pro­
ducciones orales: el material clfnico, producto de sesiones, destinado a 
una supervision no publica, y el material clinico presentado ante pares y 
ante un supervisor experto cuyas palabras, proferidas en una reunion cli­
nica, se integran a un escrito que es publicado. Ambos dan cuenta de una 
experiencia profesional en la que han participado el terapeuta y su pa­
ciente, en un genero, y que se completa, en el otro, con las observaciones 
de colegas y de! supervisor. El estudio nos permite observar, en cuanto a 
la relacion de esta comunidad con la escritura, que los grupos que la prac­
tican y requieren atribuyen a esos textos la funcion de habilitar formas de 
transmision de saberes y de reflexiones colectivas tanto sobre un caso y su 
relacion con la teorfa como sobre la misma practica analitica. 

Los escritos revelan un nivel de planificacion alto, aun cuando algunos 
estan previstos para una circulacion restringida, que no preve su publi­
cacion. Y revelan tambien que la intervencion de! escritor sobre su escri­
to ha buscado adecuarlo a las exigencias retoricas que la comunidad ha 
elaborado para esa situacion, las cuales se manifiestan en un grado de 
cristalizacion importante. Estas demandan un relato que ubique al pa­
ciente (con mayor o menor recorrido historico, segun el genero), que 
ofrezca la palabra de paciente y terapeuta dicha en situacion y que in­
cluya apreciaciones de este ultimo, emotivas y diagnosticas, con mayor o 
menor grado de explicitacion, tambien segun el genero. En el segundo 
grupo de textos analizados se debe dar, ademas, un lugar privilegiado a 
la interpretacion de! supervisor. 

El analisis nos permite apreciar la importancia de la dimension argu­
mentativa de los generos abordados. Si bien los discursos narran la his­
toria del paciente y la de la terapia, la orientacion argumentativa confi­
gura dichos relatos. Por otra parte, la argumentacion se despliega en los 
segmentos comentativos de! analista y ocupa el frente de la escena en la 
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intervencion del supervisor. Loque est.a en juego - y de alli su incidencia 
en la produccion de conocimientos- es el contraste de puntos de vista. El 
terapeuta que asume el estatuto de profesional en formacion parte de 
una postura ya adoptada ante el caso que expone al experto, de quien 
espera su palabra; es esa confrontacion la que genera un aprendizaje pa­
ra el profesional, tanto en la situacion de supervision personal como en 
la reunion elf nica. La discursividad muestra a un profesional que se in­
terroga sobre un caso, del que es uno de los protagonistas, y ante el cual 
sus respuestas no resultan suficientes. La representacion de la construc­
cion del conocimiento que se exhibe requiere contemplar otras res­
puestas para el mismo problema; la formacion profesional, asf, moldea 
una imagen de terapeuta para quien sus propias certezas no resultan clau­
surantes, sino que busca confrontarlas con otras miradas, en el marco de 
una relacion con role jerarquicamente diferenciados. El escrito, en am­
bas situaciones, registra el pun to de partida previo al intercambio y, en el 
segundo caso, la «devolucion» de! supervisor. 

En este sentido, estas practicas propias del campo psicoanalf tico re­
sultan elocuentes en cuanto a los mecanismos que reclama la formacion 
profesional: la interrogacion de practicas y de teorfas, la confrontacion 
con pares y expertos, y -a diferencia de la formacion estrictamente aca­
demica en la que el ethos intelectivo es el rasgo privilegiado de! tipo de 
subjetividad que la practica requiere (Pereira y Di Stefano, 2009)-, en es­
te caso, la atencion a los modos en que el ujeto se compenetra con las si­
tuaciones que enfrenta en su vida profesional cotidiana demanda consi­
derar la altemancia de miradas desde un ethos emotivo y uno teorico. 
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CAPiTULO 8 
E.specificidades discursivas de los textos profesionales frente a 

los textos academicos: El caso de la recomendaci6n profesional1 

Estrella Montolfo 
Anna Lopez 

Universidad de Barce/,ona, Espaiia 

Resumen 
El prop6sito de este capftulo es caracterizar una operaci6n discursiva recurrente en 
el quehacer de un gran numero de profesionales: la recomendaci6n experta que 
un profesionaJ ofrece a un cliente, particular o empresa, basandose en su conoci­
miento especializado. Tras definir la recomendaci6n como un tipo especffico de ac­
to de habla directivo, las autoras analizan las principales estrategias ret6rico-argu­
mentativas que acompaiian a este acto, como la justificaci6n y la reserva, basandose 
en un corpus constituido por informes de consultorfa e informes de asesoramiento 
abogado-cliente. Por ultimo, se presenta una clasificaci6n de los principales meca­
nismos multimodales (discursivos y graficos) que los consultores y los abogados em­
plean para formular sus recomendaciones. Esta aportaci6n se propone mostrar la im­
portancia que reviste el estudio de la recomendaci6n experta, que se revela como 
una actividad especfficamente profesionaJ, y que, por ello, resulta relevante tanto 
en el proceso de alfabetizaci6n academica como en el de alfabetizaci6n profesionaJ. 

Introducci6n 

El impacto de la denominada Sociedad de la Informacion y el Cono­
cimiento en la vida cotidiana ha comportado la aparicion de conceptos 
como el de libertad in/armada o decision in/armada, surgido en el ambito de 
la medicina, que alude a la necesidad de los ciudadanos de recabar in­
formacion especializada a la hora de tomar una decision trascendente. 
Del mismo modo, en el escenario laboral actual, la informacion y el co­
nocimiento constituyen tambien una necesidad para sobrevivir empresa­
rialmente: cada vez son mas las instituciones, empresas e individuos que 
solicitan el asesoramiento de un especialista a la hora de resolver un pro­
blema o tomar una decision importante. 

Por ello, una de las principales tareas de numerosos colectivos de 
profesionales-como abogados, medicos y enfermeros, consul tores, in­
genieros, tecnicos informaticos, cientificos, etc.- consiste en utilizar el 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto Analisis linguistico y pragmatico de la reco­
mendacion experta en documentos de ambitos profesionales (referencia FFI2008-00823), fi­
nanciado por el Ministerio de Ciencia e Innovaci6n, asf como por Feder. 
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conocimiento experto que se ha ido fraguando a lo largo de su formaci6n 
para proporcionar informaci6n estrategica a los clientes y, en general, 
ciudadanos que la requieran. Es frecuente que, cuando un ciudadano de­
be decidir sobre algun tema especializado, recurra al asesoramiento de un 
profesional, quien, tras entrevistarse con el y analizar la situaci6n deteni­
damente, le recomienda una o varias posibles actuaciones. A menudo, 
ademas, el cliente paga por recibir asesoramiento, de modo que la reco­
mendaci6n posee un valor econ6mico adicional. Asf, la tare a de reco­
mendar se ha erigido en una operaci6n discursiva recurrente en la co­
municaci6n profesional, muy relevante social y econ6micamente. 

El evento comunicativo del asesoramiento y, en particular, la opera­
ci6n discursiva de la recomendaci6n resultan de gran interes para las dis­
ciplinas que estudian la comunicaci6n y, en concreto, para la lingufstica, 
dadas las estrategias pragmaticas diversas que la recomendaci6n entraria, 
asf como la variedad de expresiones lingufsticas que la realizan. En este 
sentido, compartimos la idea de algunas de las tendencias mas recientes 
en Analisis de! Discurso Profesional (Gopferich, 2000; Cotti, 2002; Mon­
tolfo, 2006a yen prensa; Bhatia, 2008), de que la lingufstica ha de parti­
cipar activamente en el estudio de los nuevos usos comunicativos en los 
ambitos profesionales. 

El objetivo general de esta contribuci6n es abordar la caracterizaci6n 
de una destreza comunicativa especifica de! ambito profesional: la capa­
cidad de ofrecer a un cliente -o a una empresa u organismo que lo soli­
cite- recomendaciones escritas eficaces, que esten fundadas en informa­
ci6n especializada. Nuestros objetivos especfficos son de caracter tanto 
te6rico como descriptivo. Desde el punto de vista te6rico, nos proponemos 
definir la recomendaci6n como acto de habla y caracterizarla frente a otros 
tipos de actos directivos con los que esta relacionada ( orden, petici6n, ins­
trucci6n, etc.). El objetivo descriptivo consiste en una caracterizaci6n de los 
mecanismos argumentativos y lingufstico-discursivos que usan los profe­
sionales cuando recomiendan. 

1. Estructura del trabajo. Corpus 

Este analisis de la recomendaci6n experta presenta dos partes. Una 
primera parte consiste en dar cuenta del estatuto te6rico de la recomen­
daci6n a partir de una revision bibliografica de los trabajos existentes so­
bre el tema, asf como de! enfoque que mas ha tratado hasta el momento 
los actos directivos, esto es, fundamentalmente, la Teorfa de los Actos de 
Habla (e pecialmente segun Searle, 1976) , complementado por loses­
tudios sobre cortesfa lingufstica. La segunda parte desarrolla propiamente 
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el analisis cualitativo de un corpus de estudio formado por textos profe­
sionales. Dado que nuestro proposito es descriptivo y exploratorio, el ana­
lisis de! corpus se elaborara de forma manual. 

Los generos profesionales que componen el corpus analizado son dos 
tipos de informe: el jurfdico y el de consultorfa. El corpus consta, por un 
!ado, de tres informes redactados por abogados, gabinetes jurfdicos y pro­
fesores de Derecho, elaborados como respuesta a la consul ta de un clien­
te ( en concreto, tres dirigidos a empresas y tres dirigidos a instituciones) . 
Por otro !ado, el corpus se compone de nueve informes de consultoria, 
pertenecientes a tres grandes empresas de consultorfa espaiiolas, con fi­
liales en diferentes ciudades nacionale y europeas. De tales informes de 
consultorfa, seis de ellos ( el 67%) es tan redactados de acuerdo con el for­
mato «clasico» modelo Word (formato textual). El res to, tres ( el 33%), 
han sido elaborados a partir de la herramienta PowerPoint, con impre­
sion de las diferentes diapositivas y corresponden, por tanto, al formato 
reciente de informe, en proceso de transformacion, PowerPoint (Mon­
tolfo, 2004). Por razones de confidencialidad, omitiremos los datos de di­
chos documentos que pudieran permitir identificar a las personas u or­
ganizaciones implicadas. 

La parte teorica de este trabajo, que se desarrolla en los apartados 2 a 
4, incluye: (i) una reflexion sobre el papel de la escritura en la universi­
dad yen el mundo de! trabajo; (ii) la presentacion de la recomendacion 
como actividad comunicativa especifica de! ambito profesional, y (iii) una 
caracterizacion pragmatica de! acto de recomendar frente a otros tipos de 
actos de habla directivos, seguida de la definicion de la recomendacion 
experta, asf como de la descripcion de las fases en las que se desarrolla. 

El analisis de la recomendacion se desarrolla en los apartados el quin­
to y sexto, en los que, de un !ado, se describen, comentan y ejemplifican 
algunos de los mecanismos retorico-argumentativos que suele emplear el 
experto para proteger su imagen (jace) a la hora de asesorar a un cliente, 
y, de otro, se clasifican los principales mecanismos lingufstico-di cursivos 
empleados para formular recomendaciones en el corpus de estudio. El ca­
pitulo se cierra con algunas proyecciones de! estudio de la recomendacion 
profesional, tan to para la lingufstica general como para la alfabetizacion 
profesional y academica. 

2. Universidad, empresa y escritura 

El mundo profesional constituye, cada vez con mayor profusion, un 
mundo escrito. Ya no solo, como se consideraba tradicionalmente, para 
letrados profesionales (abogados) y juristas en general, o periodistas, 

217 



guionistas y docentes. En nuestros dfas, tambien psic6logos y psiquiatras, 
economistas y publicistas, cientfficos, medicos y, en general, profesionales 
de la salud, soci6logos y expertos en ciencia polf tica, arquitectos, ingenie­
ros, informaticos, y tantos otros especialistas dedican la mayor parte de su 
jomada laboral a leer documentos, confeccionar contratos, elaborar in­
formes, describir requisitos de un proyecto, enviar mensajes electr6nicos; 
a escribir, en suma. De ahf que la comunicaci6n escrita sea en la actuali­
dad un conocimiento imprescindible en las organizaciones, incluso en 
las de caracter mas tecnol6gico, ya que los desarrollos profesionales de las 
especialidades mas tecnicas conducen de manera creciente hacia desem­
peiios relacionados con la consultorfa y con la gesti6n de proyectos (Mon­
tolfo, 2006b y 2006c). 

En efecto, en la actual Sociedad de la lnformaci6n y el Conocimien­
to, la figura de! profesional se asocia cada vez mas a la de un individuo 
que domina una serie de competencias, como la capacidad de manejar e 
interpretar grandes cantidades de informaci6n y de comunicar mensajes 
que se ajusten a distintos tipos de emisores y receptores (Homs, 2008). En 
este contexto, la elaboraci6n de textos escritos ha devenido en los ambi­
tos profesionales una habilidad consustancial al desarrollo de cualquier 
actividad laboral ligada al conocimiento. Asf, escribir de manera eficaz 
se ha convertido en una aptitud profesional transversal para los diferen­
tes ambitos del saber, en un entomo dominado por la diversidad y mul­
tiplicidad de especialidades tecnicas y de conocimiento. 

A causa de la importancia que ha cobrado la escritura en el desem­
peiio laboral, las instancias academicas han advertido la necesidad de for­
mar a los estudiantes universitarios, es decir, a los futuros profesionales, 
en las destrezas necesarias, tanto para comprender e integrar cognitiva­
mente el contenido de los documentos consustanciales a determinados 
ambitos profesionales, como para elaborar los textos de un determinado 
campo laboral. Con el objetivo de mostrar a estos futuros escritores pro­
fesionales cuales son los objetos textuales con los que previsiblemente 
tendran que relacionarse en su quehacer profesional, los docentes pro­
ponen muestras de documentos con los que los alumnos han de familia­
rizarse y, en lo posible, usar como modelos en tanto que emisores. 

Ahora bien, cuando menos en Espana, este tipo de enseiianza de es­
critura profesional se ofrece esencialmente en las escuelas y facultades 
de las universidades politecnicas. No sucede asf, en cambio, en los estu­
dios cientfficos (por ejemplo, Ciencias exactas, fisicas o qufmicas, Biolo­
gfa, Farmacia o Ciencias del mar), ni tampoco en los de Humanidades y 
Ciencias Sociales, como, entre otros, Sociologfa, Antropologfa, Bellas Ar­
tes o Historia (a menudo, tampoco eni)erecho). Este tipo de habilidad 
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transversal tampoco forma parte de los itinerarios formativos de los dis­
tintos ambitos academicos de Ciencias de la Salud. 

Esta ausencia es consistente con la concepci6n, todavfa persistente, 
de que a uno determinados estudios universitarios !es corresponde una 
profesi6n concreta. Asf, por ejemplo, a los estudios de Farmacia se le 
atribuye fundamentalmente la profesi6n de farmaceutico en tanto que 
dispensador de medicamentos, asf como a un licenciado en Filologfa 
se le presume que esta formandose para convertirse en profesor de len­
guas. Sin embargo, la vertiginosa transformaci6n de nuestra sociedad 
hacia una economfa basada en el conocimiento permite advertir, cada 
vez de manera mas incuestionable, que las posibles futuras salidas pro­
fesionales de nuestros licenciados pueden ser bien distintas de las ac­
tuales, desempeiios laborales que ahora estamos entreviendo o no po­
demos siquiera imaginar. En cualquier caso, sea cual fuere en el futuro 
la ocupaci6n profesional de estos estudiantes, sin duda habran de co­
municar su saber experto a otros miembros de la organizaci6n o a otras 
organizaciones. Teniendo en cuenta que las nuevas exigencias formati­
vas que exige la Sociedad del Conocimiento se enfocan cada vez mas al 
desarrollo de capacidades de aprendizaje (competencias) que a la me­
ra transmisi6n de conocimientos (Homs, 2008) , cabe suponer que las 
destrezas comunicativas y, para el caso que nos ocupa, esencialmente 
las escritas, constituiran un saber necesario y aun crftico de! desempe­
no laboral de los profesionales. 

3. Especificidades de los textos profesionales frente a los academicos 

Si nos centramos ahora en el caso de los estudios universitarios que sf 
proponen alguna materia de contenido comunicativo (lo que ocurre, 
fundamentalmente, en los perfiles tecnol6gicos, como se seiial6 antes) , 
los estudiantes aprenden a identificar estructuras, formulas, operaciones 
textuales, secuencias textuales y macroestructuras caracterfsticas de de­
terminados generos textuales, propios de ciertos ambitos laborales; asi­
mismo, los futuros profesionales se ejercitan en reproducirlas. Cuando 
este aprendizaje culmina de manera conveniente, los aprendices son ca­
paces de elaborar textos que, de algun modo, remedan los documentos 
elaborados por profesionales en contextos reales. Se trata asf de casos en 
los que parece darse un continuum entre la producci6n textual universi­
taria y la experta o «real». 

No obstante, en otros casos, se hace mas dificil que el estudiante, es­
pecialmente en los ciclos universitarios iniciales, reproduzca de manera 
fehaciente alguna de las operaciones textuales recurrentes en muchos 
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ambitos profesionales, operaciones que son consustanciales a la natura­
leza del profesional en tanto que experto. 

Esta dificultad para llevar a cabo de manera fidedigna -esto es, creible 
y legitimada- determinadas operaciones textuales radica en la propia na­
turaleza del estudiante en tanto que «aprendiz» y, por tanto, no experto 
todavfa en su campo de conocimiento. En esta contribucion nos con­
centramos, en concreto, en la operacion de la recomendacion profesio­
nal, presente en diferentes genero textuales profesionales -especial­
mente en el informe-, mediante la cual el profesional , conocedor de un 
campo concreto, propone al destinatario una determinada accion que 
permita a este solucionar un problema o vadear una situacion complica­
da. La accion que recomienda el profe ional puede ser estrictamente in­
dividual; asf, por ejemplo, en el caso de la indicacion que un abogado ha­
ce a su cliente particular sobre como actuar respecto al patrimonio ante 
una posible separacion matrimonial. 0 puede ser tambien empresarial; 
sin ir mas lejos, la recomendacion que ese mismo abogado dirige a una 
empresa sobre como puede interpretar y aplicar una determinada ley; 
por ejemplo, la ley espaiiola antitabaco. 

Llevar a cabo una recomendacion significa ser un experto, y, por tanto, 
mientras el estudiante universitario no alcanza un determinado grado de 
especializacion, solo puede formular indicaciones sobre cuales son los pa­
sos convenientes que deben seguirse ante un problema, en los contextos 
mas informales (la familia, los amigos) y generalmente de manera oral. 
Piensese, por ejemplo, en el caso recurrente del primo que estudia infor­
matica: es mas que probable que con frecuencia se vea avasallado por las 
preguntas de amigos y familiares, en directo o telefonicas, sobre como uti­
lizar un determinado programa, conseguir llevar a cabo una determinada 
funcion o recuperar unos documentos perdidos en el «limbo» electronico. 

Ahora bien, mientras ese mismo primo estudiante de informatica toda­
vfa nose haya constituido en un experto legitimado (para empezar, con un 
tftulo universitario) resulta mucho mas extraiio que e le solicite que ela­
bore un informe por escrito destinado a una institucion (un ayuntamiento, 
por ejemplo) sobre como organizar la intranet municipal o como proyec­
tar una web que permita que los administrados puedan pagar sus impues­
tos por vfa on line. En efecto, la capacidad de asesorar o recomendar por vfa 
explfcita y comprometida (es decir, escrita) va constituyendose lentamente, 
a medida que el aprendiz adquiere experticia, capacidad profesional y, por 
tanto, legitimidad para poder ofrecer recomendaciones formales. 

Como e esta viendo, pues, el acto de recomendar por escrito, como 
profesional, una determinada accion ante una situacion concreta consti­
tuye una de las operacione textuale que facilmente puede implicar una 
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ruptura, un gap, entre las producciones textuales de los universitarios y las 
produccione reales elaboradas en ambitos profesionales. 

4. La recomendaci6n profesional 

4 .1. Estado de la cuesti6n 

Puesto que la recomendaci6n profesional es cada vez mas un tipo de 
interacci6n, oral y escrita, frecuente como actividad empresarial y, en ge­
neral, organizativa, se hace necesario un analisis completo de esta opera­
ci6n discursiva que permita convertirla en un servicio eficaz. No obstante, 
sorprende la escasa atenci6n que la caracterizaci6n de esta operaci6n ha re­
cibido hasta el momenta por parte de la bibliograffa linguistica intema­
cional. Los principales ambitos que han mostrado cierto interes por esta 
operaci6n son: la consulta telef6nica (Torode, 1995; Capobianco y Carbo­
nell, 2003), el asesoramiento financiero (Decitre, Grossi, Jullien y Solvay, 
1987), la recomendaci6n academica (Vehvilainen, 2003; Zhang, 2007) y, 
sabre todo, la consulta medico/ enfermero-paciente, e pecialmente en los 
ambitos de prevenci6n del VIH/ sida yen el consejo genetico (Candlin y 
Lucas, 1986; Fishery Groce, 1990; Heritage y Sefi, 1992; Ten Have, 1995; 
Sarangi, 2000). En el ambito hispanico destacan los trabajos de Ciapuscio 
y Gallardo, que se han acercado a la recomendaci6n medica desde la 
perspectiva de la divulgaci6n de] conocimiento cientifico en articulos de 
prensa (Ciapuscio, 2003; Gallardo, 2004) . 

Por otra parte, los escasos estudios sabre la recomendaci6n y el ase­
soramiento profesional mencionados presentan dos carencias funda­
mentales: por una parte, la falta de atenci6n a los limites difusos entre 
la recomendaci6n y otros actos de habla directivos, como el consejo, la 
instrucci6n, la sugerencia o el mandato; y, por otra parte, la inexistencia, 
hasta el momenta, de una caracterizaci6n exhaustiva de la recomendaci6n 
como fen6meno linguistico. De hecho, uno de los primeros escollos a los 
que debe hacer frente el linguista que decide aproximarse al estudio de la 
recomendaci6n profesional es el de delimitar si se encuentra ante un 
even to comunicativo, ante un genero textual, ante una secuencia textual o 
ante un acto de habla. De ahi que nuestro grupo de investigaci6n Estudios 
de Discurso Academico y Profesional (EDAP) haya decidido abordar su analisis. 

4.2. La recomendaci6n frente a otros actos de habla directivos 

En la escasa bibliograffa existente, la recomendaci6n ha sido descrita 
sabre todo como un acto de habla cuyo prop6sito ilocutivo es proponer 
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al destinatario la realizaci6n -o la no realizaci6n- de una acci6n, de modo 
que forma parte de los actos de habla directivos. En dichos actos de habla, 
como mandar, pedir, sugerir o aconsejar, el hablante tiene el objetivo de 
lograr que el oyente realice una acci6n futura (Searle, 1976). Por ello, 
estos actos de habla directivos comparten tambien una condici6n prepa­
ratoria, consistente en que el hablante presupone que el oyente es capaz 
de realizar la acci6n propuesta. 

Por lo que respecta a las diferencias entre los distintos actos de habla 
directivos, las mas relevantes parecen depender de dos variables: por una 
parte, de si el beneficio de la acci6n es para el emisor ( orden, petici6n) 
o para el receptor ( consejo); y, por otra, de! grado de imposici6n de la 
acci6n, es decir, de! grado de optatividad que tiene el receptor de hacer 
(o no hacer) lo propuesto y, tambien, especialmente en el caso de la 
recomendaci6n, de hacerlo de la manera propuesta o bien de otra. 

De acuerdo con nuestro analisis, estas dos variables determinan el 
grado de directividad de! acto de habla. A su vez, este rasgo gradual 
permite establecer una clasificaci6n de los actos directivos en tres grandes 
tipos, segun su posici6n en el continuum de la directividad: desde los actos 
de habla mas impositivos yen beneficio del hablante (a saber: la orden o 
el mandato) hasta los no impositivos yen beneficio de! receptor (consejo 
o recomendaci6n), pasando por los actos de habla poco impositivos yen 
beneficio de! hablante (petici6n). Los distintos grados de directividad de 
estos tres grupos de actos de habla se representan en la siguiente figura: 
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Figura 1. Clasificaci6n de los actos de habla directivos en funci6n del grado de 
directividad. 
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Tal como se desprende de la figura, el acto de habla directivo con un 
mayor grado de directividad, por ser el mas impositivo y el que representa 
un beneficio para el emisor, es la orden o el mandato, que constituye el 
acto de habla directivo mas prototipico. Los demas actos directivos ocupan 
posiciones mas perifericas conforme va atenuandose su grado de directivi­
dad. Es probable que la mayor prototipicidad de la orden y de la petici6n 
frente a la recomendaci6n explique que estos dos sean los actos directivos 
que han recibido mas atenci6n en la bibliografia sabre actos de habla 
( vease, por ejemplo, Ferrer y Sanchez Lanza, 2002). Por lo contrario, suele 
obviarse el estudio de la recomendaci6n y de una serie de actos afines no 
impositivos, como la propuesta, la sugerencia, el consejo, la indicaci6n o 
la instrucci6n) mas dificiles de delimitar. 

Como tambien se desprende de la Figura 1, el rasgo que caracteriza la 
recomendaci6n frente a la petici6n y la orden es el hecho de presentar 
una acci6n que no beneficia al emisor, sino, generalmente, al receptor. 
De hecho, probablemente como efecto de que el beneficio se orienta al 
receptor, la recomendaci6n y los actos de habla afines ( consejo, sugeren­
cia, propuesta, etc.) constituyen el grupo de actos directivos que presen­
tan un menor grado de imposici6n. Este caracter no impositivo que revis­
te la recomendaci6n implica, de un !ado, que el emisor no se situa en 
una situaci6n jerarquica de poder sabre el receptor (porque quien reco­
mienda no obliga); y, de otro, que el receptor tiene siempre la posibilidad 
de rechazar la actuaci6n propuesta. 

Algunos trabajos recientes de miembros de nuestro grupo han explo­
rado las diferencias entre estos actos de habla directivos no impositivos 
orientados al beneficio del destinatario, basandose en el analisis compa­
rativo de las definiciones de diferentes voces, como, entre otras, indicar, 
aconsejar, recomendaro advertir, que ofrecen los mas importantes dicciona­
rios actuales de espaiiol. El prop6sito de este estudio es aproximarse al co­
nocimiento metalingiifstico compartido por los hablantes sabre estos ver­
bos que designan una acci6n consistente en decirle a alguien algo que le 
conviene. 

Los primeros resultados apuntan a que la recomendaci6n se distin­
gue de la advertencia y el aviso en que estos dos ultimas est.in destina­
dos, en concreto, a evitar un perjuicio. Por otra parte, la recomendaci6n 
se diferencia de la indicaci6n en que esta ultima esta marcada con res­
pecto a la autoridad del emisor: la indicaci6n suele realizarla un emisor 
autorizado, por lo que el margen de optatividad es mas limitado en la in­
dicaci6n que en otros actos de habla directivos no impositivos (Gras y 
Garcia Asensio, en prensa). Estos autores recogen en la siguiente figura 
estos primeros resultados: 
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INDICACl6N 

«Decir alguien con 
autoridad que debe 

hacer a otra persona» 

CONSEJO 
RECOMENDACl6N 

«Decir a alguien que 
le conviene hacer» 

ADVERTENCIA 
AVISO 

«Decir a alguien algo 
que le conviene (saber 

o hacer) para evitar 
un peligro» 

Figura 2. Distinci6n entre algunos actos de habla no impositivos. 

En cuanto al resto de los actos de habla directivos no impositivos (su­
gerencia, propuesta, instruccion), existen variables que pueden contribuir 
a distinguirlos de la recomendacion, como el grado de optatividad que pre­
sentan o el grado de experticia del emisor (Gras y Garcfa Asensio, en pren­
sa), aunque estas variables distintivas estan todavia en fase de concrecion. 

A pesar de que en este trabajo nos hemos centrado sobre todo en la 
caracterizacion de la recomendacion experta como acto de habla comple­
jo, esperamos abordar tambien en futuros trabajos su descripcion en 
tan to que secuencia textual (Adam, 1990 y 1992) directiva u orientada a 
una acci6n o comportamiento futuro del destinatario (Silvestri, 1995). 

4.3. La recomendacion experta. Definici6n y fases 

Este trabajo se centra en la recomendacion experta. La adicion del 
adjetivo experta permite anadir a la caracterizacion de la recomendacion 
una serie de especificaciones que concretan el tipo de acto de habla al que 
nos referimos. En primer lugar, la recomendacion experta es el resultado 
de una solicitud previa del destinatario que, ademas, suele pagar por ser 
asesorado. Por lo tanto, la recomendacion experta con frecuencia tiene 
valor monetario; esto es, constituye un producto economico. 

Asimismo, la recomendacion experta se enmarca en un even to comu­
nicativo caracterizado por la asimetrfa entre los participantes: el experto 
que recomienda y el cliente que demanda consejo. o obstante, tal asime­
trfa no se basa en una relacion de poder, como ocurre en el caso de los 
actos de habla impositivos -como la orden- , sino que se trata de una 
asimetria de conocimiento. En efecto, el emisor experto cuenta con un 
dominio especializado de la materia sobre la que versa la recomendacion. 
En ese conocimiento privilegiado radica, precisamente, el frecuente valor 
economico de la recomendacion experta: el emisor es un especialista en 
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la materia, cuyo conocimiento legitima su discurso. En cambio, el destina­
tario puede ser otro especialista-por lo general, procedente de un ambi­
to profesional distinto-, un semiexperto o bien un no experto. 

De acuerdo con nuestro analisis del corpus, la recomendacion experta 
en documentos profesionales se desarrolla en cuatro fases principales, fa­
ses que pueden solaparse, asf como presentarse en distinto orden. El 
punto de partida es el planteamiento de un problema, ya se trate de un 
aspecto negativo que conviene resolver como de un aspecto que se desea 
mejorar. En la segunda fase se presenta propiamente la recomendacion 
-o recomendaciones- que el experto propane para solucionar dicho pro­
blema. Una tercera fase fundamental es lajustificacion que acredita que 
la solucion o soluciones sugeridas son convenientes. Por ultimo, dicha 
justificacion puede acompanarse opcionalmente de reservas o expresiones 
que limitan la aplicacion o extension de la recomendacion (Montolfo, 
2007) . En la Figura 3 aparece un ejemplo de recomendacion elaborado 
ad hoc para ejemplificar el desarrollo de estas fases. 

Fases de la recomendaci6n experta 

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 

Este hospital esta perdiendo dinero. 

2. RECOMENDACION: 

Hay que externalizar el servicio de cocina. 

3. JUSTIFICACION: 

El servicio de cocina incluido en la organizaci6n de/ hospital implica 
gastos importantes de personal, de ocupaci6n de los edificios y de 
mantenimiento. 

4. RESERVA: 

Esta sera una buena soluci6n siempre que la empresa externalizada 
garantice las condiciones necesarias de higiene y de nutrici6n. 

Figura 3. Fases de la recomendaci6n experta. 

Como se vera a continuacion, la estructura de diversos tipos de generos 
profesionales responde estrechamente a este mismo esquema que hemos 
propuesto como caracteristico de la recomendacion profesional. Este es el 
caso de, por ejemplo, un informe o dictamen jurfdico, genera que no ha 
sido todavfa descrito, sobre el cual solo se encuentran algunas referencias 
generales en algun manual de estilo reciente. 
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De acuerdo con Gomez Font y Pena Arsuaga (2005), existen ligeras 
diferencias entre el informe y el dictamen, diferencias que parecen 
relacionarse con la mayor explicitud de la recomendacion u opinion 
profesional emitida por el emisor jurista en el caso del dictamen. No 
obstante, en la practica, resulta dificil distinguir ambos generos mas alla 
de la denominacion que figura en el titulo . La estructura de dichos 
documentos suele constar de: (i) unos antecedentes o supuestos de 
hecho, esto es, la presentacion de los hechos o datos que constituyen el 
objeto del informe; (ii) la mencion del objeto del informe, que suele 
coincidir con la explicitacion de la cuestion o cuestiones planteadas por 
la empresa solicitante; (iii) el desarrollo del analisis juridico, apartado 
en que se discute la calificacion juridica de los hechos objeto del 
informe; y (iv) las conclusiones del analisis. Ademas, al final del 
documento suele incluirse un apartado de "advertencias y limitaciones", 
en el que suelen aparecer clausulas como: "Esta es nuestra opinion que 
sometemos, gustosamente, a cualquier otra mejor fundada en Derecho" 
( Gomez Font y Pena Arsuaga, 2005). 

Este esquema o superestructura de! informe juridico responde, como 
ya se ha dicho, a las principales fases de la recomendacion recogidas y 
ejemplificadas en la figura 4. Asi, el primer y el segundo apartado 
descritos en el parrafo anterior (los antecedentes y la explicitacion del 
objeto del informe) se corresponden con el planteamiento del problema 
para el que se va a ofrecer una solucion. Por su parte, el analisis juridico 
constituye la seccion argumentativa que contiene la justificacion de la 
recomendacion o recomendaciones que van a ofrecerse. Las conclusiones 
equivalen, propiamente, a la recomendacion, puesto que el abogado 
suele ofrecer alli su opinion juridica sobre las acciones que le convendria 
emprender al cliente. Finalmente, aparece la clausula final, asf como las 
posibles limitaciones de! informe, que funcionan a modo de reserva 
argumentativa de las recomendaciones propuestas. 

Esta estructura global del informe juridico, que coincide con las fases 
en que se desarrolla la recomendacion, aparece ejemplificada en la 
siguiente figura. En ella aparece un ejemplo -en esta ocasion, real- de 
un informe elaborado por un bufete de abogados a peticion de una 
empresa sobre la cuestion de como puede aplicarse ventajosamente 
para la empresa la ley espanola antitabaco. Se ha mantenido la 
redaccion original, aun si contiene algun error ortografico. La tipogra­
fia (mayusculas, negrita) es, tambien, la original del documento. Igual­
mente, dada la extension del documento original, se han omitido los 
fragmentos que no resultan relevantes para mostrar la superestructura 
del genero. 
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~ ---

-1. Motivaci6n 
APLICACI0N DE LA NORMATIVA ANTITABACO 
De la reunion celebrada el pasado dfa 10 de octu-
bre en la sede de la empresa, conjuntamente con 
los representantes de los trabajadores -Comite de 
Empresa- y de la representaci6n empresarial, se 
vio la necesidad de ahondar en el concepto «luga-
res habilitados para fumar» que establece la ley, 
para aquellos trabajadores que mantienen el habi-
to o adicci6n. 
2. Referencia normativa 
Ley 28/2005, de 26 de diciembre, de medidas sa-
nitarias frente al tabaquismo y reguladora de( ... ). 

1. PLANTEAMIENTO 3. Habilitaci6n de zonas para fumar 
DEL PROBLEMA La ley prohfbe expresamente fumar, aunque per-

[antecedentes, hechos] mite habilitar zonas para fumar en una serie de lu-
gares (restaurantes, etc.)( ... ). 
Pero tan solo la ley permite habilitar zonas para fu-
mar ONICAMENTE en los lugares selialados en la 
misma siempre y cuando reunan una serie de re-
quisitos. Nada dice la norma sobre las empresas 
privadas, que es el caso que nos ocupa. ( ... ) 
4. Concepto de centro de trabajo 
En materia de salud laboral se entiende por centro 
de trabajo ( ... ) 
Dado que la prohibici6n habla de CENTRO DE TRABA· 
JO y no de PUESTO DE TRABAJO, se deduce la prohi-
bici6n de instalar zonas para fumadores en los cen-
tros de trabajo, asf como en ( ... ) 

5. Posibilidad de autorizar a los trabajadores 
para salir a fumar fuera del centro de trabajo 
En principio los trabajadores no tienen ningun de-
recho a poder abandonar su puesto de trabajo pa-
ra ir a fumar en espacios al aire libre. No obstante, 
el empresario, de manera unilateral o por medio de 
acuerdos, puede autorizar ( ... ) 
En este caso se plantean las siguientes cuestiones: 
1. Si se permite esta posibilidad se puede generar 
el conflicto con los no fumadores que tambien pue-

_Qen solicitar disfrutar de dichos perfodos. 
2. ( ... ) 
Otras opiniones y consideraciones: 
Cumplimiento de la ley 

2. JUSTIFICACI0N 
Para que sea efectivo el cumplimiento de las limita-

[analisis juridico] 
. ciones y prohibiciones, esta norma viene arropada 

de un cata/ogo de fuertes sanciones, que van des-
de /os 30 € por fumar en /ugares en /os que este pro-
hibido, hasta /os ;600. 000 €! por campafias prohibi-
das de publicidad y promoci6n def tabaco. (. .. ) 
~ 
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ALGUNOS INTERROGANTES QUE PLANTEA LA NORMA A 
SUS DESTINATARIOS 
• lAlcance de la prohibici6n de fumar en los «cen-
tros de trabajo»? ( ... ) 
• lProhibici6n de fumar ode consumir tabaco? ( ... ) 
• Responsabilidades adicionales para la empresa. 
( .. . ) 
• Efectos negatives en la productividad de las em-
resas. ( ... ) 

ALGUNAS RECOMENDACIONES 
• lnformar a toda la plantilla de ( ... ). 

3. RECOMENDACION - • Definir una pauta clara sabre si la empresa opta 
[ conclusiones] par( .. . ). 

• lmplantar seliales de prohibici6n de fumar en las 
centres de trabajo. ( ... ) -

4. RESERVA 
E s todo cuanto puedo aportar al tema propuesto de 

- estudio, dejandolo siempre a salvo de otros mejor 
[limitaciones] __hindamentados. 

[Fecha y firma] 

Figura 4. Analisis de las fases de la recomendaci6n en un informe juridico. 

Adviertase que, tal y como muestra la figura, en este informe en 
concreto, las conclusiones a las que llega el jurista emisor del texto est.an 
marcadas explicitamente como «Recomendaciones», lo cual no ocurre 
en el res to de los inform es jurf di cos analizados, en los que la opinion 
jurfdica de! emisor aparece bajo el epfgrafe «Conclusiones». 

Tambien en los informes de consul torfa, en los que, por lo general, 
la estructura es mas compleja y flexible, suelen aparecer apartados que 
responden a alguna de estas fases. Asf, por ejemplo, todos los informes 
analizados incluyen, como mfnimo, dos apartados que se corresponden 
con las fases que hemos identificado como propias de la macroestruc­
tura de la recomendacion experta. Uno de estos epfgrafes, denominado 
«Evaluacion», «Diagnostico» o «Analisis», consiste en presentar los as­
pectos que el au tor o autores han tenido en cuenta para elaborar la 
recomendacion, a modo de justificacion de esta. El otro apartado es, 
propiamente, aquel en el que se plantean las acciones propuestas o 
recomendadas, que sue le aparecer bajo tf tulos como «Recomendacion 
estrategica», «Propuesta de lfneas de actuacion», «Plan de trabajo», 
«Conclusiones», etcetera. 

228 



5. Los mecanismos de proteccion de la imagen (face) del emisor experto 

La complejidad de la recomendaci6n experta, que se desarrolla, como 
se ha visto en el apartado anterior, en varias fases, puede explicarse por 
el papel que desempena el experto que recomienda. En relaci6n con 
dicho papel, hay un aspecto que resulta fundamental tener en cuenta: la 
necesidad de! experto de proteger y reforzar su imagen discursiva como 
emisor autorizado. 

A diferencia de lo que ocurre en otros actos directivos, como el 
consejo entre iguales o como los orientados al beneficio de! hablante 
(petici6n, orden, etc.), la recomendaci6n experta no suele interpretarse 
como un acto de habla que amenaza la imagen negativa del receptor. Es 
decir, la recomendaci6n experta no se percibe como un acto que coarte 
la libertad de actuaci6n del receptor, ya que se trata de un acto de habla: 
(i) no impositivo, (ii) solicitado por el receptor, y (iii) que deja a este un 
margen de libertad para actuar de forma alternativa a la propuesta. Todos 
estos factores explican que el acto de recomendar implique, en principio, 
un menor despliegue de mecanismos atenuadores de una posible 
invasion de! territorio de! otro. 

Ahora bien, mientras que en otro tipo de intervenciones directivas 
-como, por ejemplo, el consejo entre amigos- el hablante puede resultar 
lesivo al invadir el terreno personal de su interlocutor, la recomendaci6n 
experta, en cambio, puede comportar a menudo una amenaza para la 
imagen positiva del emisor, ya que, al recomendar, el emisor pone en 
peligro la imagen que presenta de sf mismo, como ocurre con otros actos 
de habla, como la autocrf tica (Portoles 2004). Como ya se ha mencionado 
previamente, la recomendaci6n experta tiene como caracterfstica funda­
mental la asimetrfa de conocimiento entre los participantes, de modo 
que la legitimidad de la recomendaci6n profesional se basa en el estatuto 
de experto - y, por tan to, de buen asesor o asesor autorizado- de! emisor. 

Esta amenaza potencial a la imagen de emisor experto se percibe 
especialmente en aquellos casos en los que el emisor, pese a poseer un 
cierto conocimiento especializado, no ocupa una posici6n suficientemente 
legitimada para recomendar, como ocurre en el caso de los enfermeros, 
quienes, aun sabiendo masque el paciente o destinatario sobre el tema de 
asesoramiento, no ocupan, sin embargo, la posici6n jerarquica del experto 
socialmente reconocido, es decir del medico (Candlin y Lucas, 1986). 

El posible riesgo de que se resquebraje la imagen de! emisor como 
experto autorizado explica que en los documentos profesionales que 
incluyen recomendaciones realicen una funci6n fundamental dos de las 
fases antes descritas: por un !ado, la justificaci6n de la acci6n propuesta 
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y, por otro lado, la reserva. Igualmente, la necesidad del emisor de 
proteger su imagen explica la aparici6n de diversas estrategias dirigidas 
a reforzar la imagen del redactor como experto autorizado, como lo es, 
por ejemplo, la menci6n constante a las fuentes autorizadas (es decir, el 
recurso al argumento de autoridad) en la justificaci6n de la recomenda­
ci6n. En adelante destacamos en negrita los fragmentos de los documentos 
manejados que nos interesa comentar. 

(1) « ... nuestro enfoque respetara la cultura propia de XX [nombre 
de la empresa solicitante] para construir sobre ella una cultura en 
prevenci6n de riesgos laborales. Ademas, aplicaremos las mejores 
practicas desarrolladas en diferentes empresas en Estados Unidos 
y que se basan en la identificaci6n, reforzamiento y seguimiento 
de los comportamientos seguros». 

(lnforme de Consultoria dirigido a una empresa petrolera sobre 
c6mo prevenir riesgos laborales) 

En este ejemplo, las fuentes autorizadas que utiliza el emisor son otras 
empresas de prestigio reconocido, aunque tambien es frecuente que se 
cite como fuente autorizada bien documentaci6n ofrecida por la empresa 
solicitante, o bien bibliografia especializada en el tema sobre el que versa 
el informe, como ocurre en el siguiente ejemplo: 

(2) «El analisis cuantitativo se ha realizado a partir del estudio de 
la documentacion interna de XX [nombre de la empresa solicitan­
te] y de consultas bibliograficas exhaustivas. 
A partir de la consul ta de estudios y documentos sectoriales: 
• Seaic, «Facto res epidemiol6gicos, elf nicos y socioecon6micos de 

las enfermedades alergicas en Espana». Alergol6gica, Madrid, 
1995. 

• Munoz F., y Rfos M. «Estudio epidemiol6gico de la patologia 
alergica», 1995. 

• OMS. «Inmunoterapia con alergenos: Vacunas terapeuticas pa­
ra las enfermedades alergicas», enero 1997. 

( ... ) 
(Informe de Consultoria sobre el Diseiio estrategico para el 

Area de Alergia de una empresa multinacional del medicamento) 
En cambio, en el caso de los informes juridicos, tales fuentes son, como 

resulta esperable, las fuentes de! Derecho ( esencialmente, la ley y la doctrina 
jurispmdencial) , fuentes que suelen presentarse y comentarse ampliamente 
en el apartado correspondiente al analisis de la normativa vigente. 

Otras estrategias de protecci6n de la imagen de! emisor van dirigidas 
a salvaguardar su imagen de posibles criticas. Cuando el emisor percibe 
una probabilidad de que su imagen profesional quede en entredicho si 
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la recornendaci6n propuesta, finalrnente , no resultara acertada, utiliza 
estrategias de reserva argurnentativa, corno la que ya se ha visto en el 
informe jurfdico de la Figura 4 o la siguiente, extrafda tarnbien del rnisrno 
informe de consultorfa del ejemplo de ( 1). 

(3) «Las estadfsticas de los accidentes sirven a los ernpleados como 
rnedidas de presi6n. Observan que la direcci6n est:a rnidiendo unos 
indicadores y eso les hace tener unos cornportarnientos mas segu­
ros. Es importante que la medida en si, las estadisticas, no se 
conviertan en el objetivo, pues los empleados pueden sentir pre­
sion para comportarse de forma inadecuada solo con el objetivo de 
reducir esos indicadores». 

Cabe advertir que, en el ejernplo de 3, de hecho, a pesar de la ausencia 
de marcadores que expliciten la orientaci6n argumentativa de cada una 
de las partes, sf puede observarse que se reproduce casi por cornpleto el 
esquerna de la recornendaci6n propuesto en la Figura 4, en este caso en 
una rnicrosecuencia textual intema. 

