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. INTRODUCCION

La representacion mas extendida acerca de la escritura es aquella que la concibe como
un medio de expresar lo que se piensa y de transmitir conocimiento. De acuerdo con
esta idea, para producir cualquier texto basta con estar alfabetizado y tener algo que
decir. Sin embargo, miltiples investigaciones —en antropologia, didé4ctica, historia,
lingiistica y psicologia— vienen mostrando lo contrario. Por un ladb, la escritura alberga
un potencial epistémico, es decir, no es solo un medio de registro o comunicacién sino
que puede ser un instrumento para revisar, transformar y acrecentar el propio saber. Por
otro lado, la alfabetizacién ha dejado de ser considerada una habilidad bésica, que se
alcanza con la educacion primaria, y ha pasado a ser entendida como un dilatado
proceso de aculturacion, con varios niveles de logro, por el cual se accede a las diversas
practicas sociales de produccion e interpretacion de textos. También se ha comprobado

que la alfabetizacion académica no se logra esponténeamente.

Dicho en otros términos, las instituciones precisan ocuparse de promover y guiar el
aprendizaje de los modos de leer y escribir requeridos en los estudios superiores y en las
disciplinas, si quieren que todos los graduados los alcancen. Promover esa
“alfabetizacion académica” implica la transformacion del conocimiento y la creacion de

nuevos saberes que no es posible sino a través de esas practicas.

En la educacién superior argentina se ofrecen talleres introductorios de lectura y
escritura pero, mas alla de estos cursos iniciales, la tendencia es desentenderse después
de la ensefianza de la escritura. Se da por supuesto que este nivel educativo se ocupa de
transmitir contenidos disciplinares y que los estudiantes deben «arreglarselas solos» -
para leer y escribir los textos en los que aparecen estos contenidos. Se supone,
erroneamente, que la produccién de escritura académica es el resultado “logico” de la
adquisicion de los contenidos disciplinares. Este proceso, sin embargo, no es “natural”

ni “l6gico” sino que implica profundos cambios en la cultura docente e institucional.

La educacion superior debe alfabetizar académicamente, ayudando a abordar las
convenciones de los textos de cada dominio y a sacar partido de la funcidn epistémica
de la escritura, entendida como reescritura, ambas herramientas pueden transformar el
pensamiento. Para aprender una asignatura es preciso reconstruir sus conceptos con

ayuda de la escritura y de la revision de lo escrito. No hay apropiacion de conceptos sin
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reelaboracion. y esta ultima depende del analisis y de la produccién de escritos

académicos.

Plan de investigacion

La escritura es un poderoso instrumento que permite representar, analizar, revisar y
transformar el conocimiento, por ello los alumnos en la universidad deben aprender
tanto los conceptos como las practicas discursivas de las disciplinas que estudian.
Puesto que los réquerimjentos de la escritura académica difieren de un campo a otro, los

profesores de escritura méas idéneos son los expertos en un campo disciplinar.

La propuesta consiste en investigar cuél es la representacion que los profesores tienen
de la escritura académica, qué lugar ocupa ésta en la asignatura que tienen a cargo. De
esta manera podremos reconocer la relacion que se establece, en la carrera de
Comunicacion Social, entre pensamiento académico y lenguaje escrito, y cual es el
lugar que ocupa, junto con el desarrollo de sus conocimientos conceptuales, la

formacién de competencias escriturales en los alumnos.
Para este trabajo planteamos las siguientes hipotesis:

Ciertas representaciones sobre la escritura, legitimadas por instituciones educativas y
por muchos docentes, no favorecen la apropiacion critica y la transformacion del

conocimiento debido a que:

1. presentan a la ciencia separada de la escritura. Se olvida de que la ciencia es una

representacion verbal y fundamentalmente escrita del conocimiento

2. se considera la escritura como una cuestién ornamental o de estilo, es decir, una
cuestion de forma que corresponderia a un contenido previamente elaborado, es
decir, un vehiculo de expresion de contenidos preexistentes o un “canal de

trasmisién de mensajes”.

3. no consideran que la habilidad para relacionar conceptos, ideas o teorias depende

de practicas sistematicas e intensivas de lectura y escritura de textos complejos.




~ Metodologia .
La metodologia serd de t1po expenmental cuah—cuat1tat1va y comprendera los
51gu1entes pasos: |

" 1- Disefio del mstrumento El instrumento de mvestwacwn esta integrado por el
relevamiento de practlcas de escritura en todas las asignaturas (que tipos de textos se -
 escriben, con qué finalidad, con qué frecuencia, que relacion se establece entre
"escrltura y evaluacwn etc), y la reahzamon de talleres de reflexion sobre la
incidencia de la escrltura en la construccioén epistémica de los. saberes disciplinares ~ . . |

en las asignaturas de las carreras que se dictan en el Departamento de Humanidades
'y Ciencias Soc1a1es

2- Aphcac1on de los mstrumentos Se trabajara con - profesores de todas las

asignaturas de las carreras del. Departamento de - ‘Humanidades y C1enc1as , . |
- Sociales. '

3- Analisis de las muestras. Se llevara a cabo un anlisis de las representaciones
acerca de la escritura de los profesdres a partir de los resultados obtenidos en los
cuestionarios y en los talleres. “ |
4-" Elaboracién de conclusiones. A partir de los resultados obtenidos, se podran
 disefiar un Programa de Escritura en la_Univetsidad que ponga en relacion
pensamiento académico y' lenguaje escrito, y promueva la formacion de
competencias escriturales en los alumnos, junto con- el desarrollo _de sus

conocimientos conceptuales sobre los temas de cada asignatura. -~

| Etapas 'dé trai)ajb

 1- Etapa_exploratoxja.' Bisqueda y-anélisis de informacion relevénte. A
2- Elabqraciénly-aplicacién de cuestionarios.
3—‘Procesé1miento de datos obtenid_os.. :
4- Interprefacién de los resultados.

5- Prdpuestas de estrategias institucionales.



Etapa exploratoria
En la primera etapa, nos ocuparemos de relevar y analizar informacion relevante
respecto de la escritura y sus representaciones, en particular las referidas al ambito

académico.

En primer lugar, daremos cuenta de las diferentes conceptualizaciones que ha recibido .

la escritura a lo largo de la historia. Esta tarea nos permitira comprender qué
representaciones de la escritura han primado en funcién de concebirla ya sea como
conjunto de habilidades o ya sea como proceso, y en este Gltimo caso, nos detendremos

con particular interés en los modelos cognitivos y psicosociolingiiisticos.

En segundo lugar, haremos referencia a algunas propuestas didacticas de la escritura
tales como las de Ana Camps (1997) y Daniel Casany (1999), y Marina Cortés y Maite
Alvarado (1999).

En tercer lugar, haremos lugar a las distintas experiencias universitarias sobre la

escritura que se conocen en el exterior y dentro del pais.

Finalmente, daremos cuenta de la propuesta de David Olson (1994) que plantea la

relacion que se establece entre la lectura y la escritura en la estructura del conocimiento.

En las etapas siguientes, a partir de la informacion obtenida, disefiaremos y aplicaremos
los cuestionarios a realizar a los profesores, para luego interpretar los resultados y

proponer la puesta en marcha de un “programa universitario de escritura académica”.




PRIMERA PARTE
1- PRODUCCION DE TEXTGS ESCRITOS

1.1. Primeros antecedentes: la escritura como producto

Histéricamente, una de las primeras fuentes de informacion que permite visualizar la
concepcion del proceso de escritura son las gramaticas, en las que normalmente se hacia
espacio a la ortografia y a la puntuacion. Las gramaticas tradicionales de origen griego
tienen un claro principio instruccional y operan bajo el dictado de reglas y
recomendaciones del uso correcto, muchas veces basadas en un supuesto criterio de
autoridad. De ello se desprende que el estudio de la composicion se entendia como un
componente de la ensefianza y aprendizaje de la gramética de una lengua y se restringia
a los aspectos netamente lingiiisticos cuyo caracter apuntaba exclusivamente a los
rasgos mas superficiales y formales del proceso de escritura, es decir, ortografia y
puntuacién. En el caso de la lengua espafiola, la Gramdtica de la lengua espafiola
(1928) contiene un capitulo dedicado al tratamiento de la ortografia y otro a los signos
de puntuacion; del mismo modo en el Esbozo de una nueva gramdtica de la lengua
espaiola (1973) se considera un espacio para la ortografia y los signos de puntuacion,

todo ello incluido dentro del capitulo consignado a la fonologia.

La segunda fuente posible de informacién son los tratados de retorica o estilistica, en los
que se ensefiaba a los estudiantes reglas y direcciones de como escribir bien y hablar
apropiadamente. El estudio y la ensefianza de la escritura fue ampliamente conocido
dentro de la tradicién greco-latina: los trabajos clésicbs de Platén, Aristételes y
Quintiliano, entre otros, han provisto, en parte, los antecedentes para muchas de las -

modernas teorias y modelos.

La retorica clasica derivd en manuales que contemplan detalladamente los géneros
retoricos, los “lugares comunes” (topoi) v las figuras de la “retérica”. El arte retorico se
llevé a aplicacién como una opcién taxondmica, de clasificaciones de figuras y tipos
discursivos. La practica instruccional de la retorica en Norteamérica estaba restringida a
una audiencia particular —j6venes de clase social alta- y conducia al proposito de

prepararlos para el pulpito, la barra legislativa o el foro publico.

Los manuales de composicion mas tradicionales — como tercera fuente de informacion-

otorgan espacio, ademés de la ortografia y puntuacion, al estudio de patrones




gramaticales basicos, el aprendizaje de los conectores 0 conjunciones y de su uso en
oraciones simples, compuestas y complejas; todo ello con una clara perspectiva

prescriptiva o normativa, es decir, con una evidente intencion educativa.