(3bis) 
RECOMENDACION (INDIRECTA): 

Las estadisticas de /,os accidentes sirven a los empl,eados coma medidas de 
presi6n. 
j USTIFICACION DE LA RECOMENDACION: 

[YA QUE] Observan que la direcci6n esta midiendo unos indicadores y eso 
/,es hace tener unos comportamientos mas seg;uros. 
RESERVA: 

[AHORA BIEN,] Es importante que la medida en si, las estadisticas nose 
conviertan en el objetivo, pues los empl,eados pueden sentir presi6n para 
comportarse de forma inadecuada solo con el objetivo de reducir esos 
indicadores. 

En definitiva, corno sfntesis de este apartado, caracterizarnos la 
recornendaci6n experta corno la operaci6n discursiva mediante la cual 
un profesional que posee un conocirniento privilegiado sobre un terna ( el 
experto) pone dicho saber especializado al servicio de una persona, 
empresa u organismo (el cliente), a fin de proporcionarle la inforrnaci6n 
y el asesorarniento necesarios para resolver un problema o para tomar 
una decision irnportante. 

6. Expresion lingiiistica de la recomendacion en documentos 
prof esionales 

La recomendaci6n, como el resto de los actos directivos, puede llevar­
se a cabo con diferentes grados de explicitud. En este sentido, Mulder 
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presenta un modelo basado en la presencia o ausencia de elementos 
lingiifsticos que se refieran al contenido proposicional directivo y esta­
blece tres grados de explicitud; en concreto, se refiere a actos explfcitos, 
interplfcitos o implfcitos (1998). Dado que Mulder se centra unicamente 
en los actos directivos orientados al beneficio del emisor (la orden y la 
petici6n), nos serviremos de sus tres denominaciones para extender y 
ampliar el analisis a los actos directivos no orientados al beneficio del 
emisor, relacionados con el acto de recomendar. 

6.1. La recomendacion co-n fonnulaci6-n explicita 

En primer lugar, la recomendaci6n es explfcita cuando la acci6n 
propuesta, asf como el hecho de proponerla ( esto es, la expresi6n propia­
mente directiva), aparecen expresados en la formulaci6n lingiifstica. Es 
el caso, por ejemplo, de las recomendaciones formuladas en imperativo 
( deje de Jumar), en las que la acci6n recomendada ( dejar de fumar) apa­
rece explfcita y el acto ilocutivo directivo de proponerla lo expresa el 
modo imperativo seleccionado. Dado que este modo esta especializado 
«en la expresi6n de la modalidad de6ntica apelativa del mandato» (Ri­
druejo, 1999: 3215), resulta excesivamente directo e impositivo a la hora 
de expresar recomendaciones, ya que parece reducir, si no eliminar, las 
posibilidades de actuaci6n alternativa de! emisor. Por ello, el uso de! 
imperativo en la recomendaci6n profesional se limita casi exclusivamente 
a las instrucciones que proporciona, por ejemplo, un tecnico a un usua­
rio, de! tipo Si quiere solucionar el probl.ema, reinicie el ordenador. 

A diferencia de lo que ocurre con el imperativo, el infinitivo se emplea 
especfficamente en las recomendaciones e instrucciones escritas (Murcia­
Bielsa, 2000) . Este es el caso del informe jurfdico que analizabamos en la 
Figura 3, en el que las recomendaciones aparecen bajo el epfgrafe Algu­
nas recomendaciones. 

( 4) ALGUNAS RECOMENDACIONES: 

• Informar a toda la plantilla de los efectos de la entrada en vigor 
de la futura ley, asf como de la polf tica que llevara a cabo la em­
presa en dicha materia. 

• Definir una pauta clara sobre si la empresa opta por no autori­
zar al trabajador a abandonar el centro de trabajo, para fumar 
fuera de! mismo. 

• Implantar sen.ales de prohibici6n de fumar en los centros de tra­
bajo. ( ... ) 

(Informe jurfdico sobre la aplicaci6n de la ley antitabaco 
en una empresa) 
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En ejemplos como el de ( 4) las acciones recomendadas suelen ser 
diversas y se enumeran en forma de lista. En esta enumeraci6n, los infini­
tivos aparecen subordinados a una expresi6n introductora que alude 
explfcitamente al acto de recomendar, por lo que se trata de una reco­
mendaci6n explfcita, como intentamos reflejar en la Figura 5. 

[ALGUNAS RECOMENDACIONES:]EXPRESI0N DIRECTIVA 

[· lnformar a toda la plantilla de los efectos de la entrada en vigor de la futura 
ley, asi como de la politica que llevara a cabo la empresa en dicha materia. 
• Definir una pauta clara sobre si la empresa opta porno autorizar al trabajador 
a abandonar el centro de trabajo, para fumar fuera del mismo. 
• lmplantar senales de prohibici6n de fumar en los centros de trabajo. ( .. . )]Ac­
c10NES PROPUESTAS 

Figura 5. Representaci6n esquematica de una recomendaci6n explicita. 

La misma estructura de listado de acciones aconsejables que aparecen 
tras una expresi6n introductora que explicita que se trata de una recomen­
daci6n suele darse tambien con sustantivos deverbales, que desempenan 
una funci6n muy similar a la de! infinitivo, como se observa en el ejemplo 
de (5). 

(5) A partir de estos elementos, a continuaci6n pasaremos a iden­
tificar y definir las lineas de actuaci6n que, como respuesta a los ra­
cimos de problemas descritos, pueden permitir la consecuci6n de 
los objetivos citados. 
4.1. Descripci6n de las [lineas de actuacion]E.n. 
4.1.1. Lfnea 1. Generaci6n de una zona (o zonas) comercial con­
solidada 
• Mejora de la conexi6n y de las comunicaciones (fisicas y psico-

16gicas) entre los diferentes nucleos que forman este municipio. 
• Generacion de zonas de concentraci6n comercial e introduc­

ci6n de criterios de urbanismo comercial en su interior en sus al­
rededores. 

• Potenciacion de la continuidad comercial y creaci6n de itinera­
rios para peatones. 

• Creacion de «locomotoras» comerciales ( ... ) 
(lnforme de Consultorfa para realizar un 

Plan de actuaci6n comercial en un municipio) 

Tai como hemos marcado sobre el ejemplo de (5) , en estos ejemplos 
de recomendaci6n de varias acciones, la expresi6n directiva coincide con 
el tftulo de! apartado en el que aparecen dichas acciones, como en (5), 
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o bien con la expresi6n predictiva de la enumeraci6n, como ocurrfa en 
el ejemplo (4). 

En los documentos analizados tambien resultan muy frecuentes las 
recomendaciones explfcitas introducidas por verbos performativos, 
como proponer, recomendaro sugerir. En algunos de estos casos, el profesio­
nal parece mostrar un mayor grado de compromiso con la acci6n pro­
puesta que en la formulaci6n de las recomendaciones de ( 4) y (5), ya 
que recomienda una acci6n en nombre de la empresa, aludida expresa­
mente como tal, como en (6), o implfcita en el uso de la primera perso­
na del plural ( 7). 

(6) «XX [nombre de la empresa de consultorfa] recomienda que 
esta formaci6n sea realizada por los responsables correspondientes 
de la implantaci6n por parte de XX [nombre de la empresa 
solicitante] » . 

(lnforme de Consultorfa dirigido a una empresa de software 
sobre el desarrollo de un Sistema de Gesti6n de Calidad) 

(7) «Es en este sentido en el que proponemos un PDC con un ele­
vado valor ariadido de asesoramiento y la elaboraci6n de informes 
puntuales y tematicos por parte de expertos en cada materia -en 
funci6n de las necesidades reflejadas en este prediagnostico-, sien­
do la contrataci6n del gerente del centro comercial el factor criti­
co para la coordinaci6n y gesti6n de todo el proceso». 

(Informe de Consultorfa dirigido al Ayuntamiento de Barcelona 
para elaborar un Plan de Dinamizaci6n de la zona comercial de 

un barrio de la ciudad) 
En otras ocasiones, el verbo performativo que expresa el acto de reco­

mendar suele aparecer acompariado de un se bloqueador del sujeto, 
dando lugar a una estructura impersonal. La elecci6n de una recomenda­
ci6n con expresi6n de emisor personal o «corporativo», como la de los 
ejemplos anteriores de (6) y (7), o bien de una recomendaci6n impersonal, 
como en el siguiente ejemplo de (8) , a menudo no es constante en los 
documentos manejados. Asi, en algunos textos las recomendaciones en 
las que el emisor se identifica como parte de la empresa alternan con las 
formas impersonales, como es el caso del ejemplo que sigue, que procede 
del mismo documento que el ejemplo de (6). 

(8) «Se recomienda, como minimo, realizar tres sesiones de forma­
ci6n, cuyo contenido sea: ( ... )». 

(lnforme de Consultorfa dirigido a una empresa de software 
sobre el desarrollo de un Sistema de Gesti6n de Calidad) 

Estas estructuras con verbos performativos suelen alternar con otro 
tipo de construcciones de la recomendaci6n, como las perifrasis de 
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obligaci6n en presente de indicativo (9), que parecen disminuir el grado 
de optatividad que tiene el destinatario de efectuar ( o no) la acci6n 
recomendada, puesto que tales perffrasis obligativas suelen emplearse 
para expresar actos directivos impositivos, como las 6rdenes. En estos 
casos aparecen tambien de forma explfcita tanto la acci6n recomendada 
(A.R.) como la expresi6n directiva (E.D.), tal como representamos sobre 
el ejemplo. 

(9) «El encaje de la Direcci6n para la innovaci6n y el conocimien­
to dentro de la estructura directiva del Hospital XX [debe]E.o. [en­
marcarse dentro del ambito de lo asistenciaJ]A.R.». 

(Informe de Consultorfa para la puesta en marcha de la 
Direcci6n para la innovaci6n y el conocimiento en un gran 

hospital publico espaiiol, formato PowerPoint) 

6.2. Formulacwn interplicita de la recomendaci6n 

Por otra parte, en los documentos examinados se encuentran tambien 
recomendaciones cuya expresi6n lingiifstica no es ni totalmente explfcita 
ni implf cita, esto es, recomendaciones interplicitas. En este tipo de reco­
mendaciones interplfcitas la recomendaci6n subyace a una expresi6n 
aparentemente declarativa o descriptiva. Un grupo de recomendaciones 
que cabe considerar como pertenecientes a este tipo son, por ejemplo, 
aquellas en las que la acci6n recomendada sf se expresa de forma explf­
cita, pero solo se plan tea como una acci6n buena o beneficiosa en gene­
ral, sin que aparezcan verbos o estructuras que expresan el acto directivo. 
El planteamiento de tal acci6n como positiva o recomendabl,e puede reali­
zarse de diversos modos. 

En primer lugar, mediante estructuras generalizadoras de valoraci6n 
de! tipo <verbo copulativo + adjetivo valorativo>, en las que se desfocaliza 
la identidad del destinatario de la recomendaci6n. Entre los adjetivos 
valorativos mas frecuentes en los informes jurfdicos y de consultorfa se 
encuentran aconsejabley conveniente (10). Este ultimo, mas frecuente que 
aconsejabl,e, puede alternar con la estructura impersonal del verbo modal 
convenir ( 11) : 

(10) «Asf es conveniente romper con la rutina y el aburrimiento 
que rodean al tema de la seguridad y vender internamente la im­
portancia de estos conceptos». 

(Informe de Consultorfa dirigido a una empresa petrolera 
sobre prevenci6n de riesgos laborales) 

(11) «Conviene que, a la mayor brevedad, la Comunidad Aut6no­
ma de XX adopte la norma que determine el regimen econ6mico 
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de los derechos de alta, para evitar asf eventuales comportamientos 
arbitrarios o abusivos de las empresas suministradoras». 

(Dictamenjurfdico sobre el cobro de cuotas de instalaciones de 
gas no aprobadas por una administraci6n auton6mica) 

Un segundo tipo de estructuras de valoraci6n con verbo copulativo 
son las que incluyen adjetivos que expresan la necesidad de realizar una 
acci6n, como necesario, preciso, imprescindibl.e, importante (12). 

(12) «Por ello es importante que la formaci6n en materia de 
seguridad sea constante y prioritaria». 

(lnforme de Consultorfa dirigido a una empresa petrolera 
sobre prevenci6n de riesgos laborales) 

Estas estructuras de valoraci6n con adjetivos modales que indican la 
necesidad o la importancia de la acci6n tambien alternan con el uso de 
nominalizaciones de dichos adjetivos (13). 

(13) «La mayor parte de los que visitan el barrio de XX (residen­
tes o no) senalan que el motivo principal de visita a la zona co­
mercial es la realizaci6n de compras y, adema.s, la gente llega ma­
yoritariamente a pie. Este dato demuestra la capacidad de atracci6n 
de la zona comercial y sus posibilidades futuras, pero plantea, en 
cambio, la necesidad de disenar y desarrollar actuaciones urbanfs­
ticas importantes, entre las cuales se encuentra la necesidad de un 
aparcamiento regulado de rotaci6n ( ... )». 

(Informe de Consultorfa dirigido al Ayuntamiento de Barcelona 
para elaborar un Plan de Dinamizaci6n de la zona comercial de 

un barrio de la ciudad) 
Cuando el emisor experto valora como buena o ventajosa una acci6n 

determinada, como en los ejemplos de (10) y (11), el destinatario 
infiere que la intenci6n del emisor es recomendarle que realice dicha 
acci6n. Lo mismo ocurre cuando se presenta tal acci6n como necesaria, 
como en ( 12) y ( 13), o cuando se em plean verbos modal es de necesidad 
(aleticos) , como precisa, exige o requiere, que se predican de sujetos no 
humanos (14). 

(14) «La iluminaci6n tambien requiere una transformaci6n im­
portante para generar unas caracterfsticas adecuadas a la poten­
ciaci6n del comercio y unos espacios mas agradables y atractivos; lo 
mismo ocurre con la limpieza (que tambien aparece como uno de 
los aspectos a mejorar). El deterioro de las aceras, el problema del 
incumplimiento de las normas de carga y descarga, la falta de se­
nalizaci6n, etcetera, son elementos anadidos sabre los que un Plan 
de Dinamizaci6n Comercial tendrfa que incidir, definiendo planes 
de actuaci6n y mejora. 
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(Informe de Consultorfa dirigido al Ayuntamiento de Barcelona 
para elaborar un Plan de Dinamizacion de la zona comercial de 

un barrio de la ciudad) 
Notese que, en ejemplos como el anterior, no solo se desfocaliza la 

identidad de! destinatario o de la persona que se espera emprenda la 
accion recomendada ( en este caso, transformar la iluminaci6n), sino que 
dicha accion se presenta como «exigida por las circunstancias», por lo 
que se desfocaliza tambien la presencia de! emisor y, con ella, su respon­
sabilidad sobre la accion propuesta ( estamos, de nuevo, pues, ante una 
estrategia de proteccion de la face del emisor, como las tratadas en el 
apartado 6). 

Otro tipo de formulacion lingiiistica de la recomendacion interplicita 
es la que se ejemplifica en (15). En este ejemplo se recurre a la figura 
retorica de la litote o atenuacion, consistente en negar algo para afirmar 
lo contrario. Se trata, por tan to, de una estrategia de indireccion. 

(15) «En consecuencia, la remision a la politica de privacidad de la 
empresa publicada en una pagina web, no parece una forma 
idonea, en tanto que la informacion se facilitaria a posteriori, 
mientras que el articulo 5 de la LOPD exige que la informacion se 
proporcione con caracter previo a la solicitud de los datos». 

(Informe juridico 0575/ 2008, emitido por la Agencia Espanola 
de Proteccion de Datos. Disponible en https: / / www.agpd.es/ 

portalweb/ canaldocumentacion/ informes_juridicos/ 
index-ides-idphp. php) 

El ejemplo de (15) reviste especial interes porque pertenece al unico de 
los informes de! corpus analizado en el que se desaconseja emprender la 
accion consultada por la empresa solicitante. Esta es probablemente la 
razon que explica la necesidad de que el escritor emplee un mayor grado 
de mitigacion protectora de la imagen del experto, ta! como muestran 
estrategias de atenuacion como la Ii tote ( no parece una forma id6nea = «es 
desaconsejable, no lo haga») y como la aparicion de! verbo parecer. 

6.3. Fonnulacion implicita de la recomendaci6n 

Por ultimo, las recomendaciones pueden aparecer tambien de forma 
implicita. En terminos de Mulder, un acto directivo es implicito cuando «la 
acci6n o el estado de cosas descrito en la proposicion principal no corres­
ponde con la accion a la que el hablante incita al oyente» ( 1998: 24 7). En 
las recomendaciones que hemos clasificado como implicitas no se explici­
ta ni laaccion recomendada (tal como afirmaba Mulder) , ni tampoco la ex­
presi6n directiva que expresa el acto ilocutivo de recomendar, sino que 
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ambos componentes de la recomendacion se interpretan inferencial­
mente. Las recomendaciones que presentan este tipo de formulacion, es­
to es, que no contienen elementos lingi.iisticos que se refieran literal­
mente a la intencion de proponer una accion ni a la accion propuesta, 
son muy frecuentes en documentos profesionales en los que el emisor 
desea evitar comprometer demasiado su imagen con la accion que pro­
pone. En el ambito profesional, una de las modalidades de recomenda­
cion implfcita mas frecuente es la aparentemente mera presentacion de 
informacion. En estos casos, el acto de recomendar se recupera a partir 
de un proceso inf erencial. 

Un tipo muy habitual de formulacion implfcita de la recomendacion 
consiste en presentar al cliente no una recomendacion concreta, sino 
una lista de opciones posibles que pueden resultar ventajosas, con el ob­
jetivo de que el propio cliente sea quien asuma la responsabilidad de la 
decision final. En este caso se explicitan diferentes posibilidades de ac­
tuaci6n, pero, en cambio, no se formulan de manera literal ni la expre­
sion directiva que las recomienda ni la preferencia por alguna de ellas. Se 
trata de una estrategia frecuente, especialmente en el ambito juridico. 

(16) «Las comunidades de propietarios y los consumidores en ge­
neral son libres para determinar el regimen de tenencia, instala­
ci6n y mantenimiento de la IRC. Disponen de las siguientes op­
ciones: i) tener la IRC en regimen de propiedad, atendiendo a 
todas sus obligaciones; ii) contratar el uso de la IRC, ( ... ), o iii) con­
tratar con un tercero el servicio de mantenimiento y revision de la 
IRC, sin perder la propiedad de la IRC». 

(Dictamen juridico sobre el cobro de cuotas de instalaciones de 
gas no aprobadas por una administracion autonomica) 

El hecho de presentar una soluci6n multiple compuesta de mas de 
una accion posible ya habfa aparecido en ejemplos anteriores, en concre­
to en (4) y (5). 

(4) ALGUNAS RECOMENDACIONFS: 

• Informar a toda la plantilla de los efectos de la entrada en vigor 
de la futura ley, asi como de la politica que llevara a cabo la em­
presa en dicha materia. 

• Definir una pauta clara sobre si la empresa opta por no autori­
zar al trabajador a abandonar el centro de trabajo, para fumar 
fuera del mismo. 

• Implantar senales de prohibicion de fumar en los centros de tra­
bajo. ( ... ) 

(lnforme juridico sobre la aplicaci6n de la ley antitabaco 
en una empresa) 
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(5) A partir de estos elementos, a continuaci6n pasaremos a iden­
tificar y definir las lineas de actuaci6n que, como respuesta a los ra­
cimos de problemas descritos, pueden permitir la consecuci6n de 
los objetivos citados. 
4.1. Descripci6n de las [lineas de actuacion]E.o. 
4.1.1. Linea 1. Generaci6n de una zona (o zonas) comercial con­
solidada 
• Mejora de la conexi6n y de las comunicaciones (fisicas y psico-

16gicas) entre los diferentes nucleos que forman este municipio. 
• Generacion de zonas de concentraci6n comercial e introduc­

ci6n de criterios de Urbanismo Comercial en su interior en sus 
alrededores. 

• Potenciacion de la continuidad comercial y creaci6n de itinera­
rios para peatones. 

• Creacion de «locomotoras» comerciales ( ... ) 
(lnforme de Consultorfa para realizar un 

Plan de actuaci6n comercial en un municipio) 
Contrariamente a lo que indican las apariencias, el ejemplo de (16) es 

distinto de los ejemplos de ( 4) y (5). Si bien en estos dos ultimos aparecen 
enumeraciones en las que se recomienda realizar todas las acciones 
descritas, en el caso de (16) , en cambio, se presentan opciones que se 
plantean como alternativas, de las cuales el cliente debe elegir solo una. 

No obstante, la elecci6n del receptor-cliente no es totalmente libre. 
En los ejemplos como el de ( 16), tras la presentaci6n de las distintas 
opciones suele expresarse un cierto posicionamiento del experto, que 
consiste en poner de relieve las ventajas o las inconvenientes de alguna 
de las opciones listadas. Asf, par ejemplo, el ejemplo de (16) continua 
del siguiente modo: 

(16bis) «Las comunidades de propietarios y las consumidores en 
general son libres para determinar el regimen de tenencia, ins­
talaci6n y mantenimiento de la IRC. Disponen de las siguientes 
opciones: i) tener la IRC en regimen de propiedad, atendiendo 
a todas sus obligaciones; ii) contratar el uso de la IRC, ( .. . ), o iii) 
contratar con un tercero el servicio de mantenimiento y revision 
de la IRC, sin perder la propiedad de la IRC. En el caso de que 
opten por contratar la instalacion y mantenimiento a la empresa 
suministradora pagando un canon por el uso, la comunidad dis­
pone de la opci6n de compra, que puede ejercer en cualquier mo­
mento quedando liberada de la obligacion de pago del canon y 
libre para contratar el mantenimiento con cualquier otra empresa 
autorizada». 
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En el fragmento destacado en negrita se destacan las ventajas de la 
segunda opci6n enumerada: si la comunidad contrata el uso de la IRC 
con la empresa suministradora, podra comprar y liberarse de! pago de! 
canon. Dado que el cliente ha solicitado al experto un asesoramiento, 
el experto no puede ofrecerle una mera descripci6n de las opciones, 
sino que debe tambien valorarlas. A partir de la valoraci6n de! experto, 
el lector puede facilmente inferir cual es la acci6n que el experto pre­
senta como mas conveniente. Asf, el destinatario recupera tambien infe­
rencialmente el acto ilocutivo: la recomendaci6n de emprender dicha 
acci6n. 

En este tipo de recomendaci6n multiple y abierta se observa otra 
diferencia entre la recomendaci6n y otro acto de habla directivo que 
preserva un cierto margen de optatividad para el receptor: la petici6n. 
Mientras que en el caso de la petici6n -recordemos, en beneficio de! 
hablante- resulta raro explicitar el margen de optatividad de! receptor 
(un ejemplo serfa: Tengo calor. g,Puedes abrir la ventaniUa o encender el aire 
acondicionado, par favor?) , en la recomendaci6n las posibilidades de actua­
ci6n alternativas por las que puede optar el destinatario se explicitan con 
mucha mayor frecuencia. Esta mayor presencia de las opciones alternati­
vas puede explicarse, de nuevo, por el hecho de que en el caso de la 
recomendaci6n la acci6n propuesta no es en beneficio de! emisor, por lo 
que este puede tener menor interes o necesidad de controlar la respuesta 
conductual de! destinatario. 

En la misma lfnea de la estructura de recomendaci6n implfcita 
consistente en presentar varias opciones alternativas, se encuentra tam­
bien un tipo de representaci6n de la recomendaci6n que aparece con 
frecuencia en los nuevos formatos para presentaciones multimedia a 
los que, cada vez mas, recurren las empresas de consultorfa. Se trata de 
informes que se presentan en formato PowerPoint, es decir, estructura­
dos como una serie de diapositivas, pero que no estan pensados para 
ser proyectados en pan tall a, sino para ser impresos y lef dos en papel 
(Montolfo, 2004). 

A continuaci6n se ofrece un ejemplo de recomendaci6n en este nuevo 
formato multimedia. En este caso se presentan las distintas «Opciones 
estrategicas», pero, a diferencia de lo que ocurre en el ejemplo anterior 
de ( 16) y ( l 6bis), la inclinaci6n de! experto hacia algunas de estas opcio­
nes, es decir, su recomendaci6n, no aparece formulada lingiifsticamente, 
sino de modo grafico o visual: las dos primeras opciones (continuar sin 
comprar o comprar) aparecen marcadas graficamente como beneficiosas 
o positivas, mientras que las otras dos (mantener o vender) son desacon­
sejadas, tambien mediante un fcono grafico. 
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(17) 
Las opciones estrategicas que se anticipan para la unidad 
de Alergia son cuatro 

• • 
)( 

)( 

(Informe de Consultorfa sobre el Diserio estrategico para el Area 
de Alergia de una empresa multinacional del medicamento) 

En este ultimo ejemplo pueden observarse los nuevos recursos grafi­
cos que se empiezan a emplear en el genero en transformaci6n que cons­
tituye el informe profesional, especialmente el de consultorfa. Tales cam­
bios tendran que tenerse tambien en cuenta a la hora de estudiar la 
recomendaci6n prof esional. 

6.4. Condicionantes para la interpretacion de la recomendaci6n experta 

En sfntesis, dada la complejidad que entraria el asesoramiento profe­
sional, que puede comprometer la imagen del emisor como profesional 
autorizado ( tal como se ha visto en el apartado 6), las estructuras lin­
giifsticas que permiten formular recomendaciones conforman un amplio 
abanico en el que interaccionan los mecanismos de organizaci6n textual, 
la expresi6n lingiifstica seccionada y algunos aspectos discursivos. 

En efecto, la recomendaci6n puede realizarse a traves de secuencias tex­
tuales propiamente directivas, cuando la recomendaci6n es explfcita, pero 
tambien por medio de secuencias argumentativas, cuando se presenta una 
de las opciones como mejor que otras. Incluso es posible expresar una re­
comendaci6n mediante una secuencia textual expositiva, mediante la apa­
rente descripci6n de informaci6n, a partir de la cual el destinatario puede 
inferir la conveniencia o necesidad de realizar una acci6n. 

Del mismo modo, la formulaci6n lingiifstica empleada para recomen­
dar puede oscilar desde el mayor grado de direcci6n y explicitud hasta un 
alto grado de implicitud e indirecci6n. Asf, cuando aparecen, por ejem­
plo, verbos performativos, se expresan de forma literal tanto la acci6n 
recomendada como la expresi6n directiva que realiza el acto ilocutivo 
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de recomendar. En cambio, es posible tambien encontrar ocurrencias en 
las que tan to la expresi6n directiva como la acci6n recomendada quedan 
implfcitas en la mera presentaci6n de datos o en una respuesta afirmati­
va o negativa. 

Por ultimo, hay que tener en cuenta determinados aspectos discursivos 
que desempeiian un papel fundamental en la elaboraci6n de las inferen­
cias que permiten interpretar como recomendaciones las estructuras di­
rectivas indirectas o poco explf citas. Asf, cuando la expresi6n directiva no 
esta explf cita, el acto ilocutivo de recomendar se infiere gracias a dos ele­
mentos discursivos fundamentales: la intenci6n comunicativa convencio­
nal del genera discursivo en el que aparece la recomendaci6n y la relaci6n 
socioprofesional que se establece entre los participantes. En el caso de los 
informes examinados aqui,jurfdicos y de consultorfa, la interpretaci6n de 
muchos de los actos de habla que aparecen en el texto esta condicionada 
por: (i) la intenci6n comunicativa, que suele consistir en proponer una o 
una serie de acciones dirigidas a resolver un problema o tomar una deci­
sion trascendente; asi como (ii) las relaciones complementarias de jerar­
qufa de conocimiento y de jerarqufa econ6mica que se establecen entre 
los participantes. 

Comentarios finales y proyecciones 

La exposici6n de las paginas precedentes demuestra que la recomen­
daci6n o asesoramiento profesional constituye una operaci6n textual muy 
significativa en la producci6n escrita cotidiana de un numero creciente 
de profesionales. Como se ha mostrado, se trata, ademas, de una opera­
ci6n relevante desde la perspectiva del estudio social del uso de la len­
gua, puesto que, por un lado, constituye un ejemplo de discurso que se 
erige en producto econ6mico; y, por otro, esta cargada de autoridad y le­
gitimidad, ya que la realiza un experto (desde este punto de vista, la reco­
mendaci6n experta suele ser un caso paradigmatico de discurso de poder). 

Desde el punto de vista del analisis mas estrictamente lingiiistico, la im­
portancia creciente de la recomendaci6n escrita experta interesa a la lin­
giifstica y, en general, al analisis del discurso por varios motivos. 

En primer lugar, porque tiene una incidencia directa en la evoluci6n 
de los generos profesionales, siempre en continua transformaci6n, que 
integran cada vez mas las diferentes fases asociadas a la operaci6n de re­
comendar una determinada acci6n. Asi, la recomendaci6n experta se en­
cuentra expresada tanto en formatos convencionales como en los nue­
vos formatos multimedia y puede expresarse lingiifsticamente y tambien 
mediante recursos visuales ic6nicos. 
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Su estudio resulta de interes tambien porque recomendar o asesorar 
de manera profesional suele implicar diferentes estrategias argumentati­
vas, como la justificaci6n o la reserva, no analizadas has ta el momento de 
manera exhaustiva en los documentos profesionales; asf como tambien 
puede afectar de distinta forma a la estructura de! texto, ya sea domi­
nando su estructura global, como en el caso de algunos informes jurf di­
cos analizados, como inserta en la microestructura textual. 

En tercer lugar, el estudio de esta operaci6n se revela pertinente por­
que esta involucra la utilizaci6n de formulaciones lingufsticas relaciona­
das con la expresi6n de actos directivos, formulaciones no descritas con 
la exhaustividad que requieren. En este sentido, estudiar la recomenda­
ci6n supone igualmente estudiar el ambito de los discursos destinados a 
la acci6n de! receptor, esto es, de los discursos con valor directivo, a fin 
de establecer las concomitancias y diferencias con respecto a otros tipos 
de de actos de habla directivos, tanto impositivos como no impositivos, co­
mo la orden o mandato, el consejo, la indicaci6n o la sugerencia. Se tra­
ta, pues, de un estudio, que en este punto va mas alla de la descripci6n 
de los recursos de una lengua concreta ( el espanol, para el caso que nos 
ocupa) y plantea una aportaci6n a la teorfa lingufstica general. 

Dada la importancia creciente que reviste la recomendaci6n experta 
en el desarrollo profesional, parece conveniente que los estudiantes uni­
versitarios, los futuros profesionales, conozcan, por lo menos de manera 
pasiva, su funcionalidad, las fases de las que puede componerse de acuer­
do con el objetivo del emisor, asf como las diferentes estructuras lingufs­
ticas que puede utilizar en su formulaci6n segun cual sea su intenci6n, la 
relaci6n con el receptor, etcetera. 
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Resumen 
Partiendo de! supuesto de que para realizar intervenciones didacticas desde una 
perspectiva de alfabetizaci6n disciplinar guiada por los generos de! discurso es re­
quisi to fundamental contar con una descripci6n de los textos que se leen y que cir­
culan en los ambitos de especialidad, en este capftulo describimos los procedi­
mientos metodol6gicos tanto para la recolecci6n de un corpus a traves de diversas 
disciplinas en ambitos academicos y profesionales asf como para la identificaci6n de 
los respectivos generos. Como parte de los resultados, se ofrece una definici6n y 
ejemplificaci6n de veintinueve generos especializados y se indaga comparativamen­
te en los hallazgos empfricos obtenidos en los ambitos academicos y profesionales. 
El capftulo e enmarca con una presentaci6n de los fundamentos te6ricos que sus­
tentan la investigaci6n desde una concepci6n integral y multidimensional de los ge­
neros que los considera como constructos complejos en cuya naturaleza interact:uan 
las dimensiones cognitiva, social y lingufstica. 

Introducci6n 

La Escuela Lingiifstica de Valparaiso (www.linguistica.cl), desde sus ini­
cios ha tenido como foco de sus investigaciones el estudio de la compren­
si6n y producci6n de! discurso escrito, principalmente desde una pers­
pectiva psicosociolingiifstica. En esta misma direcci6n, los trabajos mas 
recientes han estado dirigidos a comprender en profundidad las caracte­
rfsticas del discurso academico y profesional, especfficamente las propie­
dades de los generos discursivos, que estarfan relacionadas con el desem­
peiio de los estudiantes universitarios en la comprensi6n y producci6n de! 
discurso academico. El objetivo mayor que orienta las investigaciones en­
marcadas en este programa es tanto la generaci6n de un marco te6rico 
que de cuenta del discurso academico y profesional, como la creaci6n de 
herramientas que apoyen la alfabetizaci6n disciplinar especializada. 

Junto a lo anterior, tambien se debe destacar el rol que ha venido 
a jugar en el marco de las investigaciones de la Escuela Linguistica de 
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Valparaiso la creacion de la Catedra Unesco para la Lectura y la Escritura 
en su sede Chile. Esta instancia de reflexion academica, con un foco en 
los procesos de produccion y comprension de textos, se ha constituido 
en un factor que ha reforzado nuestros objetivos y ha abierto fructffe­
ros caminos en ambitos nacionales como internacionales, al poner en 
contacto a la comunidad cientffica chilena con estudiosos de toda La­
tinoamerica. 

Ahora bien, el estudio que presentamos a continuacion constituye 
parte inicial de una indagacion que busca construir un perfil a partir de 
la comprension de textos especializados por parte de estudiantes de 
educacion superior. De modo especffico, el objetivo de este capf tulo es 
presentar parte de los fundamentos teoricos que subyacen a esta inves­
tigacion, describir los procedimientos metodologicos que nos permi­
tieron identificar diversos generos academicos y profesionales e inda­
gar en la manera en que dichos generos se relacionan de acuerdo al 
ambito en que circulan. Para ello, hemos adoptado una concepcion 
multidimensional de los generos que considera las dimensiones cogni­
tiva, social y lingiifstica. 

En primer lugar, presentamos nuestra concepcion multidimencional 
de genero discursivo, la cual fundamenta y orienta los procedimientos 
metodologicos que hemos seguido. Luego, se describen las acciones rea­
lizadas para la recoleccion de los corpora y las diversas etapas del anali­
sis. Se continua con la exposicion de los resultados, que consisten fun­
damentalmente en una identificacion, definicion y ejemplificacion de los 
textos de! corpus en diversos generos, asi como tambien en la descrip­
cion de ciertos hallazgos en la relacion de los generos identificados en 
ambos corpora de acuerdo a los ambitos academico y profesional. Para 
terminar, realizamos una reflexion de los alcances de este trabajo y sus 
proyecciones. 

1. La nocion de genero 

De acuerdo a lo propuesto por Parodi (2008), el genero constituye 
una constelacion de potencialidades de convenciones discursivas sus­
tentada por los conocimientos previos de los hablantes/ escritores y 
oyentes/ lectores, almacenados en la memoria de cada sujeto. Dicho co­
nocimiento se articula a traves de representaciones mentales dinami­
cas, por lo que los generos discursivos se constituyen a partir de deter­
minadas constricciones y parametros contextuales, sociales y cognitivos 
de los que forman parte. De esta manera, el genero es una potenciali­
dad de recursos que se instancia en selecciones convencionalizadas que 
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presentan determinadas regularidades sincr6nicamente identificables, 
pero que tambien son factibles de ser observadas a modo de variaciones 
diacr6nicas, pues no son entidades estaticas. 

En la Figura 1 se grafican las tres dimensiones constitutivas de los ge­
neros y sus interacciones. 

Figura 1. Dimensiones constitutivas del genero discursivo. 

A partir de estas dimensiones y de sus interacciones, los generos -en 
su manifestaci6n concreta- son variedades de uso de una lengua que 
se expresan como un conjunto de rasgos lingiiistico-textuales coocu­
rrente sistematicamente, a traves de las tramas de un texto, y que se 
circunscriben lingufsticamente en virtud de determinados prop6sitos 
comunicativos, en relaci6n con los participantes implicados, los con­
textos de producci6n, los diversos ambitos de uso, los modos de orga­
nizaci6n discursiva y los soportes, etcetera. Estos conjuntos de rasgos 
lingufstico-textuales pueden ser identificados a partir de! analisis de tex­
tos concretos, a partir de los cuales se identifican las regularidades que 
caracterizan a un genero. 

La siguiente figura captura esta idea y muestra que el genero es un ni­
vel mayor de abstracci6n a partir de las realizaciones concretas que son 
los textos propiamente tales. 
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Figura 2. Relacion entre generos discursivos y textos. 

Con el fin de especificar el concepto de generos academicos y profe­
sionales, en la siguiente figura se grafican los niveles en que proponemos 
en que ellos se despliegan a traves de un continuum, desde un marco mas 
global de tipo jerarquico en que el discurso especializado actua como ni­
vel mayor de abstracci6n. 

DISCURSO ESPECIALIZADO 

GENEROS 
ACADEMICOS 

• ·- ·- ·- - ·- ·- ·• GENEROS 
PROFESIONALES 

GENEROS DISCIPLINARES 
(Psicologia - Quimica - Biologia - LingOistica - ... ) 

TEXTOS 

(Manual , Guia Didactica, Texto Disciplinar, lnforme, Ficha, ... ) 

Figura 3. Continuum desde el discurso especializado, los generos discursivos a 
los textos. 
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Por medio de esta figura intentamos dar cuenta de nuestra concep­
ci6n de lenguaje, en donde se muestra la interacci6n jerarquica entre el 
discurso especializado, los generos academicos y profesionales, el discur­
so disciplinary la instanciaci6n final en textos concretos, como unidades 
lingiifsticas pero tambien como unidades de sentido. Todos estos estratos 
establecen grados progresivos de abstraccion y concrecion, hasta llegar a 
los textos como instancias de materializacion lingiifstica. Este continuum 
muestra el modo en que el sistema lingiifstico ofrece multiples potencia­
lidades, las cuales se van seleccionando y organizando en virtud de cier­
tas variables, hasta llegar a constituirse en objetos operacionalizados, o 
sea, los textos propiamente tales, como por ejemplo los textos recolecta­
dos en los corpus que describiremos mas adelante en este capf tulo. 

Desde esta perspectiva, en nuestra opinion, los generos son constructos 
cognitivos con un formato representacional complejo, elaborados a partir 
de conocimientos construidos por un sujeto en un contexto social deter­
minado. El termino genero discursivo es mas amplio que el de tipo o clase 
textual, puesto que refleja la multidimensionalidad del lenguaje. De esta 
forma, los generos emergen con el fin de brindar respuesta y satisfacer a di­
ferentes demandas comunicativas y, por ende, su estructura y organizacion 
retorico-lingiifstica se dispone en virtud de cumplir esos fines. En tal sen­
tido, los generos son no solo instrumentos de comunicacion, sino que, ade­
mas, constituyen la practica discursiva en la que participan los usuarios de 
una lengua en una comunidad discursiva determinada. De esta forma, es 
el sujeto el que construye en su mente los generos discursivos a partir de su 
experiencia de participar en estas rutinas de comportamiento lingiifstico 
que caracterizan determinados ambitos de la actividad humana. 

Lo anterior no quiere decir que negamos el caracter social de los ge­
neros, fuertemente enfatizado en la mayorfa de la literatura disponible, 
sino que destacamos un aspecto que consideramos ha sido un tan to des­
cuidado en su estudio. Es evidente que los generos emergen y se desem­
peiian coma practicas sociales, pero no es menos importante que su na­
turaleza cognitiva es lo que les proporciona cierta estabilidad y que, en 
definitiva, es el sujeto (hablante, escritor, oyente o comprendedor) quien 
almacena en su mente esta informacion y la emplea segun sea el caso. 
Del mismo modo, gracias a la maleabilidad de las representaciones men­
tales, el dinamismo de los generos es efectivo, pues el conocimiento se 
reorganiza permanentemente en virtud de los propositos de los usuarios 
de la lengua en situaciones concretas y en contextos particulares. 

La siguiente figura muestra coma los generos discursivos, en tanto 
constructos cognitivos, deben dar cuenta de una serie de representacio­
nes de diversos tipos de conocimientos. 

253 



Representaci6n Cognitiva 
del Genero 

(Participantes, Lugares, 
Prop6sitos, Textos) 

Conocimiento Previo 

Figura 4. Los generos en su dimension cognitiva (Parodi, 2008). 

Como se aprecia en esta figura, todo sujeto en un cierto grado de co­
nocimiento de su lengua y de situaciones convencionalizadas de interac­
ci6n discursiva construye un vasto conjunto de conocimientos de diversa fn­
dole. Entre estos conocimientos, ciertas regularidades lexicogramaticales 
de la lengua, las representaciones de roles sociales, los tipos de textos y los 
prop6sitos comunicativos constituyen soporte para la construcci6n mas es­
pecffica de un genero discursivo. Tai como se muestra en esta figura, es el 
conocimiento del sujeto el que brinda estabilidad a estos conocimientos y 
permite que un sujeto pueda reconocer situaciones previas y saber c6mo 
interactuar en ellas; al mismo tiempo, este sujeto es capaz de construir y al­
macenar nuevos conocimientos de experiencias discursivas emergentes con 
las que va interactuando en su vida academica y profesional. 

Ahora bien, en este contexto cabe seii.alar que son dos ambitos de es­
pecial interes para esta investigaci6n: el de los generos academicos y los 
profesionales. El primero de estos ambitos ha sido objeto de diversas in­
vestigaciones realizadas por los miembros de la Escuela Lingiifstica de Val­
paraiso. En este sentido, los resultados de estas investigaciones nos permi­
ten concebir una relaci6n de gradualidad ode continuum en relaci6n a las 
caracterfsticas lingiifsticas y discursivas de los textos que circulan en este 
ambito con el de los discursos escolares generales, los tecnico-profesiona­
les, los cientificos y los profesionales (Parodi, 2008) . Esto permite suponer 
que las personas que van formando parte de distintos tipos de practicas 
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discursivas van paulatinamente enfrentando generos diversos desde un arn­
bito de formaci6n general a uno de mayor especializaci6n disciplinar. 

2. Descripcion de la recoleccion del corpus 

En lo que sigue presentamos una breve descripci6n del proceso de re­
colecci6n llevado a cabo para constituir el corpus PUCV-2006, el cual es­
ta, a la vez, compuesto por un subcorpus academico y otro profesional. 
Vale la pena mencionar que, debido a la diferente naturaleza de los am­
bitos elegidos como fuentes de ambos subcorpora, existe una importan­
te diferencia entre los procedimientos de recolecci6n llevados a cabo. En 
lo que respecta al subcorpus academico, se buscaba recolectar el 100% 
de! material escrito que es consultado y lefdo por los estudiantes duran­
te el total de aiios del currfculo de cuatro carreras universitarias, las que 
a su vez representan a cuatro campos disciplinares, estas son: Psicologfa 
(PSI), Trabajo Social (TS), Ingenierfa en Construcci6n (IC) y Qufmica In­
dustrial (QUI). En el caso de! subcorpus profesional, se recogieron los 
textos que circulan ya los que se exponen los profesionales egresados de 
estas carreras y que se desempeiian en ambitos propios a los de su for­
maci6n de origen. Cabe seiialar que, a diferencia de lo realizado con el 
corpus academico, para el corpus profesional no se persigui6 la recolec­
ci6n exhaustiva de todos los textos en circulaci6n. Lo que nos interesaba 
era construir un panorama de la diversidad de los generos que circulaban 
como medios de comunicaci6n escrita en estos cuatro ambitos laborales 
y no rastrear la totalidad de! material circulante. 

La elecci6n de estas cuatro disciplinas cientfficas pertenecientes a di­
ferentes areas de! conocimiento ( dos pertenecientes a las Ciencias Basi­
cas y de la Ingenierfa y dos pertenecientes a las Ciencias Sociales y Hu­
manas) se bas6 en tres criterios principales: 

1. Necesidad de explorar disciplinas diferentes a las clasicamente in­
dagadas en idioma ingles y en la mayorfa de los trabajos disponi­
bles en espaiiol, tales como !eyes, medicina, economfa, historia y 
negocios. 

2. Busqueda de comparaci6n y contraste, desde diversas 6pticas, de 
los generos y las caracterfsticas prototf picas de los textos circulantes 
en el ambito de la formaci6n academica universitaria y de! mundo 
profesional. 

Ahora bien, la metodologfa mas especffica de esta investigaci6n se di­
vide en diferentes etapas segun el estadio y foco de la misma. A conti­
nuaci6n se revisan brevemente los pasos seguidos en la construcci6n de 
ambos subcorpus. 
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2.1. Recoleccion del corpus academico 

Con el fin de conformar el corpus de! nivel academico y construir di­
cha base de datos electr6nica se procedi6 a traves de una serie de pasos. 
En la Tabla 1 se resumen los nueve pasos ejecutados. 

Pasos para recolectar el corpus academico PUCV-2006 
Paso 1: Construcci6n de una base de datos con la informaci6n completa de los 
curriculos de las cuatro carreras universitarias (incluyendo los programas de 
cada asignatura). 
Paso 2: Construcci6n de una base de datos con todas las referencias biblio-
graficas obligatorias y de consultas, incluidas en los programas de estudio. 
Paso 3: Preparaci6n de una encuesta para ser aplicada a todos los profesores 
de cada una de los cuatro programas, la cual incluy6 una solicitud de materia-
les complementarios no incluidos en los programas de asignaturas. 
Paso 4: Recolecci6n de material complementario a cada asignatura, que los pro-
fesores entregaron a traves de guias, archivos digitales y material fotocopiado. 
Paso 5: Busqueda en Internet con el fin de encontrar aquellos titulos disponi-
bles en formato digital, minimizando asi el tiempo de digitalizaci6n. 
Paso 6: Recolecci6n de los textos de las bibliotecas correspondientes y de las 
oficinas de los profesores. 
Paso 7: Proceso de fotocopiado de cada texto con el fin de construir una base 
de datos en papel, para consultas posteriores. 
Paso 8: Entrenamiento de un equipo de asistentes para escanear y compilar to-
dos los textos. 
Paso 9: Procesamiento de todos los textos del corpus en formato piano (*txt) a 
traves del etiquetador morfosintactico El Grial y correspondiente carga en la 
plataforma en linea www.elgrial.cl 

Tabla 1. Procedimientos llevados a cabo para la recolecci6n y procesamiento 
del corpus academico. 

Como se aprecia en esta tabla, la construcci6n de un corpus como el 
que perseguimos es una tarea compleja y no exenta de problemas. El ac­
ceso a la informaci6n que buscamos no esta siempre disponible de mo­
do simple y, muchas veces, se considera material restringido. Por otra par­
te, la fase de digitalizaci6n es un proceso arduo que requiere equipos de 
asistentes con entrenamiento y que aseguren contar con un material en 
excelente estado, pues se deben hacer esfuerzos por conseguir textos de 
alta calidad, resoluci6n para su posterior etiquetaje morfonsintactico en 
El Grial. Como se vera mas adelante, algunas de los posibles problemas 
emergentes en esta fase enfrentan mayor complejidad en la recolecci6n 
del corpus profesional. 
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2.2. Recolecci6n del Corpus Profesional 

Con el fin de recopilar el corpus del ambito profesional en las em­
presas y / o instituciones llevamos a cabo una serie de procedimientos, los 
cuales se presentan en la Tabla 2. 

Pasos para recolectar el corpus profesional PUCV-2006 
Paso 1 : Construcci6n de una primera base de dates de los profesionales egre-
sades de las cuatro carreras en estudio en un periodo de cinco afios. 
Paso 2: Determinaci6n de un numero de profesionales en ejercicio que cumplan 
con el requisite de desempefiarse en el ambito de su titulo profesional, con el 
fin de solicitarles materiales escritos. 
Paso 3: Contacto telef6nico con los sujetos de la muestra de egresados y pro-
gramaci6n de entrevista. 
Paso 4: Realizaci6n de entrevistas in situ con el apoyo de un protocolo ad hoc, 
con el objetivo de solicitar textos escritos de uso cotidiano en el medic laboral. 
Paso 5: Contacto posterior por correo electr6nico con los profesionales de la 
muestra, con el fin de que proporcionen otros materiales en formate electr6ni-
co, comprometidos en la entrevista. 
Paso 6: Busqueda en bibliotecas, empresas o en Internet de ciertos materiales 
mencionados, pero no entregados por los profesionales encuestados. 
Paso 7: Construcci6n de una segunda base de dates a partir de los alumnos en 
practica profesional terminal de las cuatro carreras en estudio. 
Paso 8: Determinaci6n de un numero accesible de entrevistados por disciplina 
o area de especializaci6n, con el fin de contactarlos y solicitares materiales de 
USO laboral. 
Paso 9: Contacto a traves de telefono, correo electr6nico o de los profesores 
supervisores de practicas profesionales para fijar entrevista en la universidad, 
con el objetivo de solicitar textos escritos de uso cotidiano en el medic laboral. 
Paso 10: Proceso de fotocopiado de todos los textos recolectados del primer y 
segundo grupo, con el fin de construir una base de dates en papel 
Paso 11: Entrenamiento de un equipo de asistentes para escanear y compilar 
todos los textos 

Tabla 2. Procedimientos llevados a cabo para la recolecci6n y procesamiento 
corpus profesional. 

La construcci6n del corpus profesional, en terminos generales, ha se­
guido pasos similares al academico. No obstante ello, y tal como se ha se­
iialado, en este caso empleamos el concepto de «saturaci6n de la mues­
tra», pues queda claro que la recolecci6n de material en el ambito laboral 
no tiene lfmites precisos. Tal como se adelant6 en el apartado referido a 
la recolecci6n del corpus academico, hubo ciertas dificultades llegado el 
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momento de que los profesionales en ejercicio entregaran muestras de 
los textos que circulan como parte de su comunicaci6n escrita cotidiana. 
Mayoritariamente esto se debi6 a asuntos de confidencialidad del mate­
rial circulante. Todo esto implic6 mayores esfuerzos en esta fase de reco­
lecci6n y hubo que, en presencia de los profesionales, eliminar cierta in­
formaci6n sensible. Hicimos especial enfasis en que nos interesaba el 
formato de los textos y no su contenido particular. 

3. Constitucion del corpus 

En la primera parte de esta secci6n entregamos una descripci6n cuan­
titativa del corpus recolectado. Dada la naturaleza diferente del tipo de 
recolecci6n entre el corpus academico y el profesional, revisaremos estas 
cifras separadamente. 

3. 1. Corpus academico 

En primer lugar presentamos los datos obtenidos para el corpus aca­
demico identificando el ambito de las carreras seleccionadas para el es­
tudio como el ambito cientifico en el cual se encuentran inmersas. 

Ambito Carrera N° textos % 

Ciencias Sociales y Psicologfa (PSI) 227 46 

Humanas (CS&H) Trabajo Social (TS) 142 29 

Ciencias Basicas y lngenierfa en Construcci6n (IC) 69 14 

de la lngenierfa (CB&I) Qufmica Industrial (QUI ) 53 11 

Totales 491 100 

Tabla 3. Constituci6n del corpus academico PUCV-2006 en formato digital. 

Los datos de la Tabla 3 resultan muy reveladores. En efecto, es evi­
dente la tendencia porcentual en este corpus hacia una mayor cantidad 
de textos en las carreras pertenecientes al ambito de las Ciencias So­
ciales y Humanas (CS&H) , representando en conjunto un 75% del to­
tal de textos recolectados. Esta diferencia en la distribuci6n porcentual 
del corpus nos permite hipotetizar que probablemente existe mayor in­
formaci6n que debe ser comprendida por parte de los estudiantes en el 
ambito de las CS&H. Sin embargo, mas interesante que aquello es saber, 
por una parte, si esta situaci6n se replica en el dominio de las profe­
siones y, por otra, cuale son los generos discursivos que se pueden iden­
tificar a partir de estos textos tanto en el dominio academico como en 
el profesional. 
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3.2. Cmpus profesional 

A continuaci6n, entregamos una breve descripci6n cuantitativa del 
corpus profesional. Respecto de este corpus se debe recordar que no se 
persegufa una busqueda exhaustiva de todos los textos en circulaci6n, si­
no mas bien construir un panorama de la diversidad de generos a partir 
de una muestra. Esto quiere decir que el acento estuvo en recolectar la 
mayor cantidad posible de muestras de generos, aunque tambien se cuan­
tific6 el material obtenido durante el tiempo de busqueda. 

Ambito Carrera N°textos % 
Ciencias Sociales y Psicologfa 220 50 
Humanas (CS&H) Trabajo Social 101 23 
Ciencias Basicas y lngenierfa en Construcci6n 62 14 
de la lngenierfa (CB&I) Qufmica Industrial 59 13 
Totales 442 100 

Tabla 4. Constituci6n del corpus profesional. 

Aunque no exactamente bajo los mismos procedimientos de recolec­
ci6n, la mayor existencia de material disponible se reitera en las areas de 
CS&H (73%), siendo PSI el area que lidera el grupo con un 50%. No deja 
de Hamar la atenci6n la similar distribuci6n porcentual existente en am­
bos corpus segun los ambitos y las disciplinas, asf como la reiteraci6n de la 
distribuci6n en terminos de las disciplinas indagadas (PSI• TS• IC• QUI). 
Sin lugar a dudas, esto no es producto del azar; debe indicar una tenden­
cia reveladora respecto a la cantidad de textos escritos que circula en la 
universidad y en el medio laboral en ambitos disciplinares diversos. Cier­
tamente tambien representa implicancias acerca de las posibles practicas di­
vergentes de lectura y escritura entre disciplinas de las CS&H y de las CB&I. 

4. Etapas de amilisis del corpus 

La perspectiva de analisis utilizada en esta investigaci6n se organiza 
principalmente en dos etapas complementarias, una deductiva y otra in­
ductiva. En primer lugar, se establece una etapa deductiva segun la cual 
se indagaron distintas propuestas de categorfas descriptivas de los gene­
ros textuales, propuestas en la bibliografia especializada (entre otros, Swa­
les, 1990, 2004; Bathia, 1993, 2004; Devitt, 2004; Hyland, 2007, 2008; Bru­
ce, 2008; Parodi, 2008) . En funci6n de lo anterior se relev6 que en la 
mayorfa de los estudios se enfatiza la crucial importancia del prop6sito co­
municativo como criteria caracterizador de los genero . Sin embargo, 
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otros criterios tambien aparecen como relevantes. Una sfntesis de tales 
criterios se presenta en la Figura 5. 

Figura 5. Componentes de los generos discursivos. 

Como se aprecia en la Figura 5, los criterios que permiten la identifi­
caci6n de un genero no son limitados, es decir, es una matriz abierta y sus­
ceptible de incorporar nuevos componentes que permitan una identifi­
caci6n mas exacta. 

Si bien algunos de estos criterios son muy recurrentes en las investi­
gaciones revisadas, las capacidades caracterizadoras en su conjunto no 
han sido probadas empfricamente ni menos a traves de una gran cantidad 
de textos. De este modo surge una segunda etapa, de tipo inductivo. En 
esta etapa, un microcorpus constituido por un conjunto de textos corres­
pondiente al 33% del corpus total, fue revisado por el equipo de investi­
gaci6n de modo de poder agruparlo manualmente en categorfas generi­
cas. Un aspecto metodol6gico relevante de esta etapa fue la construcci6n 
de un matriz de categorfas, cuya realizaci6n concurrente en los textos 
permiti6 agruparlos inicialmente en conjuntos de textos con caracterfs­
ticas similares. Como re ultado inicial dee ta etapa se decidi6 que los cri­
terios mas relevantes serian: macroprop6sito comunicativo, relaci6n entre 
los participantes, modo de organizaci6n del discurso, contexto de cir­
culaci6n ideal y modalidad. Otro momento relevante en la etapa induc­
tiva fue el establecimiento de variables que operacionalizan los criterios 
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seleccionados. Lo anterior implic6 la indagaci6n de una gran cantidad de 
posibles variables que permitan identificar de modo sistematico las posi­
bles realizaciones de cada categoria en las textos. Finalmente, a partir de 
la conjugaci6n de estos criterios y su operacionalizaci6n en variables mas 
especfficas se logr6 identificar las diferentes generos en las que se pue­
den organizar las textos de! corpus PUCV-2006. 

Estos procedimientos nos permitieron construir una matriz final cuya 
combinaci6n de criterios y variables fueron utilizadas para caracterizar 
las generos de! corpus PUCV-2006. A continuaci6n se presentan de mo­
do mas detallado las criterios que constituyeron las cinco dimensiones 
de analisis, y las variables finalmente utilizadas en la investigaci6n. 

4 .1. Criterios y variab/,es de los generos discursivos 

Como ya se estableci6 anteriormente, para el presente estudio nos fo­
calizamos en cinco criterios y veintiseis variables especfficas. Como se ob­
serva en la Figura 6, estos criterios son: a) macroprop6sito comunicativo, 
b) modo de organizaci6n del discurso, c) relaci6n entre las participantes, 
d) contexto ideal de circulaci6n, y e) modalidad. 

Figura 6. Selecci6n de criterios para una identificaci6n de generos. 
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Como una forma de operacionalizar los cinco criterios mencionados, 
establecimos un conjunto de variables mas especfficas, las que se analizan 
en los textos bajo el principio de "predominancia" de una sobre otra. Es­
to quiere decir que los textos y los generos no son unidades absoluta­
mente circunscritas ni cerradas en sf mismas. En ellos, por ejemplo, coe­
xisten diversos prop6sitos comunicativos y a lo largo de sus pasajes se 
intercalan multiples modos de organizaci6n discursiva. Del mismo mo­
do, en esta figura, se aprecia que la matriz de criterios queda abierta a 
nuevas posibilidades en el espacio en blanco inferior. La Figura 7 pre­
senta las variables establecidas para cada criterio. 

Macroprp6s ito 
comunicativo 

Figura 7. Criterios y variables clasificatorias del genera. 

A continuaci6n se definen cada uno de los criterios y sus variables. 

4.1.1. Macroprop6sito comunicativo: Antes de presentar lo que enten­
demos por macroprop6sito comunicativo es preciso enfatizar la idea de 
que los textos, como instancias concretas de una lengua particular, son 
producidos por los individuos en forma intencionada, de acuerdo a las 
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necesidades que el contexto les impone. Por esta raz6n, cada evento co­
municativo o texto posee un prop6sito que lo origina y que, al mismo 
tiempo, permite identificarlo como un ejemplar de un genero discursivo 
determinado (Askehave y Swales, 2001). Este prop6sito es denominado, 
generalmente, como prop6sito comunicativo del genero (Swales, 1990, 
2001, 2004; Bhatia, 1993, 1997, 2004; Dudley-Evans, 1994). 

El prop6sito comunicativo es concebido como el objetivo ultimo pa­
ra el cual un genero discursivo es utilizado en un intercambio comuni­
cativo. En tanto, gran parte de los generos que componen nuestro corpus 
se caracteriza por poseer no solo un prop6sito comunicativo general, si­
no tambien un conjunto de prop6sitos comunicativos menores, a partir 
de los cuales el prop6sito general se configura, identificamos tal prop6-
sito general como macroprop6sito comunicativo (Parodi, 2008). 

Los macroprop6sitos identificados en este estudio son: 
• Instruir acerca de una materia disciplinar especffica. 
• Consignar el estado de un procedimiento, de la salud de un indivi-

duo o de un concepto. 
• Regular conductas y/ o procedimientos. 
• Persuadir acerca de un planteamiento te6rico o ideol6gico. 
• Guiar conductas y/o procedimientos. 
• Invitar a participar de un concurso publico. 
• Constatar la validez de un hecho o procedimiento. 
• Ofrecer un producto o servicio. 
4.1. 2. Relacion entre l,os participantes: Para describir la relaci6n entre los 

participantes es preciso indagar sobre el concepto de comunidad discur­
siva. Este tipo de comunidad se constituye por un grupo de personas que 
comparten un conjunto de conocimientos, asf como tambien las con­
venciones necesarias para interactuar discursivamente y compartir tales 
conocimientos. De acuerdo a Swales (1990) y Bhatia (1993, 2004) , las co­
munidades discursivas existen y se sustentan por medio de una membre­
sfa dinamica en terminos de experticia. Esto se debe a que los miembros 
que las componen, en la mayorfa de los casos, ingresan a la comunidad 
como aprendices y se transforman paulatinamente en expertos, a partir 
de su interacci6n discursiva en dicha comunidad. De este modo, los ro­
les del habla (Halliday y Hasan, 1976; Halliday, 2004) que las personas 
pueden adoptar en un intercambio comunicativo se proyectan en una 
comunidad discursiva como roles determinados por el grado de experti­
cia de los participantes. 

Aun cuando reconocemos que la estabilidad de una comunidad dis­
cursiva se basa en un desarrollo continua de la experticia de sus miem­
bros, por razones metodol6gicas hemos establecido cuatro roles centrales: 
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escritor experto, lector experto, lector semilego y lector lego. Tan to el es­
critor coma el lector experto corresponden a miembros con un alto gra­
do de experticia, lo que les permite no solo comprender las generos que 
circulan en su comunidad, sino tambien producirlos. El lector semilego 
posee una experticia intermedia, par lo que si bien ha adquirido ciertos 
conocimientos compartidos por la comunidad, aun no es capaz de interac­
tuar eficazmente a traves de la totalidad de los generos que circulan en di­
cha comunidad. Par ultimo, el lector lego corresponde al miembro con 
menor grado de experticia. Basados en los roles anteriormente senala­
dos, hemos identificado tres relaciones prototfpicas entre las participan­
tes, las cuales entendemos desde una perspectiva ideal. Estas relaciones 
se muestran en la Figura 8. 

Comunidad Discursiva (1) 

Lector experto 

Lector semilego 

Lector lego 

Lector experto Lector lego 

Comunidad Discursiva (2) 

Figura 8. Relaciones entre las participantes. 

Como se aprecia en la Figura 8, las relaciones discursivas prototf picas 
corresponden a las existentes entre un escritor experto y un lector ex­
perto, entre un escritor experto y un lector semilego y entre un escritor 
experto y un lector !ego. No obstante ello, es relevante senalar que, si 
bien los generos discursivos son concebidos por algunos autores coma 
elementos identitarios de las comunidades discursivas (Swales, 1990, 
2001; Bhatia, 1993, 2004), en muchos casos su circulaci6n nose limita a 
una unica comunidad. Por lo mismo, no podemos dejar de reconocer la 
posibilidad de una relaci6n entre un escritor experto de una comunidad 
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discursiva (1) con un lector miembro de otra comunidad (2), como se 
puede observar en la Figura 4. Esto asegura que un texto, producido den­
tro de una determinada comunidad, pueda ser objeto de lectura como 
parte de! discurso de otra comunidad, muy posiblemente sirviendo otros 
prop6sitos comunicativos. 

4.1.3. Modo de arganizacifm del discurso: Los modos de organizaci6n de! dis­
curso son tipos basicos de enunciados que permiten la secuenciaci6n de 
los contenido y definen al genero como predominantemente descriptivo, 
narrativo o argumentativo. Desde una perspectiva mas concreta, es posible 
establecer que los modos de organizaci6n de! discurso responden a tipos re­
lativamente estables de combinaci6n de enunciados, a traves de los cuales 
se identifica una organizaci6n reconocible por su estructura jerarquica in­
tema y por su unidad compositiva (Charaudeau, 1992; Adam, 1992; Paro­
di y Gramajo, 2003) . A continuaci6n se describen estos tres modos. 

• Modo descriptivo: Este modo de organizaci6n del discurso presenta 
tres componentes: nombrar, localizar-situar y calificar. Estos permi­
ten caracterizar objetos, personas, situaciones o procesos a partir de 
sus cualidades o circunstancias temporales y espaciales. A traves de es­
te modo se puede organizar la informaci6n como listas de f temes, 
como ordenamientos taxon6micos, como definiciones de un tipo o 
un arquetipo de acci6n, procedimiento o personaje (Hamon, 1991; 
Charaudeau, 1992; Adam, 1992). 

• Modo narrativo: Este modo de organizaci6n del discurso dispone 
las acciones y los acontecimientos en un orden temporal integra­
dor, dando unidad y orientando la acci6n hacia un fin, de manera 
tal que si una de las partes de la acci6n es desplazada o suprimida, 
el todo se altera. Este modo de organizaci6n se caracteriza por la 
presencia de una alta densidad de relaciones causa-efecto, de pro­
p6sito, de posibilidad y de proximidad temporal (Propp, 1928; Van 
Dijk, 1983; Charaudeau, 1992; Adam, 1992). 

• Modo argumentativo: Este modo de organizaci6n del discurso dis­
pone la informaci6n en un orden 16gico, demostrativo o persuasi­
vo. El centro de la argumentaci6n lo constituye la tesis, nucleo fun­
damental en torno al cual se reflexiona y se elaboran argumentos 
para sostenerla o refutarla (Lo Cascio, 1998; Toulmin, 1958; Van 
Dijk, 1983; Charaudeau, 1992; Adam, 1992). 

Cabe seiialar que no se ha seleccionado una variable asociada a otros 
modos de organizaci6n discursiva, fundamentalmente porque hemos asu­
mido que las variables anteriores son nucleares en la organizaci6n dis­
cursiva de todo texto y que otros posibles modos de organizaci6n se con­
figuraran a partir de su combinatoria. 
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4.1. 4. Contexto de circu/.acifm: Este criteria da cuenta del contexto en que 
prototfpicamente los textos correspondientes a un genero son empleados. 
Distinguiendose contextos mas especializados y de circulaci6n restringida 
y otros mas amplios, generales y con un menor grado de restricci6n. Algu­
nos contextos de circulaci6n identificados en este estudio son: 

• Pedag6gico: Ambito formal de enseiianza y aprendizaje de conte­
nidos y procedimientos. 

• Laboral: Ambito en el que se ejecuta una actividad tecnica o pro­
fesional. 

• Cientifico: Ambito en el que se generan y transmiten conocimien­
tos producto del quehacer investigativo. 

• Universal: Ambito que involucra a todos los anteriores, pero que, al 
mismo tiempo, incluye contextos de circulaci6n amplia que impli­
can a la sociedad como un todo. Ello quiere decir que no se res­
tringe a contextos de circulaci6n reducida ni altamente especiali­
zados. 

4.1.5. Modalidad: La modalidad corresponde al modo (o modos) se­
mi6tico(s) utilizado(s) en los generos discursivos para construir la red 
conceptual del mensaje y darle sentido al mismo. Estos modos se mate­
rializan a partir de dos tipos de signos: verbales (orales o escritos) y no ver­
bales (formulas cientfficas, imagenes, dibujos, ilustraciones, etc.) (Peirce, 
1965; Eco, 2000; Kress y Van Leeuwen, 2001). 

Para este estudio, este criteria se operacionaliza de forma dicot6mica, 
identificandose la predominancia de uno u otro modo en los textos. Ellos 
son: 

• Monomodal: Se presenta predominantemente en los textos un mo­
do semi6tico verbal ( oral o escrito) o no verbal (graficos, sen.ales, ta­
blas, esquemas, imagenes, etc.). 

• Multi.modal: Se presenta predominantemente en los textos mas de 
un modo semi6tico verbal (oral o escrito) y no verbal (graficos, se­
n.ales, tablas, esquemas, imagenes, etc.). 

4.2 Ejempw de cla.sificacifm de generos a partir de la matriz de criterios y 
variables 

Como una forma de mostrar el modo de empleo de los criterios y va­
riables seleccionados en la identificaci6n y comparaci6n de generos. En 
la Figura 9 se presenta una caracterizaci6n de los generos texto discipli­
nary manual. Estos dos generos han sido identificados mediante la apli­
caci6n de la matriz de rasgos multidimensional. Mas adelante seran defi­
nidos y ejemplificados. 
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Macroprpos1to 
comunicat1vo 

Figura 9. Ejemplo de identificaci6n del genera manual. 

Macroprpos1to 
comun1cat1vo 

Figura 10. Ejemplo de identificaci6n del genera texto disciplinar. 
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Como se observa en las figuras 9 y 10, es posible identificar y distinguir 
el genero manual de! genero texto disciplinar a partir de la coocurrencia 
de las variables identificadas en cada uno de los criterios. Asf, para los ge­
neros manual y texto disciplinar, las variables prototipicas que los confi­
guran se sintetizan en la Tabla 3. 

Genero Crlterlos y sus variables 

llodode Conllldode Relacl6n 
llacroprop6slto 

Of91111zaci6n clrculacl6n enlrelol Modalldad 
pm1lclpantes 

Manual lnstruir Descriptivo Pedag6gico Escritor Multimodal 
experto y 
lector 
semilego 
olego 

Texto Persuadir Argumentativo Cientrfico Escritor Monomodal 
disciplinar experto y 

lector experto 

Tabla 3. Comparaci6n entre los criterios y variables de los generos manual 
y texto disciplinar. 

A partir de esta comparaci6n podemos identificar que los generos ma­
nual y texto disciplinar se diferencian en los cinco criterios, ya que tienen 
prototfpicamente macroprop6sitos distintos (instruir versus persuadir), 
modos de organizaci6n discursiva diversa (descriptivo versus argumenta­
tivo), circulan en contextos diferentes (pedag6gico versus cientifico), la 
relaci6n prototipica entre lector y escritor es distinta (lector experto o 
semilego versus lector experto) y presentan -preferentemente- modali­
dades diferentes (multimodal versus monomodal). 

Como se aprecia en la comparaci6n de estos dos generos, los criterios 
y variables seleccionados permiten identificar claramente un genero de 
otro y hacer emerger las diferencias fundamentales entre ellos. Esta di­
ferenciaci6n nos permite, en base a esta coocurrencia de variables, pro­
poner, entonces, una definici6n operacional para cada uno de los gene­
ros, las cuales serf an: 

Manual: Genero discur ivo cuyo macroprop6sito comunicativo es ins­
truir acerca de conceptos y / o procedimientos en una tematica especiali­
zada. Su contexto ideal de circulaci6n es el ambito pedag6gico y la rela­
ci6n entre los participantes es entre escritor experto y lector semilego o 
lego. Preferentemente, se hace uso de un modo de organizaci6n discur­
siva descriptivo y de recursos multimodales. 
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Texto disciplinar: Genera discursivo cuyo macroprop6sito comunica­
tivo es persuadir respecto del tratamiento de uno o varios temas de una 
disciplina particular. Su contexto de circulaci6n es el ambito cientifico y 
la relaci6n de los participantes es entre escritor experto y lector experto. 
Preferentemente, se hace uso de un modo de organizaci6n discursiva que 
es argumentativo. Tambien se emplean recursos monomodales. 

5. Resultados: ldentificacion de los generos academicos y los 
profesionales 

La aplicaci6n de la forma de trabajo antes descrita nos ha permitido 
identificar en el corpus academico y profesional veintinueve generos dis­
cursivos, los cuales se listan a continuaci6n en orden alfabetico. Los nom­
bres han sido determinados a partir de la consulta con especialistas tanto 
en el mundo academico como profesional, y se ha buscado mantener cier­
to grado de simpleza y transparencia en nombres relativamente cotidianos. 

1. Articulo de lnvestl aci6n clentiflca 16. Manual de operacl6n 
2. Base licitaci6n 17. Memorando 
3. Ca~I o comerclal 18. Memoria de calculo 
4. Certificado 

14.Ley 29. Noticia 
15. Manual 

Tabla 4. Listado de los 29 generos discursivos identificados a partir del corpus 
academico y del profesional. 

Ahora bien, a partir de los generos nombrados en la Tabla 4, y si­
guiendo el conjunto de criterios y variables determinadas en esta investi­
gaci6n, a continuaci6n procedemos a definir y ejemplificar con muestras 
textuales autenticas basadas en los corpora de cada uno de estos generos 
discursivos. 
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2. Base de Licitacion (BL): Gene­
ro discursivo que tiene como ma­
croprop6sito invitar. La invitaci6n 
emana de un ente publico o insti­
tucional y se dirige a organizacio­
nes y/o empresas para que for­
mulen propuestas de ejecuci6n de 
un servicio determinado. En este 
sentido, la relaci6n entre los par­
ticipantes es entre escritor exper­
to y lector experto, y el contexto 
ideal de circulaci6n es el ambito 
laboral. Generalmente, se trata de 
un genero monomodal cuyo mo­
do de organizaci6n discursiva pre­
dominante es el descriptivo. 

1. Articulo de Investigacion Cien­
tifica (AIC): Genero discursivo cu­
yo macroprop6sito comunicativo 
es persuadir respecto de un deter­
minado punto de vista, asumido en 
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tudio empirico. Idealmente, su con­
texto de circulaci6n es el ambito 
cientffico y la relaci6n entre los par­
ticipantes es entre escritor experto 
y lector experto. Preferentemente, 
se hace uso de un modo de organi­
zaci6n discursiva, predominante­
mente argumentativo y con apoyo 
de recursos multimodales. 
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~ l!~en~dellAtgldndeV ... "9o". 
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4. Certificado (CERT): Genera 
discursivo que tiene como macro­
prop6sito constatar un determina­
do hecho administrativo. Se produ­
ce normalmente a instancias de 
quien lo solicita, y por una perso­
na con autoridad suficiente den­
tro de una instituci6n o empresa 
para establecer que se ha cumpli­
do con lo afirmado en el docu­
mento. La relaci6n entre los parti­
cipantes es entre escritor experto y 
lector lego y el contexto ideal de 
circulaci6n ideal es el universal. El 
certificado presenta un modo de 
organizaci6n discursiva predomi­
nantemente descriptivo y se privi­
legia la monomodalidad. 

3. Catalogo Comercial (CC): Gene­
ra discursivo cuyo macroprop6sito 
es ofrecer productos y / o servicios. 
La relaci6n entre los participantes 
es entre escritor experto y lector 
experto y el contexto ideal de cir­
culaci6n de este genera es el labo­
ral. Generalmente, presenta re­
cursos multimodales y predomina 
un modo de organizaci6n discur­
siva descriptivo. 

CERTIFtcAOO OE RECEPCION OE OBRAS OE lllBANZACION Y 
APROBACION DE LOTEO 

RECEPCION DEANffl'IA 

MUNtCIPALIDAD DE 

PAR.CW. Q TOTM. 0 

1 7 

iill I I 
rr1 11 111 1 
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6. Conferencia (CONF): Genero 
discursivo que tiene como ma­
croprop6sito persuadir en el mar­
co de una relaci6n que puede 
configurarse entre escritor exper­
to y lector experto o semilego en 
un ambito cientifico. Preferente­
mente, se hace uso de un modo 
de organizaci6n discursiva argu­
mentativo y de recursos multimo­
dales. 

5. Convocatoria (CONV): Genero 
discursivo cuyo macroprop6sito es 
invitar publicamente a una o varias 
personas o instituciones a realizar 
una actividad determinada bajo 
criterios preestablecidos. Los par­
ticipantes configuran una relaci6n 
entre escritor experto y lector ex­
perto. El ambito de circulaci6n es 
generalmente laboral. El modo de 
organizaci6n discursiva que predo­
mina en este genero es descriptivo 
y su presentaci6n privilegia el uso 
de recursos monomodales. 

Para con1ip Hll ffllfa de la,~ MCAllil aho,a uni panjl. la dt le imagMI 

Hptcula, Etl:o no .. una tofJnl• para 101 ltdofel pacwnlH di Lacan. MpJelos qu• 

han lefdo .,,,.,,,.... au Hladio dee ,..,.;:, 'uben qui Hla te"-:Mdad ,.. ... dt la 

Cldronta:i6tl con II tmaQttl ~ . u eoo.tN)'e con Ila. cuando M plD(la II 

·mar dll ladodel upejo.Asf, tand6n III uttcuof\11 MCfflrio ,..,_ cailf1irta 

allot(19l&-1961} P«11Q1.Ml.acal~ tudefrici6fl de•o. 

EnlOftc:11, If IUjlto ~ ufCOfftOlo hMiot abordacbya nolltM riadl dt a 

~ centnildel akna, a SIiber, la n:1Mduao6ft qu,1 ll)Hputdtptntat • la 

,en.-.Mdad Con , .. ,.,. •x1rw'lo. cal lnuister&1, ••• .u;.to ~ po, aontundil'sa 

con IN r\llnCl6n del ltl() de las qi.HI W. V. O. Ouint IK>mbt'aba •lfltidadl• Hmi­

u.pu1c:uw .. - potque que no liffltn idlmdad lin el rlCll"IO di III ot:yeto qut 1H da 

un vllkw. Se tnd.s con ut• .u;..o di WIS f\lflCi6n QUt lacal lam6 t.Mlatntnl• la 

"fund6n f61ica" yq.11, co,m c:ualquil,' func::i6ft. puede ~ v.,,_...,, diflt9fllu tin 

que M t'ldlAzca slWlgunode ..,._ NIIN llll!Mnde eldmede Lacm. undEI M qLII 

aguiln le ,-ptOCh6 que hablsbe ...... de II ~ ...., (llllft0 •cqia1.o di 

_,.,,,, puu eontidltaba qua .,. 1,111 aipo de dellp'IOO dll am:w, llQn H cc,ntMl6 

con f9plics- jSi U.!MI 1uplfl; lo que piln•o dll s+tof'. 

Plf'O ahota qu• h1mo1 abnzado II pu,to utremo de faka de in6vicllaCl6n de 

Htt IMljelo lal corro lo conetruy6 Lacan. 11 die#, a>tnO tl'la fl#K:Ofl de winculac:on 

ef'Crl •tgnlficnH. t1n1mos qut wotv11 Cira vu a la ~storilta dll tiUpUUto nil1o. 

Cotwo rnpuelta a la irao-da C:OftUI· , CJ11 M manifiesea'" 11 WMCIO dll Olro "-'te 

a la dNnaflda de Ul'I sg,Gde ~OCOO'O IUjelo, •·• l!li\o Mpl"lqliltl a 
clan• • 61 .,.m:, la f91PU..U tan Hplmda. En 11te gt0 pua afgg tulmlnt• 

dif""'1lt:al~ecomc~---.01ro~ .. -.-......,_•-·:-. 
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8. Declaracion (DEC): Genero dis­
cursivo cuyo macroprop6sito es 
consignar una decision, intenci6n 
o acuerdo acerca del estado, con­
dici6n o naturaleza de algo. or­
malmente, circula dentro de un 
ambito universal y la relaci6n en­
tre los participantes es entre escri­
tor experto y lector experto. Se 
utiliza la descripci6n como modo 
de organizaci6n discursiva predo­
minante y es monomodal. 

7. Cotizacion (COTZ): Genero dis­
cursivo cuyo macroprop6sito es 
constatar el valor de un bien o ser­
vicio. Idealmente, circula en el am­
bito laboral. La relaci6n entre los 
participantes puede ser entre es­
critor experto y lector experto o 
semilego. Preferentemente, se ha­
ce uso de un modo de organiza­
ci6n discursiva descriptivo y de re­
cursos multimodales. 

'-----------­·-·--.. -·-·-==~=-==c --·-
) ~-----·-·-.... -­---·-------··-, ... _"' ______ , ___ °"' 
1CM-••-•-•a.. 

l ::.:::.::-==:.-:::.,c.::.::::: ------·~----·---·---... ---..------;.:.=:=:-.:=...i::::::::---
. °"''"---·-......,.i•-----·-, ________ ,_..,... :.::::.---....... ......., ___ _ 
J. O..•---..c.-- ... ---·--·-..... ----:.:::."'====--~:=::::.:.-::= :=:.·=·-··----... 
Ii 0-.•-··----.. --.. --­... _, __ ... __ .. __ 
---------·--·-r.~z:~Ei.;P-== . o..•-··-----.... -­----•--•11-•11,...._, -··---· ... -··•---o. ----.. -------•·----------.. ·-·-.. --------·--·~---. -·--·-----·---·-•-·"----.. ___ ..,,..,._ ___ _ -·--------... :.=:::?.t:::.=-.:..-:·::...-: 

•--·-------... ===--==··---·-·-
" :::.:..-:-....:-..:.":=:-:.-=-.:.-::: ------.--,--·---,-.--_ .. ___ .,...,_ __ ,_ .. _ 
·-·---·-,·---­=----------..._, ·-··--·--··--­="--"--•·--• =~...::::··...:.,·:::::~-::= -------·-·-­____ ..,~-·---, ___ ....,.. ___ _ 
If:=::..-==..."":=:-..::=::: ____ ..,... __ , . ....., 
' =---=---=-==::-.::.-.."=. =-"=:==·.:::::.=.=.= ,----..-.-----· ::-..=--......... "'·-·--·--
.. -----·--­.. _ .... ,....._......, .. __ ,_ 
=--=-~':.====-= =,:::,,-·-... -·-·· , ___ ,... ___ , __ ...., 
=:.-:.::..,-:-...:.::=..-:."=.:! ------..----... --_,__, ________ _ 

11::-..=:-.:.=-..=::=== ----··-··-.-..-:-.::.:...-::--...... ·---·-
.. --·-......-,--·------·'"----­_.,_, __ ,._C.ol--·------·---·---­_,,...._ ........ 
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Ubitto: enwgi. ~retaoon.d;amoJu~ct....S.(&ot:)o-t~• • 
!Mflt.,..lllcohfti6ndtla ~"""-v.ia..,-n ~ SeOOOMalft 
pWtOM, 0 e,woiil de~ (ta,,wot). 

... ~Dff~HXu.queconwt.enbuK.-iil bdild6nlroto~en• 
dokll' 0 Ill~ El NIOOMffiOfflOrll No..i.- .. a,.ktobuacl etp~ de vfctm:a 
.-. wtuc1 de ta'\~ 6- CUO• ~--

Nill'Chlsfflo: a e1 e~ de Ill lbido cuando • suJl,m M tOfflil II ti fnilfflo c:omo 
objeto HllWI y corntVil tod• Ill --- MWa1 en M rfltlrando II cat.e.1111 de wo, 
objeto1. Se vot.r.-fil a la .. ..,. d.i n.dlhmo Pffl!M1(J 6eWIUk dal Mdmlwito, cuando 

no Nbbi difarenoKion tntre It yo y el ob;.to. 

ot»)Mo; No lionlica ooH aino que "UI\Wmwio ,~con iii puh,6n. s..,.,._. al 

de,,t;naurio de •H pulSIOt\. Por ~ . obi,tto MlCI..IM nla pe,IOfMI c,.ie t;.rr• la 
~sexual 

~ : S. re6ere ii la de-t¥iaci6n de l.i ~ def ktO Mxu.l"l'Mlr'Wlllf"" 
oon.iderado e,te 00fflO la~~ dirigid,1.1 • .,... .. org.19"IOCOI'\ ~ 

p,wsc,Md .. HlCOOC)UU{O. Etdecir, Hcom6dani~i:i.r.rodeHte~e­

~ ffX1Jill qJka p,n la otlUnd6n ..... 

•ee,rul6n: E• • nitorno a fomMt nerioru dtl ...,_ dtl ~ . S. 

rlllloonac:onlaOM'CM,.lkionalilrepltici6n~,1lalipd6n.EntantDq,,ela~ 
repruenl.1..-. re<liltro, la r-arnidn comitte tn PONr .-. ~ ffe reQ!ltro. 

~ : Conlitte.-.lNll'lt.._,.en.,n::onsoenter~~••UN 
J)tili6n plKf!l"ltln, iii W. H rech.lNda M ff'bJd de ob'b uigenou, ...... 

OJlhwalH, et,:. 

SMbMo: Et UN kwffla 6- C>9'Vani6n -..i pf..-c:en que M ~ nligiendo dolor" 
O~.lot,o. 

s~~C11,Mpermitacierivalall'lef(NM'l1Uayt-c.n1at~ 

hatM l'Nl1 tooalmwft aciec,t.lblu, ~ Freud s.'ia elOOQWI Ga a.a&a-a, la 

~derid'ia, elart:•Y~l'llriestlci6n~. 

Supety0: Ins~ del ilPil(llto pllliQuko Q1.M resirv,tllf'U la conciww _.._ 

Tnnster'fflCH: £1 It despl.aomitnto de lot ITHmOt vaiofes y ~ inconJlclertet ~ 

otJOI obJ«o1 c:onlot OUiu ff~~ ~U:,O CMre&«i6n <ktMTniNdo. 

S. produce por lo gef\efM en la prictiQ dnica .-c:re ti PKitn• y .. t•IIHUta cuando H 

PfO'Y«lin mutuarnent• ~ .. o situ.tdones vmdat con «nis penonas 
~ .... COll'IO la madr•, .. pacho o6n'fuouy ~-H k, UIU de la 

ml:lmamwiara. 

10. Ficha Medica (FM): Genera 
discursivo cuyo macraprap6sito es 
consignar el estado de salud de un 
paciente y de los pracedimientos 
empleados para su tratamiento. Es 
utilizado entre escritores expertos 
y lectores expertos dentro del am­
bito laboral. Es monomodal y pre­
senta un modo de organizaci6n 
discursiva predominantemente des­
criptivo. 

9. Diccionario (DC): Genera dis­
cursivo cuyo macraprap6sito es 
consignar la definici6n de concep­
tos o pracedimientos de una disci­
plina o materia determinada. Su 
contexto de circulaci6n ideal es el 
ambito pedag6gico y la relaci6n en­
tre los participantes puede ser en­
tre escritor experto y lector exper­
to o semilego. Preferentemente, se 
hace uso de un modo de organiza­
ci6n discursiva que es descriptivo y 
de recursos multimodales. 

FICHA De SALUO PARA LA PRACTICA OE OEPORTE 

Un riosgo putde ser evudo, LaKtea.deun examen m6dicoPflMO•c:ualquWdvidild. 
no•VW'O••pr~ tllno~'lquien dobe ocuplS'M dodeal' liun ~ 
•oetdaplonelm6dlco. 

N0M8Rf Y .v>EWOO 

EDAD .... , ... FECHA 0€ NACtMIENTO ... J ... J .... DNI 

CATEOOR!A..... .•. . .. °"'5 OE PRACTICA. ............... . 
Cnhln'l'ledadn qua h• padedclo o pedeoe ~ ~ .i norm.at doaam:llo de la actMdoc 
Rlica (d9tlilet) .......... . ......... _, .......... ... . 
R•IO!ladoE~ ................. - ....... ..................................... . 
Ooioren~ quelmpidar, deurrollll' en Jormtnorrnll It~ Illa 

Ta!6n. .. 

Pedlo ...... 

Totlib •. 

......... 
-. .......... .. 
~ ····-··· 
Mufteca ,··-••· 

GRUPO SAtQJINEO ....... ... RH - •. --ESTATUAA.. 

Rodl3&. ... w, -.......... . 
TOtax... ... _ .. , ...•••. 

Hombto-. ........... . 

DlldoL ............ . 

. .... PESO .....•.••... 

CERTIFlCOOUE El/LAOEPORTISTA ..... ·-·••-•··················· 
E1ap11>~tu1:itwadMdadesftsitboe.cuetdo•auMJtO~ecled. 
OBSERVACIONES: TO<Ni.igl)n~ oto,dclono~wg(ln 
p,oblaln.anodesalploanterlormenle?_, ... - ······-·--.. - ... mw .. , ....... .. 

FIRMNSEll<.WA TRICUlA PROFESIONAl 

AUTORIZACtON DEl PADRE: 

All!Dltr.O • 1"' l'ip'a •,...,.~ff-=- (P9dn Wtfldco)IM'lnrll el Cicio 200Q 

FrmaoeiPacfreol\llr. ... 

~ .. . ... OHL 
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•flccramo_,.•­-vu-

11. Folleto (FOLL): Genero discursivo cu­
yo macroprop6sito es ofrecer productos, 
servicios y / o informaciones. Circula, pre­
ferentemente, en un ambito universal y la 
relaci6n entre los participantes es entre es­
critor experto y lector semilego o lego. El 
modo de organizaci6n discursiva predo­
minante es descriptivo y se suele apoyar en 
recursos multimodales. 

✓ ... ...-.-­
-vano-En ..... --~ --
✓&IIIOl)IIMl'CICICl9-r. 

.., _____ _ 

.. -­V_"' __ ---... , .... -, .. _ 
... ,-. ---

12. Guia Didactica (GD): Genero 
discursivo cuyo macroprop6sito co­
municativo es instruir acerca de una 
materia disciplinar especffica y / o 
procedimientos. Su contexto de cir­
culaci6n ideal es el ambito pedag6-
gico y la relaci6n entre los partici­
pantes es entre un escritor experto y 
un lector semilego o !ego. Preferen­
temente, se hace uso de un modo de 
organizaci6n discursiva que es argu­
mentativo y, en ocasiones, de recur­
sos multimodales. 
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13. Informe (INF): Genera discur­
sivo cuyo macraprap6sito es con­
signar situaciones, pracedimientos 
y / o prablemas. Idealmente, su con­
texto de circulaci6n es el ambito la­
boral y la relaci6n entre los partici­
pan tes es entre escritor experto y 
lector experto. Suele ser monomo­
dal y presentar un modo de orga­
nizaci6n discursiva que es descrip­
tivo. 

14. Ley (LEY): Genera discursi­
vo cuyo macraprap6sito es regu­
lar la conducta de los individuos 
y la ejecuci6n de pracedimien­
tos y pracesos diversos. Circula, 
idealmente, en el ambito uni­
versal y la relaci6n entre los 
participantes es entre escritor 
experto y lector experto o se­
milego. Es monomodal y pre­
senta el modo de organizaci6n 
discursiva predominantemente 
descriptivo. 
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16. Manual de Operaciones (MAOP): 
Genero discursivo cuyo macroproposi­
to es regular conductas y / o procedi­
mientos. Idealmente, circula en el am­
bito laboral y entre escritor experto y 
lector experto. Normalmente, se hace 
uso de recursos multimodales y el mo­
do predominante de organizacion dis­
cursiva es el descriptivo. 
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15. Manual (MA): Genero dis­
cursivo cuyo macroproposito 
comunicativo es instruir acerca 
de conceptos y / o procedimien­
tos en una tematica especializa­
da. Su contexto de circulacion 
ideal es el ambito pedagogico y 
la relacion entre los participan­
tes es entre escritor experto y 
lector semilego o !ego. 
Preferentemente, se hace uso 
de un modo de organizacion 
discursiva descriptivo y de re­
cursos multimodales . 
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enpwiolbo- lfcoa.M ~ . 1111 ..... ckrilgc>J)l ... iladop.a,ds----.SU 
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podul:ilf)do111t~~-•rcud n.J.n'lbl nputdl•lli«ir_..G1911a~ 
aoo.io. r~y~ . 
,.,___. .. ,......u.,..:1 n11tp:i,Wae11111 p~-.---•ocw,.. 
gldo.Jl'fonooon .. 1,1genei.>dolc:.c,dlrultbtun c..y'fllrk-.(111111all .. 
cl n1~.uu.1.,rni..•~n11i.•1ridtt. 1-,.11r• i.oui.q1,1111-1-
Mndttl:ik•uftlcopor"'"'V'Cal..-.1.a1.,..-n .111~bdM•a.wida•1AIII• 
o'lell 11 r~iliconapa1ete1i.1n--. 
~ ........... lc.lllCJIQrfllt c:9'iclos~-~....,. .. tun, 
darami.n.o.tu.ndoNloelnoon .. ~lt-1 fldlloler4'1be-tlbla.C-­
do .. ltm!l'l'Mln_...,'1,~ , •Wl0n'Nlotvff. lM-~• 
--,., ..-. IMq,,- w puallilll~ 

a..... ........ --w.. u1ur,1,a--.11;1t.-~pm-=-..,10•1 
i.u:d n.En--dlllllla...,__l,fs_..ldlnh,d ndlillnWdllt 
-.,,..,,•let~, ot.-uod 11dlfcwll!liMlll1Ui-n, ......... dl .....,.., .,._,dtrMl:d ,i.--~,~dflelllbweo.u:d --.-..) u~..,... .. IA'l,,_ • ...,......._r,,.-t:9'0_,_.1111~• 
ICll,e!tJIICAa;,.c;la~yj'ftll 110l--.,. bp,-lblt_M,___ .... llrle 
bonml, rrcxtfk:•lllc.ntiilndo .. ~ Qfl moltl'.1-1:,in..: 111,aitllllalddll 
!fflnpal•lllpcrtN,._.,_ .... .,.. •• ~---dlhbfO,. 