Estos manuales, a diferencia de los tratados de retorica, carecen de sustento tedrico para
entregar reglas y direcciones instruccionales, ya que los autores no han indagado
ninguna de las siguientes fuentes de datos: a) instrospeccion en sus propios procesos de
escritura, b) registros de o sobre escritores profesionales, c) registro de y sobre

estudiantes secundarios, la audiencia a quienes sus consejos estén dirigidos.

Tanto la preocupacion por la retorico como por la linea de trabajo en torno a los
manuales de composicién gradualmente sufrieron un deterioro notable. Todo ello
condujo a un exagerado acento en el estudio de la sintaxis y del denominado “uso
correcto de la lengua”, llegando a caracterizar el proceso de produccion textual como un

fendémenos, a veces, mecanicista y con componentes extrinsecos al escritor.

Las tres fuentes comentadas destacan un concepto de escritura centrado en el producto y
no en el proceso de produccion escrita. Hay un énfasis en los mecanismos codificadores
de superficie de la estructura textual, tales como ortografia y puntuacion, junto a un

interés por la gramatica de orden oracional.

La tradicion del enfoque de producto se caracteriza por no prestar atencion a los
procesos mentales requeridos para la elaboracion de un escrito, y de ese modo se
simplifica el proceso de redaccion de un texto, limitando su foco a aquellos aspectos

formales evidentes en un producto terminal.

El enfoque pedagdgico centrado en el producto demuestra la escasa atencion prestada al
proceso propiamente tal y las serias implicancias que se desprenden en cuanto al
concepto de escritura, texto y escritor. Se hace evidente que los supuestos
epistemologicos son congruentes con las tendencias en lectura y en escritura y que las

teorias conductistas y estructuralistas son las que permean los trabajos al respecto.

En los Gltimas tres décadas, el &mbito de estudio de la produccién del texto escrito ha
alcanzado un alto grado de desarrollo. La influencia de la psicologia cognitiva y la
emergentes investigaciones en el marco de la lingiistica textual llevaron a los

estudiosos a concentrarse en la comprension del texto escrito y a no prestar atencion, en

un comienzo, a la escritura.




Al respecto, segun van Dijk y Kintsch (1983), el estudio profundo d ela comprension se
desarrolla con anterioridad al de la produccion escrita porque la tendencia en psicologia
y lingiiistica (condusctismo y estrﬁc‘turaﬁsmo) era partir de lo observable y postergar el
estudio de un vago fendmeno cognitivo como el significado. Dentro de la psicologia, el
trabajo experimental exige ciertos requerimientos y por ende a partir del estudio de
input observable, tal como palabras, frases, oraciones o discursos era preferible a iniciar

un trabajo desde una representacion semantica desconocida o una vaga estructura de la
memoria.

Por su parte, De Beaugrande (Parodi Sweis, 1999) estima que existen razones para que
los investigadores encontraran més placentero el estudio de la comprension linglistica
en comparacién con el de la produccion ya que se contaba con medios instrumentales

mas concretos que para trabajar con la produccion interna de un escrito.

De acuerdo con el autor un programa de investigacion cientifica de tipo cogrﬁtivo para
la escritura deberfa incluir: un modelo de operaciones y controles involucrados en la
escritura, un registro de coémo las condiciones de escritura difieren sistematicamente de
las condiciones del habla, una explicacion de estrategias de decision y seleccion, un
medio para descomponer el proceso completo en pequefias subareas manejables, una
definicién de las dificultades mas preponderantes en escritura, y un conjunto de criterios

para evaluar y revisar textos escritos.

El programa no puede llevarse a cabo a menos que se Jogren ciertos compromisos entre -
las posturas extremas del fisicalismo y el mentalismo. Dos posturas cientificas que han
marcado los estudios en psicologia y lingiiistica y han impedido alcanzar un modelo

integrador que dé cuenta de los procesos de escritura globalmente.

1.2. La escritura como proceso: modelos cognitivos

1.2.1. El modelo de etapas

Gordon Rohman fue un de los primeros cientificos, durante la década del sesenta; en
estudiar la habilidad de la expresion escrita como un proceso complejo, formados por
distintas fases en las que ocurren cosas diferentes (Cassény, 1989). En el modelo de
Rohman se propone dividir el proceso de produccion del texto escrito en tres etapas:

pre-escritura, escritura y re-escritura. En la primera se incluye todo lo que pasa en un
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escritor hasta que alcanza una idea general o plan a desarrollar. En cambio, las dos
etapas posteriores constituyen la redaccion del escfito, desde que se escriben las
primeras frases hasta que se ha revisado y corregido la Gltima version. En este esquema,
el autor se interesd fundamentalmente por la primera etapa, que define como el

descubrimiento del tema del escrito.

El modelo de etapas puede caracterizarse como bésicamente lineal y unidireccional
porque su aplicacion supone la posibilidad de abordar de forma ordenada y
estrictamente programada el procedo de escritura. Las tres etapas que se proponen son

discretas y sucesivas y de ser desarrolladas organicamente se podria llegar a contar con

un texto aceptable.

Este modelo, de clara orientacion pedégégica, result6 ser uno de los de mayor influencia
en el campo de la ensefianza por la atencion prestada al mejoramiento de la calidad de
los escritos de los alumnos, asi como por su caracter prescriptivo, que explicita los
pasos a seguir en el logro de escritos apropiados. Este modelo. se considera de corte
instruccional ya que proviene de investigaciones centradas en la intervencion
sistematica en ciertos grupos escolares, con el fin de introducir un cambio en su

comportamiento.

Camps (1990) argumenta que los modelos de etapas seriales no caben dentro de los
flamados modelos cognitivos, pues ellos se centran en el proceso de crecimiento del

texto como producto, sin tener en cuenta los procesos internos del escritor. -

Posiblemente, el impacto de los avances en computacion asi como la influencia de la
metéfora del ordenador y de los consiguientes modelos imperantes en el momento del .
desarrollo cientifico (décadas del 60 y 70(, junto con el deseo de abandonar los
esquemas conductistas, llevé a los denominados modelos de etapas a tener un lugar
importante en el estudio de la composicion escrita desde una perspectiva cognitiva. No
obstante, el rapido avance en las mismas areas mencionadas impulsé teorias y modelos
mas versatiles que intentaran dar cuenta del procesérniento efectivo involucrado en los

procesos de produccion escrita desarrollados por seres humanos.

Flower y Hayes (1981) critican estos modelos pues sefialan que el problema con las
descripciones secuenciadas en etapas de escritura estd en que ellas modelan el

crecimiento del producto escrito, pero no dan cuenta del proceso interno que una
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persona lleva a cabo cuando escribe un texto dado. Ademas no aceptan la visién lineal y
rigida del proceso de composicion subyacente a esta postura, ya que sostiene que tanto
el sentido comimn como los antecedentes aportados por la investigacion empirica indican
que los escritores estan constantemente planificando y revisando su composicion en un

proceso recursivo que no puede ser segmentado en cortes jerarquicos.

En concreto, Flower y Hayes estiman que un modelo que intente dar cuenta del proceso
de produccién escrita debe sostenerse sobre el principio de la recursividad y de la
flexibilidad. Esto quiere decir que la distincion tajante que los modelos en etapas
establecen entre las operaciones de planificacion, escrituré y revisién puede llegar a
crear una distorsién en cuanto a la manera en que estos procesos se llevan efectivamente
a cabo; por ello, es fundamental concebir la habilidad en cuestién desde la perspectiva

de un modelo cognitivo en proceso.

1.2.2. Los primeros trabajos de Linda Flower

Los trabajos iniciales de L. Flower estan centrados en las verbalizaciones mientras se
realiza el proceso de escritura, de los borradores y de los textos finales redactados por
un grupo de determinados escritores. Basada en estas investigaciones, Flower propone
distinguir entre dos tipos de prosa: la que ella denomina prosa de escritor y prosa de
lector. La primera es natural y adecuada para un éscritor que escribe para si mismo, es

como una expresidn verbal escrita en privado, llega a ser el registro del trabajo

" gjecutado por el escritor sobre su propio pensamiento verbal.

Esa prosa se evidencia cuando se escribe usando palabras que tienen significado -

especial para el escritor mismo. Por el contrario, la prosa del lector se manifiesta cuando

se comunica el contenido de lo que se desea escribir para que otro(s) comprenda(n).

Segun Flower (Parodi Sweis, 1999) es un intento deliberado para comunicar algo a un-

lector dentro de un proceso generador, en el que se crea un lenguaje comun y una
situacion de interaccién en que escritor y lector tratan de construir y comunicar
significados compartidos. El interés de esta autora esta en descubrir los procesos
cognitivos involucrados en la actividad de componer por escrito como acto voluntario y
propiamente humano. Ademés 1le preocupa llegar a implementar mejoras metodologicas

para la ensefianza/aprendizaje de la habilidad en cuestién. Flower sostiene que los
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buenos escritores saben convertir la prosa del escritor en prosa del lector. Investigando
esos procesos y habilidades hay mucho que se puede obtener para mejorar el trabajo de

los escritores deficientes y llegar a elaborar una teoria de la produccion escrita.

1.2.3. Modelo de proceso: propuesta de 1981

En 1981, Flower y Hayes proponen un modelo del proceso de produccion textual que es
uno de los trabajos mas completos y acabados acerca de la habilidad de componer por
escrito. En este contexto, los modelos cognitivos tratan de explicar cuales son los
Procesos que un escritor —experto o no- sigue durante la tarea de produccion escrita. De
especial interés en estos modelos son las estrategias o procedimientos que el escritor

ejecuta y la forma en que estos interactiian mientras se lleva a cabo el proceso mismo.

El modelo de 1981 describe los diferentes componentes como una teoria acerca de los
procesos distintivos de pensamiento en la escritura. Uno de los rasgos destacados de
esta propuesta es su cardcter procedural en que los diversos subprocesos no se
encuentran rigidamente jerarquizados ni se suceden linealmente, sino que ellos tienen
una organizacion jerarquica altamente incrustada en la que cualquier proceso puede
relacionarse con cualquier otro. Esta organica dirigida por el mismo escritor lleva a que
los diversos subprocesos se pueden ir incrustando recursivamente con gran flexibilidad
segin los procesos y requerimientos del sujeto, de modo que cada etapa puede

intervenir mas de una vez en cualquier momento de la elaboracion del producto escrito.