....... ..,..i.,-...i ............... 



MUHIClPAU.DAJ> De a.u IUOUZI.. ~rl •. "~ 
PIRl!CCION JuglQICA U.,0- .... l , 

IIDlORAJIDUII tr ~ 

.utT.: Contr,Uo R~ de Vtred•• 
Or..n Av,:nida J.t Misu,d 
C.11'CN,, Con11.1na de &m Mlaufl. 

MAT.:Sol:icit.a lo qu,e indlce. 

A : a&fk>R 8ECRtTAJUO WUN1C1PAL 
DOif 1,U'J.S SAJfJ>OVA.L 0011BZ 

Por medio del pttt,enW IIO!iciw a ..a~ l<rtp • '-n. confea:ionar 
d~ de •prul.oaci6n de Contnu., ~ de Vettdu on.n A\<t-1116. 
Jolt Migl.It! Carnra, Comumt ck Se.n Miguel. Cl"ltn: Conwuctonl 
Pthuenffle Umi l.Ml,, )" bl Munk:lpddftd ck $an MiSUC"l 

Sc lldJuntan C:U,.trt, <jc-mplorn. 

MV8 / m:M:. 

18. Memoria de Calculo (MEM. 
CAL): Genero discursivo cuyo ma­
croprop6sito comunicativo es con­
signar procedimientos utilizados 
en alguna de las fases de una cons­
trucci6n. Circula en un ambito la­
boral y la relaci6n entre los parti­
cipantes es entre escritor experto 
y lector experto. El modo de or­
ganizaci6n discursiva predomi­
nante es descriptivo y se hace uso 
de recursos multimodales. 

17. Memorando (ME): Genero dis­
cursivo cuyo macroprop6sito co­
municativo es constatar la entrega 
de informaci6n solicitada. Ideal­
mente, circula en el ambito labo­
ral y la relaci6n entre los sujetos 
participantes es entre escritor ex­
perto y lector experto. El modo de 
organizaci6n discursiva predomi­
nante es descriptivo y se hace uso 
de recursos monomodales. 
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20. Noticia (NOT): Genero dis­
cursivo cuyo macroproposito es 
constatar hechos de diversa na­
turaleza. ldealmente, circula en 
el ambito universal y la relacion 
entre los participantes es entre 
escritor experto y lector experto, 
semilego o lego. El modo de or­
ganizacion discursiva predomi­
nante es narrativo. Se suele hacer 
uso de recursos multimodales. 

11_ 

19. Norma (NM): Genero discur­
sivo cuyo macroproposito comu­
nicativo es regular conductas y / o 
procedimientos. Circula en el am­
bito universal y la relacion entre 
los participantes es entre escritor 
experto y lector experto o semile­
go. Suele ser monomodal y pre­
sen tar un modo de organizacion 
discursiva que es, predominante­
mente, descriptivo. 

-n•..__.,.., .. ~ _____ "'.,. __ ,_....,. 
Medicos exigen que lentes 
sean entregados por el ISP 
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22. Pauta de Observacion (PO): 
Genero discursivo cuyo macro­
prop6sito comunicativo es regular 
la observaci6n de alguna cosa o 
evento. Circula entre escritor ex­
perto y lector experto e, ideal­
mente, en el ambito laboral. Es, 
generalmente, monomodal y su 
modo de organizaci6n discursiva 
es descriptivo. 

21. Orden Medica (OM): Genero 
discursivo cuyo macroprop6sito 
comunicativo es guiar la ejecuci6n 
de algun procedimiento medico. 
Circula en el ambito laboral y la 
relaci6n entre los participantes es 
entre escritor experto y lector ex­
perto. Es monomodal y su modo 
de organizaci6n discursiva es, pre­
dominantemente, descriptivo. 
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Id ea• de 
proyeetoo y 
progrumus 
por Hrcas de 
desarrollo __ .. ..,.._ 

-
Desarrollo Social 
Creo1 y ej,cular una pelfrica c.JNunnl, 

t"• pr•m lU"t!O lo JHUficipaci4n 
ciudadana c•m• ej• fundamental J,I 
«ffUmo c•munal y f1H rrmiw 
•mplUcr el ace,,.• eJ&K.oci.ln i.1.n.,ral, 
flC.rit:idmlu rKtfflil'fU y culomJa 
pom fM# lu t.'tt&IIH d• lo umuna.. 

h -.&t-li-,.d.J•~•...-1•,.,,a¥_,IQ(INif.••..-•W..,_.. ,.. ...... -- ........................ ,...,..,_ .... ,....,_ .... 
_ ....... (adn'w.t.~ • • • ....... ....__...__ ..... ) 
Ua ._ ..... • "" _,,_w,1 -' cli ... J,..ir 1M ..,._ N ---1.,. 
•'-.._..,i;t1-.,.,..,-••••,..___N~•edn•U-.M ¥.-ot 
yff 1H"1cipl• 

s. ........... --- ,- ,.,,.__ .. ~ -----tn'• .. ... ~-.-...... ,...,w.,,_..... •-.ua4o.........-.i-..a- ,,... •1M,-da1_..,....,.....,..... • .;.-.rii_ .... 

°"rfl.,.:,H•U..,r---i. 
l~__._ ... .,,..._.-;-_..a.w .. N ...... 1 .. -,.-• ............... _ 

24. Plano (PLA): Genero 
discursivo cuyo macropro­
p6sito es guiar la organi­
zaci6n y distribuci6n de 
una obra arquitect6nica, 
una poblaci6n o una ma­
quina. La relaci6n entre 
los participantes es entre 
escritor experto y lector 
experto. Circula en el am­
bito laboral y se caracteri­

23. Plan de Desarrollo (PD): Genero 
discursivo cuyo macroprop6sito co­
municativo es guiar acciones para en­
cauzar el logro de uno o mas objeti­
vos. Circula entre escritor experto y 
lector experto yen el ambito laboral. 
Se hace uso de recursos multimoda­
les y su modo de organizaci6n dis­
cursiva predominante es descriptivo. 

za por contar con una predominancia de recursos multimodales, asf co-
•· mo con un modo de organizaci6n discursiva que es descriptivo. 
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PROYECTO DE INVEST1GACl6N 25. Proyecto de Investigacion (Pl): 
lntarvencl6n no Farmacologk:a como Estratagla para FavOf'ecet" 
et Conb'oi de la HTA y M~ar el CumpUmlento 
AnUhiportensivo. 

1, 00JETM) 

t .- Pf1ncipet ~-- II .__. ch une ~ __,.,. w.- ,..._ 
..U:.donalwi• ~~•~chlaHTAno~. 

2.• ObfttNo M<U'ldtrio: Coft1),ober II .nc.dl di .._ ~ m.ditl'U UN 
IWMl~l.ri.ip-MOdeoorn,dillitHTA. 

:s.-Ob;IIM>~:~-~·-~~ .... ,..... 
~ ...... inwc:ilc6aprofnkinllidelm6dloo. 

Hlp6tfffs .. emaliv. 

u ne~ ,...,_ .... _.. educadonal ~ • ~ tit,~~·-HTAni, c:ontroleda. 

2. UT1.JDAD PftACncA 

&iM~liltbcilde-~Mel~~·II 
HTA,IN .... dltAPcW,e,i,..,...,._ .. \IIOde ... _,._~Elae­
dti ~ ~ ""WWM, . forrN l\dwtl - ~~di -
,.._.oot1HTA.~~UN~INllbl: .... ~ ........ 

Genero discursivo cuyo macropro­
p6si to comunicativo es ofrecer una 
propuesta de investigaci6n cientifi­
ca. Idealmente, circula en el ambito 
cientffico y entre escritor experto y 
lector experto. Se utilizan recursos 
monomodales y se caracteriza por 
presentar un modo de organizaci6n 
discursiva que es argumentativo. 

i . DtlElio ~-e:1 .. udlo .. ......,.en~piin'Will.-. ....... c..o.•~ ,,.. .. _ 
&tr.do•~• 11"4.lbdol; en s..Lid. ~ longil.dN,l en el.,_ 
pwtidprin 1578 ...,.._~de HTA, -s,dfl loil ~ del ESH-l.SC 
20QS, c--s. hi ~ la ~ par9 dMemiN!r .i t.ml/lo de ,..,. IT'IUMlr• pe19 
...,._.,.ctiieflll'loomt~pmc:lpMe~yn.cNitaindli., 
-llls~CCN'Sa ... .....,_..Palli..,MhaOOMldentdo.Vlltofdfnkott 
obMfvw clllirendN del 1ft en II ¥alilbM potowajt de doom dlal1a lllfNdal ~--_,,...grupM,..,.,..,.~un~•_,,.,._ 
...... gn,po. ~ ...... &dec:t', .. ...,.,. .... 9"4». ~ 
,,.. .. ~de~medk>~~po, .. gnapodl 
OON'ot, -,wa 15%. 

1.1 lnfonMd6n dol procodimlonto 
Proyecto que lo genero: 
Fecha de aeaci6n: De Abril a Mayo 
Autcxes del procedimienlo: Dora Cecilia Diaz 

~ Luis Montenegro A. 
Sandra M. Riveros A. 

9.2 Cuadro de control dol procodi-. 
Versioo: Aprobado poc Fecha Revisadopo,: 

Aprobaci6n: 
1999.07 Adriana Rios 1999.07-31 Alvaro Ricardo -z 
1999.08 /lJvaro Ricardo Sanchez 1999-08-31 AIYaroRicardoSMchez 
1999.12 Atvaro Ricardo Sanchez 1999-12-15 - Ricardo SMchez 
2000.03 N-lalo Ricatdo Sanchez 20()()-03-29 - Ricardo Sanchez 
2000.03 AIYaro Ricardo Sanchez 2000-03-30 Alvaro Ricardo Sanchez 
2000.07 Alvaro Ricardo Sanchez 2000-07-2• Alvaro Ricardo Sanchez y 

el grupo de Soporte de 
Futura 

2001.02 Atvaro Ricardo Sanchez 2001-02-26 Alvaro Ricardo Sanchez 
2002.06 Atvaro Ricardo Sanchez 2002-06-01 Madel Pilar Mo<ero s . 
2004.07 Atvaro Ricardo sanchez 2004.07.07 Claudia Martinez 

Fechade 
revisi6n: 

1999-07-18 
1999-08-31 
1999-12-15 
2000-03-29 
2000-03-30 
2000-07-24 

2001-02-26 
2002-06-01 
2004.07.07 

26. Registro (REG): Genero discursivo cuyo macroprop6sito es consig­
nar el estado de un procedimiento o producto. Circula en el ambito la­
boral y la relaci6n entre los participantes es de escritor experto y lector 
experto. El modo de organizaci6n discursiva caracteristico de este gene­
ra es el descriptivo. Se suelen utilizar recursos monomodales. 
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CfonltN-w.OllolgrlftllndllllflN..,..,_p111ln~OIC.ldlll. 

Loi pallM lfl YIM ell dlilanolo .,,._, .. II ICCYlldld ..,_ 01 IIIIOlfflirKIClft 

----.~~"'~~•11 .......... ...,. .... 
~ .. ~ .. ..._.. , 11..u:1_..,•11~E1-,.,,.0I ....._ ............ ,.... .. ---.n:IIM........., ...... ~ ... 
pobr.ac:onpa--, ... ~.-~ .. ~ -

w....,,.....~_........ ....... '4dN..,..••·--­
~ ----~ -- •,....... ..-. ,.,. ..,.. .....,.. .,. 
~ 1 .. II uldlcl-" _....., flOlnlfo • ll'tol •>Ml.Lu.,..,,..... 
rMfUIN •--n 11.1 p,ew'encit , _.. ~blN • - par111 ...,_,,.,. OIi 

11Armi.r.:t, ~pacld9dy .... ••caldld•wll. 
Enlllpil1d6n y ,-itllftdl•N1~•--__,.-llfldlfl1II 

~ no .. -..ntrM ....... __,_ ~ ., ~ EmNft 

ffiPOIUl,_.•IJl'ICIOlpiloolecillN ......... i:o,illl~itllolsJ~dtun 
_.aodal,~y •ll\tantll.-...:SM•honlbr'llr...,.._0qr,o,.....,n, 
NlffllfOIOI lltlnlln ....... ~. Jingo di ............ ~ 
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2005-n-. 
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28. Test (TEST): Genera discursi­
vo cuyo macraprop6sito comuni­
cativo es consignar caracteristicas 
psicol6gicas de un sujeto. Circula 
en el ambito laboral y la relaci6n 
entre los participantes es entre es­
critor experto y lector lego. Puede 
ser multimodal y su modo de or­
ganizaci6n discursiva preferente 
es el descriptivo. 

27. Tesis (TES): Genera discursivo 
que tiene como macraprap6sito 
persuadir acerca de un plantea­
miento te6rico o ideol6gico. Ideal­
mente, circula en el ambito cien­
tffico y la relaci6n entre los 
participantes es entre escritor ex­
perto y lector experto. El modo de 
organizaci6n discursiva predomi­
nante es argumentativo. Se suelen 
emplear recursos multimodales. 

I CUtsnONAR!O PARA EL TEST DE I.A PlOURA HUMANA! 
PPSL! ll 

NOMBRE, ______ _ 
IIDAll, ____ ___ _ 

m::tw _______ _ 
CURS<>, _______ _ 

-cutnla una biatoria aobre e8ta ~ como al flJeN un pc:nonsJe 
de una ~ode una obra de t.catro, ~ k> mqor que pueda1 • 
lA• a&ewent« precuntu acerca de 6'I (ode cUa)"' 

l . t Clmo k> Uamadu? ____ _ 

2, t<>ut -.6 haciendo?, t06nde NtA,. 

3 . t CUilntotaAoatime? ____ _ 

4. De aeuerdo a la edad que IDfflCione, 1e puc,de prccunlar. 
• t,Eeti. cuado;,, • l 'T'len,ie hijoa;,, - t£n qut trab,Ja? 

Obien: 
• 1,Va al coqio? · iJi. qu6 cw-ao ft? · tQ\a6 et k> que m6t le pla del 

colqlo? 

6 . t C6mocst.Ade~ 
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IL La sociedad oomo realidad 
objetiva 

I. INSTITUCJONALIZACJ6N 

o) Orgauisnw y aelividacL 

El hombre ocupa una posici6n po<..'llliar dcntro dcl rcino 
animal 1. A difc rencia de los dem8.S mamifen:NJ s upt!rioros , 
no poscc ambiente espccifico de au cspocic2 firmc.mcnLc ce• 
lruc:tu rado por la organizaci6n de sus propioe instintos. No 
ex.isle un mundo de.I hombre en c1 mismo scntido en que es 
po11ible hoblar de un mundo de los pcrrog o de loe cnballos. 
A peear de contar con una zona de aprcndiujc y acumulo.­
cWn individual, cndn pcrro o ceda caballo ticnen una rela­
cldn on scncrnl fijn con sus ambient.cs, relaci6n quc com­
paneo con lodos los rcstantcs miembros de sus espcdea 
l'llll)lct.ivas; de ello so infierc, cvidcntcmente, quc los po­
lTUM y lut1 mballos, t."CJnlJ>..'lnidos t..un cl hombre, cslt\n mucho 

I Con ,-pec:to • obnu1 biol6g:icu rec:icnt.. rclativH " la posici6n 
pillllllhlr del hombre en el reiM Mimal, r(. Jakob von Uuk.011, &deul• 
H~ Ulamburp, l"Cowohlt, 1958); f'. J . J . lluytt:ndijk, Mf'.n«h 1111d 

flu flhm1bul'Jo, llowohlt, 1958); AdoJ r Portmnnn, L,11!fH011ht 1uul dM 
nt:ue Bild oom MM«he11 (ftamburgo, UowohlL, 1956). Laa ov11.lu~ion1;,1 
m•• import.antes de est.a• perspcrtivaa bioldfl:icu M ~rmin011 de una 
anlrepolog{a l'il096f,ai son Ju de Helmuth Pl~ tO.e Sl1'(-n du Or­
gw1i1K"l1cn wul <kr Mett.c/1 , 1928 y 1965) y Arnul.d Cc..•hlcn Ukr Me11l'ICII. 
seine Nutur und •itw Slrllu,w ill de.r Wt-It , HMO 11960). Oclllcn def.a. 
rrollO 11Un mU estu perapc,d.ivas en ~rminoe: 00 una l.00ri11110tiuldgka 
do las i1111tiluciooca (N.pocialmcnle en llU Urmcnaclt 11,rJ S1Kitlwllur, 
1966). Para uni inlroduttHin a Hla Ultirna, ef. Pet.rr L Oer,icr y Han. 
r,;ec;1 Kellner, ""Arnold Gehlea and the Theof}' of fnstituliorul"', en Social 
lletwwTh, 32. 1, UO y aigs.. 1966. 

:a L.1 expret.HSn •ambientc e»pedfioo do ,u espocie"' mt.4 lomada de von 
UP.kOII. 

29. Texto Disciplinar (TD): Gene­
ro discursivo cuyo macroprop6si­
to comunicativo es persuadir res­
pecto del tratamiento de uno o 
varios temas de una disciplina par­
ticular. Su contexto de circulaci6n 
es el ambito cientffico y la relaci6n 
de los participantes es entre escri­
tor experto y lector experto. Pre­
ferentemen te, se hace uso de un 
modo de organizaci6n discursiva 
que es argumentativo. Tambien se 
emplean recursos monomodales. 

5.1. Generos academicos y profeswnales: Punws de encuentro 

Como planteamos al comienzo de este capf tulo, nuestro objetivo no 
solo contempla la presentaci6n del sustento te6rico y la descripci6n de los 
procedimientos metodol6gicos que nos permitieron identificar y descri­
bir los generos academicos y profesionales que anteriormente listamos, 
asf como su definici6n y ejemplificaci6n. Tambien, aquf abordamos la re­
laci6n que se produce entre los generos identificados y descritos de acuer­
do a su ambito de circulaci6n, es decir el ambito academico y el ambito 
profesional. Basados en los datos de la Tabla 4, la Figura 11 , de la pagina 
siguiente, da cuenta de la importante relaci6n que se produce entre los 
generos identificados de acuerdo a los ambitos en que circulan. 

A partir de estos hallazgos, interesantemente cabe seiialar que solo un 
genera emerge como exclusivo en el corpus academico, la Gufa Didacti­
ca (GD), mientras que otros veinte de ellos resultan exclusivos de! corpus 
profesional. Ocho generos se revelan como compartidos y, por ende, tran­
sitan paralelamente por los ambitos academicos y profesionales. Estos ha­
llazgos on altamente reveladores de una situaci6n no previamente iden­
tificada en la literatura especializada. Al menos en las cuatro disciplinas 
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D Corpus Academico 

0 Co,pos P,ore,;o"" 

Figura 11. Especificidades y encuentros de generos entre el CA y el CP. 

indagadas a partir de una instituci6n de educaci6n superior (PUCV), son 
escasos los generos que e pueden declarar coma prototipicamente aca­
demicos, pue un alto porcentaje de ellos circula tambien y / o exclusiva­
mente en el ambito profesional. Como se ha dicho, la GD es el {mica ge­
nera con exclu ividad de la educaci6n superior en estas cuatro carreras 
universitarias, su caracter pedag6gico y decididamente didactico educa­
tivo justifica tal aparici6n. 

Estos hallazgos empiricos revelan que son los ocho generos compar­
tidos con el mundo laboral los que constituyen un puente entre la acade­
mia y la vida profesional. De hecho, entre otros, el Manual (MA), el Ar­
ticulo de lnve tigaci6n Cientifica (AIC) y el Texto Disciplinar (TD) son 
parte de estos generos que aportan un macroprop6sito comunicativo y un 
contenido especializado en la formaci6n universitaria y que se consideran 
coma repositorios de conocimientos disciplinares. Como se aprecia, estos 
tres generos cumplen, posiblemente, funciones muy imilares en el mun­
do profesional, aunque los prop6sitos de su utilizaci6n pueden variar 
grandemente. 

Es posible pensar que el diseiio emergente a partir de la Figura 11 cons­
tituya un adecuado continuum en la gradaci6n del acceso e incorporaci6n 
a la comunidad discursiva, aunque de hecho dificilmente responda a una 
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cuidadosa planificacion consciente. Esto quiere decir que se procede 
-desde un punto de inicio situado en la academia- a partir de un gene­
ro muy didactico y divulgativo (GD) ,jun to a otros ocho que tienen un ca­
racter mas especializado y que tambien seran encontrados por el sujeto 
aprehendiente, con posterioridad, en su vida profesional. El punto ex­
tremo del continuum, segun lo muestra la Figura 10, sera el de mayor he­
terogeneidad y amplitud de generos y se revelara al sujeto profesional ya 
en su medio laboral. 

Por otra parte, tambien es factible argumentar desde el lado contrario. 
La reducida variedad de generos encontrados en el medio academico 
(solo 9) en contraste con la mayor arnplitud y diversidad del medio pro­
fesional podrfa ser un escollo en el adecuado transitar desde la academia 
al medio laboral, pues los accesos al saber y al hacer ( es decir, los generos 
discursivos, en este caso escritos) serian muy diferentes a los conocidos y 
manejados durante los cinco anos de forrnacion universitaria. En este sen­
tido, los hechos descritos podrfan ciertamente constituirse en una lenti­
ficacion del proceso de integracion y que afectaria al desempeno inicial 
del sujeto ya graduado de la universidad. Esta diversificacion de generos 
entre la academia y el mundo profesional impone nuevos mecanismos 
discursivos de acceso al conocimiento ya la practica de la actividad pro­
fesional, mucha de ella ejecutada a traves de medios linguisticos escritos. 
En este punto cabe preguntarse: ~debe la academia hacerse cargo de la 
formacion universitaria de los generos que son exclusivos del medio pro­
fesional?, ~debe la academia tomar conocimiento y conciencia y, por ende, 
acciones educativas respecto de estos generos profesionales?, ~o deben que­
dar los profesionales enfrentados sin mediar procesos de alfabetizacion es­
pecializada de ningun tipo a los nuevos mecanismos discursivos que su vi­
da laboral les impone? 

Sin lugar a dudas, estas preguntas trascienden los limites de este traba­
jo y corresponden a interrogantes que deberan ser estudiadas en conjun­
to con las unidades educativas especializadas. Solo diremos que la alfabe­
tizacion especializada de los discursos disciplinares no es una cuesti6n que 
solamente deba acontecer (como de hecho se hace) en las universidades, 
tambien es responsabilidad de las empresas e instituciones tomar conoci­
miento de estos hechos y decidir rumbos de acciones. 

6. Comentarios finales 

En este capftulo hemos presentado los fundamentos teoricos y los pro­
cedimientos metodologicos que nos permitieron identificar, definir y 
ejemplificar los diversos generos que circulan en los discursos academico 
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y profesional, evidenciandose una amplia gama de generos compartidos 
por ambos discursos. 

La exploraci6n de ambos corpus, la clasificaci6n y descripci6n de los 
generos nos brinda informaci6n valiosa acerca de la formaci6n de los es­
tudiantes universitarios de las distintas disciplinas. En primer lugar, sees­
tableci6 que la formaci6n academica universitaria se realiza a partir de un 
numero menor de generos discursivos (9) que los que estos estudiantes 
enfrentaran en el ambito profesional (28), de los cuales ocho de ellos 
son compartidos. De lo anterior se desprende que los estudiantes de las 
diferentes areas enfrentaran en la vida profesional generos discursivos 
que no enfrentan durante su vida academica. En otras palabras, de la ex­
ploraci6n especffica de! corpus profesional hemos conseguido informa­
ci6n empfrica de los generos discursivos que enfrentaran los futures pro­
fesionales en su desempeiio laboral, generos discursivos que deberan 
conocer y utilizar en la actividad laboral propiamente ta!. El trabajo de 
corpus planteado nos sugiere que la formaci6n academica se nutre fuer­
temente del discurso profesional, esto porque generos cuyos prop6sitos 
originales los enmarcan en las practicas discursivas profesionales son uti­
lizados en el contexto de la formaci6n academica, funcionando como 
medios para integraci6n de los estudiantes a sus respectivas comunida­
des disciplinares. 

Los procedimientos empleados han resultado ser utiles para los pro­
p6sitos de este trabajo. La utilizaci6n de criterios y variables, que emergen 
de procedimientos de naturaleza ascendente y descendente en relaci6n 
con el corpus de trabajo, surge como una metodologfa que facilita de ma­
nera confiable la identificaci6n y descripci6n de generos discursivos. 

Sin duda, esta primera aproximaci6n nos ha llevado a descubrir y en­
frentar nuevos desafios, de este modo proyectamos explorar con mas de­
talle caracterfsticas constitutivas de cada uno de estos generos en cada 
una de las areas abarcadas en esta investigaci6n. Toda esta informaci6n 
nos permitira construir una completa matriz de los generos y sus carac­
terfsticas, la que nos orientara en el conocimiento de los procesos de al­
fabetizaci6n academica y profesional, asf como en la elaboraci6n de ins­
trumentos que permitan, por ejemplo, la medici6n del desempeiio de 
los estudiantes en la comprensi6n de tipos de discursos especializados. 
De esta forma, en lo que sigue, el principal desafio lo constituye la nece­
sidad de elaborar una propuesta te6rica que de cuenta de la relaci6n en­
tre las variables de los generos y los procesos de comprensi6n y produc­
ci6n especializada. 

Igualmente , utilizando la informaci6n obtenida de esta investigaci6n 
serfa posible avanzar en el desarrollo de herramientas que apoyen la 

287 



producci6n de textos academicos, considerando las diversas areas disci­
plinares, tales como sistemas computacionales tutoriales que permitan la 
asesorfa a distancia en el proceso de producci6n. Sin duda, estos desafios 
sugieren un enorme campo de investigaci6n que queda abierto a toda la 
comunidad cientifica. 
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Resumen 
El capftulo de! libro se orientarfa a examinar las e pecificaciones de los conceptos 
de alfabetizaci6n academica y profesional puesto en el contexto contemporaneo 
de las sociedades del conocimiento. Para ,fab ilizar este desarrollo: primero, se asumi­
ria una perspectiva te6rica, la concepci6n hist6rico-cultural de la actividad humana y 
el papel fundamental de la acci6n mediada por herramientas semi6ticas; segundo, la 
delimitaci6n -en virtud de criterios pertinentes- de los procesos de alfabetizaci6n 
academica y profesional frente a otros relacionado , como socializaci6n academica, 
alfabetizaci6n cientffica y formaci6n profesional; y tercero, el desarrollo de las es­
pecificaciones de los dos conceptos delimitados al ser puestos en el contexto con­
temporaneo de las tecnologias de la informaci6n, las sociedades del conocimiento 
y el papel social de la educaci6n superior. Este ultimo momento de desarrollo debe 
verse desde la perspectiva comparativa de la vigencia reciente de estos conceptos en 
la educaci6n superior colombiana y latinoamericana frente a sus correlatos en las 
universidades australiana, europea y norteamericana. 

Introducci6n 

En las sociedades contemporaneas, a pesar de los diversos modos tec­
nol6gicos de la comunicaci6n y de la construcci6n de los saberes, es am­
pliamente reconocido el papel que desempena la escritura por las inci­
dencias que ella tiene en sus imaginarios y realidades, al ser un «modo de 
representaci6n» y una forma importante en que los seres humanos cons­
truimos el sentido sabre nuestra experiencia y nos comunicamos (Kress, 
2005). Sin desconocer el papel de la oralidad y de otros usos del lenguaje 
y de la comunicaci6n en estos retos, resaltamos que la escritura, al tomar 
distancia entre el autor, el lector y la situaci6n de producci6n del discurso, 
mayormente permite un escrutinio de los saberes con el consiguiente de­
sarrollo del pensamiento critico de los actores de la formaci6n profe­
sional. La escritura y la lectura requieren una inducci6n larga y cuida­
dosa en sus reglas y formas de procedimiento, de alli que su aprendizaje 
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debe ser eje fundamental en la educaci6n institucionalizada en todos los 
niveles. 

Vivimos en un mundo en que el desarrollo tecnol6gico, los conflictos 
sociales, las divergencias ideol6gicas, la inequidad, la injusticia social, la 
pobreza, el incremento incesante de la informaci6n de masas y la comu­
nicaci6n global coexisten con propuestas que promueven la democracia, 
la equidad, el hacer reflexivo y crftico, las cuales se sustentan en procesos 
educativos mediados en gran parte en la cultura escrita. Aquf es perti­
nente evocar las palabras de Freire (2001: 81): 

«La lectura de la realidad siempre precede a la lectura de la palabra, 
asf como la lectura de la palabra implica una continua lectura de la 
realidad. [ ... ] este movimiento de la palabra a la realidad esti siem­
pre presente; incluso la palabra hablada fluye de la lectura de la 
realidad. Sin embargo, [ ... ] la lectura de la palabra no esti unica­
mente precedida por la lectura de la realidad, sino tambien por una 
cierta forma de escribirla o de reescribirla; es decir, de transformar­
la por medio de un trabajo consciente y practico. Para mf, este mo­
vimiento dinamico es esencial en el proceso de alfabetizaci6n». 

En este contexto dinamico, incierto y, a veces, conflictivo se situa este 
capf tulo para examinar las especificaciones de los conceptos de alfabeti­
zaci6n academica y profesional y destacar la funci6n que ellas cumplen 
en los procesos educativos de! nivel superior universitario, en los escenarios 
actuales que nos plantean las «nuevas sociedades» llamadas de! conoci­
miento y de la informaci6n. Para viabilizar nuestra intenci6n, primero, se 
contextualiza la lengua escrita desde la concepci6n hist6rico-cultural de la 
actividad humana y el papel fundamental de la acci6n mediada por he­
rramientas semi6ticas; segundo, se hace una caracterizaci6n de algunos 
conceptos de alfabetizaci6n y se ponen en relaci6n con otros temas pro­
pios de la vida universitaria, y, tercero, se analiza la alfabetizaci6n acade­
mica y profesional en el contexto contemporaneo de las tecnologfas de 
la informaci6n en las nuevas sociedades llamadas de! conocimiento y/ o 
de la informaci6n y el papel social de la educaci6n superior, y se exami­
nan algunos avances sobre la alfabetizaci6n academica que se han hecho 
en la educaci6n superior colombiana. 

1. La lengua escrita desde la perspectiva sociohistorico-cultural 

Como balance de la evoluci6n de los estudios sobre la escritura en la 
universidad en los Estados Unidos, Inglaterra, Au tralia y Argentina, Car­
lino (2005a) sen.ala que en los ultimos treinta aii.os, la investigaci6n se 
nutre de dos tendencias que se relacionan entre sf: en una se pasa de un 
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enfasis inicial sobre las habilidades cognitivas de escritura a otro enfasis 
en los contextos de escritura, y, en la otra, se enfatizan los ambitos insti­
tucionales de enseii.anza y aprendizaje como espacios para superar el mo­
menta inicial de las dificultades individuales (cognitivas) de escritura. 

A estas dos tendencias subyace un elemento teorico comun represen­
tado por la tension entre: un polo psicologico, especfficamente cognitivo 
e individual, que interviene en la realizacion de una accion, y otro polo, de 
caracter social, que determina que los usos de la lectura y la escritura son 
parte de practicas culturales que una comunidad considera adecuadas 
para alcanzar determinados fines. Los polos de esta tension encuentran 
opciones teoricas que los integran de forma coherente. Una de esas op­
ciones es la teorfa sociocultural derivada de los trabajos de Lev S. Vigotsky 
que veremos enseguida. 

La posicion teorica de Vigotsky ( 1964) se basa en tres principios: uno, 
el analisis genetico de las funciones psicologicas de! individuo que se ex­
plican a partir de la comprension de! origen y la evolucion historica de 
dichas funciones; dos, la prioridad de las relaciones sociales coma fun­
damento de las funciones psicologicas superiores de los individuos, y tres, 
la accion humana mediada, en lo individual y en lo social, por herra­
mientas (instrumentos tecnicos) y signos (instrumentos psicologicos) que 
nose conciben como simples facilitadores de la accion humana, sino co­
mo factores que la configuran y la definen, de manera esencial, como 
practicas sociale (Wertsch, 1993a; Cole, 1993). 

La aplicacion de estos tres principios al desarrollo de la lengua escrita 
lleva a afirmar al investigador frances Schnewly (1992: 10) lo siguiente: 

«La perspectiva vygotskiana ofrece la ventaja de integrar en un mar­
co coherente preguntas muy diversas relativas tanto a la historici­
dad de! lenguaje escrito como funcion psfquica, la naturaleza de! 
lenguaje escrito en relacion con el lenguaje oral, coma a los medios 
sociales necesarios para la construccion de! lenguaje escrito. Per­
mite evitar reducir el lenguaje escrito a una variable puramente 
cognoscitiva y concebirlo coma construccion social. Quizas sea esa 
la esencia de la concepcion vygotskiana». 

A partir de los tres principios mencionados, la alfabetizacion acade­
mica supone abordar, entre otros, aspectos como: ~que condiciones his­
toricas en distintos contextos -sociales, economicos, institucionales­
exigen los usos de la lengua escrita para que los individuos alcancen sus 
objetivos?; ~como caracterizar los rasgos de historicidad propia de los 
procesos psicologicos inherentes al uso de la lengua escrita en situa­
ciones sociales especfficas?; ~que tipo de practicas sociales y que formas 
de participacion de los individuos en tales practicas pueden servir coma 
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- - - --- - -- - -

mecanismos para que estos se vuelvan expertos en el uso de la lengua 
escrita? 

Responder estas preguntas supone reconocer el alto grado de espe­
cializaci6n de las diferentes esferas de la actividad social que amplfan las 
posibilidades de comunicaci6n con otros seres humanos en otros espacios 
y tiempos, mas alla de la situaci6n inmediata de interlocuci6n cara a ca­
ra-ambito que se puede en tender apropiado para la comunicaci6n oral-, 
para incursionar en la comunicaci6n escrita, mas compleja y mas exigente 
tanto para el que lee como para el que escribe. 

El surgimiento de las formas de escritura, en su origen hist6rico, esta 
ligado a un uso modesto y limitado al registro de la acumulaci6n de vf­
veres y las nuevas exigencias sociales derivadas de esa acumulaci6n: el 
control de entradas y salidas de vfveres de los graneros de los templos me­
sopotamios, la existencia de la propiedad, las acciones de compra y ven­
ta (Tus6n, 1997). A partir de ese primer momento, las funciones sociales 
de la escritura se desarrollan, mediante especificaciones muy diversas, 
hasta alcanzar niveles de sofisticaci6n admirables; por ejemplo, en el ca­
so de las instituciones educativas modernas como la escuela, cuya exis­
tencia no puede ser concebida sin su vinculaci6n a la lengua escrita. 

Sin desconocer otras formas de escritura, la escritura alfabetica po­
see una funci6n psfquica superior que exige enfrentar una tarea analf­
tica de mayor cuidado que la requerida para la comunicaci6n oral, em­
pezando por su sistema de notaci6n simb6lica. La producci6n de un 
texto escrito exige de quien escribe una disciplina mental, distinta a la 
de quien habla, ya que debe imaginar la situaci6n de enunciaci6n y es­
coger las pistas que faciliten al lector la reconstrucci6n de! sentido del 
texto. Vigotsky ( 1964) resumi6 esto en la oposici6n entre un habla es­
pontanea y no consciente en el niiio y la necesidad de un trabajo dete­
nido, analf tico, conducente al desarrollo de la observaci6n y el dominio 
consciente que lo prepara, para el desarrollo de los conceptos cientffi­
cos. El lenguaje escrito, segun este autor, «requiere trabajo consciente, 
puesto que su relaci6n con el lenguaje interiorizado es distinta de la de! 
lenguaje oral: la ultima precede al lenguaje interiorizado en el curso 
de! desarrollo, mientras que el lenguaje escrito sigue al interiorizado y 
presupone su existencia ( el acto de escribir implica una interpretaci6n 
de! habla interiorizada) ». 

La historicidad de los procesos culturales y psicol6gicos, la mediaci6n 
material y semi6tica de la actividad social y la consecuci6n de metas in­
dividuales y sociales quedan claras cuando se reconoce que la lectura y 
la escritura «son tareas que implican el uso de una tecnologfa particular 
y la aplicaci6n de sistemas particulares de conocimiento en situaciones 
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determinadas para la obtenci6n de metas especfficas» (Anderson y Tea­
le, 1990: 275). 

En el caso de las instituciones escolares, en los distintos niveles del 
proceso educativo, las actividades sociales e pecfficas tienen que ver con 
practicas a traves de las cuales los individuos menos expertos desarrollan 
procesos de apropiaci6n e internalizaci6n de conocimientos, habilidades 
y actitudes que ellos reconstruyen creativamente (en un proceso de apren­
dizaje) a partir de la relaci6n de apoyo y mediaci6n con otros mas ex­
pertos en el dominio de las acciones y medios culturales de actividad ( en 
un proceso de enseiianza). 

Estas relaciones sociales planificadas, intencionales y sistematicas de 
enseiianza dirigidas a la apropiaci6n del manejo de la lengua escrita pa­
ra responder a necesidades especializadas -tales como la elaboraci6n de 
discursos desde la red conceptual propia de un cam po disciplinario, o la 
formaci6n profesional de las personas en esos campos disciplinarios, o el 
dominio de la comunicaci6n de conocimientos especializados entre miem­
bros de comunidades cientificas o academicas- exigen poner en consi­
deraci6n otras dimensiones complementarias de formaci6n y el diseiio de 
practicas y formas especfficas de participaci6n de las actores, en escena­
rios institucionales, donde se entrecruzan cuatro niveles de desarrollo: el 
filogenetico, el hist6rico, el ontogenetico y el microgenetico (Cole, 1993) , 
los que, a su vez, muestran parte de sus potencialidades para ser tenida 
en cuenta en los procesos educativos de los distintos niveles en las socie­
dades actuales. 

Otro de las investigadores reconocidos en este campo de indagaci6n 
es el norteamericano James Wertsch, quien, para mantener una clara po­
sici6n sociocultural en coherencia con el pensamiento de Vigostky, pro­
pone una interdependencia obligatoria de tres elementos en una unidad 
de analisis integral: 

«Resulta err6nea cualquier tendencia a centrarse exclusivamente 
en la acci6n, en las personas, o en los instrumentos mediadores ais­
ladamente ( ... ) la acci6n mediada es una unidad de analisis irre­
ductible, y "la/ s personal s que actua/ n con instrumentos media­
dores" es el agente irreductible» (Wert.sch, 1993a: 141-2). 

A partir de la interrelaci6n entre instrumentos mediadores y acci6n, 
en el caso de las situaciones sociales de uso de la lengua escrita, se pue­
de examinar la diversidad de manifestaciones verbales, coma son las dis­
cursos o textos escritos que se generan en una sociedad, dependiendo 
de las fines sociales e individuales que se persigan, o de! afan par man­
tener o romper formas convencionales e institucionalizadas de actuaci6n. 
Igualmente, sabre la conexi6n entre los instrumentos de mediaci6n y las 
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personas -concebidas como actores sociales e individuales, desde sus di­
mensiones antropol6gica, hist6rica y sociol6gica, y no como una condi­
ci6n de intencionalidad abstracta- se puede ver c6mo funcionan la poli­
fonfa y las formas de producci6n social de enunciados y su influencia 
sobre la estructura psicol6gica de las personas. 

Entre los meritos del trabajo de Wertsch esti haber establecido la com­
plementariedad entre los planteamientos te6ricos de Vigotsky sobre los 
orfgenes hist6rico y social de la mente, los trabajos de Bajtin (1982) so­
bre la teorfa de! enunciado y de los generos discursivos, la interacci6n 
discursiva (Voloshinov, 1992) y los fundamentos ociodiscursivos desde 
los cuales examinar las formas de acci6n mediada por artefactos semi6ti­
cos. Wertsch retoma de Bajtfn (1982) conceptos como los de enunciado 
( «la verdadera unidad de la comunicaci6n verbal». Wertsch, 1993a: 69), voz, 
dialogismo, lenguajes sociales, generos discursivos (primarios y secunda­
rios) y polifonfa para especificar -en relaci6n con el tema que venimos 
tratando- las formas concretas mediante las cuales podrfa manifestarse 
un usuario de la lengua escrita. 

La importancia de la teorfa del enunciado propuesta por Bajtfn ra­
dica en queen ella se mantiene la 16gica de la acci6n mediada por la in­
terrelaci6n entre acci6n, instrumentos y personas. De esta manera, el 
enunciado es manifestaci6n de la acci6n, es el medio yes una huella de 
la persona que lo ha enunciado. Como parte de la teorfa de! enuncia­
do, Bajtfn acun6 el concepto de voz como la personalidad o conciencia 
hablante, que se aplica tanto a la comunicaci6n oral como escrita, y 
abarca cuestiones mas amplias, como su horizonte conceptual, su in­
tenci6n y su vision de! mundo, pero no como una condici6n puramen­
te individual, sino como expresi6n de un ambiente social, en conexi6n 
con y a diferencia de otras voces. Los conceptos de voz, polifonfa y dia­
logismo resultan recurrentes e interconectados en la elaboraci6n te6-
rica de Bajtfn. 

Bajtin tambien aport6 una conceptualizaci6n sobre el lenguaje social 
entendido como «un discurso propio de un estrato especifico de la socie­
dad (segun la profesi6n, edad, etc.) en un sistema social dado yen un mo­
mento dado» (Holquist y Emerson, citados por Wertsch, 1993a: 77) y que 
puede rastrearse, como parte de la conciencia hablante que se expresa en 
un enunciado, en un efecto de dialogismo que Bajtin denomin6 «ventri­
locuci6n», por cuanto una voz habla a traves de un lenguaje social. Mal­
cuzynski (1999: 119) considera que esta metifora de Bajtin no es muy afor­
tunada, porque el ventrflocuo s6lo imita un verdadero dialogo entre su 
marioneta y el mismo. Parodi (2008) en el contexto de los generos aca­
demicos y profesionale reconoce el caracter dial6gico de! lenguaje para 
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dar cuenta de la compleja relaci6n linguistico-cognitivo-social entre los 
participantes de una determinada comunidad discursiva. 

Ademas de los conceptos de voz y lenguaje social, Bajtin diferenci6 
tambien el concepto de generos discursivos entendidos como formas ti­
picas de enunciados que deben su tipicidad a su correspondencia con si­
tuaciones ti picas de comunicaci6n verbal, a temas espedficos ya formas 
de conexi6n particulares entre el significado de las palabras y la realidad 
concreta que se trata en esas situaciones tipicas de comunicaci6n. 

A partir de! concepto de polifonfa elaborado por Baj tiny pensando en 
las caracteristicas discursivas que se presentan en las instituciones univer­
sitarias ( que es una de las perspectivas desde donde se enuncia este capf­
tulo), Wertsch postula la voz de la racionalidad descon textualizada como 
un habla social cuyo origen esta vinculado a la Ilustraci6n y se caracteriza 
por representar objetos y acontecimientos (como contenidos referencia­
les) en terminos de categorfas formales, 16gicas y, en lo posible, cuantifi­
cables, validos por sus propios terminos en diferentes contextos, como lo 
representan los discursos de las ciencias modernas (Wertsch, 1993b). 

La complementaci6n de la teorfa de Vigotsky sobre la acci6n media­
da por artefactos semi6ticos con otros conceptos elaborados por Bajtin 
-entre ellos, los de enunciado, voz, lenguaje social y genera discursivo­
le posibilita a Wertsch plan tear el concepto de escenarios socioculturales 
como los conjuntos de condiciones hist6ricas, institucionales y discursivas 
en que ocurren las actuaciones de las personas cuando utilizan la lengua 
escrita. A partir de esta complementaci6n te6rica ampliada por Wertsch 
se reconoce la centralidad de la relaci6n entre el proceso psicol6gico de 
las personas y el escenario sociocultural como entorno de la acci6n me­
diada por artefactos semi6ticos, y se pone en evidencia la complejidad de 
las relaciones entre las estructuras psicol6gicas individuales y las distintas 
formas de acci6n con diferentes tipos de artefactos semi6ticos (tipologfas 
de textos, generos discursivos, lenguajes sociales) para cumplir fines ins­
titucionales espedficos -de las universidades, por ejemplo- como la in­
ternalizaci6n de la cultura (aprendizaje) en un nivel formativo determi­
nado (profesionalizaci6n) o la producci6n de nuevos conocimientos 
(investigaci6n) . 

Finalmente, el breve recorrido te6rico hecho con base en los aportes 
de Vigotsky, Bajtin y Wertsch permite reconocer que la universidad re­
presenta un escenario sociocultural privilegiado en el cual los usos de la 
lengua escrita actuan de forma permanente. Es precisamente en el mar­
co de las actividades de docencia, investigaci6n y proyecci6n social que 
se desarrollan en la universidad, en escenarios sociales diversos, donde 
el caracter consciente y autorreflexivo de la lectura y la escritura debe ser 
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conocido en sus desempeiios reales y donde puede convertirse en un 
factor de transformaci6n y contribuir, de manera significativa, a cons­
truir el universo academico que caracteriza la vida universitaria. Alrede­
dor de este t6pico se desarrolla en el siguiente apartado. 