Los autores presenta su modelo de proceso como una hipétesis sobre un sistema
dindmico que se niega a permanecer inmovil como un retrato, esto quiere decir que su
teoria hay que entenderla como una propuesta de trabajo, como un marco de

investigacion a ser llevado a cabo.

La perspectiva adoptada para su teoria de la produccion escrita es aquella del enfoque
de resolucién de problemas, que segin Flower y Hayes ofrece una herramienta
alternativa para la confrontacion con los procesos de pensamiento. En este sentido, dado
que quieren pesquisar el proceso mismo y no la ultima versién de lo que el escritor
pensé que hizo, optan por el estudio del andlisis de protocolos, lo que denominan “un
escritor en accién”. Este procedimiento es descrito como el acto que un escritor —ante

una determinada tarea de escritura- verbaliza todos los pensamientos que cruzan por su




mente, incluyendo la repeticiéﬁ de ideas, pensamientos contradictorios o falsos inicios.
Con el propésito de captar lo que sucede en la mente del escritor durante el acto de
composicién mismo, a los escritores no se les pide que se involucren en ningtn tipo de
instrospeccion o andlisis de sus pensamientos, sino que expongan los procesos que

ocurren en sus mentes sin evaluarlos o reflexionar sobre su naturaleza o grado de

pertinencia.

El modelo consta de tres grandes componentes: las condiciones externas a la tarea, la

memoria de largo plazo del escritor y los procesos de escritura.

El modelo esquematico es el siguiente:

) mmaszm EL}EKTOObESEﬁ

| | RErdasco | VA PRODUCIENDO)

| (o respuiesta)

i
- v | FROCESCUBESCRIBIR © | el cersbro det excritor)

BLANIFICAR |

- experidngias Ahterions. @ escrivera, (planu, redaccmms,f
4 e!c) .

Estructura del modelo de escritura de Flower y Hayes (1981).
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A- Las condiciones externas a la tarea presentan todos los elementos externos al

escritor. Se divide en dos grandes unidades: el problema retérico y el texto escrito.

El problema retérico. De acuerdo con Flower y Hayes, al inicio de la composicién, el

- elemento mas importante es el problema retérico en si mismo. La complejidad se debe a

que no solo incluye el topico, la audiencia, las exigencias del tema e implicitamente el
rol del escritor, sino. que involucra incluso los objetivos del escritor para con el escrito.
El analisis correcto de todos estos aspectos es el paso para la elaboracion de la soluciéon

del problema: el texto.

Los autores proponen un modelo para investigar si los escritores se plantean el
problema retérico y de hacerlo como lo desarrollan y qué resultados les brinda. El
escritor normalmente reduce la carga de esta tarea y simplifica sus demandas. En ello se

diferencian claramente los buenos de los malos escritores.

En este tltimo aspecto, los autores plantean que solo se logra solucionar aquellos
problemas que se han llegado a definir correctamente. Por esto, para ellos, el proceso de
produccion escrita como resolucion de problemas pasa por el acto de formular preguntas
que también puede ser denominado como “definiciéon de problemas”. Estas ideas y su
terminologia permiten establecer relaciones con la propuesta de Paulo Freire acerca de
la pedagogia del planteamiento de problemas y la postura de Ann Berthoff sobre la

composicion como ejercicio de la imaginacion. (ver infra)

El texto escrito: El texto que va siendo pfoducido puede representar grandes demandas
de tiempo y étencién, exigidas al escritor mientras construye su texto. Existen diversas
fuerzas compitiendo durante la elaboracion textual de lo que podria constituir un tipo de
conflicto de exigencias en paralelo, de modo que la produccién de texto debe conjugarse
con las demandés de activacion del conocimiento previo del lector y sus objetivos de

escritura.

A medida que el texto se va creando, cada palabra, cada parrafo, cada idea parece
condicionar la que sigue. .Muchas veces el escritor siente que el constructo producido se
independiza de él y que sus palabras van por caminos que €él no buscaba. La influencia
que tiene el texto que un escritor esta elaborando sobre su producto textual es diversa,

puede variar de un sujeto a otro, de una situacion de escritura a otra.
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‘A pesar de que las condiciones externas a la tarea son cuestiones mas alla de la piel del

escritor, ellas deben tener una representacion mental en el sujeto. De otro modo no se

explica el constructo general ni se llega a entender la determinacion de objetivos para la

. tarea de escritura y de especificacion de la audiencia implicada sin que ellos jueguen un

doble papel, siendo uno cogrﬁtivo (se debe entender como directamente relacionado con
el siguiente componente que es la memoria de largo plazo) y otro el textual. Tampoco se

alcanzaria la comprensién del texto, si este fuera solo un constructo externo.

B- En la memoria a largo plazo el escritor se entlende almacenando todo el :

,conocumento que el escrltor tlene sobre el tema de escribir, la audlenc1a seleccionada y

sobre las distintas estructuras lingiiisticas que puede manejar. Como registro de
1nforrnac1on tamblen pueden considerarse otros mecamsmos tales cOmo 11bros

computadoras, etc.

C- Los procesos de escritura se componen de tres procesos mentales: planificar, redactar

y revisar.

* Planificacién. El proceso de planificacion se plantea en un sentido amplio como una

representacion interna del conocimiento, especifico que sera utilizado por el éscritor; no
en sentido estatico, sino como un acto de eléboracién. Esta representacion es 'muc-ho
mas abstracta que la prosa del escritor. Este proceso involucra varios sﬁbpiocesos, entre
los cuales se destacan tres: la generacién de ideas, la orgamzac1on y establecimiento de'

metas o formulacion de ob]etlvos que dmglran la tarea.

El acto de genefar_ ideas requiere de la busqueda de informacion en la memoria 2 la;go
plazo. A veces, la informacién surge tan ordenada que se corresponde directamente con
la lengua estandar escrita; otras se generan fragmentos o trozos no conéctados que
‘deben ser"o-rganizados y correOidoS. Por su parte, el subproceso de organizacion presta
gran utilidad en la identificacion de los tipos y mveles de mformac1on es decir, en el
reconocimiento y la’ jerarquizacién de 1nforma01on subordmada superordmada etc.

También permite al escritor tomar dec1s1ones textuales en cuanto a la presentacion y

_ ordenacmn dela mformac1on del texto
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Finalmente, un subproceso de establecimiento de objetivos de escritura. Estos pueden

ser de diversos tipos: de procedimiento, de contenidos o una mezcla de ambos.

Redaccion o traduccién. Este subproceso se considera esencialmente como el acto de
poner las ideas en lenouaje visible, es la generacién del texto mismo. En este sentido, si
la informacion manejada en la plamﬁcac1on puede estar representada en una variedad de
sistemas simbolicos diferentes del sistema verbal, se requiere y justifica una instancia

especial para “traducir” aquello a una lengua estandarizada, superando todas las

demandas léxicas y sintacticas.

Segun Dik y Kintsch (1978, 1983) la instancia de traduccién se beneficia de la

automatizaciéon de ciertos procesos tales como codificacion y puntuacién que sirven

" para que el escritor pueda prestar‘ mayor atencion a la coherencia profunda. El escritor

debe aprovechar la capacidad de la memoria operativa hasta sus limites, intentando

mantener una gran cantidad de informaciones diversas que deberan ser conjugadas y.

atendidas.
Cassany prefiere denominar este proceso como “redaccion”.

Examen final o repaso. El repaso depende de dos subprocesos: la evaluacion y la
revision. Esta actividad es entendida como un proceso conciente en que los escritores
deciden leer lo que han escrito con el propésito de analizar lo adelantado y tratar de
continuar la produccién a la luz de lo ya compuesto 0 como una forma de realizar una

evaluacién sistematica del texto producido para corregirlo y revisarlo.

La distincién entre los dos subprocesos se basa en que en el primero el autor examina en

qué medida lo escrito corresponde a lo pensado, a las necesidades de la audiencia; en la -

revision, se modifican aspectos de la estructura o de los planes.

Alcances y criticas al modelo de 1981

El modelo propuesto en 1981 por Flower y Hayes mostro ser, tal como se pfopuso, una
hipétesis de trabajo. Genero cambios y ajustes inmediatos, producto de las diversas

criticas y de los datos recogidos por los investigadores.

No es un modelo psicolingiistico por ello se comprende que falte una parte esencial: los

discursivo propiamente tal. En todo caso, se percibe cierta vaguedad o falta de
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profundizacion en ciertos aspectos cognitivos, por ejemplo, en lo que se refiere a la
organizacién y activacién del conocimiento previo, asi como a los mecanismos y
niveles de representacion de la informacion, tanto en la memoria de trabajo y en la de .

largo plazo. Eso si es cognitivo.

Cooper y Holzman (Parodi Sweis, 1999) cuestionan el soporte de la teorfa de proceso
cognitivo y el modo de producir y analizar protocolos. Los autores intentan demostrar
que Flower y Hayes ignorar la representatividad de su constructo teodrico planteado
como modelo v se apresuran a emitir juicios en los que sugieren que su teoria es una

descripcion real de los procesos mentales de la mente del eSCritor.

Otro problema que sefialan los autores es que el modelo como modelo es poco
especifico para ser verificable. En este sentido, para probar cientificamente el modelo y
asegurar su validez, la terminologia que lo sostiene debe - ser cohérente y estar
apropiadamente definida. Y esto no ocurre. Por otra parte, Cooper y Holzman no ven la
diferencia entre los protocolos verbalizados y la desprestigiada introspeccion. Por ello le
falta veracidad al contenido de los protocolos. Ellos argumentan que es dificil que los

escritores logren concentrarse y no fantaseen sobre cualquier otra cosa mientras

escriben.