2. La alfabetizacion en la universidad actual 

El concepto de «alfabetizaci6n» cruza la historia del acceso al conoci­
miento a traves de herramientas cuyo objetivo es la participaci6n del ser hu­
mano en las dinamicas sociales. En su definici6n mas general, la alfabeti­
zaci6n se entiende como la habilidad para usar el texto escrito, es decir 
para leery escribir desde una palabra en adelante. Los estandares para de­
terminar niveles de alfabetizaci6n varfan entre los diferentes contextos. 

El analfabetismo, que viene a ser la ausencia de alfabetizaci6n, se usa 
como un indicador (acertado o no) de la cultura y el desarrollo de un 
pafs. Segun este criteria, las cifras de personas adultas que no han logra­
do los niveles mfnimos de alfabetizaci6n inciden en la capacidad de pro­
ducir riqueza, acceso a nuevas oportunidades e igualdad social. El anal­
fabetismo funcional consiste en que una persona puede leery en tender 
un mensaje sencillo, pero su mecanismo lector no es capaz de discrimi­
nar idea principal e ideas secundarias y no sabe usar los conceptos que 
lee. Este tipo de analfabetismo es dificil de medir y afecta tambien zonas 
del mundo desarrolladas. Esta muy relacionado con la Hamada «calidad» 
de la educaci6n. 

El concepto de alfabetismo presenta dos problemas esenciales a par­
tir de los cuales se generan las percepciones sobre las que se sustentan las 
acciones alfabetizadoras. El primero es la reducci6n del concepto a un 
aprendizaje de! c6digo escrito, asignado a los niveles iniciales de la esco­
laridad. Estos contenidos son considerados como la base sobre la cual ha­
bran de construirse los conocimientos de niveles mas complejos sin in­
tervenci6n pedag6gica. Esta percepci6n es reforzada por la dimension 
polftica del concepto, que se apoya en estadfsticas de cobertura (tasas de 
alfabetizaci6n) para validar unos objetivos gubernamentales y que ubi­
can los pafses en niveles de desarrollo a partir de la oposici6n alfabetis­
mo-analfabetismo. El criteria que designa a una persona como alfabeti­
zada o no llega a simplificarse desde encuestas que interrogan, a traves de 
preguntas cerradas, si se sabe leer y escribir, perdiendo de vista la com­
plejidad de la alfabetizaci6n desarrollada desde dimensiones pedag6gicas 
-nivel de la ejecuci6n, nivel de la comunicaci6n interper onal, nivel de la 
transmisi6n de! conocimiento y nivel de! aprendizaje, segun Wells (1987), 
citado por Carlino (2006a)- y sociol6gicas en las cuales se hace necesario 
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diferenciar niveles en el concepto y articularlo con los contextos socio­
historico-culturales. 

El segundo problema tiene que ver con los efectos que conlleva en­
tender el concepto de alfabetizacion como producto. Desde esta pers­
pectiva, la alfabetizacion se caracteriza por presentarse como un resulta­
do acabado, listo para ser usado y abierto al juicio de es tar bien o ma! 
hecho. La alfabetizacion e define, entonce , como un efecto final de una 
enseii.anza cuyos responsables son anonimos y recipientes desprevenidos 
de ese juicio. Por esta razon, cada nivel de escolaridad que recibe a un es­
tudiante espera y evalua su alfabetizacion como un resultado o como un 
producto acabado de unos saberes basicos correspondientes a su escola­
ridad precedente, cuyos vacios no son de su responsabilidad 

Una posicion teorica diferente sobre alfabetizacion, que pone en dis­
cusion precisamente estas dos limitaciones -reduccion del concepto al 
manejo de! codigo escrito en los primeros niveles educativos y producto 
acabado en niveles basicos-, es la de Carlino (2003b) cuando reconoce la 
existencia de culturas escritas particulares. El ingreso, mediante proce­
sos y practicas de lectura y escritura, a estas culturas se le conoce como al­
fabetizacion academica, alfabetizacion terciaria o alfabetizacion superior. 

El concepto de alfabetizacion academica, que se viene desarrollando 
desde finales de los aii.os noventa, de acuerdo con esta misma autora, vie­
ne a er «el conj unto de nociones y estrategias necesarias para participar 
en la cultura discursiva de las di ciplinas, asf como en las actividades de 
produccion y analisis de textos requeridos para aprender en la universi­
dad» (Carlino, 2003b: 410). Esto implica el reconocirniento de las practi­
cas de lenguaje y pensamiento propias del ambito academico y el proceso 
mediante el cual se logra la apropiacion de sus formas de razonamiento 
instituidas a traves de ciertas convenciones del discurso para llegar a per­
tenecer a una comunidad cientffica y / o profesional. 

En las condiciones actuales, cuando los medios masivos de informacion 
Began a una inmensa poblacion, el analfabetismo es considerado no sola­
mente como la ausencia de conocimiento del alfabeto, sino como una au­
sencia de uso funcional y contextualizado de la lengua; es decir, aunque las 
personas hayan tenido acceso a practicas de lectura y escritura durante va­
rios aii.os de escolaridad su uso es casi inexistente o deficitario. 

Los estudios sobre alfabetizacion academica muestran como las con­
cepciones y las practicas de la lectura y la escritura academica han deter­
minado, en gran medida, el ingreso, la permanencia y el rendimiento 
academico de los estudiantes en la universidad. Muchas de estas investi­
gaciones coinciden en el rol ajeno que de empeii.an los docentes y la ins­
titucion universitaria con respecto a la problematica que se genera con las 
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practicas deficitarias de lectura y escritura de los estudiantes: «De este 
modo, los profesores del nivel superior consideramos que nuestra tarea 
es la de enseiiar contenidos disciplinarios y no la de ocupamos de pro­
mover actividades tendientes al desarrollo de las estrategias necesarias in­
volucradas en el procesamiento y la producci6n del lenguaje escrito» 
(Vasquez, 2005: 5). 

La omisi6n en estas responsabilidade formativas sobre comprender y 
escribir en las disciplinas permite, a su vez, establecer elementos comunes, 
propios de los procesos de lectura y escritura en la educaci6n superior, que 
pueden, como de hecho ha ocurrido, llegar a constituirse en obstaculos 
para el desempeiio academico de los estudiantes (Carlino, 2002, 2003a,b, 
2004; Estiene y Carlino, 2004; Fernandez y Carlino, 2008). Estos elementos 
comunes tienen que ver con los cambios de estatus del lector, atenci6n al 
contexto de enunciaci6n, a los generos discursivos y las tipologias textua­
les, los implfcitos de la enseiianza de la escritura en la universidad y la con­
sideraci6n de la lectura y la escritura como procesos. 

En relaci6n con los cambios en el estatus de! lector, la educaci6n su­
perior exige a los estudiantes el salto de «recuperadores de informaci6n» 
(centramiento en los niveles de comprensi6n basica: literal y parafrasti­
ca) a ser pensadores y analizadores de textos (centramiento en los nive­
les de comprensi6n inferencial y crftica). En la escritura, de productores 
elementales de textos generalmente tomados literalmente de voce ajenas 
( «corte y pegue») a constructores de textos con voz propia. La lectura y 
la escritura se convierten, en el contexto universitario, en herramientas 
epistemicas de gran valor para aprender las disciplinas o areas de cono­
cimiento y para aprender a aprender. 

Sobre la atenci6n al contexto de enunciaci6n, se exige a los estudiantes 
escribir para un destinatario, seleccionar los mecanismos textuales para 
comprender y producir una comunicaci6n que tiene lugar in absentia ( Cal­
samiglia y Tuson (2002), o lo que significa, en terminos de Scardamalia y 
Bereiter (citadas por Carlino, 2002) , «poner en relaci6n su conocimiento 
de! tema sobre el que redactan con su conocimiento de las coordenadas re­
t6ricas que condicionan la redacci6n (destinatario y prop6sito dee critu­
ra) ». En este sentido, se exige a los estudiantes un comportamiento de lee­
tores y escritores expertos, sin tener en cuenta que la actividad cientifica se 
mueve en comunidades cuyos miembro pueden ser «!egos» si no poseen 
conocimientos acerca de! tema, «semilegos» si poseen conocimientos mf­
nimos acerca del tema, pero suficientes para seguir aprendiendo, y exper­
tos si ya tienen dominio del tema (Parodi y Gramajo, 2003), y que tampo­
co en los niveles educativos anteriores ni en la misma universidad se Jes ha 
formado para ser lectores y escritores expertos. 
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La diversidad de generos y la tipologfa textual que se maneja en las co­
munidades academicas se caracteriza por tener base cientffica y, particu­
larmente, los generos academicos y profesionales son diversos, como lo 
demuestra Parodi (2008). Esto est:a determinado en buena parte porque 
est:an elaborados con el metalenguaje de la disciplina objeto de estudio 
o de las profesiones, e incluyen paradigmas y puntos de discusi6n te6ri­
ca, autores y posiciones convergentes y divergentes sabre el mismo t6pi­
co. Poseen, ademas, la superestructura de textos argumentativos o expo­
sitivos que, en la mayorfa de los casos, no ha sido trabajada a profundidad 
en los niveles previos de formaci6n. En la universidad se les suele exigir 
a los estudiantes leery escribir como miembros de comunidades discur­
sivas de disciplinas especfficas, pero esto tampoco se Jes ha enseiiado c6-
mo hacerlo. 

Aunque la formaci6n en las profesiones implica la alfabetizaci6n en 
ellas, aun existe el supuesto de que los estudiantes ingresan a la universi­
dad con las herramientas necesarias para asumir la lectura y la escritura 
en este nivel yen la disciplina de su carrera; en caso contrario, consideran 
que el estudiante debe lograrlas por cuenta propia, buscando sus propias 
estrategias. Sabre esos supuestos, los docentes, generalmente, asignan y 
evaluan las tareas de lectura y escritura, exigiendo que los estudiantes sean 
expertos anaiizadores de texto, con altos niveies de inferencia y criticidad, 
que ejerzan un manejo bibliografico selectivo y diverso con posiciones di­
vergentes y posturas criticas frente a un mi mo tema, que reconozcan Ios 
prop6sitos de lectura y escritura para el cumpiimiento de Ia tarea y, en ge­
neral, que manejen debidamente la microestructura y Ia macroestructu­
ra textual; todo esto, como ya Io dijimos, sin haber recibido Ia prepara­
ci6n necesaria 

Desde la posici6n de la alfabetizaci6n academica, Ia Iectura y la escri­
tura son procesos cuyo aprendizaje no ha culminado al comienzo de la 
universidad, sino que, para acceder a Ia nueva cultura de las disciplinas, 
los estudiantes deben aprender a leery a escribir en ella y «son necesarios 
pero insuficientes los cursos de e critura al ingreso de la educaci6n su­
perior» (Carlino, 2002: 1). 

Esta concepci6n de la escritura como proceso implica comprometer 
al docente en la orientaci6n de cada uno de los tiempos o etapas de la es­
critura, mejorar sus propios conocimientos y habilidades en la compren­
si6n y la producci6n de textos y variar las formas de evaluar lo leido y lo 
escrito por los estudiantes. Ver la alfabetizaci6n academica, su enseiian­
za y evaluaci6n, como proceso, implica reconocer que el estudiante ne­
cesita de una continuidad formativa al momenta de ingresar a la educa­
ci6n superior, fase siguiente de un desarrollo cuyo antecedente le solicita 
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otro tipo de lecturas y abordajes diferentes a los que enfrentara en el con­
texto de la universidad. Se trata, entonces, de una orientaci6n necesaria 
y permanente durante todo el ciclo de los programas de pregrado, ya que 
se concibe la alfabetizaci6n como niveles progresivos imbricados con las 
disciplinas propias de cada area del saber; en esa medida, la alfabetizaci6n 
ya no es un producto en acabado, sino un proceso continua de formaci6n 
(Vasquez, 2005) . 

Ademas de los usos de la lengua escrita requeridos en los procesos do­
centes, en el contexto universitario se de arrollan otros procesos de lec­
tura y escritura propios de las actividades de investigaci6n y de proyec­
ci6n social. Estas practicas, conocidas con nombres como «alfabetizaci6n 
cientifica» y «socializaci6n academica», que sin bien contribuyen solida­
riamente a los procesos de docencia universitaria, se pueden caracterizar 
por los prop6sitos especificos que persiguen a traves de los tipos de tex­
tos y sus usos en contextos mas formalizados. 

Uno de los retos de la universidad es ir mas alla de impartir saberes dis­
ciplinares, para ayudar en el avance del conocimiento, el cual se constru­
ye en y mediante procesos de investigaci6n que parten de conocimientos 
existentes para afianzarlos, reformularlos, modificarlos, contextualizar­
los, etcetera, en cuyo proceso cada individuo y cada grupo investigador 
dan su aporte. Evocando a Robins (1992), cit.ado por Cisneros (2008: 120-
121): «Toda ciencia arranca del pasado, y el est.ado que alcanza en una ge­
neraci6n anterior facilita el punto de partida para la siguiente. Pero nin­
guna ciencia se sostiene en el vacio, sin referencias o contactos con otras 
ciencias y con el ambiente general cultural en que el saber de cualquier 
tipo se tolera o se patrocina». La escritura en la investigaci6n es propia de 
las comunidades cientificas y se pueden determinar dos clases: una, es la 
que logra un «conocimiento novedoso»; es decir, es «una contribuci6n 
original para extender el conocimiento colectivo y compartido de las dis­
ciplinas»; dos, es la transformaci6n y reorganizaci6n del conocimiento ya 
existente. 

La ciencia y el conocimiento en ella implicado se construyen, en gran 
medida, en la historia yen la interdisciplinariedad y, en sus procesos de 
construcci6n y comunicaci6n, el lenguaje cumple un papel primordial 
porque mediante el se crean metalenguajes que permiten desarrollar for­
malizaciones y comunicar busquedas, procesos, descubrimientos, avances 
y result.ados a una comunidad, tan to especializada como no especializada, 
a traves de la escritura academica y cientifica. El lenguaje del conocimien­
to en el contexto academico y cientifico trasciende la noci6n de lenguaje 
como medio para informar, implica reconfigurar juicios, postulados y teo­
rfas y formar sujetos capaces de construir estos retos. Tambien, el lenguaje 
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constructor de ciencia tiene la potencialidad de incidir sabre el pensa­
miento y reestructurarlo. De allf queen las distintas disciplinas cientfficas 
es indispensable una cultura escrita para aprehender los contenidos te6-
ricos y metodol6gicos que se incorporaran a los distintos campos del co­
nocimiento (Cisneros, 2008). 

La construcci6n de] conocimiento cientffico se hace mediante proce­
sos investigativos, en cuyas etapas estan siempre presentes las practicas 
de lectura y escritura: la revision de la literatura para el establecimiento 
de] estado del arte de] problema abordado, la construcci6n de] marco 
te6rico, los hallazgos, las propuestas o soluci6n al problema yen los pro­
cesos de difusi6n y divulgaci6n de los resultados de la investigaci6n. Esta 
escritura se caracteriza por sus contextos de enunciaci6n, los manejos de 
informaci6n especializada perteneciente a cada disciplina, sus requeri­
mientos discursivos y sus generos. 

Sohre la situaci6n de enunciaci6n se puede precisar, en primer Iugar, 
que los textos cientfficos tienen coma destinatario a la comunidad cientf­
fica constituida por miembros especializados y no especializados. Significa 
esto que los lectores y quienes escriben comparten gran parte de los co­
nocimientos previos que los habilitan coma miembros de esta comunidad: 
conocimientos sabre el tema, supuestos te6ricos esenciales y sus principa­
les controversias te6ricas, conocimientos sabre la 16gica investigativa (prin­
cipios epistemol6gicos, metodol6gicos, ontol6gicos, etc.), y sabre el gene­
ra discursivo cientffico (e tructura, estilo, presentaci6n de datos y graficos, 
tipologias textuales, etc.). De acuerdo con Parodi (2008: 26) : 

«El genera constituye una constelaci6n de potencialidades de con­
venciones discursivas, sustentada por los conocimientos previos de 
los hablantes/ escritores y oyentes/ lectores ( ... ) a partir de cons­
tricciones y parametros contextuales, sociales y cognitivos». 

En segundo lugar, la situaci6n de enunciaci6n exige la consideraci6n 
de las intencionalidades y los prop6sitos de lectura y la escritura. En la in­
vestigaci6n, la escritura tiene coma prop6sito justificar o argumentar una 
tesis, hip6tesi , problema investigativo o un punto de vista. En el texto, 
ademas de ser evidentes las razones que lajustifican, debe demostrar que 
ella constituye un aporte al conocimiento del area o de la disciplina que 
se aborda. Asimismo, el punto de partida (hip6tesis, interrogante cientifi­
co o tesis) debe ser sostenido a traves de un aparato probatorio, determi­
nado por las disciplinas, que debe ser explicitado en el texto. En palabras 
de Carlino (2006b: 17) hace referencia al Mundo tre de Karl Popper. 

«Equiparable al mundo plat6nico de las ideas en el que lo que 
cuenta es la 16gica de estas ideas. [ ... ]A traves de la escritura con 
destino publico, el investigador hace que sus ideas esten engarzadas 
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16gicamente, que haya una idea central sostenida con datos, etce­
tera. La escritura publica de la investigaci6n busca el mejor camino 
para que las propias ideas sean aceptadas en el mundo cientffico». 

Puesto que el escritor se encuentra dentro de una discusi6n cientffi­
ca que comparte con la comunidad cientffica disciplinar, mucha de la in­
formaci6n que aparece en los textos no esta totalmente explicitada. Este 
rasgo particular, que parece caracterizar tambien la escritura de otros 
contextos, pues «la comunicaci6n humana es inteligente y funciona de 
manera econ6mica y practica: [ ... ] con producir unas pocas palabras po­
demos conseguir que el lector infiera todo» (Cassany, 2006: 28), en los 
textos cientfficos es un elemento muy importante, ya que la presencia de 
sobreentendidos te6ricos y la recurrencia a los conocimientos previos de 
los lectores y escritores para recuperar la informaci6n, es uno de los as­
pectos que habilita a los investigadores como miembros interlocutores 
de una comunidad de cientfficos en las disciplinas particulares. 

El escritor y el lector de textos cientfficos (artfculos de investigaci6n, 
informes de investigaci6n, resumenes, tesis, monograffas, etc.) deben asu­
mir su posici6n frente a una determinada tesis o pun to de vista. Esto im­
plica que el escritor, con base en lo documentado sobre el tema, hace su 
contribuci6n al problema cientffico que intenta solucionar, establecien­
dose, de esta manera, una relaci6n entre lo conocido y lo desarrollado en 
el objeto o campo de investigaci6n y los aportes por parte de! investiga­
dor. El investigador, para lograr la conexi6n entre la informaci6n vieja y 
nueva, debe poner a «hablar» coherentemente en el tema a «los otros au­
tores que han producido en el mismo campo, ya quienes de debe para­
frasear, resumir, citar textualmente, comentar, criticar, categorizar» (Car­
lino, 2006b: 16). Igualmente, leer y escribir textos cientfficos implica el 
reconocimiento del tipo de texto y la recuperaci6n de informaci6n pre­
via sobre su conformaci6n, los lectores esperados, la organizaci6n de la 
informaci6n y todo tipo de convenciones que sean necesarias (tablas y 
graficos, anexos, datos, instrumentos, etc.). 

En la investigaci6n cientffica se reconocen dos tipos de escritura: la es­
critura privada y la escritura publica. La escritura privada se vincula al con­
texto de descubrimiento. Estas practicas de escritura suponen la explora­
ci6n y el descubrirniento de ideas. Aquf es evidente la ruta investigativa que 
sigue el investigador. Se escribe privadamente para pensar y ordenar las 
ideas, para descubrir relaciones, encontrar contradicciones, establecer faJ­
tantes, signar ideas que surgen como producto de los procesos de pensa­
rniento, etcetera. Los textos producto de estas practicas son los memos, las 
fichas, los pies de pagina, los comentarios al horde de texto, los borrado­
res, los diarios de tesis, cuadernos de bitacora, protocolos, etcetera. 
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La escritura publica se vincula con el contexto de justificaci6n, de va­
lidaci6n de las posturas te6ricas y de descubrimiento del investigador con 
la comunidad cientffica de la disciplina en la que se investiga: «Al inten­
tar publicar es preciso convertir un trabajo de pensamiento privado en al­
go com uni cable para otros. La 16gica de la justificaci6n lleva a organizar 
la investigaci6n de acuerdo con un determinado genero discursivo» (Car­
lino, 2006b: 12) . Es precisamente la escritura publica la que da entrada a 
las formas de socializaci6n academica y cientffica de los textos que se po­
nen en consideraci6n en las comunidades universitarias. 

La «socializaci6n» academica y cientifica puede ser entendida desde 
dos perspectivas: en su primera acepci6n hace referenda al proceso me­
diante el cual los individuos Hegan a formar parte de comunidades espe­
cificas, en este caso las comunidades academicas y cientificas. El proceso de 
socializaci6n implica, en terminos de lectura y escritura, hacerse partfcipes 
de los metalenguajes disciplinares para poder actuar con solvencia en las 
interacciones que se propician en los entornos educativos universitarios. 
Es decir, participar en eventos academicos y entender la dinamica que 
juegan los textos en estos contextos. lmplica, ademas, interiorizar formas 
de comportamiento, concepciones e imaginarios de estas comunidades. 
Desde esta perspectiva se acerca al proceso de alfabetizaci6n academica. 

En su segundo sentido, la socializaci6n academica y cientifica apare­
ce vinculada con la divulgaci6n cientifica o popularizaci6n de la ciencia. 
La diferencia entre los otros contextos sociales y lo contextos universi­
tarios es que la socializaci6n del conocimiento academico y cientifico en 
los primeros contextos utiliza los recursos de! lenguaje para hacerlo ac­
cesible al ciudadano com(m, mientras que el contexto academico, en sus 
metalenguajes especificos, apela a los conocimientos cientificos y disci­
plinares para su comunicaci6n. En ese sentido, ademas de la funci6n que 
cumple la socializaci6n academica en la promoci6n profesional y cienti­
fica, tiene el prop6sito de dar a conocer, en escenarios especialmente or­
ganizados para ello, lo descubrimientos, los avance , los puntos de vista 
y las experiencias a miembros especializados y no especializados. 

En el proceso de divulgaci6n, la escritura diversifica sus modalidades de 
presentaci6n: les exige a los academicos e investigadores reorganizar lo 
que saben, lo que han descubierto, y adecuarlo a la audiencia, monoges­
tionar el texto, reorganizar el conocimiento en funci6n de la situaci6n re­
t6rica, relacionar,jerarquizar, estructurar la informaci6n, y conocer el ge­
nero y las expectativas de la audiencia. Ademas, adecuar la escritura, segun 
su prop6sito comunicativo, como textos aut6nomos -para el caso de in­
formes, avances cientificos, libros, capitulos de libros, articulos de revis­
tas, etc.- o como textos que se gestionan mediante la oralidad secundaria, 
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como ponencias o conferencias, muchas veces apoyados en otros textos es­
quematicos (presentaciones) . 

Estos requerimientos de la alfabetizaci6n academica en la docencia, la 
investigaci6n yen los escenarios de intercambio academico se inscriben 
dialecticamente en la historia de las disciplinas yen el avance cultural de 
los pueblos. De allf que frente a los retos que implica la educaci6n en los 
contextos contemporaneos, de los que no es ajena la universidad, lo pro­
cesos de lectura y la e critura deben resignificarse en conexi6n con las 
multiples necesidades sociales, incluidas las profesionales, para que los 
estudiantes y graduados puedan adaptarse a los ambientes complejos 
- siempre cambiantes de las profesiones y de las sociedades- para que pue­
dan seguir aprendiendo y cualificandose en sus desempeiios. 

Entendiendo con Ong (1994) que la escritura, la imprenta y la com­
putadora tecnologizan la palabra, es de reconocer tambien que la escri­
tura es una «tecnologfa» que ha impulsado la actividad intelectual y ha re­
gistrado la'actividad cientffica del ser humano a trave de la historia, pero 
su papel va mas alla de registrar los acontecimientos en el tiempo, es el 
fundamento de la civilizaci6n y de la ciencia, y ha posibilitado el estado 
sociocultural actual. Y, mas alla de los usos que en el contexto universitario 
se le ha dado al lenguaje, en las «nuevas sociedades» el papel de la lectura 
y la escritura es primordial, pues se han constituido en herramientas po­
derosas e imprescindibles para la actuaci6n social, debido a que estas so­
ciedades han desarrollado un complejo sistema de alfabetizaci6n en lengua 
escrita, de jerarqufa altamente estructurada y adaptable a sujetos y entor­
nos diversos (Parodi, 2005). Ademas, la alfabetizaci6n academica incide 
en otros aspectos relacionados con la formaci6n de los ciudadanos (so­
cioculturales, politicos e ideol6gicos). Es desde estos imperativos socia­
les y culturales que se analiza, en el siguiente apartado, la alfabetizaci6n 
academica. 

3. La alfabetizacion en el contexto de las «nuevas sociedades» 

La referencia de «nuevas sociedades» alude a las del conocimiento y 
a las de la informaci6n. Aclaramos que, en este texto, dichas denomina­
ciones no se consideran como sin6nimas. Si bien la sociedad del conoci­
miento se basa en el permanente avance de las tecnologfas de la informa­
ci6n y de las comunicaciones, la abundante informaci6n pierde su valor; es 
decir, no aporta al conocimiento cuando no es articulada, organizada y de­
cantada adecuadamente. Los solos conocimientos acumulados poco apor­
tan a la sociedad del conocimiento si estos no son debidamente articulados 
a los contextos cientffico, academico, social y cultural para comprender y 
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explicar lo que sucede y lo que existe. Asf, la sociedad de la informacion 
se limita a mejorar y manejar herramientas tecnologicas con el fin de fa­
cilitar el movimiento y distribucion de datos (informacion), y la sociedad 
del conocimiento cumple una funcion articuladora con los respectivos 
contextos. 

Una breve mirada a la historia muestra que a finales de la decada de 
los ari.os setenta, en los pafses de mayor desarrollo tecnologico se empe­
zo a hablar de! fin de la era industrial y el paso a una etapa posterior en 
cuya economfa, segun el sociologo norteamericano Daniel Bell, citado 
por Bernal (2002), la mano de obra se dedicarfa, en mayor concentra­
cion, a los servicios, las ideas y la comunicacion. En esta nueva sociedad, 
segun Bell, tendrfan prevalencia las personas e instituciones tecnicas y 
profesionales que produjeran conocimiento y se dedicaran a codificarlo 
y enriquecerlo en la ciencia, la tecnologfa, la investigacion y el desarrollo. 
Para estos grupos promotores del conocimiento como base de la trans­
formacion social, serf an muy importantes el control de las tecnologfas y 
la teorfa de los sistemas como metodologfa de analisis para la toma de 
decisiones. La educacion publica, entonces, representa uno de los efec­
tos institucionales de! desarrollo de la economfa capitalista. 

Ademas de la propuesta de Daniel Bell, otros elementos que llevan 
a postular el fin de la sociedad industrial y el paso a una nueva epoca 
plantean el cambio de la productividad de las fuentes de energfa y su 
descentralizacion por la generacion de tecnologfas de! conocimiento, 
procesamiento de la informacion y comunicacion simbolica que desen­
cadenan una accion autogeneradora de conocimiento flexible , en cons­
tante expansion y transformacion (Castells, referido por Hardgreaves, 
2003). Ademas, en esta nueva sociedad se transforma el modo de pro­
duccion que incorpora al modo de consumo, de manera que, el exito 
economico depende no solo de la produccion y distribucion de los ob­
jetos, sino de la creacion de servicios y de nuevos patrones de consumo 
que exigen, a su vez, nuevos elementos tecnologicos y nuevos conoci­
mientos para lograr sus objetivos. 

La interrelacion de estos factores lleva a considerar la complejidad de 
la sociedad de! conocimiento. Entre diferentes maneras de concebir es­
ta sociedad, Hardgreaves (2003: 28) la reduce a tres dimensiones: una es­
fera educativa, tecnica y cientffica expandida; unos modos complejos de 
proceso y circulacion de conocimiento e informacion en una economfa 
basada en los servicios, y unos cambios basicos en el modo de funciona­
miento de las empresas y organizaciones para promover la innovacion 
continua de productos y servicios, mediante la creacion de sistemas, equi­
pos y culturas que permitan el aprendizaje mutuo y espontaneo. 
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En conexi6n con las dimensiones serialadas surge una nueva exigen­
cia formativa para la incorporaci6n social de personas e instituciones a las 
redes de circulaci6n electr6nica de conocimiento. Este fen6meno se ha 
denominado «alfabetizaci6n informacional», «alfabetizaci6n digital» o 
«alfabetizaci6n multiple» (Kress, 2005; Monereo, 2005) y busca desarro­
llar en los estudiantes las habilidades para el uso inteligente de los re­
cursos tecnol6gicos en sus variadas formas. 

En una sociedad del conocimiento, el capital intelectual es el principal 
activo y la mente del trabajador del conocimiento es el agente y contene­
dor por excelencia. Desde esta vision consideramos que para gestionar el 
conocimiento es necesario gestionar el entorno, el ambiente, el clima en 
que el conocimiento puede crearse, captarse, fructificar y aplicarse. De 
allf la importancia de que en la educaci6n superior se construyan polf ti­
cas educativas tendientes a la formaci6n de un profesional capaz de afron­
tar los retos que implica la dinamica de! conocimiento a fin de que resulte 
aplicable en beneficio de la sociedad. La atenci6n integral a estos c1ite­
rios en los procesos educativos permite pensar que los docentes sean ca­
talizadores para el desarrollo de una sociedad del conocimiento, y facto­
res de transformaci6n para que las instituciones educativas respondan a 
los retos de la sociedad del conocimiento. 

Las implicaciones de la alfabetizaci6n academica y profesional en el am­
bito de la nueva sociedad del conocimiento ratifican, entre otros, los si­
guientes factores: uno, la relaci6n entre los sistemas semi6ticos de notaci6n 
y su poder como herramientas psicol6gicas para el procesamiento concep­
tual de informaci6n y la comprensi6n cientffica del mundo (Vigostky, 
1964); dos, las relaciones particulares que pueden darse entre sofisticados 
artefactos semi6ticos -como los tipos de textos expositivo y argumentativo­
y funciones sociales especializadas, como la formulaci6n de las teorfas cien­
tfficas o su enserianza (Edwards y Mercer, 1988; Lemke, 1997; Wells, 2001; 
Candela, 1999, entre otros); tres, las insospechadas posibilidades de desa­
rrollo que vinculen herramientas tecnicas y psicol6gicas, como las derivadas 
de la aplicaci6n de las tecnologfas de la informaci6n y la comunicaci6n, al 
desarrollo de! conocimiento cientffico y su enseiianza mas alla de «los mo­
delos de enserianza transmisivo-receptivos centrados en el aprendizaje de­
clarativo de contenidos estaticos» (Dfaz, 2008: 348), y cuatro, las oportuni­
dades que surgen de atender los multiples problemas de orden social 
cuando se vinculan las potencialidades de la cultura escrita a otros factores 
de mejoramiento, tales como el aprendizaje apoyado en las inteligencias 
emocional y colectiva que impulsa estrategias de trabajo en equipo. 

Despues de revisar este contexto general de las sociedades del cono­
cimiento y de la informaci6n, se abordan a continuaci6n algunos avances 
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que se han hecho en Colombia sabre alfabetizacion academica, recono­
ciendo que gran parte de ellos se relacionan con los que se han hecho sa­
bre el tema en el contexto internacional. 

Aproximadamente en las tres ultimas decadas aparece como tenden­
cia en el ambito global la investigacion teorica y aplicada en relacion con 
la lectura y la escritura en la educacion superior. En palabras de Carlino, 
significa que ya «no solo nos preocupamos» de! problema, sino que «nos 
estamos ocupando» de la busqueda de adaptar la pedagogia y la didacti­
ca de la lengua materna a un contexto universitario y social, todo esto de­
bido a que cada vez mas se estan desechando supuestos como los de que 
las dificultades o las necesidades que puedan presentar los estudiantes 
en relacion con sus capacidades para comunicarse por escrito obedecen 
a fallas sistemicas de! modelo educacional primario y el de que el desa­
rrollo de! lenguaje se da solo en ciertas etapas o momentos de la vida. 

En Colombia, el tema de la alfabetizacion academica y profesional ha 
ido consolidandose, desde diferentes perspectivas, en objeto de estudio. 
Una mirada panoramica sabre las preocupaciones en torno a la lectura y 
la escritura en las universidades colombianas deja entrever un gran en­
tusiasmo investigativo y propositivo, comprensible ante las dificultades 
reconocidas por las diversas fuentes evaluativas, como las pruebas Ecaes 
e Icfes ( en Colombia) y Pisa y otras a nivel internacional, pruebas de diag­
nostico y, ante todo, el desempeiio profesional cuestionado en no pocas 
ocasiones. 

En 1996, se fundo la Catedra Unesco para la Lectura y la Escritura, por 
acuerdo entre la Universidad del Valley el Instituto Caro y Cuervo (Co­
lombia), la Universidad Catolica de Valparaiso (Chile) y la Universidad de 
Buenos Aires (Argentina); luego se integraron la Universidad Autonoma 
de Puebla (Mexico), la Universidad Ricardo Palma (Peru), la Universidad 
Pedagogica Experimental Libertador (Venezuela), la Universidad Inter­
americana de Puerto Rico y la Universidad Salesiana de La Paz (Bolivia). 
Los resultados de las discusiones y experiencias al interior de la Catedra 
Unesco para la Lectura y la Escritura han dado lugar a numerosos publi­
caciones que vienen alimentando la reflexion y la investigacion y ha dado 
lugar a la realizacion de eventos en torno a la lectura y la escritura que po­
co a poco han ido centrandose en el ambito universitario. 

En la decada de los noventa y hacia los primeros cinco aiios de este si­
glo, los enfoques de las propuestas de lectura y escritura en la universidad 
estaban apoyados en la lingufstica textual y el analisis del discurso y, en su 
mayorfa, las experiencias y propuestas apuntaban al trabajo con los tex­
tos de literatura y con funcion ludica, pero poco a poco se vienen imple­
mentando de manera didactica, en los cursos creados con propositos de 
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mejoramiento de la lectura y escritura, los textos de divulgaci6n cientffi­
ca y de opinion, la potenciaci6n de la competencia argumentativa y el 
desarrollo del pensamiento crf tico. 

Otras iniciativas en el pafs se representan en los esfuerzos de las uni­
versidades por entender la lectura y la escritura ya no como herramien­
tas de trabajo, sino como parte integral de la conceptualizaci6n misma de 
sus objetos de estudio o de sus principios y aplicaciones practicas y me­
todol6gicas de las disciplinas. La busqueda se dirige a la conceptualiza­
ci6n de la lectura y la escritura como un elemento transversal, y en su 
proceso de consolidaci6n empiezan a comprometerse todos los actores de 
la universidad. 

Esta iniciativa aparece representada en la configuraci6n de redes pa­
ra la producci6n academica y los procesos investigativos en torno al tema. 
Asf, a finales de los noventa se cre6 la Red Colombiana para la Transfor­
maci6n de la Formaci6n Docente en Lenguaje, liderada por la Escuela de 
Lenguaje de la Universidad del Valle, dedicada en principio a trabajar en 
torno a la lectura y la escritura en la educaci6n basica, pero que en 2003 
organiz6 el seminario nacional sobre la «Lectura y la escritura en la for­
maci6n de los profesionales», cuyos trabajos presentados fueron luego 
publicados en distintos medios especializados. 

En 2007 se crea la Red de Lectura y Escritura en la Universidad Supe­
rior (Redle es), liderada por la U niversidad Sergio Arboleda y la Asociaci6n 
Colombiana de Universidades (Ascun). Como resultado del trabajo de es­
ta red se han hecho dos encuentros nacionales y uno internacional que 
han convocado a un nutrido numero de docentes e investigadores. Igual­
mente, se encuentra en desarrollo el proyecto interinstitucional deno­
minado «Para que se lee y se escribe en la universidad? Un aporte a la 
cultura academica», aprobado en el 2009 por el Departamento Adminis­
trativo de Ciencia, Tecnologfa e Innovaci6n Colciencias, en el cual parti­
cipan diecisiete universidades del pafs y est.a liderado por las universida­
des Javeriana y Valle. 

En cuanto a publicaciones, en Colombia se conocen interesantes re­
flexiones en peri6dicos o revistas, pero en materia de libros el estado de! 
arte registra un numero relativamente escaso. Entre los primeros escritos 
sobre el tema es de mencionar Parra (1991),Jaimes (1994), Pardo (1995). 
De allf en adelante: Martinez (1997), Rodriguez (2002), Lopez y Arcinie­
gas (2004) , Rincon, arvaez y Roldan (2005), Cisneros (2006), Sanchez y 
Osorio (2006). Es de destacar queen 2008 vela luz la obra Los desafws de 
/,a l,ectura y /,a escritura en /,a educaci6n superior: caminos posibl£s, publicacion 
que resulta de la «conversacion academica» sostenida por docentes e in­
vestigadores universitarios, nacionales e internacionales, durante el Primer 
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Encuentro de Lectura y Escritura en la Educaci6n Universitaria, realiza­
do en mayo de 2005 en la Universidad Aut6noma de Occidente. Esta obra 
compila una selecci6n de ponencias nacionales e internacionales. 

Las tematicas desarrolladas en los distintos eventos y publicaciones en 
torno a la alfabetizaci6n academica en Colombia son principalmente las 
siguientes: 1. Desarrollo de competencias de lectura y escritura, 2. Expe­
riencias pedag6gicas en areas de formaci6n, 2. Experiencias de cualifica­
ci6n de docentes universitarios, 3. Evaluaci6n de la lectura y la escritura, 4. 
Experiencias pedag6gicas con recien ingresados, 5. Polfticas universitarias, 
6. Lectura y escritura y TIC's, 6. Reflexiones sobre la escritura a traves del 
currfculo, 7. Tensiones entre lo oral y lo escrito. Varias de estas tematicas 
se enuncian tfmidamente, pero muy poco se ha logrado consolidar en 
propuestas investigativas de trascendencia y, en gran medida, las univer­
sidades se estan ocupando del desarrollo de cursos encaminados a dar 
herramientas para construir distintos tipos de textos. 

Una tendencia que se nota ausente es el reconocimiento de la variaci6n 
lingiifstica y sus puntos de articulaci6n con la funci6n epistemica de la lec­
tura y la escritura. Conviene considerar aquf que se crean barreras comu­
nicativas con el uso de la lengua escrita en las practicas pedag6gicas, pues 
si consideramos que la escritura exige el manejo de ciertas caracterfsticas 
que le son propias, ella tambien es una variante de la lengua. Esto invita a 
pensar en la necesidad de polf ticas educativas que capaciten adecuada­
mente a sus maestros para afrontar la variaci6n y abrir alternativas comu­
nicativas al estudiante para que pueda abordar problemas academicos, ex­
presar su mundo conceptual y desempeiiarse en su ejercicio cognoscitivo 
y comunicativo, aun en posesi6n de su propia variante lingufstica. Pero pa­
ra conseguir eco en este llamado de atenci6n es necesario fortalecer la in­
vestigaci6n en este tema desde miradas sociolingiifsticas. 

Los avances relacionados con la alfabetizaci6n academica y profesional 
realizados en Colombia son recientes y evidencian tendencias metodol6-
gicas diversas, entre las que se encuentran aquellas de caracter explorato­
rio, estudios de caso, pasando por las que asumen un trabajo sistematico 
con textos y discursos desde algunas tendencias (fundamentalmente la 
de procesamiento de la informaci6n) y algun enfoque particular (en 
especial textolingufstico, discursivo o semi6tico) yen situaciones de co­
municaci6n concretas, has ta la construcci6n de didacticas particulares, 
ya sean experiencias de aula o propuestas para implementar polfticas 
curriculares institucionales sobre el tema. 

Finalmente, es de reconocer que en Colombia la tarea y el compromi­
so real estan por venir, y que buscan consolidarse, desde programas de 
Ciencias Humanas y Sociales, programas de Educaci6n y Pedagogfa, grupos 

311 



de reflexion, alianzas entre docentes de un area y especialistas de la escri­
tura y la lectura, desde areas introductorias en distintas carreras universi­
tarias y desde organismos administrativos regionales, nacionales e intema­
cionales responsables de las polf ticas educativas. 

A manera de conclusion 

La teorfa sociocultural de la acci6n mediada por artefactos semi6ticos 
se constituye en una teorfa potente para el estudio de las situaciones so­
ciales en las que las personas ponen en uso actividades de lectura y es­
critura para alcanzar metas personales e institucionales. Desde esta pers­
pectiva, vista la universidad como un sistema social y cultural, la lectura y 
la escritura cumplen funciones importantes como herramientas episte­
micas de gran valor y posibilitan espacios de comunicaci6n cientifica y 
academica, a la vez que mundos posibles en los que las disciplinas pueden 
consolidarse desde multiples perspectivas. 

La alfabetizaci6n academica debe ser reconocida por todos los miem­
bros de las comunidades educativas y gubernamentales como un factor 
esencial para el desarrollo de las funciones universitarias de docencia, in­
vestigaci6n y proyecci6n social y, en ese sentido, es necesario compro­
meter a los distintos estamentos internos y extemos a la educaci6n supe­
rior para que trabajen de manera interdisciplinaria y transdisciplinaria 
en la busqueda del mejoramiento de los desempeii.os lectores y escritores 
de los estudiantes y de los nuevos profesionales. 

Sabre los avances que ha tenido el tema de la alfabetizaci6n acade­
mica en Colombia, por ahora, la comunidad universitaria tiene el reto 
de superar los paradigmas instrumentales predominantes y trascender la 
etapa de reflexion, en la que actualmente estamos inmersos, para con­
tribuir a una transformaci6n necesaria en lo que respecta a la alfabetiza­
ci6n academica con efectos positivos en la sociedad contemporanea lati­
noamericana, caracterizada por la globalizaci6n, por la busqueda de 
reconocimiento a la pluriculturalidad, por los acelerados cambios yen la 
que se pretende que el «conocimiento» y la discursividad cientffica ocu­
pen el lugar importante que Jes corresponde. La alfabetizaci6n academi­
ca en la formaci6n profesional, entonces, serfa un «proyecto social» y un 
«bien social», un patrimonio orientado hacia esa (<'.presente o aun futu­
ra?) sociedad del conocimiento que se conforma, pero a la cual todavia 
nose le distingue el perfil con claridad. Asi, cuantos mas profesionales al­
fabetizados formemos desde la universidad, mas cerca estaremo de! fu­
turo promisorio. 
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CAPiTULO 11 
El texto especializado: 

Propuesta te6rica y practicas de capacitaci6n academica y 
profesional en Argentina 

Guiomar Ciapuscio 
Universidad de Buenos Aires, Conicet, Argentina 

Andrefna Adelstein 
Universidad Nacional de General Sarmiento, Conicet, Argentina 

Susana Gallardo 
Universidad de Buenos Aires, Argentina 

Resumen 
Este trabajo persigue dos objetivos principales: en primer lugar, sobre la base de los an­
tecedentes te6ricos de nuestras investigaciones y de trabajos anteriores de! equipo, 
queremos presentar nuestro modelo sobre el discurso especializado y avanzar en la 
discusi6n y elaboraci6n te6rica de la noci6n de lexto especializado; especfficamente, 
queremos profundizar en el conocimiento de c6mo se vinculan y condicionan las in­
formaciones de las distintas dimensiones y parametros textuales y ofrecer una mo­
delizaci6n superadora de los planteos previos basados en niveles jerarquicos ( tipo 
tap-down); en segundo lugar, expondremos algunas experiencias de capacitaci6n aca­
demica y profesional, sustentadas en el marco te6rico desarrollado por el equipo, di­
rigidas a la formaci6n profesional de divulgadores cientilicos (escritura de textos di­
vulgativos en diplomaturas y especializaciones de distintas instituciones terciarias y 
universitarias) ya la alfabetizaci6n academica en el ambito de la educaci6n universi­
taria ( comprensi6n de textos especializados). Finalmente, la reflexion y la evaluaci6n 
de las practicas de capacitaci6n academica y profesional realizadas se orientaran y re­
feriran de man era explicita y sistematica al modelo te6rico ya los avances presentados 
respecto de la interrelaci6n de las informaciones de las distintas dimensiones, a fin de 
determinar la necesidad de ajustes o correcciones en los aspectos de teorfa y / o praxis. 

Introducci6n 

Los textos especializados -y dentro de ellos, los que corresponden a la 
comunicaci6n cientffica- se han vuelto un objeto de analisis central pa­
ra diversas corrientes y enfoques de la lingufstica, dado su interes te6ri­
co-descriptivo y su relevancia aplicadaiii_ Especialmente productiva en el 
estudio de) objeto y las propuestas para su tipologfa ha sido, en nuestra 
opinion, la confluencia de la lingufstica del texto con la lingufstica apli­
cada y los estudios sobre textos de especialidad, y con la terminologfa de 
orientaci6n lingufstica. 
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Una parte irnportante de los esfuerzos de investigaci6n de integrantes de 
nuestro grupo, Termtex (Grupo Argentina de Investigaci6n y Docencia en 
Terminologia y Texto) ha sido desarrollar un modelo para analizar y tipo­
logizar el discurso especializado (Ciapuscio, 2003; Ciapuscio y Kuguel, 
2002). El modelo ha sido empleado tan to en el marco de investigaciones lin­
guisticas (Ciapuscio, 2003; Gallardo, 2005; Adelstein, 2007; Kuguel, 2007; 
Adelstein y Ciapuscio, 2009) como en el contexto de capacitaci6n en re­
dacci6n y comprensi6n de textos especializados en contextos universitarios 
(Adelstein y Kuguel 2004). El modelo desarrollado se basa, desde el punto 
de vista te6rico, en el enfoque denominado «cognitivo-comunicativo» de la 
lingiifstica textual alemana (Heinemann y Viehweger, 1991; Heinemann, 
2000; Heinemann y Heinemann, 2002), que pone el centro de atenci6n no 
tanto en el texto como producto acabado, sino en los aspectos de la pro­
ducci6n y la comprensi6n textuales, es decir, en su procesamientdv. 