Por su parte, Steinberg (Parodi Sweis, 1999) defiende el trabajo de Flower y Hayes. En
el area de resolucion de problemas, la técnica de la corriente de la conciencia es
multidimensional. Esto ultimo se explica ya que existen muchas actividades llevandose

a cabo en paralelo al mismo tiempo, mientras que el lenguaje oral y escrito en que los

protocolos se articulan son unidimensional y lineal. Esto quiere decir que en la

resolucion de problemas la atencion debe estar focalizada y dirigida. En este sentido,

Steinberg argumenta que un protocolo representa adecuadamente la actividad mental

enfocada durante la resolucién de problemas.

Por el contrario, de acuerdo con Dobrin (Parodi Sweis, 1999), los protocolos capturan
solo aquello que ocurre durante parte de la sesion de verbalizacion y critica el modelo
de Flower y Hayes pues duda de que los protocolos den cuenta de cada idea o
pensamiento que cruce por la mente del escritor mientras este desarrolla su tarea. De
‘modo similar, Vitanza (Parodi Sweis, 1999) sostiene que la distincion presentada por
Steinberg entre corriente de la conciencia y protocolos no le permite llegar a postular

dos géneros distintivamente diferentes, basados en la idea de multi y unidireccionalidad.
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Por su parte, Steinberg responde a las criticas de Vitanza y sugiere que los protocolos
constituyen informacién a partir de la cual se pueden generar inferencias. En este
sentido, las personas que usan protocolos para indagar técnicas de resolucion de

problemas utilizan todos los protocolos que logran obtener, no solo aquellos que

resultan Utiles para sus propositos.

1.2.4. Bereiter y Scardamalia: decir el conocimiento versus transformar el

conocimiento.

Bereiter y Sacardamalia (1982, 1987) se interesan en una psicologia del proceso de
produccién escrita y proponen a parir de informacion empirica, dos modelos de
composicién textual que constituyen una unidad global. Estos autores sostienen que
escribir es —al mismo tiempo- algo natural y algo problemético. En el primer caso, se
sittia el modelo denominado proceso de “decir los conocimientos”, en el segundo, se
postula un modelo de “transformar los conocimientos”. La diferencia entre ambos no se
establece en términos de los tipos de textos producidos, sino los procesos y estrategias

que llevan al escritor a la generacion del texto escrito.

De acuerdo a este primer esquema, la produccion de un texto puede llevarse a cabo sin
la existencia de un objetivo o plan global que sirva para guiar la elaboracién del escrito
y para ejecutar las necesarias soluciones y restricciones. Este modelo caracteriza a un
escritor inmaduro que carece de los procedimientos de solucion de problemas de

composicién de que dispone un escritor ideal o en dominio de una competencia madura

y bien desarrollada.

El texto se genera de la siguiente manera: el escritor elabora una representacion mental
de la tarea asignada y procede a localizar los identificadores del tépico y género. Estos
identificadores operdn como marcos generales de trabajo y sirven como pistas para la
busqueda de los contenidos en la memoria; al mismo tiempo estas pistas iniciales son
generadoras de maltiples activaciones automaticas de contenidos asociados. Este
procesamiento no asegura que la informacion activada y obtenida de las bisquedas de
contenido sea relevante, pero existe una tendencia a la consecucion de temas
relacionados con el topico seleccionado. Por supuesto, que la pertinencia de la

informacién obtenida tendrd que ver con el tipo de informacién disponible en la
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memoria del escritor. Una vez producido algo de texto, se realizan ciertas pruebas de

propiedad en relacion a la tarea y al texto ya escrito.

Bereiter y Scardamalia puﬁtualizan que la produccién de un texto bajo este modelo no

exige un. gasto significativo de energias para planificar y establecer metas, ya que esa

~ solucién natural al problema se plantea como una reproduccién de conocimientos
disponibles, basados en experiencias personales recientes y se apoya en habilidades de

produccion textual ya existentes. Como se.comprende, este modelo no presenta grandes

demandas al escritor y las que debe enfrentar las soluciona con técnicas simples. _

En sintesis, este modelo destaca un proceso de ceneramon de ideas en el que el escritor

no ejerce mayor control 1nten01ona1 un proceso reproductivo limitado por los

conocimientos y experiencias previas del escrltor y la ausencia de anah51s del problema

_y determinacion de objetivos y metas a desarrollar.,

El diagrama que se presenta a continuacion indica los componente basicos de este
modelo de producc1on textual y muestra las posibles relaciones entre la tarea y los '

1dent1ﬁcadores y entre los diferentes contemdos (de la memoria y del texto).
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Diagrama del modelo de decir el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987)

* Por su parte el modelo de transformar el conocimiento es mucho mas complejo y no se

presenta como una mera reelaboracion del anterior, sino que asume como un
subcomponente al anterior. Este modelo se plantea como un analisis y resolucion de un
problema y se construye a partir del conocimiento y estrategias de los escritores
talentosos, de mayor experiencia y madurez en diferentes edades. Estos escritores, en su
tarea de sacar adelante una composicion escrita estan dispuestos a realizar tantos
cambios en el texto como cambios en lo que ellos mismos quieren decir, de este modo,
se confirma la idea de que la escritura puede desempefiar un rol importante en el

desarrollo del propio conocimiento del escritor.
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Este modelo se ejecuta con dos espacios problemas diferentes: el espacio del contenido
y el espacio retérico. En el primero de ellos estan incluidos el tépico de la composicion,
la informacién previa y las creencias del escritor. En el espacio retorico, se enfrentan los
problemas de establecer y ejecutar los objetivos, es decir, en €l se deben realizar

operaciones de planificacién y organizacion de acuerdo a la tarea y a los conocimientos

existentes en la memoria del escritor.

Las transformaciones del conocimiento se lleva a cabo dentro del espacio de contenido,
pero para llegar a una real transformacién del conocimiento debe efectuarse una
interaccion entre este espacio y el retorico, a través de la traduccion de informacion. En
otras palabras, las conexiones entre ambos espacios de accién son operaciones
recursivas que producen un algo pero que, a la vez, se considera como input para nuevas
operaciones de transformacion. Este proceso de escritura debe estar cimentado sobre un
controlador conciente estratégico que permita la interaccion entre los diferentes
contenidos (de conocimiento y textual) con el fin de construir un producto escrito
reflexivo e innovador. Estas interacciones entre los espacios problema se constituyen en

la base para el pensamiento reflexivo en la escritura.

En concreto, este modelo propone una escritura como generacion de ideas a partir de
una tarea asumida como bisqueda' de conocimientos en que los prdcesos son
interactivos y se retroalimentan bidireccionalmente. Dichos procesos se componen de
diferentes elementos retoricos, tales como objetivo, plan de accion, y audiencia; todo
ello desde la existencia de un proceso intencional, controlado y guiado por el escritor

como una tarea conciente.

Los modelos complementarios de Bereiter y Scardamalia logran aportar una vision
integradora de los procesos generadores de un texto en un escritor experto.
Separadamente, al considerar sélo uno de los modelos —decir el conocimiento- se revela
‘mucho del procesamiento cognjﬁvo de un escritor inmaduro y de la fuente de sus
posibles errores que no le permiten alcanzar una escritura independiente y fluida, de

acuerdo a la tarea, destinatario y demandas del entorno.
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Diagrama del modelo de transformar el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1 987)

Este modelo integrado presenta un énfasis exagerado en los procesos cognitivos de

elaboracién de 'signiﬁcados textuales y descuida otros elementos fundamentales. Se

hace evidente que carece, al igual que el modelo de Flower y Hayes (1981), de

componentes de procesamiento lingliistico especifico que den cuenta explicita de los
aspectos textuales propiamente dichos. No son modelo psicolingtiisticos sino
estrictamente cognitivos. Asimismo es necesario puntualizar que falta profundizacion de
algunos conceptos. Por ejemplo, se deberia entregar mayores antecedentes sobre el
modo en que se activa y organiza el conocimiento previo y la forma en que se ejecuta el

problema de traduccion.

1.2.5. La produccién del discurso escrito en la perspectiva de la cognicién social
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' La propuesta de Flower 1989-1993

Entre 1989 y 1993, Flower cambia su perspectiva en la que varfa su terminologia, pero

sigue desarrollando un cuerpo teérico en la bisqueda de una teoria mas abarcadora e

integral.

En 1989 explora un tipo de investigacién que se interese por la interaccion entre la
cognicion y el contexto en el ambito de la produccién escrita. De este modo postula la
necesidad de elaborar una teoria integral basada en la observacion del proceso

estratégico de composicion que incorpore el contexto social.

La autora no busca una teoria unitaria ya que el fendmeno es complejo. Por ello busca
descripciones mas balanceadas y explicaciones teéricas mas rigurosas, basadas en
varios aspectos del proceso de escritura. La teorizacion debe incorporar a la retérica, la
psicologia, la lingiifstica y otras transdisciplinas. Por otra parte, los intentos de construir
una teorfa integradora de la escritura deben dirigirse a la aparente dicotomia entre

cognicidn y contexto social en forma directa.

Para avanzar en estos objetivos, Flower presenta tres principios que la llevan a la
postura interactiva en la que sugiere que el contexto y la cognicion pueden irse

construyendo uno a otro:

1- El contexto guia a la cognicién: el contexo determina, dirige u orienta de muchas

maneras el tipo de pensamiento que el escritor desarrollara.

2- La cognicién media al contexto: la cognicion puede ser automatica, técita,

inmediata.

3- Un propésito encadenado es un acto retorico significativo: una teoria debe

reconocer el poder mediador de la cognicion y las claves directrices del contexto

Cuando observamos como los escritores construyen sus propositos, no se percibe un

objetivo tnico, sino una compleja red de ellos. La construccion de esta red es un evento

de rica interaccion social y cognitiva.

" La teoria debe explicitar el conocimiento estratégico del escritor y su rol en el

aprendizaje del manejo eficiente del codigo escrito. Al mismo tiempo, para la autora,

esta teorfa es una descripcion cuidadosa de las actividades sociales y de las actitudes en
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contexto de estudiantes que se observan enfrentados a tareas de escritura y su foco esta
en los objetivos y en las estrategias que ellos llevan a cabo. Asi se pretende ofrecer al
menos un modo de describir cémo Ja cognicién y el contexto trabajan en conjunto

mientras los lectores/escritores construyen significados por escrito.

La perspectiva estratégica se desprende para Flower (1993) del enfoque de la escritura
emergente de los trabajos en psicologia cognitiva e inteligencia artificial, abocados 'al
estudio de la resolucioén de problemas en computadoras y seres humanos. Un enfoque
centrado en la resolucion de problemas asume que a menudo existe una mejor manera
de enfrentar un determinado aspecto de la produccion del texto escrito y que los
escritores pueden sustancialmente expandir su repertorio de estrategias de acuerdo con
mﬁlﬁples y diversas variables emergentes. En este sentido, el conocimiento y desarrqllo
conciente de los propios procesos o capacidad metacognitiva es una clave para mejorar

en el proceso de escritura.

La ensefianza de estrategias de composicion puede encontrar diversos medios. La
alternativa elegida por Flower se basa en estimular las habilidades metacognitivas de los
sujetos y hacerlos saber y sentir que controlan sus propios procesos de escritura; de este
modo, ello llegaran a ser mas reflexivos y productivos como escritores y a la vez mas
efectivos en comunicacion escrita con sus posibles lectores. Para lograr estos objetivos,

la autora propone concentrarse en tres tipos de estrategias:

a- las estrategias del escritor para comprender la situacién retérica: ellas implican
que el escritor debe estar conciente de los destinatarios y expectativas que

involucra todo acto de componer.

b- las estrategias del escritor para adaptarse a las necesidades de un lector: ellas
tienen que ver con la manera cémo se organiza y planifica lo escrito para el
objetivo sea compartido con el lector y que se proponga de tal modo que sea
facil comprenderlo y recordarlo a lo largo de la lectura, comprendiendo los

argumentos y encontrando el punto de la discusion.

c- las estrategias del escritor para el acto mismo-de componer: estas estrategias
conciernen a la generacion de ideas, monitoreo de y organizacion del

pensamiento y escritura misma.
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De acuerdo con Flower, todos los escritores tienen estrategias de composicion, estén

conciente o no de ellas.

En su propuesta, la autora organiza un cuerpo de actividades destinadas a estimular el
desarrollo, afianzamiento o replanteo de los tres tipos de estrategias. Todo ello desde
una Optica colaborativa en que se tiende a la construccion social del conocimiento como
herramienta fundamental. Se acoge fuertemente la idea del contexto social en su
interaccién con la cognicidn, pues todo escrito es producido y elaborado por un syjeto

escritor e, con y para una comunidad discursiva especifica.

Como se aprecia en este enfoque la escritura no se concibe desligada de la lectura y en
todo momento se asume que todo escritor es también necesariamente un lector. No es
posible llevar a cabo los pasos esenciales de la propuesta si los escritores no leen tanto

sus propios textos como los de sus compafieros.

Desaparece en el discurso de Flower la palabra modelo, utilizando ahora la palabra
teoria. En esta nueva perspectiva acoge y reconoce la importancia de la retorica y la

sociologia, manteniendo un lugar especial para la psicologia.

Desde el punto de vista psicolégico, la teoria mantiene su enfoque de la produccion
escrita como resolucién de problemas, pero enriquecido al especificarse como proceso

estratégico heuristico.

Tanto su preocupacion. por el contexto social como su concepcion estratégica de la
produccion escrita llevan a pensar en los trabajos de van Dijk y Kintsch. Pero la

propuesta de Flower no puede ser considerada dentro de una psicosciolingiistica

discursiva ya que si bien incorpora la retérica, la lingiiistica propiamente tal no se -

contempla.

El nuevo modelo de J. Hayes 1996

Hayes (1996), feconociendo que la escritura depende de una gran cantidad de factores
de indole cognitiva, social, afectiva y ambiental, pfopone un modelo que combina todos
esos elementos. Se destaca en la propuesta el mayor énfasis otorgado al rol de la
memoria de trabajo (y sus diferentes subcomponentes) y a la incorporacion de los

factores afectivos y motivacionales.
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Para Hayes, la motivacion desempefia un papel importante en la tarea de elaborar
significados por escrito ya que de ella depende la disposicion del escritor para lograr un
producto de calidad y un mejor involucramiento del sujeto en el proceso mismo. La
motivacién esta directamente ligada a las metas y a las creencias y actitudes, por cuanto
todo escritor evaluara los costos y beneficios de su empresa en directa relacion con sus
objetivos y los supuestos desdé' donde inicie su acciéon productiva. Desde esta
perspectiva, no cabe duda de que todo escritor esta influido por su entorno y las
demandas que de ¢l emergen asi como por sus propios afectos, creencias personales y
motivaciones especificas. La red que se crea a partir de las interrelaciones entre todos

estos factores tiene implicancias directas sobre el tipo y la calidad de discurso que se va

a productr.

A pesar de los avances, el modelo sigue siendo cognitivo (social y afectivo) y la

carencia de un mayor desarrollo de estrategias lingiisticas persiste como una-debilidad

importante.

1.2.6. La nueva retorica y algunos de sus exponentes: hacia un modelo
sociocognitivo
Del proceso cognitivo a la retérica cognitiva

Flower y Hayes, sin que su propuesta aborde una nueva retorica, incorporan aspectos
tedricos centrales de una retorica clasica y su terminologia, tales como, audiencia,

situacién y problema retorico, generacion y organizacion de ideas. Asi las tres partes

fundamentales de la retorica se encuentran en cierta forma reflejadas con mayor 0 -

menos profundidad en el modelo.

De todos modos, su preocupacién por la retorica es tangencial, ya que les preocupa mas

lo cognitivo que lo lingiifstico propiamente tal.

Perelman y la nueva retorica

Perelman y Olbrechts-Tyteca (Parodi Sweis, 1999) sostienen que la nueva retdrica no es
nueva necesariamente en contraste con la antigua y tradicional retérica griega, sino mas

bien, se diferencia de unos postulados posteriores a ella que propugnan un concepto de
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razon y razonamiento propuesto por Descartes y que ha logrado estampar su huella en la
flosofia occidental de los Ultimos tres siglos. Para Perelman la tradicion clasica da
origen y se establece como fundamento de sus ideas; no obstante, la nueva retorica
busca romper con una tradicion cartesiana, racionalista y empirista que dejo en total

abandono un campo de estudio e investigacion fundamental.

La nueva retérica es una teoria de la argumentacién. Se basa en principios de‘la retdrica
clasica, pero va mas alla de los limites que se impuso y al mismo tiempo no considera

algunos problemas que preocuparon a los retoricos antiguos.

Perelman se centra en la argumentacién fundamentalmente en los textos escritos. Le
interesa la estructura de la argumentacién para entender la mente humana, los
procedimientos de razonamiento que siguen los seres humanos. Este interés lo acerca a
la psicologia. |

Por otra parte, Perelman mantiene la idea clasica intacta de retdrica como persuasion.
Esta ultima se funde con definicién de audiencia, entendida como el grupo a quienes se

quiere influenciar con la argumentacion.

La postura hermenéutica de Ann Berthoff

Berthoff pretende concebir la retérica como hermenéutica, es decir, como una teoria de
la interpretacién. Ella misma aclara que esto requiere una teoria de la representacion. De
1

este modo, la autora suplanta la semiologia diadica de Saussure por la semidtica triadica

de Pierce. Con ello incorpora el referente, el mundo, el intérprete y se supera el

reduccionismo estructuralista. Al escapar del reduccionismo de la 1engua' saussureana €
intentar llegar a una. pragmatica del discurso, incorporando la situacién concreta de
habla, Berthoff se apoya en la “pedagogia del oprimido” de Paulo Freire (1989). Para
este educador brasilefio, el aprendizaje es necesariamente colaborativo donde el
- encuentro educativo que se manifiesta como un dialogo es mediado por el mundo con el

objetivo de referirse al mismo y se considera al hombre en el mundo y con el mundo,
como sujeto y no meramente como objeto. ‘ '
Este enfoque pedagogico caracteriza la postura de Freire y busca una educacién como

practica de la libertad que se aleje de una educaciéon para la “domesticacion” y se

acerque a una educacion del “hombre sujeto”. La pedagogia de Freire no busca modelos
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de adaptacion, sino de ruptura, de cambio y de transformacion y, para ello, Freire esta
dispuesto a estimular a la gente a mirarse a si mismos como creadores activos de

cultura, no como receptaculos pasivos de la historia.

Sobre estos postulados, Berthoff (Parodi Sweis, 1999) elabora un método de
composicién que apela: al trabajo metacognitivo del escritor, pues espera que él
reflexione y tome conciencia sobre los procesos y decisiones involucrados en su
produccion escrita, tales como, a quién le escribe, para qué y por qué. En especial,

enfatiza la organizacién del material y la disposicion de las herramientas lingiiisticas en

forma adecuada.

En este método, se distingue especialmente la etapa de la revision, distinguida de una
correccion. En este sentido, la revision es una cuestion de interpretacion de las
interpretaciones, en otras palabras,-quiere decir que se escucha lo que se tiene que decir
y se decide si se entiende lo que se quiere expresar por escrito. Esta etapa es un

procedimiento integral del proceso de componer, mientras que la correccion no.

En esta vision de la composicion, la légica y la retérica tienen un lugar. El escritor debe
manejar las conexiones logicas entre los enunciados, en particular,- debe velar para que
ellas sean coherentes y no se contradigan. La retérica debe ayudar a que el contenido del
pensamiento encuentre maneras adecuadas en el lenguaje, decidiéndose entre una u otra

manera de decir algo. Es evidente que para esta autora la piedra fundamental es el

significado, mas que cualquier otra cosa.