En este capitulo nos proponemos dos objetivos principales: en primer 
lugar, queremos discutir y reformular el modelo para analizar los textos 
especializados, a fin de profundizar en el conocimiento de los mismos y, 
simultaneamente, colaborar con la tarea de capacitar en la producci6n y 
comprensi6n de textos de distintos grados de especializaci6n. Especifi­
camente, nos interesa avanzar en la determinaci6n de c6mo se vinculan 
y condicionan las informaciones de las distintas dimensiones y para.metros 
textuales y contribuir con nuestras reflexiones a un modelo superador 
de los planteos previos basados en niveles jerarquicos (tipo tcrp-down). En 
segundo lugar, queremos exponer dos experiencias de capacitaci6n aca­
demica y profesional, sustentadas en el marco te6rico desarrollado por el 
equipo, dirigidas a la formaci6n profesional de divulgadores cientfficos 
( escritura de textos divulgativos en posgrados y especializaciones de dis­
tintas instituciones terciarias y universitarias) ya la alfabetizaci6n acade­
mica en el ambito de la educaci6n universitaria (comprensi6n de textos 
especializados). Sob re la base de la reflexion y evaluaci6n de las practicas 
de capacitaci6n academica y profesional realizadas, aportaremos argu­
mentos en favor de una modelizaci6n no jerarquica, sino interactiva, de 
las dimensiones textuales. En la secci6n que sigue presentamos de ma­
nera detallada el enfoque que subyace a nuestro modelo. 

1. Fundamentos teoricos 

1.1. Los conceptos de «texto», «genera» y «tipowgias» 

Los textos son comprendidos como «actividades comunicativas» des­
tinadas al logro de determinados objetivos; a diferencia de los enfoques 
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pragmatico-accionales, que parten de los actos de habla individuales, los 
modelos fundados en el concepto de «actividad» toman como punto de 
partida la totalidad textual (la perspectiva es top-down) y su inclusion en 
marcos de actividades superiores; por otra parte, tratan de dar cuenta de! 
hecho de que los textos siempre son empleados en determinados con­
textos sociales y, por tan to, desempeii.an no solo funciones comunicativas, 
sino tambien sociales. Desde el angulo cognitivo, los textos en la comu­
nicacion no son objetos estaticos, sino dinamicos. Un individuo que pro­
duce o comprende un texto pone en juego, a partir de un conjunto de es­
quemas de operaciones cognitivas, variados sistemas de conocimientos 
interrelacionados: conocimiento sobre el mundo, conocimiento lingiiis­
tico (lexico y gramatica), conocimiento interaccional-situacional y cono­
cimiento sobre clases de textos o generos (Heinemann y Viehweger, 1991). 
Los textos, entonces, son concebidos como entidades primariamente psi­
quicas, dado que, como toda actividad humana, estan basados en proce­
sos psiquicos. Considerados como productos, separados de sus usuarios, 
no son sino el resultado de procesos mentales. 

Los textos, en tanto productos, son objetos comp!ejos y naturales, y se 
caracterizan por la propiedad de la textualidad, que tiene naturaleza pro­
toti pica y que consiste en un coajunto de rasgos o atributos que ataii.en 
a los distintos niveles o dimensiones constitutivas de los textos: la funcio­
nalidad, que esta en el centro de los criterios de textualidad (Heinemann 
y Heinemann, 2002: 104), la situacionalidad, la tematicidad, la coheren­
cia y la cohesion. En palabras de Barbara Sandig (2000: 99): 

«Los textos son empleados en situaciones (situacionalidad), para 
resolver distintas tareas en un contexto social (funcionalidad), que 
se refieren a determinados estados de cosas ( tema, coherencia). 
La cohesion preserva la integracion local». 

Por otra parte, los textos concretos son siempre representantes 
( «muestras») de una categoria o genero de textos ( «tipos»): un conjun­
to de diferentes volantes publicitarios o de anuncios de venta -mas alla de 
su diversidad- revelaran cualidades comunes que permiten adscribirlos al 
tipo o genero «volante» y «anuncio», respectivamente. Los generos pue­
den describirse y explicarse en terminos de agrupaciones de textos a par­
tir de rasgos, cualidades o atributos que se refieren a sus dimensiones 
constitutivas y distintivas. Los generos cristalizan un «sistema de conoci­
mientos» que se adquiere a lo largo de la socializacion y las experiencias 
comunicativas (Heinemann, 2000). Como puede verse, en esta linea se 
destaca la preocupacion esencial por la realidad cognitiva de los gene­
ros, por su adquisicion, y por la vinculacion esencial entre competencia 
generica y experiencia cultural y social. El conocimiento sobre generos de 
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los hablantes es multidimensional, en el sentido de que comprende cua­
lidades prototf picas referidas a las distin tas dimension es de los textos, que 
pueden adquirir, ademas, distinta relevancia segun el genero. Las tipo­
logfas de textos son, en esta concepcion, modos de representar el cono­
cimiento generico, y por lo tanto deben reflejar esa multidimensionali­
dad. Ademas, pueden emplearse como instrumentos analfticos en el 
trabajo con los texto o como esquemas orientadores en las practicas de 
produccion y comprension textual. 

~Como describir los generos de manera mas especifica? ~Cuales son las 
dimensiones y los parametros relevantes? Heinemann y Heinemann 
(2002) proponen una tipologfa que goza de bastante consenso entre los 
especialistas, y se basa en modelos previos desarrollados en colaboracion. 
La tipologfa comprende los niveles de la «funcionalidad», la «situacio­
nalidad», «tematicidad» y «estructura», y «adecuacion de laformulacion», 
niveles que, como dijimos, definen al objeto texto . A continuacion, en la 
Tabla 1 se presenta un esquema de las dimensiones con sus principales ca­
tegorfas distintivas. 

Nivel 1: Funcionalidad Funciones principales: a) Expresarse; b) Contactar; 
c) lnformar; d) Dirigir; e) Producir efectos esteticos. 

Nivel 2: Situacionalidad Parametros: a) Situaci6n de actividad; 
b) Organizaci6n social de las actividades en 
ambitos comunicativos; c) Medio/canal; d) Numero 
de interlocutores; e) Papeles social es de los 
interactuantes; f) Situaci6n contextual. 

Nivel 3: Contenido Parametros: a) lmpronta tematica (grado de 
semantico y estructura fijaci6n del tema); b) Despl iegues del tema 

textual; c) Estructura del texto. 

Nivel 4: Forma lingufstica Parametros: a) Maximas comunicativas; 
b) Esque mas de formulaci6n especfficos del 
genero; c) Particularidades estilfsticas. 

Tabla 1. Dimensiones textuales (a partir de Heinemann y Heinemann, 2002). 

Este instrumento permite entonces describir y contrastar diferentes ge­
neros, a partir de las distinciones categoriales de los niveles textuales y sus 
«valores» particulares en la forma de rasgos especificos. En Heinemann 
(2000) se sugiere que las descripciones genericas no deberfan realizarse a 
partir de sucesiones aditivas de rasgos aislados, sino que serfa deseable po­
der abarcar de manera sistematica los rasgos resultantes de los distintos ni­
veles y su union en haces como conjuntos de rasgos caracterfsticos. Los mo­
delos multidimensionales para la descripcion generica pueden aspirar a 
un grado especialmente alto de plausibi lidad y adecuacion practica. 
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1.2. El modelo para una ti,pologia del discurso especializado 

De acuerdo con los fundamentos presentados, hemos optado por una 
tipologfa de impronta cognitivo-comunicativa que consta de varios nive­
les o dimensiones, que representan los distintos aspectos de los textos. 
Como se anticipo, hemos reelaborado y enriquecido la propuesta de base 
de manera tal que permita analizar y describir el di curso especializado, 
entendido en sentido amplio, es decir, considerando dentro de el distintos 
niveles de especializacion. Por otra parte, estudios del grupo de investiga­
cion, realizados sobre textos de la biologfa molecular, la ecologfa y la me­
dicina, nos han servido de sustento empirico para postular y refinar ca­
tegorfas y parametros. A continuacion explicamos de manera breve los 
principales niveles y parametros reelaborados a partir de la modelizacion 
basica de las dimensiones textuales, especialmente aquellos que definen 
con mayor precision al discurso especializado ( Ciapuscio, 2003). 

El pun to de partida -el nivel superior- es el de las funciones textuales•: 
la funcion de los textos se entiende como el efecto de estos en el contexto 
de la interaccion social, en su funcionamiento para la solucion de tareas in­
dividuales o sociales sobre la base de los tipos de actitudes y constelaciones 
de objetivos de los participantes de la comunicacionvi . Los textos pueden 
ser monofuncionales (rara vez) o plurifuncionales ( es el caso mas fre­
cuente) , por lo que es preciso analizar la estructuracion ilocutiva, que con­
siste, por un lado, en la jerarquizacion funcional (funciones dominantes, 
subsidiarias y complementarias) y, por el otro, en el orden en que se suce­
den las funciones en los textos (Brandt y Rosengren, 1992). 

El segundo nivel corresponde a los factores pertinentes vinculados a la 
situacion: se parte de! supuesto de que el hablante ha almacenado un sa­
ber sob re «modelos de situaciones» vii que se activa para la solucion de tareas 
comunicativas especificas. Por lo tanto, el concepto de situacion incluye 
no solo factores contextuales directos (lugar y tiempo) , la modalidad de la 
comunicacion, el ambito social, entre otros, sino tambien los conocimien­
tos sobre esferas comunicativas, instituciones y formaciones sociales. Algu­
nos parametros ituacionales son: los tipos de marcos interaccionales, el 
contexto social de las actividades comunicativas ( ciencia, comercio, salud, 
cultura, iglesia, relaciones intemacionales, etc.), facto res de lugar y tiempo 
(coincidencia temporal/espacial o no) y el numero y el papel social de los 
hablantes. En cuanto al papel social de los interlocutores, distinguimos 
tres categorias, definidas a partir de! grado de competencia sobre deter­
minada area de! conocimiento: especialista, semilego y lego. De manera 
provisoria designamos con la categorfa de semilego al interlocutor que 
posee ciertos conocimientos sistematizados sobre el area especifica; puede 
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comprender distintos perfiles, como el aprendiz de especialista ( estu­
diante avanzado), el periodista cientifico, e incluso el especialista de otras 
areas de conocimiento. Las diferencias de competencia en el tema especf­
fico que determinan esos papeles condicionan ademas la simetrfa o asi­
metrfa de la relacion de los interlocutores en el texto. 

El siguiente nivel corresponde al contenido semantico, a su distribu­
cion y organizacion ( estructuracion semantica o macroestructural). En 
primer termino, se trata de «que» informacion incluye el texto ( es decir, 
tema textual) y «como» se la incluye; esto es, por un ]ado, la seleccion de 
la informacion semantica y, por el otro, su disposicion y organizacion. En 
relacion con el tema textual, es preciso incluir, en este nivel, varios para­
metros, ellos son: «actitud tematica» (actitud de! productor frente al con­
tenido textual, cfr. Brinker, 1988), «perspectiva sobre el tema» ( o pun to 
de vista: teorico, aplicado, divulgativo, entre otros) y la distincion de «for­
mas primarias» y «derivadas» (textos que transmiten conocimiento nue­
vo y original versus textos que se basan en ellos, cfr. Glaser, 1993). 

En cuan to a la disposicion y organizacion informativa ( el «como»), 
los textos suelen estructurarse en «partes» mas o menos estandarizadas, 
segun el genero, cuya denominacion es indicativa frecuentemente del 
contenido que incluye; por ejemplo, encabezamiento, cuerpo y cierre 
(cartas comerciales) o introduccion, materiales y metodos, y discusion/ 
conclusiones (artfculo cientifico). Por ultimo, cabe mencionar los tipos 
de procedimientos basicos para el despliegue del tema textual en el tex­
to; nos referimos a las «secuencias» (Werlich, 1975; Adam, 1992), estruc­
turas de base semantica pero con repercusion en la forma lingufstica que 
los hablantes seleccionan para estructurar sus textos. 

Por ultimo, una descripcion general de! nivel formal-gramatical que se 
refiere a la particular selecci6n y combinacion de recursos verbales y no 
verbales para el texto dado. Este nivel contempla, en primer lugar, las ma­
ximas retorico-estilfsticas de! genero, maximas que corresponden a cri­
terios generales de adecuacion de los recursos lingufsticos a los generos 
especfficos: el estilo cientifico clasico, por ejemplo, se orienta en normas 
como claridad, precision, concision, economfa, etcetera. Estas normas 
generales condicionan a su vez la decision de incluir elementos no ver­
bales (ilustraciones, graficos, fotos) y la preferencia por determinados 
modelos de formulaci6n que condicionan los aspectos sintacticos y lexi­
cos; por ejemplo, un estilo distanciado e impersonal determina la selec­
cion preferencial de recursos desagentivadores, formas verbales pasivas, 
y de recursos que esconden la subjetividad. 

Para el caso de! discurso especializado, cobra especial relevancia el nivel 
lexico que, cabe subrayar, ha sido tematizado en mayor o menor medida 
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por propuestas tipol6gicas como las de Glaser (1993) y Hoffmann (1998) . 
Es relevante para determinar el grado de especializaci6n de un texto la 
cantidad relativa de terminologia, el modo en que se introduce en el tex­
to, si es sometida o no a operaciones de tratamiento, como reformulacio­
nes o definiciones. Esto significa que hay correlaciones regulares entre los 
valores de para.metros que se seleccionan en los m6dulos superiores de los 
textos y los valores correspondientes al nivel lexico. (Pero c6mo sedan es­
tas correlaciones en los textos concretos? 

Las esquematizaciones antes presentadas (Heinemann y Heinemann, 
2002) y su extension para el discurso especializado sugieren un principio 
jerarquico de condicionamiento entre las dimensiones o niveles (princi­
pio heredero de las discusiones sobre tipologfas, cfr. Brinker, 1988), segun 
el cual las informaciones de niveles superiores impactarfan en los niveles 
inferiores. Sin embargo, como ha sido observado en distintos trabajos de 
investigaci6n (Van Dijk, 1985; Ciapuscio, 1993) los condicionamientos 
son recf procos tan to en la realidad de la experiencia textual como en las 
actividades de procesamiento (cfr. de Beaugrande y Dressler, 1981). En 
consecuencia, las representaciones jerarquicas de los niveles o dimensiones 
que eligen la disposici6n vertical (por ejemplo, Heinemann y Heinemann, 
2002) u horizontal (Ciapuscio y Kuguel , 2002; Ciapuscio, 2003) no reflejan 
adecuadamente el modo en que interactuan las informaciones de las dis­
tintas dimensiones. 

En la secci6n siguiente, la presentaci6n de las experiencias que infor­
man sobre practicas pedag6gicas para la producci6n y comprensi6n de 
textos especializados basadas en estos modelos, tiene un doble prop6si­
to: a) por un lado, mostrar c6mo estos modelos multidimensionales son 
utiles y efectivos para la capacitaci6n en producci6n y comprensi6n de 
textos especializados; b) por el otro, ilustrar con ejemplos c6mo, en la so­
luci6n de tareas y problemas especfficos del procesamiento, los produc­
tores e interpretes de textos especializados deben recurrir a informacio­
nes de las distintas dimensiones textuales, para evaluar, elegir y combinar 
de manera reflexiva estrategias y recursos especfficos que Jes permitan al­
canzar el exito progresivo en esas tareas. 

2. El enfoque multidimensional en la produccion y comprension de 
textos cientificos: dos experiencias de capacitacion 

A continuaci6n presentamos experiencias en las que se emplea el en­
foque multidimensional, segun nuestra propuesta para textos especiali­
zados, en el ambito de la formaci6n y alfabetizaci6n academicas, desde 
dos perspectivas: la producci6n y la comprensi6n de textos especializados. 
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Por un lado, consideramos la escritura de textos divulgativos en cursos 
de posgrado dictados en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la 
Universidad de Buenos Aires. Por otro lado, la comprensi6n de articulos 
de investigaci6n en el ambito de la educaci6n universitaria de grado, en 
la Universidad Nacional de General Sarmiento. 

2.1. Producci6n de textos de divulgaci6n cientifica 

La divulgaci6n cientifica, que hoy tiende a ser denominada «comuni­
caci6n cientifica publica», abarca un conjunto de manifestaciones (textos, 
productos audiovisuales, muestras, conferencias, entre otros) que tienen 
en comun el contenido cientffico y el hecho de estar destinadas a un pu­
blico no especializado, quedando fuera de este campo la comunicaci6n 
entre especialistas, asf como los textos pedag6gicos (Fayard, 1988). El 
concepto «divulgar», por definici6n, implica la existencia de una infor­
maci6n previa, desconocida y con cierto grado de complejidad, que va a 
ser comunicada a un nuevo destinatario (Ciapuscio, 1997) . De este mo­
do, el discurso de la divulgaci6n cientffica puede considerarse como un 
discurso secundario respecto de un discurso fuente (Authier, 1982; Cal­
samiglia, 1996; Ciapuscio, 1993, 1997; Dubois, 1986; Loffler-Laurian, 1983, 
1984; Moirand, 2006; Mortureux, 1982). El discurso-fuente es el discur­
so de los especialistas de una ciencia determinada, que es reformulado en 
un nuevo discurso. Esa reformulaci6n puede ser realizada por los mis­
mos especialistas, o por un mediador, un comunicador especializado en 
los temas de ciencia. 

La reformulaci6n de los textos fuente implica modificaciones en todos 
los niveles textuales: cambia el destinatario (situaci6n comunicativa) y 
cambian las funciones. Estos cambios se relacionan con modificaciones 
en el tipo de informaci6n que se incluye, asf como en la forma en que es­
ta se distribuye y organiza en el texto. En el nivel lexico-gramatical, los ter­
minos especializados son definidos y explicados, y, en general, las ora­
ciones pasivas e impersonales, o con sujetos abstractos, se convierten en 
oraciones activas, con sujetos animados, ya sea humanos (los investiga­
dores) o simplemente animados (las bacterias, los virus, los parasitos) . 
Esta tarea, eminentemente lingufstica, requiere un conjunto de saberes, 
como el conocimiento de generos o clases de textos, de tipos de estruc­
turas textuales y de procedimientos reformulativos especificos. En tal sen­
tido, con el fin de capacitar a comunicadores o a investigadores en los 
procedimientos de reformulaci6n del discurso especializado, se brindan 
cursos y talleres de posgrado, en los que resulta de gran utilidad el enfo­
que multidimensional. 
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Desde 1993, en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Uni­
versidad de Buenos Aires, se dicta un curso de posgrado que tiene el ob­
jetivo de capacitar a estudiantes avanzados, doctorandos e investigadores 
ya formados en las areas de Ciencias Biologicas, Qufmica, Ffsica, Geolo­
gfa y Ciencias de la Atmosfera, en la produccion de textos de contenido 
cientifico destinados al publico general. Se trabaja con dos generos prin­
cipales: la «noticia» o «cronica periodfstica», que da cuenta de una no­
vedad cientifica y es publicada en el cuerpo principal de un diario, y el 
«artfculo», texto de mayor extension que trata un tema cientffico general 
y que puede aparecer en una revista de divulgacion cientffica. Teniendo 
en cuenta que estos generos poseen formatos mas o menos convenciona­
les, en especial la cronica periodfstica, resulta necesario abordarlos desde 
una perspectiva multidimensional para identificar los rasgos caracterfsti­
cos en cada uno de los niveles textuales, y luego adecuar las produccio­
nes a esas caracterfsticas. Esta perspectiva hace posible encarar la escritura 
de una manera reflexiva, entendiendo por que, por ejemplo, la infor­
macion debe desplegarse de lo general a lo particular, o por que las de­
finiciones y explicaciones se formulan luego de haber introducido el te­
ma global del texto. 

La posibilidad de razonar acerca de los factores que inciden en las 
elecciones lingufsticas y de organizacion del texto es aun mas relevante 
cuando el alumnado, como es el caso de los estudiantes y graduados en 
las Ciencias Exactas y Naturales, no esta habituado a la reflexion meta­
lingufstica, ni a establecer relaciones entre rasgos lexico-gramaticales y 
de estructura semantica con las funciones textuales y los componentes 
de la situacion comunicativa. De hecho, los estudiantes pueden identificar 
generos discursivos con facilidad, y distinguir, por ejemplo, un fragmento 
literario de una noticia, y esta de un parrafo de artfculo de revista o de li­
bro de texto. Sin embargo, no siempre pueden seii.alar los elementos que 
tuvieron en cuenta para hacer su afirmacion. El hecho de que el alumno 
pueda reconocer distintos generos a partir, por ejemplo, de rasgos de su 
estructura textual, puede facilitar su tarea de redaccion; al menos sabra 
de que manera puede organizar la informaci6n en el texto para que co­
rresponda con el genero pedido. 

En la clase se proponen diferentes consignas para la producci6n de 
textos; en una de ellas se pide a los estudiantes que elijan una fuente -un 
artfculo especializado en alguna disciplina o area de su interes-, y que, a 
partir de ella, escriban un artfculo como para ser publicado en una revista 
de divulgaci6n cientifica. Los textos son luego lefdos en grupo, y cada 
uno de los asistentes debera seii.alar los aciertos o desaciertos del artfcu­
lo. Estos ultimos se vinculan a incoherencias entre la funcion o la situacion 
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comunicativa y el nivel semantico y el lexico-gramatical. Finalmente, el 
texto debera reescribirse sobre la base de las sugerencias brindadas por 
el grupo o por el docente. 

Sobre la base de ejemplos de textos producidos en los talleres, a con­
tinuaci6n exponemos algunos problemas que se presentan habitual­
mente, y que se pueden explicar en terminos de decisiones inadecuadas 
respecto de la consideraci6n eficiente de los distintos factores pertene­
cientes a las dimensiones textuales. Tambien mostramos c6mo fueron re­
sueltos los problemas a partir de los conceptos te6ricos ya mencionados. 

2.1.1. Coherencia entre las dimensiones funcional, tematica y situacional 

Es habitual que un investigador dispuesto a comunicar un tema de 
ciencia al publico general comience su artfculo con la definicion de un 
concepto considerado central para la comprension del tema. En su opi­
nion, el texto es adecuado porque, mediante la definici6n, la informa­
ci6n se hizo comprensible por un lector no especializado. Sin embargo, 
el texto tambien debe adecuarse a la conformaci6n superestructural del 
genero previsto, es decir, a su arquitectura formal (Van Dijk, 1977). Un 
texto que es aceptable en el nivel lexico-gramatical puede no serlo en 
cuanto a la estructuracion semantica. En general, el despliegue de la in­
formacion a partir de la definicion conceptual corresponde a los textos 
de proposito didactico. En el caso de la divulgacion cientifica, el partir de 
la definicion puede estar indicando una confusion en cuanto a los as­
pectos funcionales: estos autores conciben su tarea como orientada a edu­
car a su audiencia. Sin embargo, en el dominio de la comunicaci6n pu­
blica de la ciencia, la funci6n didactica es considerada subordinada o 
subsidiaria respecto de la funci6n informativa. 

De este modo, para explicar por que lo didactico no puede ocupar el 
primer piano, es importante reflexionar respecto de la conformaci6n ilo­
cutiva del texto; es decir, distinguir entre funcion textual principal y fun­
ciones subsidiarias. Estas ultimas se encuentran al servicio de la primera, 
y contribuyen a alcanzar el prop6sito comunicativo (Brandt y Rosengren, 
1992). Asi, podemos afirmar que la funcion principal de un texto que se 
publica en un medio grafico es informar sobre un hecho cientifico no­
vedoso que se supone que el publico desconoce, y, por ende, si hay una 
funci6n didactica, esta ocupara un segundo piano, y estara al servicio de 
la funcion principal, respondiendo al objetivo de que los lectores pue­
dan incorporar la informaci6n nueva. 

Con el fin de ejemplificar, en el fragmento (1) se muestra la prim era ver­
sion de un texto divulgativo, que se inicia con la definici6n del concepto 
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central del articulo: los otolitos, unas estructuras que se hallan presentes en 
el of do de los peces. 

( 1) Piedras en la cabeza 
Los otolitos ( del griego ot6s, ofdo; lito, piedra) son piedras de car­
bonato de calcio (CaCQ3) que se encuentran en los peces, excepto 
en los cartilaginosos coma los tiburones, las rayas y las lampreas. Es­
tan ubicados en el craneo dentro de blandas y transparentes balsas 
del ofdo intemo del pez, en donde flotan cumpliendo funciones 
relacionadas con el equilibria y la audici6n. Cada individuo posee 
tres pares de otolitos ubicados, cada par, en su respectiva balsa. El 
par mas grande, los sagitta,e, juega un papel muy importante en la au­
dici6n del pez y, a su vez, es el que generalmente se estudia debido 
a lo facil que resulta ubicarlo. Los otros dos pares de otolitos, los as­
teriscii y los apiUo, son mas pequenos; este ultimo par es esencial pa­
ra el equilibria y la supervivencia del pez. 

Luego de la lectura grupal del texto, surgi6 la siguiente pregunta: ~por 
que podrfa interesarle al publico que un investigador le explique que son 
los otolitos? Una forma de despertar interes serfa explicar que utilidad pa­
ra el hombre puede tener su conocimiento. A continuaci6n se presenta 
la version corregida. 

(2) Piedras en la cabeza 
Los peces tienen ciertas piedras en la cabeza, denominadas otoli­
tos, que son herramientas utiles para el conocimiento y el mane­
jo de las poblaciones de peces. Estas estructuras, que est.in invo­
lucradas en el equilibria y en la audici6n, permiten conocer la 
edad, el crecimiento, la dieta y los patrones de migraci6n del pez, 
asf coma tambien la distribuci6n geografica de las especies. Po­
drfa decirse que actuan coma la «caja negra» de un avi6n, ya que 
registran muchos de los acontecimientos que le ocurren al pez a 
lo largo de su vida. 
Los otolitos (del griego ot6s, oido; lito, piedra) son piedras que es­
tan presentes en todos los peces, excepto en los cartilaginosos co­
mo las rayas y los tiburones. Est.in ubicados en el ofdo interno del 
pez, dentro del craneo, en donde cumplen funciones relacionadas 
con el equilibria y la audici6n. Est.in compuestos principalmente 
de carbonato de calcio, al igual que las valvas de los caracoles que 
encontramos en las playas. 

En (2) puede observarse que el autor pospone la definici6n colocan­
dola en un segundo parrafo, e inicia el texto con la explicaci6n de la utili­
dad social del objeto tematico: para que le sirven al hombre los otolitos de 
los peces. De este modo, el autor brinda las razones que justifican hablar 
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sobre algo tan lejano de los intereses de! publico como esas estructuras que 
form an parte de! of do de los peces. 

2.1. 2. Coherencia entre las dimensiones funcional y tematica 

Para despertar el interes de los destinatarios, el divulgador puede de­
sarrollar estrategias de motivaci6n, como se muestra en el fragmento (3), 
donde el autor acorta la distancia con el destinatario al emplear la se­
gunda persona de! singular y mencionar un dicho popular. A continua­
ci6n establece una analogfa entre los constituyentes de la frase y el obje­
to tematico: el cerebro. 

(3) Como arreglar un cortocircuito nervioso sin ser electricista 
Quiz.is alguna vez usted escuch6 la frase «a ese le faltan caramelos 
en el frasco». Pues bien, ese frasco no es nada mas y nada menos 
que nuestro cerebro, y los caramelos vendrfan a ser las neuronas. 
Estas celulas nerviosas, tambien llamadas asf porque forman nues­
tros nervios y no porque sean muy inquietas, comunican nuestra 
cabeza con el resto de! cuerpo. ~y c6mo lo hacen? Imaginese a 
una neurona como una estrella de mar microsc6pica que tiene 
uno de sus brazos extremadamente largo. Tan largo que puede 
llegar desde el cerebro hasta una mano. Ocurre que a veces estas 
celulas no pueden e tirarse tan to y necesitan pasar su informaci6n 
a otra neurona para que llegue a un determinado destino, por 
ejemplo un pie. Para ello se vale de un truco muy ingenioso. Su­
pongamos que en la punta de ese brazo alargado hay una toma 
de enchufe. Resulta queen la celula receptora, la que va a recoger 
la orden para llevarla a destino, hay un tomacorriente en cada una 
de sus extremidades cortas, por lo tanto la serial, que dicho ea de 
paso es electrica. 

Si bien el texto es ameno y se lee sin dificultad, el autor no expresa 
cual es la idea principal de su articulo. Mediante una pregunta ficticia, in­
troduce la explicaci6n de conceptos basicos: c6mo las neuronas comu­
nican la cabeza con el resto del cuerpo. Esa explicaci6n, sin embargo, no 
constituye el tema, que, segun esta planteado en el titulo, no es la comu­
nicaci6n entre las neuronas, sino c6mo resolver o tratar las deficiencias 
en esa comunicaci6n. En sfntesis, un lector no especializado que aborde 
el texto no podra hacerse una idea clara de! tema hasta muy avanzada la 
lectura. Por tal motivo, a partir de la discusi6n del texto en la clase, se 
propuso una modificaci6n de! primer parrafo. Los comentarios crf ticos 
ayudaron a que el autor comprendiera que el tema textual no estaba cla­
ramente formulado y que ello podrfa generar confusion sobre la funci6n 

328 



textual: en efecto, el destinatario podfa interpretar que la funci6n era 
«enseiiar» c6mo se comunican las neuronas. El resultado de la reformu­
laci6n de! parrafo se muestra a continuaci6n. 

( 4) Como arreglar un cortocircuito nervioso sin ser electricista 
Quiz.is alguna vez usted escuch6 la frase «a ese le faltan caramelos 
en el frasco». Pues bien, ese frasco no es nada mas y nada menos 
que nuestro cerebro, y los caramelos vendrfan a ser las neuronas. 
~y que quiere decir esa frase? Generalmente la utilizamos cuando 
consideramos que alguien esta «ma! de la cabeza», y j ustamente 
eso tiene mucho que ver con un mal funcionamiento de estas ce­
lulas que forman parte de nuestro cerebro. A veces realmente «fal­
tan caramelos» porque las neuronas tambien se mueren, pero otras 
veces no faltan pero es como si no estuvieran, ya que se producen 
cortocircuitos que impiden el normal funcionamiento de esa gran 
red electrica que es nuestro sistema nervioso, evitando que las neu­
ronas puedan comunicarse entre si, o que se pierda la conexion en­
tre nuestra cabeza y el resto del cuerpo. 
~y c6mo se comunican las neuronas? Imagfnese a una de estas ce­
lulas nerviosas, tambien llamadas asf porque forman nuestros 
nervios y no porque sean muy inquietas, como una estrella de 
mar microsc6pica que tiene uno de sus brazos extremadamente 
largo. 

En ( 4) se puede ob ervar c6mo el au tor expande la meta.fora popular 
sobre los caramelos y el frasco, y reintroduce la meta.fora (expresada en 
el titulo) que asocia la falta de conexi6n entre neuronas con un corto­
circuito electrico. De este modo, formula el tema textual que es, precisa­
mente, el ma! funcionamiento de! sistema nervioso por falta de conexi6n 
entre las neuronas (en negrita, en el ejemplo). Una vez introducido el te­
ma, el autor desarrolla la explicaci6n sobre la comunicaci6n entre las 
neuronas; asi, una mejor disposici6n de la informaci6n semantica cola­
bora con la claridad funcional. 

2.1.3. Coherencia entre las dimensiones situacional y formal-gramatical 

Una de las principales decisiones que deben tomarse a la hora de re­
dactar un artfculo sobre ciencia para publico no especialista es la mane­
ra de dar tratamiento a los terminos tecnicos. Si bien muchos de ellos 
pueden incluir e en el texto, esta inclusion debe realizarse luego de ha­
ber presentado el tema de manera muy general y comprensible. Sin em­
bargo, muchas veces los alumnos incluyen esos terminos en el tf tulo o en 
el primer parrafo, como se observa en el siguiente ejemplo. 
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(5) Identifican una funcion regulatoria en el parasito responsable del 
Chagas 
Los complejos mecanismos involucrados en la infecci6n con Tri­
panosoma cruz~ agente etiol6gico de la enfermedad de Chagas, aun 
no est.in de! todo dilucidados. Sin embargo, un estudio publicado 
recientemente en la revista Infection and Immunity arroj 6 los pri­
meros resultados sobre un rol regulatorio de este parasito en la di­
ferenciacion de celulas dendriticas in vitro. 

En el fragmento (5) se informa sobre una novedad cientffica: la iden­
tificaci6n, in vitro, de un proceso involucrado en la infecci6n con el pa­
rasito de! Chagas, lo cual se expresa mediante terminos como funci6n re­
gulatoria ( en el ti tulo), rol regulatorio, dif erenciaci6n y celulas dendriticas. Un 
lector no especializado puede interpretar el significado del verbo regular, 
pero dificilmente comprenda el sentido de los otros terminos, que son 
muy especfficos y cuyo empleo evidencia un equivoco por parte de la au­
tora en cuanto a la situacion comunicativa: quien es el destinatario y cua­
les son sus conocimientos. A partir de la lectura del texto frente al grupo 
de alumnos, algunos de los cuales no poseian formacion especffica en 
biologfa molecular, la autora tomo conciencia del desajuste entre el arti­
culo y la audiencia. En consecuencia, reformulo el texto para adecuarlo 
al saber del lector previsto. Como se ve en (6), la autora compuso el titulo 
con una metafora, que explica el proceso de regular como el ataque del 
parasito a la parte mas vulnerable de! sistema inmune (mencionada como 
el talon de Aquil,es). Se trata de una antropomorfizacion o personificacion, 
que es un tipo de metafora (Lakoff y Johnson, 1986) muy empleado en la 
divulgacion cientifica, mediante el cual los procesos biologicos se trans­
forman en acciones intencionales. 

(6) Descubren como el parasito de! Chagas ataca el talon de Aquiles 
de! sistema inmune 
A la espera de una invasion de agentes extranos, las celulas de! sis­
tema inmune trabajan las veinticuatro horas del dfa, para entrar 
en acci6n en el momento oportuno. Como un ejercito de solda­
dos, defienden su propio territorio y, frente al ataque de algun 
enemigo, presentan batalla. Pero no todas ingresan al combate en 
el mismo instante, cada una desempeiia una funcion definida y, 
por ende, cada una in ten ta eliminar al enemigo con sus propias ar­
mas. Algunas de ellas son las que dan la voz de alerta. Pero, si son 
engaiiadas por el enemigo, el ejercito puede permanecer inactivo. 
Una investigacion reciente publicada en la revista Infection and Im­
munity revela como el parasito causante de! Chagas ( T cruzz) ha 
desarrollado una es trategia para actuar sobre algunas celulas y asi 
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modular el sistema inmunol6gico con el prop6sito de instalarse en 
su huesped. Estos resultados provienen de estudios in vitro rea­
lizados por [ ... ] 

Ademas de la personificaci6n, la autora presenta, en el primer parra­
fo, un escenario (Brunner y Gulich, 2002; Gulich, 2003) que ilustra el 
funcionamiento de! sistema inmune, lo que permite, luego, introducir la 
novedad cientifica. Brunner y Gulich (2002) consideran como procedi­
mientos de ilustraci6n los recursos como metaforas, comparaciones, 
ejemplos, concretizaciones y escenarios, que son empleados tan to por ex­
pertos como por !egos bajo la suposici6n de que hay dificultades de com­
prensi6n en el destinatario o de expresi6n en el hablante mismo. En el 
ejemplo (6), entonces, se observan dos procedimientos de ilustraci6n (la 
meta.foray el escenario): las celulas de! sistema inmune no solo es tan per­
sonificadas como los soldados de un ejercito, sino que tambien aparecen 
como protagonistas de una escena de batalla. En el segundo parrafo, la 
novedad cientifica es formulada de manera muy general, reemplazando 
el termino tecnico - celula dendritica, que es un tipo de celula inmunol6-
gica- por un concepto mas general: sisterna inmune. 

Al componer textos divulgativos, ademas de reformular el lexico es­
pecializado, resulta necesario efectuar modificaciones en la sintaxis ca­
racterfstica del discurso cientffico especializado, que se orienta a ocultar 
a los agentes de las acciones, es decir, favorece la desagentivaci6n. Los ge­
neros divulgativos, con el fin de disminuir el nivel de abstracci6n de! dis­
curso, tienden a reemplazar, como sujetos de las clausulas, los procesos 
nominalizados por entes animados o agentes humanos. Igualmente, se 
reemplazan las clausulas pasivas e impersonales por clausulas en voz ac­
tiva y agentes animados, como se observa en (7) y (8). 

(7) Morfodinamica de! delta de! rfo Parana y su vinculaci6n con el 
cambio climatico 

(8) El delta crece menos de lo esperado 
En (7) se presenta el, titulo de un artfculo cientifico que dio lugar a 

una cr6nica periodfstica, cuyo titular se presenta en (8). Vemos asf c6mo 
en la reformulaci6n, ademas de la simplificaci6n y la eliminaci6n de ter­
minos tecnicos ( como morfodinamica) , el objeto tematico, el delta, apare­
ce como sujeto de la clausula y como agente de! proceso denotado por el 
verbo. De este modo, el delta se convierte de objeto de estudio en prota­
gonista del relato. 

A traves de estos ejemplos hemos mostrado c6mo el conocimiento 
sobre la funci6n textual y la situaci6n comunicativa puede contribuir a 
producir un texto mas adecuado tanto desde el punto de vista estructu­
ral, en cuanto al despliegue de la informaci6n de lo mas general a lo 
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mas especffico, como en el nivel de conformaci6n lexico-gramatical, por 
el reemplazo de terminos mediante la metafora y la metonimia. 

En esta apretada sfntesis hemos intentado demostrar la relevancia de 
lo que denominaremos de aqui en adelante «coherencia interdimensio­
nal»; es decir, la coherencia que existe entre parametros y valores de pa­
rametros de las distintas dimensiones. A la luz de este concepto se han 
ilustrado los diferentes procedimientos involucrados en la tarea de re­
formular el discurso cientffico con el fin de adecuarlo a otro contexto 
discursivo que demanda otros generos, y los consecuentes cambios en las 
distintas dimensiones textuales. El conocimiento y la reflexion sobre es­
tos aspectos de! texto contribuyen a que el divulgador pueda construir 
textos adecuados al publico no especializado. 

2. 2. Comprensi6n de textos cientificos de alto grado de especializacifm 

La Universidad Nacional de General Sarmiento cuenta con dos talle­
res de lectura y escritura academica: uno en el nivel de pregrado y otro en 
el primer ciclo, ambos son asignaturas obligatorias para los estudiantes 
de todas las carreras. El taller de! primer ciclo tiene como prop6sito orien­
tar el desarrollo de competencias de comprensi6n y, en menor medida, de 
producci6n de textos de! ambito cientifico-academico (cfr. Adelstein y 
Kuguel, 2004). 

Para el desarrollo de competencias de comprensi6n textual se traba­
ja con un unico genero: el articulo de investigaci6n cientffica (en ade­
lante, AI). Esta selecci6n generica se basa en dos motivos. Por un !ado, el 
AI es un genero que presenta una dificultad inicial para la comprensi6n 
por parte de estudiantes de nivel universitario de primer ciclo, ya que se 
trata de un genero cuyos participantes son pares especialistas. Sin embar­
go, es un genero muy frecuente en la bibliografia de las diversas asignatu­
ras de este nivel universitario. Por otro !ado, ya pesar de esta complejidad, 
el analisis de articulos permite a los estudiantes familiarizarse con especi­
ficidades de la investigaci6n en diferentes areas de conocimiento y con 
tradiciones estilisticas propias de cada disciplina. Segun Weinrich ( 1994) , 
el AI es la clase textual prototipica de producci6n de conocimiento es­
pecializado, en especial de las Ciencias Exactas y Biomedicasviii_ En ter­
minos de Swales (1990), se trata de uno de los generos que reflejan tan­
to en su contenido como en su estructura el proceso de investigaci6n. El 
conocimiento acerca de la especificidad de las dimensiones textuales en 
este genero contribuye luego a la adquisici6n de estrategias para la pla­
nificaci6n y producci6n de textos correspondientes a generos secundarios 
que toman como base el AI y que suelen ser requeridos como instancias 
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de evaluacion de los estudiantes (resumen, monografia, informe de lec­
tura, etc.). 

Las actividades del taller se organizan a lo largo de diecisiete clases en 
las que el acercamiento al genero se hace de manera paulatina y aten­
diendo a los niveles textuales. Se analizan diversos textos correspondien­
tes a varias disciplinas de las Ciencias Sociales, Humanas y Exactas de mo­
do de poder reconocer las diferencias retorico-estilfsticas del genero en 
cada una de ellas. A continuacion presentamos los aspectos especfficos 
de! genero que se trabajan en cada dimension y las correspondientes ac­
tividades para la adquisicion de estrategias de comprension lectora. A su 
vez, fundamentamos como el enfoque propuesto permite observar la re­
lacion de condicionamiento recf proco entre las diversas dimensiones de! 
texto, es decir, la «coherencia interdimensional». 

2. 2.1. Coherencia entre las dimensiones situacional y formal-gramatical 

En la primera aproximacion al texto, el analisis de la superficie textual 
y paratextual permite a los estudiantes identificar las particularidades de 
la situacion de produccion del AI, lo que necesariamente impacta en un 
primer acercamiento al contenido del texto: los participantes son pares 
especialistas, la comunicacion es interna al ambito de especialidad, la cir­
culacion de! texto es tambien interna y debe respetar un proceso previo 
de evaluacion para legitimar su caracter cientffico. A continuacion ilus­
tramos el procedimiento de trabajo que seguimos en el taller, y que per­
mite mostrar la coherencia entre la dimension de la forma lingufstica y 
la situacionalidad. 

En la primera fase de la actividad se gufa a los alumnos para que va­
yan descubriendo los elementos formales claves que les permitan acce­
der a las informaciones relevantes sobre la situacion de produccion de! 
artf culo. Para ello, se les da a leer la primera pagina y la ultima de tres 
o cuatro textos y se les indica que intenten reconocer los para.metros 
de la situacion de producci6n de cada uno de ellos. Asf, por ejemplo, el 
analisis de la primera pagina y de las dos ultimas de! texto de M. Ce­
rrutfrx permite determinar el grado de formaci6n, la produccion cien­
tffica y el rol social de! productor del texto: de las llamadas y la biblio­
grafia se infiere que la autora es sociologa o economista especializada 
en estudios de! mercado laboral femenino y que ha defendido su tesis 
doctoral en 1997, es decir que tiene una formaci6n sumamente espe­
cializada. Vease el fragmento (9). 
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L 

(9) 
Desarrol/,o econ6mico, Vol. 39, N° 156 ( enero-marzo de 2001) 

DETERMI ANTES DE LA PARTICIPACIO INTERMITENTE DE LAS MUJERES 

EN EL MERCADO DE TRABAJO DEL 1\REA METROPOLITANA DE BUENOS AIRES* 

Marcela Cerrutti ** 

Con el objeto de contribuir al conocimiento sabre las condiciones de 
la reciente incorporaci6n de las mujeres al mercado de trabajo en la Ar­
gentina, se examina aquf una dimension del empleo que ha sido relati­
vamente inexplorada: la de los determinantes y consecuencias de la in­
termitencia laboral. Entendemos por intermitencia laboral los cambios 
recurrentes en la condici6n de actividad de las mujeres, aun en perfodos 
de muy corta duraci6n. Mas especfficamente, en este trabajo se analiza la 
incidencia de! empleo intermitente entre las mujeres residentes en el 
Area Metropolitana de Buenos Aires y se identifican los factores, tanto 
individuales como familiares y laborales, asociados a diferentes patrones 
de participaci6n econ6mica de corto plaza a comienzos de la decada de 
los noventa. 

La investigaci6n se lleva a cabo mediante el analisis binomial y multi­
nomial logfstico de datos longitudinales tipo panel construidos a partir de 
sucesivas encuestas de hogares, lo que permite reconstruir y analizar la di­
namica laboral de una muestra representativa de mujeres residentes en 
el Area Metropolitana de Buenos Aires. Esta metodologfa para el estudio 
de la dinamica del empleo es relativamente novedosa en America Latina, 
yen particular en la Argentina 1. 

* Agradezco especialmente a Bryan Roberts y Thomas Pullum, de la Universi­
dad de Texas, en Austin, y a los evaluadores an6nimos por los valiosos comentarios 
realizados al trabajo. 

** Universidad de Pensilvania y Centro de Estudios de Poblaci6n (Cenep), Ar­
gentina. [Cenep / Av. Corrientes 2817, 7° p. / 1193 Buenos Aires / (54 11) 4961-
0309 / E-mail: <cerrutt©pop.upenn.edu>]. 

1 Los estudios basados en datos longitudinales (ya sea tipo panel o retrospectivos) 
en America Latina son relativamente escasos (Cerrutti, en prensa; Pacheco Gomez 
y Parker, 1997; Cruz, 1995) . En cambio, en los pafses desarrollados numerosas te­
maticas referidas a la participaci6n de las personas en actividades econ6micas han 
sido investigadas con este tipo de informaci6n. 
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La bibliografia tambien permite inferir que la autora tiene una im­
portante produccion internacional en la misma tematica, tal como se 
observa en (10). El lexico no definido (por ejemplo, analisis binomial y 
multinomial log[stico) , asf como las convenciones de citas bibliograficas y 
la referencia a la publicacion en cuestion en el encabezado, contribu­
yen a identificar al destinatario como un especialista o semiespecialista 
en la misma area tematica. La Hamada que seriala la pertenencia insti­
tucional de la autora y los agradecimientos son tambien indicadores de 
que el texto circula en organismos de investigacion ( Cenep) y en uni­
versidades ( Universidad de Pensilvania, Universidad de Texas). A su vez, la 
reflexion inducida sobre este ultimo paratexto permite que los estu­
diantes tomen conciencia del proceso de evaluacion y de legitimacion 
del caracter cientffico del texto por parte de la comunidad de pares 
(Agradezco especialmente a ... y a las evaluadores an6nimos par las valiosos co­
mentarios realizados al trabajo). 