Alcances respecto de la produccién escrita

Tanto Perelman como Berthoff dan cabida a aspectos psicologicos del lenguaje en
términos cognitivos actuales, atendiendo a los problemas de interpretacién €
interesandose en los mecanismos de razonamiento humano (Perelman), asi como
incentivando en los sujetos escritores la toma de conciencia de sus propios procesos

mentales involucrados en tareas de escritura (Berthoff).

También se plantean ante las cuestiones socio-culturales intervenciones. Reconocen la

diversidad de audiencias e incorporan elementos como “comunidad discursiva” y

audiencia universal.
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En forma mas precisa, no cabe duda de que la postura hermenéutica de Berthoff se
introduce de lleno en lo que a pedagogia de la produccion escrita se refiere. Su enfoque
de la composicién como ejercicio de la imaginacién, ampliamente fundado en firmes
postulados tedricos alcanza un nivel de concrecion bastante aplicable. La importancia
que ella concede a la revision individual y grupal, como procedimiento reiterativo de la
composicion, escapando de la correccion como mero aspecto de retroalimentacion de
los errores cometidos, parece muy apropiado. Por su parte, lo propuesto por Perelman
aunque no directamente inserto en los pedagdgico, nos brinda un marco en el que
perfectamente se puede trabajar la producciéﬁ escrita. Dado que su objeto central es el
texto escrito, todos sus alcances son pertinentes y su teoria de la argumentacion es un

buen camino para el desarrollo de una tipologia textual importante: la argumentativa.

1.2.7. Hacia una teoria psicosociolingiiistica: el modelo de produccién textual de

van Dijk y Kintsch

van Dijk y Kintsch (Parodi Sweis, 1999)‘ junto a van Dijk (Parodi Sweis, 1999) han
propuesto un modelo general de comprension y produccion textual que puede aplicarse
tanto al texto oral como al escrito. En este esquema, desde una perspectiva
psicolingiiistica, el area de la comprensién textual ha recibido mayor énfasis y
profundizacion por parte de ambos autores; no obstante, ellos reconocen no contar con
un modelo completo de produccién bien desarrollado y aceptan especular sobre ciertos

componentes y estrategias espec1ﬁcas involucradas.

El modelo que estos autores bosquejan para la produccion del d1scurso enfatiza la
concepcion de la naturaleza estratégica como un proceso flexible, de multiples niveles y
de trabajo en paralelo. Los autores argumentan que, dados los antecedentes disponibles
respecto de las caracteristicas de la memoria episodica y de corto plazo en cuanto a los
mecanismos de representaciones internas iniciales, asi como las limitaciones de la
memoria de corto plazo en cuanto a la produccion textual, es imperativo que el enfoque
hacia la produccién sea de naturaleza estratégica. De este modo existe un mecanismo
flexible que, considerando diversos tipos de informacion, permita, al mismo tiempo, la

construccién de . representaciones semanticas, expresiones léxicas y estructuras

sintacticas.
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Para desarrollar este modelo estratégico se contemplan tres componentes basicos: en

_primer lugar, un plan global que se constituye en un modelo de habla; en segundo

término, un plan pragmatico que debe delimitar el macroacto de habla; y, en tercer
lugar, un plan semantico que corresponde a la macroestructura, €s decir, el tema o
topico general que se va a desarrollar. Esta orgénica exige que, tanto el plan pragmatico
como el plan seménticd, en una dindmica integrada y con multiples interacciones, se
concreten en un conjunto de operaciones de especificacién y ordenacion con el fin de
dar forma al texto final. Todas estas acciones en un nivel més concreto, se ejecutan a
través de estrategias de diversa indole, las que son requeridas para la generalizacion de
proposiciones a nivel de coherencia local, las cuales subyacen a la formacion de
oraciones en las que se involucran, entre otros, aspectos semanticos, léxicos y°

sintacticos.

Van Dijk y Kintsch (1983) sostienen que el escritor debe planificar la composicion de
su discurso, ejerciendo el control total de la informacién disponible a través de
estrategias comunicativas, culturales, sociales y pragmaticas. Este proceso exige la
activacion del denominado modelo de situacion, que corresponde a organizaciones
jerarquicas que ordenan una amplia gama de conocimientos de diversa indole en torno a
una tarea especifica, como puede ser la produccion textual. Por una parte, existen
conocimientos almacenados en la memoria, referidas a situaciones pasadas de tipo
experiencial que pueden variar de persona a persona y que por lo tanto constituyen un
conjunto de informacion subjetiva y parcial; por otra parte, también existe un conjunto
de informaci6én mas general y compartida con grandes grupos de personas-en torno a
eventos histéricos, politicos, .paises' o personajes ampliamente conocidos. Durante el -
proceso de produccion textual, se asume que los conocimientos necesarios seran
activados, formando la base para un nuevo modelo de situacion que se adecua a la tarea
particular en ejecucion.

Fl esquema que sigue representa el proceso generativo general propuesto por los
autores. Cabe hacer notar que las flechas de movimiento que muestran la recursividad
de los procesos, subprocesos y estrategias en una vision en paralelo, es decir, no lineal

ni necesariamente secuencial.
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Propuesta de diagrama en base a van Dijk y Kintsch (1983) y van Dijk (1985)

Planes globales:

Dentro de este esquema general, la produccién de discurso es concebida como la
planificacién y la ejecucion de un conjunto de acciones en el 4mbito de una situacion
determinada. Para van Dijk y Kintsch (1983) los planes son las representaciones
cognitivas de las acciones globales y son ellos los que encabezan la blaniﬁcacién de

interacciones sociales y culturales como parte de cualquier interaccién comunicativa.

Los planes constituyen la representacion global del macroacto de habla, que incluye el |

analisis especifico y control de la situacién y del proceso de produccion: determinacion

de metas, de audiencia, de objetivos, de estilo, etc. Las estrategias preténden llevar a

cabo las metas globales y alcanzar los objetivos propuestos. Al mismo tiempo en el
esquema se plantea la evaluacion constante de las especificaciones de los planes
globales, asi como de las diferentes estrategias en juego. Todo ello con el proposito de
que el productor pueda controlar y monitorear sus propios procesos, de acuerdo con el

desarrollo del texto en su adecuacion al contexto.

La elaboracion del plan pragmatico estd intimamente ligado al plan seméntico. En la

elaboracion del plan pragmatico y con el fin de delimitar el acto de habla global, se debe
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generar una macroestructura que constitﬁya el contenido semantico de ese acto de habla.
Tanto en el nivel global como en el local, las representaciones semanticas se construyen
como el contenido de los actos de habla del discursb. Asi, la macroestructura semantica
constituye el plan de producciéon semantico general y las representaciones semanticas
para las - oraciones respectivas del discurso, se elaboran bajo el control de estas

estructuras se manticas como sobre estructuras pragmaticas.

Macroestrategias:

La seleccion de estrategias involucradas en la construccién de macroestructuras
semanticas consiste basicamente en la identificacion y ampliacion de las denominadas
“macro-operaciones diversas”, nombre asignado por los autores en relacion a su caracter
en reserva respecto de las macroestrategias que operan en la comprension textual

(eliminacion, generalizacion, integracion y construccion).

Se sostiene que, en la produccidn de un discurso coherente, el escritor debe organizar
sus experiencias parciales en torno a una representacion global para llegar a tener un
topico claramente identificable. Las estrategias globales de especificacion deben
entregar informacion detallada sobre el topico general o sobre una idea global y
contribuir recursivamente a analizar cada una de las acciones en consecuentes eventos

desglosados a partir del primero.

Van Dijk y Knitsch sostienen que si las operaciones de especificacion son efectivamente
alguna forma inversa de macro-operaciones, ellas pueden actuar de una manera directa:
enumerando elementos del conjunto, analizando acciones en componentes de las’
aéciones, particularizando predicados generales, etc. De cualquier modo, estas no serian
las Gnicas estfategias macroestructurales. Deben existir otras que se encarguen de la

ordenacion general de la informacion segln el tipo de discurso.

Microestrategias:

Las estrategias que determinan la produccion semantica del discurso en el nivel de la
coherencia local realizan este proceso bajo el control de la informacién contextual, de la

macroestructura semantica, de la pragmatica y de la superestructura seleccionada. Van
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Dijk y Kintsch (1983) reiteran la importancia que se lé asigna al hecho de que el escritor
debe estar conciente del tipo de audiencia a la que se dirige el texto en produccion, ya
que eso determinara la informaciéon que se incluye en el texto y la que se dejara
implicita. El establecimiento de la coherencia local se lleva a cabo por medio de una
serie de estrategias de produccién de proposiciones encargadas de actualizar la
informacién contenida en la macroestructura (microestrategias de especificacion). Estas
estrategias seleccionan uno © mas argumentos a los cuales se les agregan
sistematicamente una serie de predicados. Estos argumentos normalmente actlian a
modo de referentes discursivos, tales como personas u objetos. Para cada proposicion de
la base de texto, las estrategias de particularizacion generan una nueva proposicion que
se incorpora bajo el esquema conceptual de la proposicién anterior. De este modo, la
nueva proposicién tiene funciéon de topico y se produce una aplicacién de estrategias

recursivas en que se opera bajo el esquema topico-comentario.

Un aspecto importante de las estrategias de produccién seméantica es que se deben
seleccionar un orden jerarquico. Esto quiere decir que ciertos role participantes son
incluidos primero, y por lo tanto, la estructuracion del discurso se debe adecuar a estas
selecciones iniciales. Si el mismo referente se incluye varias veces sera necesario
establecer su rol a través de, por ejemplo, pronombres u Otros recursos discursivos. Al
mismo tiempo, los eventos deben ser incluidos en un tiempo y ubicacion de un mundo
posible. Aqui se aprecia como las estrategias de especificacion y ordenaeion deben
aplicarse en paralelo y realizar aéciones, muchas veces, interactivamente. Por ello se
requiere la produccién de adverbios 0 complementos preposicionales 0 verbos y

proverbos que entreguen los datos de especificacion necesarios.

Modelos cognitivos de situacion
Van Dijk (1985, 1990) al profundizar en los componentes de una teoria de la
produccién del discurso y sobre la cognicién social, vuelve sobre la idea de los modelos

cognitivos de situacion y entrega mayores antecedentes sobre ellos.

Un modelo de situacion se construye en base de experiencias pasadas y bases de textos
a partir de la misma situacién u otra similar. Se pueden definir como representaciones

cognitivas de experiencias personales e interpersonales, incluyendo las opiniones y
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creencias, y su ubicacion se especifica en la memoria episodica. Su disefio estructural es
el de un esquema categorial compuesto de una serie de categorias fijas pero
interactuantes: tiempo, ubicacién, circunstancias, participantes, etc. Esta estructura
resulta estratégicamente muy eficiente cuando se debe actuar en situaciones sociales,
dado que el escritor produce diversos tipos de textos en contextos sociales divergentes.
Esto quiere decir que un escritor experto deberd manejar diferentes tipos de

informacion. Esta informacion es almacenada en ciertas categorias del esquema.

Cuando una persona escribe o lee, construye un modelo de situacion tnico o de ese

evento o, por el contrario, puede activar uno ya existente en la memoria.

De acuerdo a van Dijk (1985) se postula la existencia de un Sistema de Control General
que ajusta el flujo de informacién proveniente de la memoria semantica y la memoria de
trabajo, en consonancia con la informacion contextual. Este sistema de control
determina los modelos que deben ser activados y qué informacion proveniente de ellos
debe ser tomada en cuenta. En sintesis, este sistema monitorea estratégicamente la

busqueda, activacion, uso y reconstruccion semantica del modelo de informacion.

Es fundamental que el sistema de control disponga de cierta informacién esencial, tal
como, el tipo de situacion, el tipo de texto en proceso, los objetivos del escritor, la
macroestructura del discurso y los planes de produccién. Ello es vital para poder
ejecutar las estrategias pertinentes, decidir qué informacion se activard y tomar
decisiones respecto de exploraciones de informacién almacenada en la memoria
‘semantica.

En sintesis, este modelo de produccion textual pone en evidencia que no se trata de una .

propuesta acabada. Sin embargo, su importancia se debe a que especula sobre aspectos

psicolingiiisticos de indole estratégica que han recibido escasa atencion en las otras

~ teorias y modelos abordados. Asi se contempla el procesamiento cognitivo textual y se

especifican elementos esenciales que den cuenta de como las ideas, generadas en la
mente del sujeto escritor, llegan a plasmarse organizada y coherentemente sobre una
hoja de papel. Desde esta perspectiva, estas ideas unidas a otras comentadas
anteriormente permiten formar un panorama cada vez mas acabado y global del proceso

de escritura, atendiendo a la diversidad de componentes y situaciones involucradas.
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1.3. ;Qué se entiende hoy en dia por producir un texto escrito?

El modelo de proceso en la linea de Flower y Bereiter y Scardamalia proporciona una
vision de los componentes fundamentales del procesamiento cognitivo en donde se les
zisigna la generacion de ideas y a la revision constante un rol esencial. Al mismo tiempo
los aportes de van Dijk y Kintsch permiten visualizar las estrategias psicolingiisticas
requeridas para transformar los conocimientos y codificarlos en oraciones coherentes y
cohesionadas, a partir del analisis proposicional y de los modelos de situacién activados

y en construccion.

Como es evidente, el enfoque de prbceso de la escritura no puede descartar
definitivamente los aportes de un enfoque de producto, pues lo que se elabora es un
texto escrito que, para .llegar a constituirse en una unidad de comunicacién escrita
pertinente, debe atenerse a ciertas normas de ortografia, puntuacién y gramatica. No
obstante lo anterior, estos aspectos de caricter mas formal no deben ser el foco
exclusivo de atencidn, sino que deben contar con un lugar dentro de un modelo
abarcador y coherente.

Los antecedentes presentados ponen de relieve que la teoria o modelo de escritura que
dé cuenta de los multiples factores intervinientes estd ain en elaboracion. Sin embargo,
los diversos avances permiten obtener una visién en conjunto que hace dimensionar el
proceso de escritura y los procesos y subprocesos involucrados. Las futuras

investigaciones deberan desplegar esfuerzos desde el campo tedrico y aplicado para

contribuir a especificar y profundizar en las areas deficitarias y menos trabajadas, hasta

llegar a teorias y modelos integradores.
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2- PROBLEMAS DE LA ENSENANZA Y
EL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA

Desde la radicalidad de algunos planteamientos tedricos, los aportes provenientes de la
psicologia cognitiva y los que provienen de la consideracion de la lengua como
actividad social se plantean a menudo como irreconciliables. Sin embargo, cuando nos
situamos en el terreno de la ensefianza y el objetivo es planificar, experimentar e
investigar propuestas para el aula, constatamos que las distintas perspectivas inciden
decisivamente en la forma de concebir la ensefianza de la escritura en el momento

actual. En este articulo la autora comenta algunas ideas que subyacen a muchas de las

actuales propuestas de ensefianza.

El uso de la lengua, dice, es una actividad compleja inscrita en el entramado social de
pricticas comunicativo-representativas .En este entramado el individuo construye su
conocimiento, su pensamiento a partir de esta relacion con los demas. Asi pues la
comunicacion oral o escrita implica procesos sociales y cognitivos, asi como procesos

afectivos inseparables unos de otros.

2.1. La actividad de escribir

Segin Camps, la consideracion de la actividad de escribir como fundamentalmente
social puede enriquecerse con algunas de las aportaciones de la psicologia cognitiva

sobre los procesos mentales implicarlos en dicha actividad. La investigacion sobre las

interacciones verbales entre estudiantes en él proceso de composicion textual y sobre los

pensamientos verbalizados de escritores de distintas edades ponen de manifiesto la
diversidad de caminos que estos siguen para escribir un texto y también de cuan
diversas maneras abordan las tareas encomendadas, dependiendo de la forma cémo
interpretan el contexto en que se inscribe el discurso que producen. Dicha interpretacion
esta condicionada por factores culturales (que van desde las diferencias culturales del
entorno en que viven, hasta las especificamente escolares), sociales (usos lingliisticos en
el entorno social, incluido también el escolar) y personales (relaciones con el lenguaje

escrito, éxito o fracaso en su aprendizaje escolar, etc.).




2.1.1. Escribir como actividad social y cultural

Los estudios méas recientes sobre la produccion escrita se inscriben en el paradigma
comin de los estudios lingiiisticos y literarios, que en los ultimos afios han centrado su
interés en los aspectos sociales y culturales del uso del lenguaje. Basta recordar el
amplio desarrollo de campos de estudio relativamente recientes corno la pragmatica, la
sociolingiiistica, el andlisis del discurso, etc., de los estudios psicologicos en su
orientacién sociocultural y de los sociopedagdgicos que ponen énfasis en los aspectos

comunicativos de las relaciones de ensefianza y aprendizaje (Nystrand et al., 1993)

En los primeros trabajos sobre los procesos de composicion escrita surgidos en el
paradigma cognitivo, el contexto se concebia como el conjunto de requerimientos
retoricos que el escritor debia analizar y tener en cuenta para ajustar a ellos su texto. En
los enfoques més recientes los aspectos de la interaccion social entre el escritor y el
lector han pasado a ocupar un lugar central. Han sido principalmente las teorias de
Vigotsky y Bajtin, las contribuciones de la teoria de la enunciacion, de la pragmatica y
de la lingﬁistica funcional las que de modo més determinante han configurado la vision

actual del lenguaje como actividad social y cultural.

Desde esta perspectiva y con el foco en la ensefianza de la lengua escrita, y
especificamente de la composicion escrita, para Camps  es necesario destacar aspectos

complementarios unos de otros:

1. El lenguaje escrito es el resultado de un proceso. Por una parte, su uso se hace mas

auténomo respecto del contexto material de produccion, puede apelar a destinatarios
que no comparten~el mismo espacio y tiempo que el enunciador-escritor. Vigotsky ha .
denominado a este proceso como "descontextualizacion®. Por otra parte, los signos se
ven sometidos a un proceso de "contextualizacion", de interrelacion con otros $1gnos
(Voloshinov, 1929), de forma que el lenguaje se hace mas explicito. Por este motivo
Luria hablaba de sintaxis explicita al hacer referencia a las estructuras lingtiisticas
propias del lenguaje escrito. Este doble proceso se origina como reestructuracion de los
usos de la lengua en la interaccion oral tanto en el desarrollo filogenético del lenguaje

escrito como en el desarrollo del individuo en una sociedad alfabetizada. Asi pues, el

origen de la lengua escrita es social, surge de los intercambios comunicativos con los

demas.