Un analisis de este tipo ofrece a destinatarios no especialistas recursos 
para poder identificar aquellos elementos que desconocen por no co­
rresponder al destinatario habitual del genera y que, por lo tanto, debe­
ran intentar reponer de algun modo. Por otra parte, el analisis pone de 
manifiesto el mutuo condicionamiento que existe entre la situacion y la 
dimension de la expresion, entre la situacion y el nivel funcional. Como 
se serialo, es la propia situacion la que determina la seleccion lexica y los 
recursos de desagentivacion (con el objeto de contribuir al conocimiento sabre 
las condiciones ... , se examina aquz); pero, a su vez, es la lectura de estos re­
cursos la que permite determinar el caracter especializado del texto aso­
ciado a la comunicacion entre pares. La situacion condiciona tambien el 
caracter especffico y detallado del tema textual, asf como la funcion direc­
tiva por la cual se intenta justificar ante los pares evaluadores la novedad y 
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el interes cientifico de! trabajo (se examina aqui una dimension del emp!,eo que 
ha sido relativamente inexplorada. . . esta metodologia para el estudio de la dina,­
mica del empl,eo es relativamente novedosa en America Latina). 

2. 2. 2. Coherencia entre las dimensiones situacional, Juncional y tematica 

El analisis de la situacion comunicativa de los AI no puede separarse 
nftidamente de! analisis de las funciones que los ejemplares textuales 
cumplen en dicha comunicacion. Como ya senalamos, el proceso de eva­
luacion y legitimacion de los artfculos esta en estrecha relacion con la 
funcion directiva de persuasion. La novedad de la problematica cientffi­
ca abordada corresponde a la otra funcion principal del AI: la informati­
va. Esta dimension se manifiesta lingiifsticamente en la estructura ilocu­
tiva del texto; es decir, la secuenciacion y jerarquizacion de los actos de 
habla (Brandt y Rosengren, 1992) . 

La nocion de «funcion especffica», en tanto realizacion de una fun­
cion principal en el genera y en determinadas porciones textuales, re­
sulta sumamente provechosa para la comprension de la macroestructura 
de los textos. En el curso se analizan, a partir de indicios lingiifsticos, las 
funciones especfficas de la introduccion y de la conclusion, instanciacio­
nes de las macrofunciones de «dirigir» e «informar». De esta manera, 
ademas de contribuir a la identificacion de una superestructura triparti­
ta (lntroduccion, Desarrollo y Conclusiones), un analisis de este tipo ofre­
ce elementos para reconocer el tema textual, los objetivos, el marco te6-
rico y las hipotesis del articulo, lo que acerca al lector a una primera 
comprension global del texto. Por ejemplo, en el primer parrafo del ar­
ticulo de Cerrutti se pueden reconocer las siguientes funciones especffi­
cas, instanciaciones de la macrofuncion de «informar»: 

• presentar el objetivo general de la investigacion ( Con el objeto de con­
tribuir al conocimiento sabre las condiciones de la reciente incorporaci6n de 
las mujeres al mercado de trabajo en la Argentina ... ), 

• presentar el tema textual (se analiza la incidencia del emp!,eo intermi­
tente entre las mujeres residentes en el Area Metropolitana de Buenos Aires 
y se identifican Los Jactores, tanto individual,es como Jamiliares y laboral,es, 
asociados a dif erentes patrones de participaci6n econ6mica de corto plaza a 
comienzos de la dicada de 1,os noventa), 

• precisar conceptos clave para el trabajo (entendemos por intermiten­
cia laboral l,os cambios recurrentes en la condici6n de actividad de las mu­
jeres, aun en periodos de muy corta duraci6n). 

En el primer parrafo se justifica la funcion especffica de senalar la no­
vedad del tema y en el segundo parrafo se destaca la originalidad de la 

336 



metodologfa empleada, ambas ilocuciones son instanciaciones de la ma­
crofuncion directiva: 

• seiialar la novedad del tema ( se examina aqui una dimension del empleo 
que ha sido relativamente inexplorada ... ) , 

• destacar la originalidad de la metodologfa empleada (y esta metod~ 
logia para el estudio de la dinamica del empleo es relativamente novedosa 
en America Latina). 

El analisis permite ir estableciendo paulatinamente las conexiones bi­
laterales multiples que se dan entre las dimensiones textuales. En este ca­
so, por ejemplo, el reconocimiento del uso de la pasiva con se, correspon­
diente al nivel microformal, permite identificar las funciones especificas 
prototipicas de la introduccion de! AI. Del mismo modo, el analisis de 
las ilocuciones especificas permite identificar los parametros de la situa­
cion relativos a la organizacion social de las actividades en el ambito co­
municativo, los papeles sociales de los participantes, entre otros. 

2. 2.3. Coherencia entre las dimensiones funcional y tematica 

Las funciones principales de «dirigir» e «informar» de los AI estan en 
estrecha relacion con los elementos centrales de! nivel del contenido. Los 
articulos de investigacion tienen como proposito informar a la comuni­
dad cientifica sobre un tema especifico en un dominio cientifico y han de 
fundamentar la hipotesis central, es decir el conocimiento novedoso, me­
diante los resultados obtenidos en el desarrollo de la investigacion. El 
acercamiento paulatino al tipo de comunicacion y circulacion propio de! 
ambito cientifico, el examen de las funciones principales que apuntan a 
persuadir a la comunidad de pares, y el analisis de las funciones especifi­
cas de la introduccion colaboran para que los estudiantes no solo pue­
dan identificar con precision el alcance de! tema textual y el contenido 
proposicional de la hipotesis central, sino que tambien puedan recono­
cer que el despliegue tematico sigue una organizacion argumentativa que 
consiste en la fundamentacion de dicha hipotesis. A su vez, permite ob­
servar con claridad como el despliegue tematico consiste en la puesta en 
texto de! proceso de investigacion: en el desarrollo se exponen los obje­
tivos, se explica la metodologfa, se fundamenta el marco teorico y se ex­
ponen conceptos empleados en el analisis, se describen los datos y los re­
sultados obtenidos. En sfntesis, les permite reconocer y reflexionar sobre 
la estructuracion semantica o macroestructural de! texto. 

En cuanto a la actividades correspondientes a la dimension semanti­
ca, luego del reconocimiento del tema y de su alcance a partir de! anali­
sis ilocutivo-funcional de la introduccion, de la relectura de! abstracty del 
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tf tulo, se identifican las partes relativamente estandarizadas to man do co­
mo punto de partida los tf tulos y subtftulos y la delimitaci6n de secuen­
cias. Por ejemplo, en el texto de Cerrutti, el analisis de los tf tulos permi­
te identificar los dos aspectos centrales de! estudio que realiza la autora: 
la influencia de rasgos demograficos individuales y familiares en el tipo 
de participaci6n de la mujer en el mercado laboral, por un lado, y la re­
laci6n que hay entre tal participaci6n y los tipos de empleos, por otro 
( cfr. los tf tulos "Patrones de participaci6n en la Juerza de trabajo y sus determi­
nantes individua/,es y J amiliares "y "El tipo de condiciones de empko y su re/,aci6n 
con /,a inestabilidad laboral''). 

Luego, el examen de las secuencias narrativas y expositivas de! texto 
contribuye a distinguir entre la secci6n de metodologia y la de analisis, 
respectivamente. Por ejemplo, veanse en el fragmento (11) los parrafos 
de! texto en los que se explica el proceso de construcci6n de la base de 
datos, a partir de una estructuraci6n narrativa. 

(11) 
Datos y metodos 

El presente trabajo utiliza una base de datos de tipo panel de corto 
plazo construida a partir de sucesivas encuestas de hogares. Los datos pro­
vienen de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH) correspondiente al 
Area Metropolitana de Buenos Aires, la cual renueva en cada releva­
miento un cuarto de la poblaci6n encuestada en la onda anterior. 

La base de datos fue construida utilizando relevamientos consecuti­
vos de la EPH desde octubre de 1991 hasta octubre de 1994. La disponi­
bilidad de los archivos originales permiti6 la confecci6n de una base lon­
gitudinal, la cual contiene informaci6n sobre cuatro paneles de mujeres, 
cada uno con cuatro observaciones consecutivas de cada mujer a lo lar­
go de dieciocho meses3• Dichos paneles se yuxtaponen parcialmente en 
el tiempo. La base final practicamente recompone el total de la pobla­
ci6n en cualquier relevamiento dado (entre octubre de 1991 y octubre de 
1994) sustrayendo el numero de personas con informaci6n parcial, que 
por distintos motivos no pudieron ser seguidas a lo largo de! tiempo. 

En los parrafos de! fragmento (12) se exponen los datos que permiten 
fundamentar el hecho de que las mujeres, a diferencia de los hombres, 
regulan las entradas y salidas de! mercado laboral en funci6n de los ciclos 
de vida familiar, las necesidades econ6micas, las proyecciones personales 
y las oportunidades de trabajo: 
(12) 

A diferencia de los varones, las mujeres regulan las entradas y salidas 
del mercado de trabajo en funci6n de una particular combinaci6n de 
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rasgos relacionados con su ciclo de vida familiar, necesidades economicas, 
expectativas, valores y proyecciones personales, y oportunidades ocupa­
cionales disponibles. Dicha combinacion se encuentra condicionada por 
la pertenencia a distintos sectores sociales asf como tambien a distintas ge­
neraciones. 

A pesar de! aumento significativo de! numero de mujeres en activida­
des economicas, las expectativas sociales sobre como una mujer «debe» 
distribuir sus tiempos siguen favoreciendo formas discriminatorias en el 
empleo, ya que dichas expectativas establecen como prioritarias ( o ex­
clusivas) las tareas de cuidado de los hijos y atencion del hogar (Wainer­
man, 2000; Sautu, 2000). Las expectativas asociadas a los roles masculinos 
y femeninos resultan en que recurrentemente, por necesidad aunque 
tambien por opcion, numerosas mujeres decidan tener un compromiso 
parcial con el trabajo, aceptando empleos flexibles en cuanto a horarios 
y carga de trabajo, como son los empleos temporarios o a tiempo parcial. 

2. 2. 4. Coherencia entre la dimension formal-gramatical y las restantes 
dimensiones textual,es 

Tal como se ha senalado en las secciones anteriores, desde el inicio 
de! curso la dimension formal-lingufstica fue abordada siempre en rela­
cion con alguno de los otros niveles textuales. Asf, se han llevado a cabo, 
sobre todo, actividades de analisis de! nivel de la expresion desde la pers­
pectiva de la recepcion, es decir desde la perspectiva de! analista: los pa­
ratextos se analizaron como indicios de la situacion; los recursos lexico­
gramaticale , como claves para identificar las funciones especfficas, y los 
tf tulos se consideraron para el reconocimiento de las partes textuales pro­
pias del despliegue tematico. Hacia el final del curso se presenta la siste­
matizacion de lo ya analizado -en calidad de indicios lingufsticos de las 
otras dimensiones- desde la perspectiva de la produccion. Se reflexiona 
acerca de los rasgos formales prototipicos del genero, teniendo en cuenta 
las maximas retorico-estilfsticas propias del ambito. Es decir, se proponen 
actividades que ponen en evidencia como la seleccion de recursos lexico­
gramaticales y paratextuales, tan to de orden macro (paratextos lingufsti­
cos) como de orden micro ( oraciones y seleccion terminologica), esta 
determinada por las convenciones retoricas de objetividad, claridad y pre­
cision, condicionadas por los niveles textuales tradicionalmente deno­
minados «superiores»: la situacion, la funcion directiva frente a los pares 
y el tema espedfico dentro del ambito. 

La explicacion de las maximas permite, por un !ado, comprender des­
de una perspectiva top-down el porque del uso ya observado de los recursos 
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de ocultamiento del enunciador -tales como la pasiva con se y el imper­
sonal- son predominantes en los AI. Pero, a la vez, permiten comprender 
ahora globalmente c6mo el analisis bottom-up de los recursos lingufsticos 
-que se habfa realizado de manera parcial respecto de la situaci6n, de los 
prop6sitos textuales y de la organizaci6n semantica- responde a unas mis­
mas maximas globales. 

En la parte final del curso se recuperan, entonces, los indicios trabaja­
dos para el reconocimiento de los niveles superiores y se organizan en re­
laci6n con la maxima de objetividad (recursos de ocultamiento del enun­
ciador, de desagentivaci6n de procesos y de evaluaci6n epistemica), la 
maxima de claridad (recursos de definici6n y reformulaci6n) y la maxima 
de precision (recursos para cuantificar, verbos que indican evidencialidad). 

En sfntesis, el analisis de los distintos aspectos textuales y de la «cohe­
rencia interdimensional» es una herramienta sumamente util para la 
comprensi6n del genero por parte de lectores legos o semilegos. Contri­
buye, en este caso, a que los estudiantes puedan sortear la dificultad de 
base respecto de tener acceso a los contenidos de textos correspondien­
tes a generos de los cuales no son los destinatarios previstos. Resulta tam­
bien provechoso para comprender c6mo el AI constituye la puesta en 
texto del proceso investigativo y de sus diferentes fases y aspectos, que se 
manifiesta en las estructuras formal, funcional y semantica del texto en 
tanto producto concreto. En este sentido, la modelizaci6n multidimen­
sional concebida de manera interactiva (no jerarquica) permite acercar 
a los estudiantes de nivel inicial a los procesos de construcci6n del cono­
cimiento cientifico. 

3. Discusion y conclusiones 

Los modelosjerarquicos, representados generalmente de manera ver­
tical (Brinker, 1988; Heinemann y Viehweger, 1991; Heinemann, 2000; 
Heinemann y Heinemann, 2002, entre otros), y nuestra adaptaci6n para 
el discurso e pecializado ( Ciapuscio, 2003) , ponen en evidencia de ma­
n era elocuente la multidimensionalidad del objeto y las dimensiones o ni­
veles mas relevantes propuestos por los distintos autores. La propuesta 
de un nivel superior para el caso de la funci6n textual y, en segundo lu­
gar, de niveles adicionales, que se origina en la discusi6n sobre las tipo­
logfas textuales y que goz6 de consenso por muchos anos, si bien parece 
adecuada para esa tarea ( el ordenamiento de textos en niveles y catego­
rfas), no resulta empfricamente adecuada para dar cuenta de la estruc­
tura gramatical y tematica del texto ni de su composici6n funcional, pues­
to que las informaciones de las distintas dimensiones se condicionan 
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recf procamente y no solo en una direccion (sea top-down o bottom-up). Por 
otra parte, no resulta adecuada para dar cuenta del procesamiento de 
textos, sea la produccion o la interpretacion, puesto que estas operacio­
nes suponen fases de trabajo que frecuentemente presentan solapamien­
tos (De Beaugrande y Dressler, 1981). Tal como se ha presentado ante­
riormente, en la tarea de capacitar para el procesamiento efectivo de 
textos especializados, sea la produccion o comprension, es preciso recu­
rrir y proponer actividades y consignas de trabajo que requieren y fo­
mentan la reflexion sabre las interrelaciones de las distintas dimensiones 
textuales, y no a consignas que abordan unilateralmente una dimension. 

Aquella disposicion jerarquica, pensamos, puede ser util para una pri­
mera conceptualizacion en la tarea didactica y para gufa de referencia 
para el trabajo analf tico de descripcion de textos, dado que puede orde­
nar en forma secuencial los pasos de la descripcion textual. Sin embargo, 
tal tipo de representaciones y las descripciones orientadas en ellas suelen 
dar lugar, en el analisis lingufstico de textos, a inadecuaciones te6ricas y 
tensiones dificiles de resolver, y dejan sin especificar como interactuan y se 
condicionan de manera recf proca las informaciones de las distintas di­
mensiones. Por ello, nos parece superadora la propuesta y esquematiza­
cion presentadas por Kirsten Adamzik (2004) para representar la interac­
cion entre las distintas dimensiones, que formaliza con doble flecha: 

~ TEMNCOfTENIDO~ 

CONTEXTO • • GESTALTVERBAL.. • FUNCl6N 
SITUACIONAL , 

Signo --• Signo --• Signo 

Figura 1. Dimensiones de la descripci6n textual (Adamzik, 2004: 59). 

La «Gestalt verbal» es un complejo constituido por dimensiones que es­
tan en relacion con los factores mas globales de la interaccion comuni­
cativa. De este modo, la autora quiere representar el hecho de que no es 
posible una delimitacion precisa entre factores extemos e intemos, sino 
que lo extralingufstico, en parte, puede leerse en lo lingiifstico, pero en 
parte tambien se constituye a traves de la interaccion verbal. El texto es 
un entramado de relaciones entre los distintos aspectos (factores) de las 
distintas dimensiones, que estan en relaciones multilaterales de condi­
cionamiento recf proco. Esta dependencia o condicionamiento recf proco 
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es denominado con el termino «coherencia», que expresa la necesidad de 
considerar las distintas restricciones y dependencias entre la informaci6n 
de los distintos niveles en la tarea estrategica de procesar textos. 

Avanzando sobre estas ideas de Adamzik, consideramos que es nece­
sario reconocer en la «Gestalt verbal» distintos niveles de conformaci6n u 
organizaci6n textual, que resultan de la interacci6n de las dimensiones en 
el entramado verbal. Estos niveles de conformaci6n lingiiistica son: la es­
tructura accional del texto ( conformaci6n ilocutiva); la estructura ret6-
rico-estilistica ( conformaci6n superestructural); las macroestructuras 
( conformaci6n semantica), y la conformaci6n lexico-gramatical. En la Fi­
gura 2 presentamos la propuesta de reformulaci6n de Adamzik, que, a 
nuestro juicio, modeliza de manera mas satisfactoria la coherencia inter­
dimensional y su impacto en la « Gestalt verbal». 

~ TEMA/CO;TENIDO ~ 

CONTEXTO • • GESTALTVERBAL .., • FUNCl6N 
SITUACIONAL I '' 

,, t 
/ Cont. macrstructural " 

Conf. r ereslruclu ral- Conf. lixico-gramatical ~ Conf.rutiva 

Figura 2. Modelizaci6n de la coherencia interdimensional y su impacto en la 
conformaci6n de la «Gestalt verbal» . 

En sintesis, los textos, entendidos como resultados de procesos psiqui­
cos, incluidos y condicionados por el contexto social y comunicativo, con­
figuran entonces una totalidad verbal en la que se pueden identificar y re­
conocer las marcas formales -en los distintos niveles de conformaci6n- de 
las decisiones tomadas por los productores textuales, sobre la base de la 
consideraci6n y combinaci6n estrategicas (porque est.an, o deben estar, di­
rigidas, al exito comunicativo) de las informaciones relevantes en las di­
mensiones funcionales, situacionales, tematicas y estructurales. 
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Consideramos que la modelizaci6n propuesta podria constituir un 
avance en la comprensi6n de c6mo se conforman los textos, dado que 
captura el impacto de la coherencia entre las dimensiones de contexto en 
los distintos niveles de conformaci6n lingufstica. Esta modelizaci6n y las 
reflexiones te6ricas que la sustentan podrfan ser utiles para mejorar las 
practicas de alfabetizaci6n cientffica, puesto que, creemos, contemplan 
de manera mas satisfactoria que propuestas anteriores c6mo las formas 
textuales son el resultado de las interacciones y relaciones de coherencia 
entre los distintos niveles de contexto. El presente planteo permite, ade­
mas, adoptar una perspectiva didactica hermeneutica en las tareas de ca­
pacitaci6n superior, dado que favorece una reflexion holfstica y empiri­
camente aceptable de! procesamiento textual y, de este modo, habilita 
una perspectiva de «construcci6n» (en la producci6n de textos) ode «re­
construcci6n» ( en la comprensi6n textual). 
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Notas 

i Las citas directas en el texto corresponden a nuestra traduccion de! origi­
nal en ingles. 

ii American Psychological Association (APA) publica anualmente un manual 
que incluye unas normas que especifican como se debe redactar una tesis, un ar­
ticulo de investigacion en las ciencias sociales. 

iii En lengua espariola, la produccion en este campo ya es muy numerosa, por 
lo que es imposible una enumeracion exhaustiva; de manera muy ejemplar pue­
den citarse E. Arnoux et al. (2002), M. T. Cabre et al. (2007), V. Castel (2005), 
L. Cubo de Severino (Ed.) (2005), C. Lopez Ferrero (2004), G. Parodi (Ed.) 
(2007), P. Vallejos-Llobet (2004), entre muchos otros. 

iv Este enfoque est.a fuertemente influido por los trabajos de la psicologfa so­
vietica, que se centran en el concepto de «actividad comunicativa» yen su papel 
en las actividades practicas e intelectuales (por ejemplo, Leontiev, 1984), y por 
los desarrollos vinculados con el procesamiento de textos, resultado de! «giro 
cognitivo» en lingiifstica textual (entre otros, de Beaugrande y Dressler, 1981; 
Van Dijk y Kintsch, 1983). 

v Desde los arios setenta existe consenso generalizado entre los distintos es­
tudiosos en el sentido de que las funcionalidades textuales constituyen el crite­
rio superior diferenciador de clases o generos de textos; vease, por ejemplo, 
Brinker (1988), Grosse (1976) y Gulich (1972). 

vi En este sentido, el concepto de funcion textual fundado en la interaccion 
que proponen Heinemann y Viehweger supera concepciones anteriores, cen­
tradas exclusivamente en la perspectiva de! hablante (por ejemplo, Brinker, 
1988). 

vii Cfr. Van Dijk (1999), Heinemann yViehweger (1991), entre otros. 
viii Si bien Weinrich (1994) sen.ala que para las Ciencias Humanas el genero 

prototfpico es el libro, en la actualidad la extension de! modelo de evaluacion 
cientffica de las Ciencias Exactas a las Humanas y Sociales hace que el AI sea el 
otro instrumento fundamental de difusi6n de! conocimiento novedoso en estos 
ambitos. 

ix Cerrutti, M. (2000). «Determinantes de la participaci6n intermitente de 
las mujeres en el mercado de trabajo de! Area Metropolitana de Buenos Aires». 
en Desarrol/,o Econ6mico, revista de Ciencias Sociales, Vol. 39, 0 156, enero-mar­
zo 2000, pp. 619-638. 
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De la universidad al mundo laboral: Continuidad y contraste 
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Carmen Lopez 

Universitat Pompeu Fabra, Espana 

Resumen 
Exploramos las diferencias y semejanzas entre las pr.icticas letradas academicas (mo­
nograffas, memorias, tareas) y profesionales (informes, correos, noticias en la red, 
certificados, etc.) que desarrollan tres j6venes durante el ultimo curso de su forma­
ci6n universitaria y durante el primer anode su inserci6n en el mundo laboral. Con­
trastamos los resultados derivados del analisis lingiiistico de un corpus de docu­
mentos aportados por estos informantes con varias entrevistas en profundidad 
desarrolladas antes y despues del analisis. La combinaci6n de metodos cualitativos 
etnograficos y de analisis del discurso permite caracterizar de modo mas global la 
practica escrita academica y profesional de esos sujetos, poniendo enfasis en cues­
tiones como las representaciones que tienen de la escritura academica y profesional, 
su proceso de aprendizaje o las funciones y las identidades que desarrollan en cada 
contexto esas pr.icticas letradas. El interes de comparar producciones academicas y 
profesionales en anos sucesivos radica en estudiar el proceso de inserci6n laboral 
que siguen estos graduados, analizando el grado de similitud o distancia entre los 
textos de ambos ambitos, las dificultades que deben acometer los profesionales prin­
cipiantes y, en definitiva, el grado de preparaci6n que ofrece la universidad para in­
tegrarse en el mundo laboral. 

1. De la universidad al mundo laboral 

Si adoptamos una mirada etnografica sobre las comunidades humanas 
actuales, veremos que las practicas de escritura y kctura ( o practicas ktradas, 
de alfabetismo o literacidad; cfr. Street, 1984; Hyland, 2002; Cassany 2006 y 
2008a; Cassany, 2009; ver apart.ado siguiente) se ejercitan en - casi- todos 
los ambitos: en la vida privada, en la arena polf tica, en el trabajo, en la 
iglesia, etcetera. En la mayorfa de estos ambitos existen instituciones y or­
ganismos que ordenan la manera de usar esas practicas, con tradiciones, 
habitos, normas y modelos que ftjan en grados variados la estructura de 
los textos, su funci6n, los roles que adopt.an sus interlocutores, el poder 
que adquieren, etcetera. 

El ambito academico se ha concebido tradicionalmente como el con­
texto caracterfstico de aprendizaje y desarrollo de esas practicas -de las aca­
demicas, pero tambien de las de otros ambitos-. Desde el parvulario hast.a 
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la universidad, esas practicas se van sofisticando y especializando conforme 
se incrementa la complejidad de! conocimiento. La condicion de persona 
1.etrada o formada en el manejo de los textos escritos se ha asociado habi­
tualmente a la educacion formal, sabre todo universitaria. Ya esas practicas 
se Jes ha otorgado tambien el estatus social de formas textuales dominantes 
( cfr. Barton, Hamilton e Ivanic, 2000) , por el prestigio que han adquirido. 

Pero en cualquier comunidad se desarrollan practicas de lectura yes­
critura que escapan de los parametros rfgidos y preestablecidos de la aca­
demia. Es el caso de las manifestaciones escritas mas populares o verna­
culas, necesarias igualmente para el desarrollo personal, social y cultural 
de quienes deciden utilizarlas: el diario fntimo, la correspondencia pri­
vada, las recetas de cocina, etcetera. Entre estas practicas vernaculas des­
tacan las que actualmente se llevan a cabo en la red de Internet (chat, 
biogs, faros, etc.) o con telefonfa movil (SMS), de enorme popularidad 
en las generaciones mas jovenes. La necesidad de leer y escribir en con­
textos no academicos, mas informales, ha suscitado el interes por en ten­
der como la gente concibe y utiliza el di curso escrito en su vida diaria y 
las estructuras sociales que estas practicas ayudan a construir (Barton y 
Hamilton, 1998). Como ha senalado Hyland (2002: 58): 

«The increased literacy demands of the modern world mean that 
people must constantly move beyond the familiarity of their ver­
nacular practices to engage with those of dominant institutions. 
One example of this is through access to tertiary education. In ac­
quiring disciplinary knowledge and skills students simultaneously 
encounter a new and dominant literacy with its own norms, nomen­
clatura, sets off conventions and modes of expression which con­
stitute a separate culture [ ... ] Because academic ability is fre­
quently evaluated in terms of competence in a specialist written 
register, students often find their own writing practices to be mar­
ginalised and regarded as failed attempts to approximate these 
Standard forms». 

Desde e te punto de vista, la conexion entre practicas 1.etradas vemaculas, 
privadas y autogestionadas, y practicas academicas dominantes, estandarizadas 
y reguladas por las instituciones educativas, constituye un foco de investi­
gacion creciente e importante (Lankshear y Knobel, 2008; Cassany, 2006 y 
2008b; Cassany, Sala y Hernandez, 2008). Mas alla de! analisis de las dife­
rencias entre ambos tipos de practicas, preocupa el papel positivo o negati­
vo que desempenan esas formas vernaculas de leery escribir que desarrollan 
apasionadamente los jovenes, fuera de la escuela y de la universidad, en el 
proceso de aprendizaje de las formas textuales academicas dominantes, que 
son las que dan acceso al desarrollo academico y profesional. 
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En cambio, existe menos interes e investigaci6n por explorar la rela­
ci6n que mantienen las practicas academicas y las profesionales que adop­
ta el graduado al incorporarse al mundo laboral, al final de la educaci6n 
formal. Ignoramos si existe una continuidad o una ruptura entre la ins­
tituci6n educativa superior (la universidad o la formaci6n profesionali­
zadora de tercer ciclo) y las organizaciones laborales (empresas, fabricas, 
instituciones publicas no educativas), como se sostiene en Parodi, 2008. 
Disponemos de pocos estudios empfricos que describan las practicas le­
tradas laborales y mucho menos que las comparen con las realizadas en 
el seno de una instituci6n academica. 

2. La expansion de las practicas letradas profesionales 

Las practicas letradas y la cultura escrita han incrementado su protago­
nismo en los ambitos laborales en las ultimas decadas, por varios motivos: 
las necesidades de garantizar y certificar las leyes y normas de calidad o se­
guridad, los derechos del consumidor y del trabajador, la sofisticaci6n de 
los procesos productivos, etcetera. Pero quizas uno de los motivo mas po­
derosos es la implantaci6n de las tecnologfas de la informaci6n y la comu­
nicaci6n. Filliettaz y Bronckart (2005) destacan el dominio actual en las 
distintas profesiones de la «actividad lingiifstica y comunicativa» -mayor 
que otro tipo de actividades-, hasta tal punto que la parte «lingufstica» del 
trabajo ha pasado a ser objeto de atenci6n especffica tanto en la lfnea de 
investigaci6n franc6fona del analisis del trabajo (Boutet, 1995; Grosjean y 
Lacoste, 1999; Borzeix y Fraenkel, 2001) como en las teorfas del discurso 
del ambito anglosaj6n (Drew y Heritage, 1992; Gunnarson, Linell y Nord­
berg, 1997; Boden, 1994; Candlin, 2002; Wodak y Weiss, 2002; Sarandi y 
Candlin, 2003) . Lejos de constituir una moda, estos estudios dan cuenta de 
profundas transformaciones en los campos disciplinares de los que emer­
gen y proponen una nueva mirada a las realidades actuales del trabajo ya 
las practicas lingufsticas o letradas que en ellas se manifiestan. 

Segun Mourlhon-Dallies (2007), en determinados oficios, has ta ahora 
poco relacionados con el dominio de la lectura y de la escritura (por ejem­
plo, guardia de seguridad de un edificio, albanil o conductor de una grua), 
lo letrado ha irrumpido como consecuencia de mutaciones tecnol6gicas 
( como la informatizaci6n) y de nuevas reglamentaciones ( en relaci6n con 
la higiene o con la seguridad, por ejemplo). Apropiarse de los textos es­
critos constituye, pues, una condici6n necesaria para conservar el trabajo. 

Desde esta nueva perspectiva, toda situaci6n laboral es observada co­
mo una situaci6n de comunicaci6n y de intercambio lingufsticos, en el 
sentido de que a quien ejerce una profesi6n se le requiere que «hable» 
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constantemente de su trabajo. La practica linguistica se impone en el 
mundo laboral: 

«Ainsi,jamais peut-etre les competences de travail n'auront autant 
ete associees a des competences linguistiques et communicatives, 
non seulement parce que la part langagiere du travail augmente 
(avec Internet, les courriels, les messages enregistres, les textes) 
mai parce que clans le meme moment, le management des entre­
prise tend a multiplier les pri es de parole et les commentaires re­
latifs a l'activite de travail» (Mourlhon-Dallies, 2007: 18). 

Pero, como ha destacado Boutet (1993: en linea) , no resulta facil «dire 
son travail, dire ce que l' ont fait» si no ha habido una formaci6n previa. Gee 
(2004) entiende que para que una persona pueda apropiarse, por ejemplo, 
de un texto profesional, e to es, pueda entenderlo y aplicar los conceptos 
que en el se exponen, es necesario que lo experimente ta! y como los au­
tores y los lectores previos usaron o concibieron ese texto. Segun Gee 
(2010), la forma como mejor aprendemos y pensamos no es por medio del 
almacenamiento de conceptos generales en nuestra mente o a traves de la 
aplicaci6n de reglas abstractas a la experiencia, sino cuando podemos ima­
ginar una experiencia de ta! manera que la simulaci6n nos prepare para las 
acciones que necesitamos y que queremos llevar a cabo para lograr nues­
tros objetivos. En el ejemplo de los textos academicos, un requisito para 
lograrlo es que esta experiencia tambien sea vivida 

« [ ... ] el lenguaje especializado en cualquier dominio [ ... ] no tiene 
significado situado y, por lo tanto, ningtm significado lucido o apli­
cable solo y hasta que uno haya ,~ugado eljuego», en este caso el 
juego de la ciencia, o, mejor dicho, un juego especifico conectado a 
una ciencia especifica. Dichos ,~uegos» ( ,~uegos cientificos») impli­
can ver el lenguaje y las representaciones asociadas con ciertas par­
tes de la ciencia en terminos de actividades que he hecho, expe­
riencias que he tenido, imagenes que haya formado con base en esas 
experiencias, y los dialogos que haya escuchado y mantenido con 
«pares y mentores» fuera y dentro de las actividades cientificas. Mu­
chas veces, en la escuela se trata de leer el manual antes de que pue­
das jugar eljuego, si acaso llegas ajugarlo» (Gee, 2010: 18-19). 

3. Objetivos y preguntas 

Nuestro objeto de estudio, segun estos postulados de partida, son las 
«experiencias» academicas y profesionales que viven o han vivido infor­
man tes situados en contextos cotidianos, a prop6 ito de los textos que 
utilizan en u formaci6n academica, primero, yen su practica profesional, 
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despues. Desde esta perspectiva vivencial, nos interesan especialmente 
los sujetos como productores de textos, por lo que consideramos los es­
critos que construyen para analizar c6mo se enfrentan a ellos y los con­
ciben; en definitiva, c6mo <~uegan», siguiendo la metafora de Gee (2010). 
Nuestro enfasis, pues, se situ.a en la acci6n de escribir textos. 

En este marco, las preguntas a las que nuestro trabajo persigue dar 
respuesta son las siguientes, en relaci6n con los sujetos analizados y sus ac­
tividades de escritura: 

1. c:Que presencia han tenido las practicas escritas en su formaci6n 
academica y que presencia tienen en su actividad profesional? 

2. c:C6mo han accedido a las practicas letradas profesionales? c:Cual ha 
sido su proceso de apropiaci6n de los generos especfficos de su am­
bito laboral? c:Las practicas academicas han constituido un apoyo? 

3. ~Que diferencias han experimentado entre escribir en situaci6n 
academica y escribir en situaci6n de trabajo? 

4. c:Que funciones o papeles especificos han desempeiiado en cada ti­
po de escrito producido? 

5. c:Que identidades han adoptado en cada tipo de practica letrada, y 
que creencias o valores particulares se relacionan con cada contex­
to, a prop6sito de cada comunidad de practica? 

Para responder a estas preguntas adoptamos una perspectiva socio­
cultural de la escritura, siguiendo los New Literacy Studies (Barton et al., 
2000; Zavala, 2002), incorporando la metodologfa del analisis de genero 
(Swales, 2004; Bhatia, 2004) y aprovechando algunos trabajos recientes 
sobre discurso academico y profesional (Flowerdew, 2002; Carlino, 2005; 
Filliettaz y Bronckart, 2005; Alcaraz, Mateo y Yus, 2007; Castello, 2007; 
Mourlhon-Dallies, 2007; Sanz Aiava, 2007; Parodi, 2008), tal y como ex­
ponemos en los apartados 4 y 5. 

Al buscar analizar la actuaci6n de los sujetos al escribir textos, tan to en 
practicas letradas academicas universitarias como profesionales, hemos 
optado por llevar a cabo un estudio de tres casos concretos, de tres suje­
tos recien graduados, aunque la exploraci6n inicial haya contado con 
otros informantes. Los tres sujetos elegidos son profesionales espaiioles 
que han finalizado sus estudios superiores recientemente y que estan tra­
bajando en varios contextos laborales: dos licenciados en Traducci6n e In­
terpretaci6n y uno en Ingenierfa Tecnica Industrial. La metodologfa de 
investigaci6n que seguimos es, por lo tan to, de tipo cualitativo: combina 
los datos procedentes de entrevistas en profundidad y del analisis del dis­
curso, como detallamos en el apartado 6, para analizar c6mo actuan los 
sujetos estudiados ante la actividad de escribir en cada situaci6n de co­
municaci6n y que significado otorgan a las practicas letradas en las que 
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participan. En el apartado 7 analizamos los datos obtenidos con estas tec­
nicas de investigaci6n cualitativa y discutimos sus implicaciones didacticas 
y profesionales; finalmente, en las conclusiones destacamos las aporta­
ciones mas relevantes de la perspectiva de analisis adoptada y de sus re­
sultados para la alfabetizaci6n academica y profesional en el siglo XXI. 

4. Marco teorico: la perspectiva sociocultural de la escritura 

Los Nuevos £studios de Literacidad (New Literacy Studies, o NLS) utilizan 
metodo etnograficos para describir y analizar de manera holfstica y emi­
ca el uso que hacemos de los discursos escritos en nuestro contextos vi­
tales ( en e paiiol, Zavala, 2002; Zavala, Nino-Murcia y Ames, 2004; Kal­
man, 2003a; Cassany y Aliagas, 2009). Segun esta perspectiva, en muchas 
comunidades humanas encontramos un subgrupo de artefactos comunica­
tivos que son l,etrados (discursos escritos) y que las personas utilizan (le­
yendo y escribiendo, pero tambien copiando, firmando, manipulando, 
etc.) para conseguir objetivos relevantes en sus vidas, dentro de un or­
den social establecido y siguiendo unas pautas conocidas por todos sus 
usuarios. E tos artefactos varian tremendamente a lo largo de! e pacio y 
de! tiempo (social, geografico, disciplinario) y son el resultado de una 
practica hist6rica y cultural situada en cada comunidad.Junto con las ha­
bilidades cognitivas y lingufsticas requeridas para poder usarlos, su ma­
nejo eficaz tambien esta relacionado con la construcci6n de identidades 
sociales y con el ejercicio de! poder dentro de la comunidad. 

El siguiente esquema contrasta la concepci6n sociocultural de la lec­
tura y escritura de los NLS con un enfoque mas psicolingi.ifstico: 

Orientaci6n psicolinguistica 
• Leery escribir son procesos linguisticos 

y cognitivos. 
• Un texto es una unidad comunicativa 

que transmite un mensaje. 
• El mensaje es sobre todo neutro. El or­

den de los textos es natural. 
• El texto es una unidad verbal. 
• Leer y escribir es ( des )codificar, inferir, 

comprender. 
• Aprender a leer y escribir requiere ad­

quirir el c6digo, desarrollar estrategias. 
• Leer y escribir es acceder a datos y di­

fundirlos. 

Orientaci6n sociocultural 
• Leer y escribir tambien constituyen un 

subtipo de practicas sociales que articu­
lan la comunidad. 

• El escrito, ademas, es un artefacto in­
tencional y politico. 

• El mensaje y la practica estan situados 
social , geografica e hist6ricamente. 

• Los textos son multimodales. 
• Leer y escribir tambien requiere asumir 

roles y construir identidades. 
• Aprender a leer y escribir es tambien 

apropiarse de las practicas sociocultura­
les preestablecidas. 

• Leer y escribir permite ejercer el poder. 
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El concepto mas importante que manejan los NLS es el de prtictica l,e­

trada, que se refiere a cada uso particular, situado, de un artefacto escri­
to. La practica letrada es un subtipo de practica social, constructiva de las 
comunidades discursivas ode habla, que incluye todos los elementos psi­
col6gicos, lingiifsticos, socioculturales y polf ticos implicados que se vin­
culan con la lectoescritura. Asf, desde esta perspectiva, se trata de un con­
cepto poderoso e inclusivo que tiene varias ventajas metodol6gicas: 

a) integra los aspectos lingiifsticos, discursivos y cognitivos -que han 
merecido mayor interes en las investigaciones sobre los discursos 
escritos- con los sociales, culturales y polfticos, cuyo estudio esta 
adquiriendo ahora un mayor desarrollo; 

b) permite relacionar aspectos micro del analisis discursivo ( estruc­
tura del texto, cortesfa, estilo, etc.) con elementos sociales macro, 
como el orden social de los discursos, la construcci6n de las co­
munidades discursivas o el ejercicio del poder a traves del discur­
so escrito; 

c) construye una respuesta mas global de la lectura y la escritura en 
sociedad, interesandose por todo tipo de textos (practicas verna­
culas/ dominantes, practicas academicas/ laborales, practicas ver­
bales/ multimodales); 

d) es un concepto permeable con otras fructfferas lfneas de investi­
gaci6n, como el analisis de genero discursivo, que en sus ultimos 
planteamientos adopta una perspectiva cada vez mas sociocultural 
( cfr. Swales, 1998; Flowerdew y Gotti, 2006; Bhatia, Flowerdew y Jo­
nes, 2008). 

Esta perspectiva, por lo tan to, recurre a muchas de las mismas fuentes 
que la investigaci6n actual sobre escritura, como la teorfa crftica y social 
del constructivismo, comparte un interes similar en detallar las practicas 
sociales que rodean el acto de escribir, y emplea similares enfoques et­
nograficos para investigar. Sin embargo, la teorfa sobre literacidad con­
temporanea tambien complementa la investigaci6n sobre escritura en la 
lingiifstica aplicada y en la enseiianza de lenguas. El estudio de las prac­
ticas diarias ha expandido tanto nuestra comprensi6n de lo letrado, a par­
tir de las conexiones entre los datos de la investigaci6n del texto escrito­
en-uso y la teorfa social, como nuestra comprensi6n de la escritura, a 
partir de c6mo se relaciona con las instituciones sociales y las ideologfas 
dominantes. 

En otras palabras, segun Hyland (2002), al focalizar el estudio de la es­
critura en la vida diaria de las personas, los estudios de literacidad han 
trasladado la investigaci6n sobre la actividad de escribir mas alla de lo 
academico, de los medios de comunicaci6n, de la literatura y de otros 
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textos publicados para abordar lo que la gente hace cuando lee y escribe, 
los contextos que rodean a estas actividades, y como los entienden (segun 
sus creencias y val ores). 

5. Los NLS para comparar las practicas letradas academicas y 
prof esionales 

Abordar el acto de escribir y de aprender a escribir como «fenomenos 
sociales» permite establecer mas puentes entre el mundo academico y el 
mundo laboral. Permite poner enfasis no solo en los artefactos escritos 
(estructura, estilo, etc.) o en los procesos cognitivos (habilidades, estra­
tegias, etc.), sino en los roles de au tor y lector, en las funciones academi­
cas o profesionales y en el ejercicio del poder que supone cada practica 
en su contexto. Desde una perspectiva sociocultural, el aprendizaje de la 
lectura y la escritura no constituye solo un proceso individual de adqui­
sicion del codigo escrito o de desarrollo cognitivo de procesos de com­
prension y produccion, sino tambien un proceso social de apropiaci6n per­
sonal de unas practicas letradas previamente establecidas por un grupo 
humano en un contexto determinado. Kalman (2003b) establece las si­
guientes etapas en este proceso de apropiacion de una practica letrada 
par_ticular: 

1. Disponibilidad. Los artefactos escritos con que se desarrolla la prac­
tica estan al alcance del usuario o aprendiz. 

2. Acceso. Se producen las condiciones sociales adecuadas para que 
el aprendiz conecte con la practica letrada y los artefactos en que 
se basa. 

3. Participacion. Un experto muestra como se usa la practica, los efec­
tos que causa, los roles que requiere adoptar a lo largo del proce­
so de uso. 

4. Apropiacion. El aprendiz actualiza la practica, se apodera de ella y 
la utiliza autonomamente, sin la ayuda de ningun experto. Al mis­
mo tiempo, aporta su «voz» personal (su estilo, su personalidad) a 
la ejecucion de la practica. 

Kalman (2003b) ejemplifica este proceso con la descripcion etnogra­
fica de la alfabetizacion de Carolina, una analfabeta adulta mexicana que 
aprendi6 a leer textos tecnicos cuando a uno de sus hijos le diagnostica­
ron una insuficiencia renal cronica y recibio un trasplante de rifion. 

«Para poder atenderlo, Carolina tuvo que aprender a leer indica­
ciones, revisar medicinas y realizar procedimientos especfficos, como 
leer el termometro, monitorear los equipos ambulantes de dialisis y 
controlar sueros intravenosos. Lo logr6 gracias a que se encontr6 
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rodeada de personas [ el personal medico] conocedoras de la en­
fermedad de su hijo, que la apoyaban enseii.andole a usar los equi­
pos, a administrar los medicamentos y a evaluar los sfntomas» (Kal­
man, 2003b: 38-39). 

Otro concepto interesante, afin a la teorfa sociocultural del aprendi­
zaje, que explica con claridad esos procesos sociales de apropiacion es el 
de comunidad de practica (Wenger, 1997), que se refiere a la forma como 
un grupo de personas que comparten intereses, conocimientos y practi­
cas Hegan a desarrollar aprendizajes lingufsticos por su cuenta, de ma­
nera relativamente cooperativa y autonoma. Este concepto muestra con 
detalle la estrecha interrelacion existente entre practica social en un gru­
po humano, uso de los artefactos (escritos) y construccion de la identidad 
individual y grupal. Ademas, su autor ejemplifica precisamente su teorfa 
con una etnografia sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura de tra­
mites administrativos en una empresa de seguros medicos en EE.UU. 

Finalmente, en nuestra opinion, la perspectiva mas lingiifstica de apro­
piacion de genero discursivo que utilizan recientemente algunos analistas 
del discurso (Swales, 1998 y 2004; Bhatia et al., 2008) es coherente con es­
ta perspectiva. Swales (1998), por ejemplo, combina en sus ultimos traba­
jos el analisis textual con la etnografia para abordar de forma mas concre­
ta el difuso concepto de comunidad discursiva. El estudio que lleva a cabo 
acerca de las personas que trabajan en un pequeii.o centro de investigacion 
universitario de prestigio muestra como las practicas textuales de estos su­
jetos tienen lugar en momentos y lugares distintos, condicionados por las 
dimensiones de cada produccion escrita y por la circulacion de textos en 
cada una de sus disciplinas de trabajo (informatica, botanica e ingles como 
L2) . Este analisis ( tan to textual como etnografico) acerca de la produccion 
escrita de miembros de distintas disciplinas academicas investiga la natu­
raleza y el origen del discurso academico desde una nueva perspectiva. 

6. Metodologia de amilisis: entrevistas en profundidad y corpus de textos 

Esta perspectiva sociocultural y nuestro objeto de estudio situado en 
dos ambitos sociales diferentes (academico y profesional) exigieron la 
combinacion de metodos de investigacion lingufstica (analisis de! dis­
curso) y etnografica ( entrevistas en profundidad) . Al poner el acento en 
la dimension social de la alfabetizacion (para observar que consecuen­
cias cognitivas generales tiene y su manifestacion lingufstica) se requiere 
atender a la forma como las personas emplean la escritura en los distin­
tos ambitos de actuaci6n: en sus centros academicos, en sus casas, en sus 
barrios y en sus lugares de trabajo. 
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Nos interesa analizar sobre todo la actuaci6n de /,os sujetos que producen 
textos academicos y profesionales, en su contexto autentico: c6mo y por 
que se han apropiado de ellos, que comportamiento o identidad adoptan 
cuando los utilizan, que tipo de actividad (academica, profesional) les 
permiten realizar, a que problemas y retos se enfrentan al construirlos, 
que valores Jes otorgan. La combinaci6n de metodos cualitativos etno­
graficos y de analisis de! discurso permite caracterizar de modo mas glo­
bal la practica escrita academica y profesional de estos sujetos, poniendo 
enfasis en cuestiones como las representaciones que los autores tienen 
sobre la lectura y la escritura en cada ambito, su proceso de apropiaci6n 
de los generos especificos, o las funciones y las identidades que las prac­
ticas desarrollan en cada contexto. El interes de comparar producciones 
academicas y profesionales en anos sucesivos radica en estudiar el pro­
ceso de inserci6n laboral que siguen estos licenciados, analizando el gra­
do de similitud o distancia entre los textos de ambos ambitos, las dificul­
tades que deben acometer los profesionales principiantes y, en definitiva, 
el grado de preparaci6n que ofrece la universidad para integrarse en el 
mundo laboral. 

Exploramos las practicas letradas realizadas por tres informantes en 
su contexto academico (monografia , memorias, tareas) y profesional 
(informes, podcasts, noticias, presentaciones en PowerPoint, etc.) du­
rante el ultimo curso de su formaci6n universitaria y durante los pri­
meros anos de su inserci6n en el mundo laboral. Constituye nuestro 
corpus de analisis: 

a) Los datos procedentes de nueve entrevistas en profundidad se­
midirigidas de 30 a 90 minutos de duraci6n realizadas a los tres 
informantes, de edades comprendidas entre los veinticuatro y los 
veintisiete anos. Todos ellos son recien licenciados en Barcelona 
con una experiencia laboral de dos a cinco anos. Dos de ellos cur­
saron el grado de Traducci6n e Interpretaci6n y uno el de Inge­
nierfa Tecnica Industrial. Con cada uno mantuvimos tres entre­
vistas: 
1. una primera entrevista exploratoria sobre sus practicas profe­

sionales y academicas; 
11. una segunda entrevista en la que aportaron y explicaron los 

textos mas representativos de su ambito de trabajo; 
111. una ultima entrevista en que contrastamos nuestro analisis de 

los textos aportados con su propia experiencia como autores de 
los mismos. 

b) Los textos academico y profe ionales aportados por los ujetos en­
trevistados. Este corpus incluye los siguientes generos de discurso: 
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Escritor Textos academicos Textos profesionales 
(con frecuencia de produccion) 

-~ ,,; 
lnforme tecnico sabre el trabajo lnformes tecnicos (1 a la semana). 
con amianto. Presentaciones en PowerPoint 

-al~~ Memoria explicativa sabre sabre productos industriales 
'; .Q ~ ·.:: 8::, proyectos de instalaci6n de agua, [2 al mes aprox.] . . !!1 CD~ 
C Cl) . _ electricidad, iluminaci6n, Revista de informaci6n interna Q) z "' g, . . 0 

ventilaci6n y contra incendios de digital (1 al mes; actualmente no -:--: O? g 
.§ ~ '8 una nave industrial. se publica). 
~~ ~ lnformes de laboratorio. Pagina web de la empresa, con 
i=~S Descripci6n en PowerPoint de un flyers (fol/etas o anuncios) y 
~~~ 
0 "'C e> proyecto. tripticos. 
=E.E~ Actas de reuniones en grupo. Correos electr6nicos [a diario). u Q) 
Ill -0 
w P6ster de un proyecto empresarial. 

Argumentaci6n. Documentos habituales 
Descripci6n. formalizados [6-7 al dia): 
Analisis de textos. cancelaciones, solicitudes, 
Monografias. contratos, formularios, tests de 
Trabajo academico de final de conveniencia. 

C: carrera. Documentos no formalizados [1-2 
-0 al dia]: constancias, certificados. 't~ .gj 
-5 r3 Documentos internos: informes de 
~ C 

auditoria, comunicados infernos I- "' .0 
C -o (sabre los 6rganos de gobierno de •On, ·u~ 
ro- la entidad, "Manual de - C 
.aw 
F .. teleproceso", normativa tributaria, -~ N Q) 

convenios, hoja de valoraci6n .... 
0 C. 
~E personal, etc.), "mensajes". t; w 
Ill 

Documentos que aportan los w 

clientes (1-2 al dia]: constituciones 
o modificaciones de empresas! 
partidas de defunci6n, etc. 
Cartas (comerciales) a los clientes. 
Correos electr6nicos [a diario]. 

. g~ Argumentaci6n . Noticias sabre arquitectura (1 al 

'8:§ Descripci6n. dia]. 
::, C Comentario de texto. Presentaciones breves de -0 Q) 

~ E 
Resoluci6n de un problema podcasts (entrevistas a I- § . .. ~ 

.. § 0 .a terminol6gico. profesionales) (1 a la semana]. 
~ -~~ Trabajo final sabre Teorias de la Articulos descriptivos sabre obras ::, C::, 

i= ~ 2" Traducci6n . arquitect6nicas en una revista • <( <( 
M .. 

Monografias . especializada [1 a la semana]. .. "' 0"' 
- Q) Trabajo academico de final de Correos electr6nicos [a diario]. ·c: .. u C. 
Ill E 
WW carrera. 

Tabla 1. Documentos aportados por los informantes (escritores) del estudio. 
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Buscamos ilustrar nuestros presupuestos de arnilisis con la explicaci6n 
y ejemplificaci6n en primera persona, desde una perspectiva emica, del 
comportamiento que siguen sujetos concretos en sus practicas escritas 
academicas yen sus practicas profesionales. De esta forma, podremos en­
tender mejor las «reglas del juego» que siguen estos «productores tex­
tuales» en cada situaci6n y sus repercusiones para un manejo adecuado 
de estos textos. 

7. Discusion de los resultados: practicas letradas, contextos y textos 

Presentamos a continuaci6n los datos mas relevantes del corpus, agru­
pados por temas y ejemplificados con textos escritos en dos entornos aca­
demicos (Facultad de Traducci6n y Escuela Tecnica Industrial) yen tres 
laborales (tecnico en una gran empresa internacional de productos in­
dustriales, gestor comercial en una entidad bancaria mediana de ambito 
nacional, y redactora y traductora en una pequena agencia documental 
de arquitectura). Estos tres ambitos ilustran practicas letradas profesiona­
les frecuentes: algunas comunes, como la gesti6n diaria de correos elec­
tr6nicos; otras propias de cada actividad: informes tecnicos sobre los produc­
tos industriales que comercializa la gran empresa internacional, constancias 
para dar fe de una actuaci6n determinada en la entidad bancaria, o no­
ticias de interes para un determinado sector profesional en la agencia do­
cumental. 

7.1. De la universidad al mundo laboral 

Como podemos observar en la Tabla 1, los textos academicos que ma­
nejan los estudiantes en sus estudios son a menudo «macrogeneros», en 
terminos de Hyland (2002): una argumentaci6n o una descripci6n. Los 
sujetos entrevistados valoran que estos textos no se realicen sobre mate­
rias academicas concretas, sino sobre contenidos no especializados, para 
luego poder aplicar lo aprendido y saber persuadir sobre cualquier tema 
en contexto laboral. 

Si tenemos en cuenta las cuatro etapas que distingue Kalman (2003b) 
en este proceso de apropiaci6n de una practica letrada particular, pode­
mos afirmar, a partir de las entrevistas con los informantes, que la fase de 
acceso es la que ha supuesto un mayor obstaculo para quien se inicia en 
una nueva actividad escrita profesional. Como hemos detallado antes, pa­
ra que una persona se apropie de una nueva practica de escritura debe dis­
poner de los artefactos escritos necesarios para llevarla a cabo. Evidentemen­
te, en los tres contextos de trabajo que analizamos, los sujetos tienen a su 
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alcance modelos de los textos que deben producir. Son modelos disponibl,es 
en el lugar de trabajo, pero no tan to en los estudios de grado universitarios. 
En este sentido, como se observa en la Tabla 1, los textos que los infor­
mantes han escrito en sus estudios superiores son muy distintos en el caso 
de los dos sujetos licenciados en Traduccion e Interpretacion, y no lo son 
tanto para el ingeniero tecnico. Analicemos ambos casos por separado. 

En relacion con la titulacion de Traduccion, la redactora y traductora 
para la agencia documental afirma: 

( 1) En la carrera escribfa textos muy academicos: analisis textual es, 
analisis de alguna traduccion, el trabajo academico [ ... ] lo que 
hago ahora es muy periodistico. [ ... ] El texto academico esta muy 
justificado, hay un razonamiento detras muy claro y que se tiene 
que seguir muy bien, es muy argumentativo. [ .. . ] estos [los que es­
cribe en la agencia] son textos mas descriptivos, mas de hechos. 
(Escritora 3). 

Esta reflexion muestra un rasgo pragmatico de muchos de los textos 
academicos universitarios: su organizacion argumentativa como todos los 
trabajos empiricos sobre el discurso academico han demostrado (cfr. , por 
ejemplo, los trabajos recientes en espanol de Battaner, Atienza, Lopez y 
Pujol, 2001; Vazquez, 2001; Castello, 2007; Sanz Aiava, 2007; Parodi, 2008, 
entre otros) . Los textos que los estudiantes han tenido que redactar en 
sus estudios de grado, como puede observarse en la Tabla 1, aunque de 
extension variada -algunos mas largos, como los trabajos academicos de 
final de curso-, son textos con una superestructura muy clara, en que se 
practica la organizacion global del texto y los recursos lingiiisticos nece­
sarios para lograr esta estructuracion, argumentativa o descriptiva en los 
sujetos analizados. 

Desde un pun to de vista pragmatico, los textos universitarios persiguen 
demostrar habilidades lingiiisticas y conceptuales a un unico destinatario, 
el profesor que va a evaluar ( cfr. Battaner, Atienza, Lopez y Pujol, 2001) . Es­
tas habilidades se relacionan con competencias discursivas concretas: sa­
ber argumentar, saber describir, saber analizar un texto, etcetera. En las ca­
rreras tecnicas, como las ingenierias (Escritor 1), algunos de los textos que 
redactan en el ultimo anode grado «simulan» situaciones profesionales: tal 
es el caso de los generos discursivos inf orme tecnico y rnemoria explicativa, re­
cogidos en el presente estudio, textos descriptivos con orientacion ins­
tructiva, en que se describe la viabilidad de un proyecto de ingenieria in­
dustrial, respetando escrupulosamente la normativa legal vigente para su 
ejecucion. Aunque en este caso el destinatario final es tambien un profe­
sor, la practica academica introduce al estudiante en la actividad profesio­
nal para la que se esta formando. Ademas, estos textos no solo han de ser 
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escritos, sino tambien defendidos oralmente ante el docente, al igual que 
sucede en el mundo laboral. He aquf el inicio de la memoria general ex­
plicativa que un grupo de estudiantes redact6 en el ultimo curso del gra­
do en Ingenierfa Tecnica Industrial (Escritor 1)2: 

(2) 
1. MEMORIA GENERAL EXPLICATIVA 
1.1. Objetivo del proyecto 
El presente trabajo, realizado por XXX, XXX, XXX, XXX, pretende pro­
yectar una nueva nave industrial. 
Se tomara como referencia la instalacion de la empresa XXX actual, ya 
que tiene exactamente definida y organizada su actividad productiva. 
El objetivo de este anteproyecto es el diserio de una instalacion. Esta 
instalacion sera la nueva fabrica de la empresa XXX. Esta empresa es­
ta situada en el polfgono industrial del XXX del municipio de XXX, Cas­
tellon. Nos tenemos que basar en la forma de la industria, ya que es 
una nave ya construida. Por tanto, basandonos en la nave, hemos rea­
lizado la instalacion de iluminacion, baja tension, ventilacion y la insta­
lacion contra incendios. 
Esta nave es de grandes dimensiones, pero nos piden, nuestros clien­
tes, que tengamos en cuenta el posible crecimiento de la empresa. 
1.2. Situaci6n y descripci6n de la nave industrial [ ... ] 

Tres puntos justifican el caracter hfbrido de este texto: 
1. La denominaci6n del escrito ( memoria en el titulo, proyecto en el sub­

titulo, trahajo en el parrafo inicial, anteproyecto en el tercer parrafo) re­
vela la ambigiiedad o el caracter «simulado» de la practica. 

2. El escrito comparte rasgos propios del discurso academico y del 
profesional. En el fragmento anterior es academico especificar al 
inicio, en el cuerpo del escrito, el tipo de documento, sus objetivos 
y sus autores (sin especificar su cargo o categorfa profesional). En 
cambio, pertenece al discurso profesional «simulado» la menci6n 
a que se trata de un «encargo» para unos determinados clientes: 
«nos piden, nuestros clientes». 

3. El analisis de la superestructura global del texto -aspecto que no 
podemos resenar aquf- tambien muestra la dificultad de seguir las 
«reglas del juego» de los discursos profesionales en un contexto 
academico. 

Estos tres puntos sugieren que los estudiantes pueden leer y escribir 
este tipo de textos mezclando de manera aleatoria elementos propios del 
discurso academico (una mayor o menor personalizaci6n del discurso, 
por ejemplo, o el uso de elementos metadiscursivos, como el propio 
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apartado 1.1 del ejemplo anterior) con otros rasgos mas caracterfsticos 
del ambito laboral (la exposici6n de los datos necesarios para llevar a 
cabo un proyecto). 

En cambio, las presentaciones orales en PowerPoint proporcionadas 
por el Escritor 1 resultan mas cercanas a los textos autenticos que se uti­
lizan en las empresas para presentar un determinado proyecto. El carac­
ter multimodal (uso de textos escritos, imagenes, graficos e ilustraciones, 
que acompaiian la exposici6n oral) es una caracterfstica muy extendida 
hoy en dfa en la practica profesional, que el contexto academico no pue­
de obviar. 

7.2. Multimodalidad 

Hoy en dfa, muchos profesionales escriben en Internet o en la Intra­
net de su empresa u organismo. Escriben textos con colores y sfmbolos, 
formatos sofisticados, acompaiiados de imagenes y ficheros de audio y vi­
deo. Aunque el texto sea un documento audiovisual, este nose suele pre­
sentar sin ningun escrito, sino apoyado por la redacci6n de un texto que 
lo introduce. Tai es el caso de las presentaciones que redacta una de las in­
formantes (Escritora 3) para introducir las entrevistas en audio que pu­
blica su empresa en su web: 

(3) -
Juan Trias de Besse reconoce totalmente barcelones. De hecho, su fin 
de semana ideal pasa por no tener ningun plan y perderse por la ciu­
dad. Y que pase lo que tenga que pasar. Para ser buen arquitecto, di­
ce, hay que tener conocimiento de las tecnicas y tener criterios para en­
frentarse al trabajo. Por tanto, tiene que haber consciencia y tecnica. 
Este hecho es lo que mas le gusta de la Arquitectura, que nose trata 
de una disciplina absolutamente tecnica ni absolutamente humanistica. 
Movido por su vocaci6n de construir, al finalizar .la carrera abri6 el es­
tudio junto con Pilar de Al6s. Los primeros encargos se los inventaron 
ellos mismos, una tecnica de supervivencia que les dio buen resulta­
do. Juan Trias de Bes reconoce sus limites y arriesga. Y, por el mo­
mento, le ha dado un buen resultado. (Escritora 3). 

Este texto persuasivo busca animar al lector a escuchar la entrevista. 
Por ello se aportan dato y relatan sucesos del discurso fuente que con­
tribuyan a suscitar interes. Internet fomenta este tipo de discurso, textos 
que podrfamos denominar «promocionales» (cfr. Bhatia, 2004) que per­
siguen convencer al usuario con un escrito breve para que acceda a otro 
mas extenso. Por ello, son frecuentes los elementos de valoraci6n positiva 
( «buen arquitecto», «vocaci6n», «buen resultado»). A diferencia de! genero 
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discursivo ilustrado en (2), textos como (3) son textos menos tecnicos, a 
pesar de que el destinatario tambien es un especialista (aquf presenta­
ciones y entrevistas fueron concebidas para arquitectos) . Son escritos sin 
una superestructura establecida, que se construyen a partir de dos res­
tricciones fundamentales: su caracter promocional y su brevedad. 

7.3. Textos periodimcos 

Siguiendo a nuestros informantes, la redacci6n de noticias en ambitos 
laborales se esta extendiendo. Muchos organismos, tanto publicos como 
privados, que no desempeii.an tareas relacionadas con el periodismo, bien 
usan una Intranet para informar a sus profesionales sobre procedimien­
tos o noticias de su instituci6n, o bien mantienen una web abierta al pu­
blico en general para fortalecer su imagen social. En este sentido, una 
practica escrita habitual es la de redactar noticias sobre datos que inte­
resen al colectivo profesional del organismo o al publico en general. 

Esta tarea supone una gran labor de documentaci6n previa, de selec­
ci6n, organizaci6n y reelaboraci6n de la informaci6n, actividades que se 
han de resolver en poco tiempo, de modo muy parecido al periodista pro­
fesional. Reproducimos aquf las palabras de una cuarta informante que 
no complet6 el ciclo de entrevistas y que no fue incluida en el corpus fi­
nal , porque sus palabras retratan las fortalezas y las debilidades de mu­
chos graduados en la actualidad en su acceso al ambito laboral3. 

( 4) De lo que nos hemos dado cuenta es de que tu vas haciendo el dfa 
a dfa y no analizas que es lo que pasa; y entonces decidimos que 
de tanto en tanto parabamos y nos mirabamos que es lo que es­
tabamos publicando y lo analizabamos ya partir de aquf hemos di­
cho que quiz.is nos irfa bien hacer un tipo de plantillas para no­
ticias que se repiten muchfsimo y que no tiene sentido que cada 
vez que sale aquella informaci6n te tengas que plantear que has 
de escribir y otras que no; pero lo que miramos es que sea infor­
maci6n clara, que las frases no sean muy largas, que nose ocupe 
mucha pantalla porque sabemos que no se leer.in una noticia que 
ocupe una hoja y media; depende de lo que te ha llegado tam­
bien te dan indicaciones para que podamos decir el mismo con­
tenido pero de manera mas clara o mas resumida. (Escritora no 
incluida en el corpus, graduada en Traducci6n y empleada en un 
organismo jurf dico publico). 

En este sentido, una informante considera que el caracter «noticio­
so» de muchos de los textos que debe escribir en su agencia documental 
constituye una de las principales diferencias con relaci6n a las practicas 

362 



academicas que desarroll6 en la universidad. En esta empresa, una de las 
practicas letradas basicas es difundir entre los profesionales del sector in­
formaciones, hechos u obras de su interes. Asi reaccion6 ante su tarea 
profesional: 

(5) Yo, la verdad, la primera vez que me sente y me dijo [eljefe] ven­
ga haz una noticia, dije pero yo no se hacer una noticia, yo nun­
ca he hecho una noticia [ ... ] mi idea yo la pillaba simplemente 
por ins tin to [ ... ] y por las indicaciones que te va dando tu jefe. 
(Escritora 3). 

Destacamos las «indicaciones» que el superior proporciona a la in­
formante para elaborar estos textos, que constituyen un ideario de lo que 
este profesional considera un buen escrito para su empresa, y que ofre­
cen un buen ejemplo de andamiaje experto a un aprendiz en proceso de 
apropiaci6n de unas practicas letradas nuevas (ver 7.6). Estas indicacio­
nes se refieren a: 1) la busqueda de objetividad (evitar adjetivos gratui­
tos), 2) la selecci6n de los datos (incluir todo lo necesario), y 3) la re­
dacci6n de titulares (para orientar al lector). 

Estos textos siguen la superestructura prototipica de la noticia perio­
distica ( con un titular, una entradilla y el cuerpo de la noticia), para facili­
tar a los arquitectos la tarea de mantenerse actualizados sobre los aconte­
cimientos mas relevantes en su area. Se trata, pues, de una practica diaria 
de divulgaci6n en un registro no especializado, al ser textos concebidos 
como noticias a las que cualquier persona puede acceder en linea, como 
este ejemplo: 

(6) 

-
RIBA concede el International Fellowship a Abalos&Herreros 
e..-•..-...--......,Y ~ ,K_K __ y_l __ 

... -.___,.,_yUN--~, ............. ,...... .................. .. 
C--..----•~ ................... ,.... ..... _... ........................... .. _., .............. _.,-..,.-....---.uc-,-.... ............................. ,""' ..... 
• , ... .,.M ..................... "" ...... ~ ....,., ....... ,.. ....................... ... ..... ,.. ............. ~ ........ .,-o..r-..11 
.................... Nlli\DtttiN~•-........ -
..... DIOW."" .... ,,.... ... ~.a........ p_..,-.,.., .. 
u~ ......... ..,.....,......, ......... .,,.. .... ,.,.... ..... "-' J,,. ,.., __________ _ 

,_ 
, ........ .... ,,.... ._.. ..... \all.Mla , lt ........ ..,..'11:t 
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7.4. Textos no tipi,ficados 

Los ejemplos anteriores sugieren que nuestros informantes tienen in­
dicaciones claras o modelos textuales sobre el estilo o las caracteristicas 
microlingufsticas que deben seguir sus escritos profesionales: extension 
de las oraciones, recursos lingiifsticos para lograr claridad (ejemplifica­
ciones, aclaraciones, reformulaciones) , etcetera. En cambio, parece haber 
menos indicaciones o mas indeterminaci6n en el plano discursivo mas 
global, ligado a la superestructura y a la macroestructura textuales. A me­
nudo las necesidades del dfa a dfa en la empresa enfrentan al informante 
ante comunicaciones para las que no existe ningun genero predetermina­
do o ninguna orientaci6n macrotextual. Asf lo manifiesta uno de los suje­
tos estudiados: 

(7) o hay ningun formato ni nada [ ... ] somos tres o cuatro en el la­
boratorio de tecnicos y cada uno te hara un informe diferente 
[ ... ]Yo propuse cuando entre .. . es que tener al menos una pau­
ta de los cuatro puntos: objetivos del informe, tal, tal, tal, conclu­
siones o recomendaciones [ ... ] uno va perdido y no es normal que 
de un mismo laboratorio salgan inform es distintos. (Escritor 1) . 

Del mismo modo, a pesar de que una entidad bancaria dispone de 
formularios y plantillas de los documentos habituales, que los estanda­
rizan y formalizan, no son raras las situaciones atipicas o no reguladas, 
en las que es el profesional debe «inventarse» un nuevo tipo textual, co­
mo en el ejemplo siguiente de una constancia. Para este genero textual, la 
unica directriz de la empresa es que se trata de un texto distinto a un cer­
tificado, y asf lo resuelve el Escritor 2: 

(8) 
XXX 
Oficina XXX / XXX 

Sefiores/as: 
Me dirijo a ustedes para comunicarles el error en el pago de dos reci­
bos de la tarjeta Visa Class. 
El dia 4 de marzo, ultimo dia que XXX permitia el pago de dichos reci­
bos, no se pagaron por un error debido unicamente a la oficina, con la 
consecuente devoluci6n y problemas para los clientes. 
Se trata de los clientes siguientes: 
xxxxxxxxxx 
xxxxxxxxxx 
Por consiguiente, les agradeceriamos que tuvieran en cuenta esta ex­
posici6n y que procedieran a desbloquear las tarjetas y no se cobrara 
el cargo por devoluci6n, dado que los clientes contaban con el dinero 
suficiente en la cuenta. 

364 



Adjuntamos a esta solicitud el comprobante de transferencia realizado 
ahora para pagar la parte indicada por sus gestores de impagos. 
Agradeceriamos asimismo que nos comunicaran la decision tomada 
acerca de esta solicitud por cualquier medio de los que aparece en la 
caratula del fax. 

Gracias por la comprensi6n. 
Salutaciones, 

XXX 
Gestor comercial 

En Barcelona, 18 de marzo de 2009 

El autor se refiere a este documento en el mismo escrito como ex­
posici6n y solicitud y en las entrevistas como constancia, pero adopta la for­
ma de una carta ( con las formulas de saludo y despedida). Vemos de nue­
vo que quien se incorpora a una profesi6n al salir de la universidad no 
tiene experiencias previas en textos tan habituales en el mundo laboral 
(y tambien academico) como las constancias. Son textos con poco mar­
gen para la creatividad y la impronta personal, muy estereotipados, para 
los que se exige seguir unas determinadas pautas. Disponer de unas pau­
tas para redactar escritos profesionales es una necesidad que ponen de 
manifiesto todos los sujetos implicados, pero no forma parte todavfa ( en 
nuestro siglo XXI) de la cultural empresarial. 

(9) Somos una empresa muy pequeiiita, somos tres [ .. . ] todos los tex­
tos que se publican en teorfa deberian pasar por mi mano antes 
para que yo los revise [ ... ] No tenemos ningun libro de estilo ni 
nada, tenemos algunas pautas mas o menos que ya se han ido con­
solidando por tradici6n, porque la empresa lleva ya cinco aiios, 
pero no tenemos ninguna pauta asf escrita. Ahora yo estoy em­
pezando a apuntar, pues, lo que veo que vamos corrigiendo muy 
habitualmente o directrices que tenemos asi en general [ ... ] los 
voy escribiendo yo poquito a poco, pero no es un libro de estilo 
ni muchisimo menos, vamos [ ... ] Lo voy apuntando y asi el pr6-
ximo lo tendra mas facil. (Escritora 3). 

Quien ha de iniciarse en las nuevas practicas de escritura profesional 
dispone de modelos de textos, de sus compaiieros de profesi6n para re­
solver sus dudas, pero en el caso de los tres sujetos entrevistados no han 
seguido una formaci6n reglada que permitiera un acceso mas seguro a es­
tas practicas escritas. 
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7.5. Procesos de producci6n y revision 

Una de las caracterfsticas de las practicas letradas profesionales es que 
incorporan procesos sofisticados de produccion y revision de escritos, en 
los que participan varios profesionales (a menudo de ambitos variados) 
y en los que se utilizan varios idiomas. En una empresa, un texto puede 
pasar por varios lectores, para revisar o traducir. Los sujetos entrevistados 
se sienten preparados para las tareas de revision, aunque algunos hayan 
tenido mas formacion universitaria en tecnicas de revision que otros. Las 
fortalezas que destacan en relacion con la practica de revision textual son 
de distinto tipo. 

(10) El proceso que utiliza la agencia de marketing es: cogen el texto 
del aleman o el ingles, lo llevan a una empresa que se dedica a 
la traduccion, y esta empresa pues lo traduce al castellano. Siem­
pre se escapa alguna falta y entonces pues siempre lo revisamos 
los tecnicos porque en teorfa son folletos tecnicos, ('.no?, como 
los prospectos de los medicamentos, ('.no?, pues eso, y entonces 
siempre los revisamos nosotros. (Escritor 1). 

(11) Me ha servido mucho todo lo que hicimos de analisis de textos: 
hubo un dfa en que dedique a analizar los textos, como eran, 
aprendf de eso [ .. . ] Me ha servido en las referencias que he de 
buscar; sabre la traduccion [hice humanfstico-literaria] . Antes 
de la carrera no revisaba los textos; en la carrera aprendf la ta­
rea de revision. (Escritora 3). 

Como vemos, las asignaturas de analisis de textos tambien son muy va­
loradas por estos sujetos concretos. En cambio, son las herramientas ma­
crotextuales, ligadas a cada genero de discurso especffico, las que mas 
echan en falta los licenciados cuando empiezan a trabajar, de acuerdo 
con el apartado anterior. 

(12) [En la universidad] la asignatura de Oficina tecnica es lo mas pa­
recido de lo que se hace, para mf es la mas real de todas, te da 
la vision de lo que sera tu futuro en una empresa. Habfa una 
parte de documentacion, que es la que te ensena a hacer un po­
quito la parte esta de inform es. (Escritor 1). 

En este sentido, los dos informantes procedentes de] grado de Tra­
duccion afirman sentirse formados para afrontar esta situacion de revi­
sion cooperativa: el Escritor 2 manifiesta que es consciente de que, en 
comparacion con el resto de companeros, dispone de mas recursos lin­
giifsticos para escribir. La Escritora 3 afirma: 

(13) A veces te Hegan textos que dices madre mfa nose que me esta di­
ciendo y empiezas como a sacar la maraiia de hilo y al final tienes 
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un texto que se entiende y que tiene un sentido, y ves el razo­
namiento que te queria explicar el arquitecto pero no tenia las 
herramientas para hacer y tu se las has dado, te has convertido 
como en su herramienta para hacerlo [ ... ] y te da mucha ale­
gria; que, claro, que las cosas saldrian igual, pero no saldrian 
igual de bien [ ... ] nose entenderia. [ ... ] Realmente en este tra­
bajo me estoy dando cuenta de lo que he aprendido yo durante 
los cuatro aiios de carrera [ ... ] Realmente se; he aprendido mu­
cho [ ... ]Te das cuenta de la importancia de saber expresar una 
idea. (Escritora 3) . 

7.6. Aprendizaje 

Como hemos visto, los artefactos comunicativos /,etrados usados en la co­
munidad profesional siguen pautas diferentes a las de los textos acade­
micos. En este sentido, una pregunta relevante es c6mo aprendieron los 
informante a escribir esos textos, c6mo se apropiaron de las practicas le­
tradas profesionales. A pesar de queen cada contexto laboral se usen ge­
neros diferentes y de distinta manera, los informantes coinciden en que 
aprendieron a traves de la propia practica, sin el apoyo de un sistema arti­
culado de formaci6n en escritura profesional. Asi lo explican dos sujetos: 

(14) Basicamente vas aprendiendo en el dia a dia y los compaiieros 
que te van ayudando; si, evidentemente, inicialmente tienes un 
curso de preparaci6n y respecto a estos documentos si que ha­
cen un enfasis especial porque, claro, es un documento que tie­
ne un caracter vinculante de cualquier cosa, y por tanto, pues, 
como minimo te enseiian las nociones de que no los puedes dar 
a cualquiera, no los puedes imprimir porque si y no los puedes 
utilizar aleatoriamente. Todos estos documentos tienen estas for­
malidades y, por tanto, pues, una vez sabeis esto tenerlo en cuen­
ta [ ... ] Los compaiieros de compartir el lugar de trabajo y de 
compaiierismo, en cualquier duda es la primera persona a quien 
recurres. (Escritor 2)4. 

(15) Informandote en Internet, c6mo lo hacian tus compaiieros, to­
mando tus pautas; te aseguro que no hay ninguno igual. (Escri­
tor 1). 

Disponen de la colaboraci6n de los compaiieros, quienes favorecen 
la participaci6n en la nueva practica letrada, en el sentido que le otorga 
Kalman (2003b): un experto muestra c6mo se usa la practica, los efectos 
que causa, pero no tan to los roles que requiere adoptar a lo largo del pro­
ceso de uso. 
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El acceso a la forma de escribir los textos tambien se ve dificultado por 
la falta de apoyos a la redacci6n especializada, como manuales de estilo, 
diccionarios, gramaticas, por ejemplo. En los contextos laborales anali­
zados ( empresa de ingenierfa industrial, entidad bancaria, agencia do­
cumental) no existen este tipo de recursos. Es cierto que los formularios 
que se emplean en la base de datos de una entidad bancaria agilizan mu­
cho el proceso de redacci6n, pero pueden surgir tambien otro tipo de 
dudas (mas locales o bien de selecci6n de la informaci6n) que no re­
suelve el programa informatico. 

El hecho de que los sujetos analizados hayan podido desenvolverse en 
su ambito de trabajo sin excesivos problemas para resolver sus tareas (en 
ningun caso podemos hablar de «fracaso» en la apropiacion de la practica) 
se debe a la identidad que ellos mismos han desarrollado en relaci6n con 
su manejo de los textos. Observamos que los tres sujetos entrevistados se 
consideran formados «linguisticamente» a traves de la carrera academi­
ca cursada: dos de ellos han realizado estudios de Traducci6n; en el caso 
del ingeniero tecnico, ha escogido asignaturas de libre elecci6n sobre re­
dacci6n academica. Por tanto, son personas con inquietud lingufstica, 
preocupados por la elaboraci6n de los textos, y con la necesidad de esta­
blecer «pautas» (como las denominan ellos) o «criterios» quejustifiquen 
sus decisiones en el momento de producir un texto. Esta actitud revela su 
toma de conciencia en el proceso de apropiaci6n de la practica letrada. 

7. 7. Representaciones sobre la redacci6n academica y la profesional 

Los informantes entienden de modo muy diferente lo que significa 
escribir en el mundo del trabajo y escribir en el ambito academico. Asi 
describen sus experiencias de escritura en el trabajo yen la universidad: 

L _ -

(16) La primera sensaci6n en el banco es que aquf ya no mandas tu, 
que manda otro y por tanto los textos [ .. . ] evidentemente ya no 
haces lo que a ti te parece mejor [ ... ] sino que haces lo que te 
dicen que has de hacer [ . .. ] Las pautas y las decision es ya es tan 
tomadas, tienes muy poca autonomfa. [ ... ]En la universidad ca­
da texto era diferente; a partir de unas directrices uno podfa en­
focarlo como te pareciera a ti [ ... ] En un banco las directrices 
son clarisimas y dan muy poco margen de maniobra, por tan to, 
de quien lo escribe. (Escritor 2) 5• 

(17) Supongo que si algun dfa tengo que hacer un doctorado me 
serviran los academicos [ ... ] Me gusta [ escribir en el trabajo] si 
me dejan la libertad para componer el texto como creo que pue­
de ordenarse mejor, poder escribir para que tenga mas sentido, 
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entonces me lo paso muy bien. [ ... ] Me gusta mucho hacer los 
textos de los podcasts porque es realmente empezar de cero, 
tengo la libertad totalmente de e cribir lo que quiera. (Escri­
tora 3). 

Vemos con claridad en estos comentarios que se valora mucho la li­
bertad de escritura y el hecho de «personalizar» lo escrito, de incluir la 
voz propia. Y esta voz personal tambien se manifiesta en algunas iniciati­
vas de comunicaci6n interna, como la de escribir una revista en una em­
presa de productos industriales para estrechar el intercambio entre los 
trabajadores y es tar al dfa de las ultimas informaciones (Escritor 1). 

Reflexiones finales 

De los siete subapartados anteriores podemos extraer algunas con­
clusiones a modo de reflexiones finales: 

1. Las practicas letradas del mundo profesional difieren notablemen­
te de las academicas, no solo en los tipos de texto yen sus rasgos es­
tilfsticos, sino sabre todo en sus para.metros pragmaticos (autor, fun­
ci6n, lector, etc.) yen los procesos de producci6n y recepci6n, que 
suelen involucrar a mas personas, idiomas y tareas. Las practicas 
profesionales tambien son mucho mas dinamicas y cambiantes, por 
la incidencia de diferentes factores polf ticos, sociales o tecnol6gi­
cos. Es habitual que en un contexto laboral surjan situaciones par­
ticulares que requieren la «creaci6n» de tipos de texto nuevos. Las 
tecnologfas de la informaci6n y la comunicaci6n est.in multipli­
cando el numero de textos usados en muchos contextos laborales, 
incluso en profesione tradicionalmente agrafas. 

2. En los ultimas cursos universitarios se desarrollan un gran nume­
ro de practicas de producci6n de textos, aunque no siempre co­
nectan con las practicas letradas profesionales y, en consecuencia, 
tampoco preparan para lo que se encontrara en el ambito laboral 
el estudiante. Las practicas academicas que «simulan» generos y si­
tuaciones laborales verosfmiles pueden mezclar rasgos de ambos 
contextos y llegar a confundir a los estudiantes, por lo que parece 
recomendable aclarar en todo ca o los para.metros pragmaticos 
(contexto, autor, funci6n , etc.) que se superponen en la practica 
academica. Estos cambios deberfan incorporarse en la formaci6n 
inicial universitaria. Tambien podrfa ser relevante que la forma­
ci6n universitaria atendiera al caracter multimodal y plurilingiie 
de muchas practicas profesionales, incluyendo esas variables en sus 
formas de lectura y escritura academicas. 
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3. Los graduados que se incorporan al mundo laboral siguen un 
proceso de formacion que incluye la apropiacion de las practicas 
letradas correspondientes, con una metodologfa practica de en­
sayo y error, guiada por algun experto ( el jefe, un companero em­
pleado con mas experiencia), pero sin una educacion formal es­
tablecida. El dinamismo de esas practicas letradas profesionales y 
su gran variedad sugieren que los estudiantes graduados que ini­
cian su actividad profesional deberfan tener mucha autonomfa y 
capacidad de autoaprendizaje, para poder adaptarse a esos con­
textos nuevos y particulares. Por lo tanto, la formacion universi­
taria que reciben previamente deberfa incorporar recursos y ha­
bilidades para fomentar el aprendizaje de practicas letradas a lo 
largo de la vida. 

En conjunto, una vision mas «social» de la literacidad o alfabetiza­
cion se impone para el siglo XXI. La perspectiva sociocultural muestra 
que escribir (y leer) varfa segun el contexto ( en este capitulo el con­
texto academico, por un !ado, y el profesional, por otro). Esta perspec­
tiva, pues, cuestiona que la habilidad escrita pueda ser conceptualizada 
solo como un conjunto de habilidades cognitivas o tecnicas: al ser una 
forma de conectar entre si a las personas para comunicar significados 
sociales particulares, el acto de escribir no puede ser meramente un 
simple ejercicio de observacion de habilidades abstractas. En esta linea, 
se requiere observar la alfabetizacion como un termino relativo, en el 
sentido de que no hay una «unica» literacidad, sino una amplia variedad 
de practicas relevantes y apropiadas para tiempos, lugares, participan­
tes y propositos particulares. 

Para ampliar la variedad de experiencias letradas de los estudiantes, 
constituye un requisito fundamental reflexionar sobre la escritura y la lec­
tura como practicas sociales que articulan toda una comunidad (cienti­
fica, tecnica, etc.), donde se aplican unas determinadas «reg las de! ju e­
go»; esto es, se persiguen unos propositos comunicativos y socioculturales 
especificos, se adoptan los roles e identidades requeridos en cada situa­
cion, se realiza un ejercicio adecuado de! poder. Estas «reglas del juego» 
no pueden aplicarse si no se practica en primera persona, como senala 
Gee (2010: 34) a proposito del texto academico: 

«Tales juegos involucrarfan hacerle frente a la clase de problemas 
y retos que ese tipo de cientifico enfrenta y vivir y jugar segun las 
reglas que ese tipo de cientffico utiliza. Ganar significarfa lo mismo 
que lo que significa para un cientffico experimentar la sensacion 
de logro mediante la produccion de! conocimiento para resolver 
problemas profundos». 
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Notas 

0 La investigaci6n presentada en este capitulo ha sido llevada a cabo en el 
marco de! proyecto nacional competitivo Descripci6n de algunas practicas l,etradas 
recientes: analisis linguistico y pwpuesta didactica (ref. HUM2007-621 18/ FILO) , con­
cedido por la Direcci6n General de Enseiianza Superior e Investigaci6n Cienti­
fica espaiiola y dirigido por Daniel Cassany en la Universitat Pompeu Fabra. Se 
inscribe ademas en los trabajos de! grupo de investigaci6n consolidado GR@EL 
( Grup de R.ecerca en Aprenentatge i Ensenyament de Ll,engues ). 

1 Agradecemos a nuestros informantes su amable disposici6n para participar 
en las entrevistas llevadas a cabo y facilitarnos los textos academicos y profesio­
nales analizados en este capftulo. 

2 Reproducimos aquf la cita original en catalan, que hemos traducido noso­
tros en el texto. 

1. Memoria general explicativa 

1.1. Objectiu del projecte 

El present treball, realitzat per XXX, XXX, XXX, XXX, preten pro­
jectar una nova nau industrial. 

Es prendra com a referencia, l'instal·laci6 de l' empresa XXX actual, 
ja que te exactament definida i organitzada la seva activitat productiva. 

L' objectiu d'aquest avantprojecte es el disseny d 'una instal •laci6. Aques­
ta instal•laci6 sera la nova fabrica de l'empresa XXX Aquesta empresa es­
ta situada en el poligon industrial del XXX del municipi de XXX, Caste­
llo. Ens hem de basar en la forma de la industria ja que es una nau ja 
construida. Per tant, basant-nos en la nau, hem de realitzar la instal·laci6 
d 'enllumenat, baixa tensi6, ventilaci6 i la instal·laci6 contra incendis. 
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Aquesta nau es de grans dimensions pero ens demanen, els nostres 
clients, que tinguem en compte el possible creixement de l'empresa. 

1.2. Situacw i descripci,6 de la nau industrial[ ... ] 

(3) La entrevista fue realizada en catalan; he aquf el texto original: 
El que ens hem adonat es que tu vas fent el dia a dia i no analit­
zes que es el que passa; i aleshores vam decidir que de tant en tant 
paravem i ens miravem que es el que estavem publicant i ho ana­
litzavem i a partir d'aquf hem dit que potser ens aniria be fer un 
tipus de plantilles per notfcies que es repeteixen moltissim i que 
no te no te sentit que cada vegada que surt aquella informaci6 
t'hagis de plantejar que has d 'escriure i d 'altres que no; pero el 
que mirem es que sigui informaci6 clara, que les frases no siguin 
molt !larges, que no s'ocupi molta pantalla perque sabem que no 
es llegiran una noticia que faci un full i mig; depen del que t'ha 
arribat tam be donem indicacions perque poguem dir la mateixa, 
el mateix contigut pero de manera mes clara o mes resumida. 

( 4) El texto catalan original es el siguiente: 
Basicament vas aprenent en el dia a dia i els companys que et van 
ajudant; sf evidentment que inicialment tens un curs de prepara­
ci6 i respecte d'aquests documents sf que fan un emfasi especial 
perque, clar, es un document que te caracter vinculant a qualse­
vol cosa, i per tant clones com a minim t' ensenyen les nocions de 
no es pots donar a qualsevol, no ho pots imprimir perque sf i no 
ho pots fer servir aleatoriament; tots aquests documents hi ha 
aquestes formalitats i per tant clones un cop sapigueu aixo tin­
gueu-ho en compte. [ ... ] Els companys de compartir el lloc de 
treball i de companyerisme, en qualsevol dubte es la primera per­
sona a qui rec6rres. (Escritor 2) . 

(5) El texto catalan original es el siguiente: 
La prim era sensaci6 al bane es que aquf ja no manes tu, que aquf 
mana un altre i per tant els textos evidentmentja no fas allo que 
a tu et sembla millor per fer sin6 fas allo que diuen que has de fer 
[ ... ] !es pautes i !es decisions ja es tan preses, tens molt poca au­
tonomia. [ ... ]A la Universitat cada text era diferent; a partir d 'u­
nes directrius un podia enfocar-ho com et sembles a tu [ ... ] En un 
bane les directrius son clarfssimes i donen molt poc marge ma­
niobra per tant de qui I' esc1iu. (Escritor 2). 
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Arid 

ALFABETIZACl6N ACADEMICA 

Y PROFESIONAL EN EL SIGLO XXI: 

LEERY ESCRIBIR DESDE LAS DISCIPLINAS 

GIOVANNI PARODI, EDITOR 

Este Ii bro nace como una instancia de reflexi6n en 
torno a una problematica que se ha ido lentamente 
posicionando en America Latina y Espana: la 
necesidad de una alfabetizaci6n academica a nivel 
de educaci6n superior yen contextos profesionales. 
Si bien los procesos de comprensi6n y producci6n 
de textos tanto orales como escritos han 
enfrentado diversos y heterogeneos caminos en el 
ambito de la educaci6n primaria o basica y 
secundaria, no cabe duda de que el desarrollo de 
estos mismos procesos -en la academia coma en el 
mundo laboral- ha sido un punto de amplias 
controversias. Aunque la diversidad de posturas y 
enfoques representados cabalmente en este libro 
es amplia, hay acuerdo en que si alga se debe 
desarrollar en cuanto a alfabetizaci6n es la 
reflexi6n consciente de los procesos discursivos por 
media de los cuales se construyen significados, los 
cuales se materializan en textos que se inscriben en 
generos particulares. 

Aqui se da cuenta del trabajo de doce equipos de 
investigaci6n en siete paises de Latinoamerica y 
Espana: Argentina, Chile, Colombia, Espana, Mexico, 
Puerto Rico y Venezuela. Adherimos al principio de 
"unidad en la diversidad", pero tambien y tat vez 
sob re todo al de "diversidad en unidad". Pa�timos de 
una sola lengua, el espaflol o castellano, pero damos' 
cuenta de realidades diversas y de hallazgos 
variables en la misma lengua. 

ACADEMIA CH!LENA 

DE LA LE GUA 
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