En este enfoque Ia produccion de ‘téxtobs,monologale's‘, es de‘éivrv aquellbs que se producen
sin la intefvencién directé inmediafa" del 'mterlocﬁtér prééuponé la transformacion de
un 51stema de signos ya e)ﬂstente el lengiaje oral de la- conversacmn que se diversifica
y se hace mas complejo por las exigencias de 51tuac1ones comumcatlvas en que el

destmatarlo no contrlbuye d1rectamente ala producc1on del discurso. Sin’ embarco

- como ha senalado la escuela bajtmlana no podemos dec1r que elrlenguaje escrlto sea

descontextuahzado sino que su uso representa la insercion del 1enguaje €n un nuevo

contexto en que locutor y destmatano no comparten la 51tuac1on materlal de la

: enunc1ac10n

2. De los anteriores planteos se desprende que el lenoruaje escrlto no es s6lo soc1a1 por

su onoen en la interaccién oral, sino que lo es ‘por su naturaleza interactiva o, en -

palabras de Ba_ltm (1982) d1alo°1ca El concepto de dlalooo de este autor ruso se - '

adelant6 a muchas de las formulacwnes actuales sobre la cons1derac1on del origen y la

: _funcmn social de la lengua escrita. Segun Bajtm el uso del lenguaje escnto es siempre

dialégico por dos motivos fundame_ntales. 1) Nlngun texto (o enunciado si usamos el

. término de Bajtin) es un primer texto ni independiente de los demas sino que siempre

es respuesta a otros textos antenores y pide una respuesta de los lectores es decir esta
inserto en un entramado comumcatlvo que hace p051ble su interpretacion que le da

sentldo De este postulado se desprende que, cuando alorulen escrlbe "dialoga”- con lo.

que han dlChO otros e nnagma su respuestas que anticipa en el propio texto 2) Esta
1dea lleva a otra de una gran nqueza conceptual el escritor no “'inventa" en solitario su ‘

' texto smo que este es el reflejo del didlogo entre distintas voces, cada una con su carga h

1de01001ca condicionada por el contexto en que ha surgido. El escritor hace hablar en su

‘texto directa © indirectamente, a las palabras de los demas, porque su propla

expenenc1a dlscurswa -se forma y se desarrolla grac1as a la 1nteracc1on con los

enunclados de otros Cualqu1er texto es, pues, pohfomco

Los usos. - de la lengua ‘escrita, pues, estan msertos en el entramado comumcatlvo

humano. Escnblr es también una actividad comumcatlva La 1magen de un escritor solo

'vante el papel 0 la pantalla de la computadora sug1eren una actividad mdependlente de

cualquler receptor, puesto que los p051bles 1nterlocutores no pueden contribuir con su

' ,respuesta matenal dlrectamente ala producc1on del discurso. Sin embaroo el texto que
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_.produce el escritor | tendra unos, 1ectores y ambos, escntor y lectores comparten un

51stema cultural y social dentro del cual la comunicacion escrita tiene unas ﬁmmones

* conocidas y compamdas por unos y otros. El conocnmento de los destmatanos de los

ontextos de uso de la lenoua escnta en un entorno socmcultural dado, . de los . -

conocimientos y presuposxc:lones que se comparten de las nece51dades de 1nformac1on '

de -determmados lectores, etc. son fundamentales para el éxito de la comunicacion

escrita.

- En resumen, cualquier uso la lengua es dependiente del contexto. y forma parte de un

proceso de comunicacion entre un locutor/ escritor y unos destmatanos con los cuales

aquél dlaloga en la rmsma act1v1dad de produccion textual a partlr de la representac1on

que de ellos ha 1do elaborando a través de todas sus .practicas comunicativas. Los

' destlnatanos del texto pueden ser mas 0 menos prox1mos' mas o menos conocidos por el

escntor por lo cual el calculo de los conocimientos compart1dos de las implicaciones

- que puede suponer que haran seré dlstmto pero en cualquler caso el contexto

‘.socmcultural compartldo es el que permlte la interaccién y hace p051ble la.

comunicacion.

3. Para la autora este enfoque descartaria del panorama de estudio de la lengua la

dlcotorma que se hlZO comun hace algunos afios entre la caracterlzac:lon de la lengua -
oral y la escnta que ademas se basd en usos extremos (conversac1on mformal escritos
academlcos) de lo que habna que con51derar més bien como un continuum. Las
d1ferenc1as no se producman prmc1palmente por el canal de comunicacion smo por otra

serie de factores mterrelac:lonados de formas muy dlversas en la complejldad de la

_ comunicacion humana (Chafe y Damelewwz, 1 987).

'Rec1entemente los estudlos de . t1po transcultural ponen de mamﬁesto que algunas

finciones que se con31deraban caracterlsucas dé la lengua escrita, como por ejemplo su

capacidad autoreﬂexwa se - encuentran tamblen en muchos usos orales de algunas

| comumdades sin escrltura (Flelsher Feldman 1991). Ademas de esto, os estudlos sobre

- las caracterlstlcas de los 1ntercamblos somales en las somedades que poseen lengua

escrita, espec1a1mente las occ1denta1es muestran que en ellas mcluso los analfabetos se.

ven inmersos en 1ntercamb1os Verbales que solo son p031bles con la ex1sten(:1a de los

~ usos escritos de la lengua
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~ Desde los estudios lingtisticos ya hace tiempo se aborda el conocimiento, no ya del

sistema de la lengua como algo subyacente, comin a todos los usos, sino de las
caracteristicas especificas de dichos usos. El desarrollo de los estudios sobre el texto y
el discurso, los intentos de tipificarlos, el reconocimiento de la diversidad, variedad y
cambio de los géneros discursivos (Bajtin, 1987), es una manifestacion clara del intercs
por conocer de qué manera usamos el lenguaje. Todo ello esta teniendo una importante

repercusion en la ensefianza de la escritura, que no se entiende ya unicamente como un

aprendizaje Uinico que se transfiere a cualquier situacion de escritura, sino que se

concibe como el conocimiento de los usos adecuados a cada situacion, que habra que

conocer de forma especifica. El lenguaje literario escrito no es el inico modelo posible,

‘como tampoco lo es unicamente el lenguaje académico. Cada uno de los usos requiere

del escritor conocimientos especificos para escribir un texto adecuado a su funcién

social y comunicativa, a su contexto.

Asi pues, las formas del lenguaje, a través de las cuales se expresan los significados,
estan subordinadas al contexto de uso, en el sentido mas amplio del término, el cual

condiciona y da sentido a los enunciados y permite, por lo tanto, su interpretacion.

2.1.2. Escribir como actividad cognitiva

Las investigaciones sobre los procesos cognitivos implicados en la composicion escrita
surgen en los Estados Unidos a finales de los 70 y se desarrollan en la década de los 80,

en el marco de la psicologia cognitiva. Los primeros trabajos, que culminan con la

publicacién en 1980 del modelo del proceso de Hayes y Flower, tienen en comun el

intento de caracterizar las operaciones mentales que se desarrollan en el proceso de
composicién escrita y que no siempre se manifiestan en las conducta exteriores de
produccién textual ni en el mismo texto. Los primeros trabajos partieron de la
caracterizacion de los procesos seguidoé por adultos expertos, para luego analizar la
conducta del no experto o del aprendiz y llegar a detectar cuales eran las necesidades de
aprendizaje. Las conclusiones més frecuentes se referian a la insuficiencia de los
subprocesos de planificacion y de revision de los no expertos y a los niveles bajos en

que realizaban ambas operaciones.
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El modelo de Hayes y Flower es uno de los que con mayor frécuencia ha servido de
referencia para la implementacién de programas de ensefianza basados en el proceso,
aunque los componentes fundamentales del modelo aparecen en la mayoria de las

explicaciones sobre las operaciones cognitivas que se llevan a cabo cuando se escribe.

Estas investigaciones, a pesar de partir de la caracterizacion de la conducta del escritor
competente, surgieron de la necesidad de avanzar en la ensefianza de la composicion,
que experimentaba una situacién critica, manifestada por los niveles insuficientes de los
textos de los estudiantes, incluso los universitarios (Steinberg, 1980) Este origen en la
ensefianza llevd a que muy pronto la investigacion se orientara preferentemente al

estudio de los procesos de composicion de los estudiantes. '

Ana Camps destaca como especialmente relevantes el conjunto de investigaciones de
Bereiter y‘ Scardamalia (1987) que a partir de investigaciohes de tipo ekperimental
identificaron procesos de composicién escrita diferentes, y que formularon en los
modelos que denominaron de "decir el conocimiento" y de "transformar el
conocimiento”. Segiin estos autores el primer modelo es de tipo secuencial. El escritor
planifica contenido y escribe sobre la marcha, paso a paso, relacionando cada frase con
la anterior y con el tema general del escrito que produce. La causa la hallan en el hecho
de que el escritor no relaciona los contenidos que escribe con las exigencias de la
situacion retdrica v no elabora una imagen operativa de dicha situacion. El escritor se
limita a decir los contenidos tematicos que de forma mas o menos secuencial van
surgiendo de su mente. El modelo "transformar el conocimiento", por el contrario,
corresponde a la conducta del escritor que interrelaciona los contenidos tematicos sobre
los que escribe con el espacio retorico, 1o cual le lleva a reelaborar dichos contenidos y
a transformarlos para adecuarse a la situacion. La necesidad de implementar la
ensefianza desde el punto de vista de este modelo complejo, segiin el juicio de Camps:
el unico que potencia las posibilidades de desarrollo cognitivo que ofrece la lengua
escrita, dieron lugar a que Bereiter y Scardamalia desarrollaran numerosas
investigaciones, también de tipo experimental, sobre la incidencia de la intervencion

psicopedagégica en la mejora de la capacidad de escribir.

La investigacidn sobre los procesos mentales implicados en la composicion escrita ha
permitido superar la vision de la planificacién, la escritura y la revision como una

secuencia ordenada de operaciones o subprocesos orientados a la produccion textual. Al




contrario, dichas operaciones se interrelacionan de forma recursiva y se incluyen unas
dentro de otras de forma compleja y ademés se desarrollan de formas muy diferentes,
dependiendo de diversos factores, algunos individuales y otros relacionados con el tipo
de discurso, o con el género que se escribe, el cual a su vez se relaciona con la situacion
en que se usa la lengua escrita. Asi, las operaciones de planificacion, por ejemplo, no se
llevaran a cabo de la misma manera, ni implicarin las mismas operaciones mentales si
se escribe un diario personal, un cuento para un concurso literario, un trabajo sobre la

célula, o una carta para pedir trabajo.

Camps reconoce que la extension de la investigacion sobre los procesos y operaciones
implicados en la produccion escrita ha generado hasta el momento tantos estudios que
es dificil sintetizarlos. Ademas aclara que existen ya numerosos trabajos que ofrecen
sintesis. de sus aportaciones y evolucién. No obstante destaca que en esta evolucion, y
atn dentro del marco de la orientacién cognitiva, los factores sociales han ido ocupando
un espacio cada vez mayor en la preocupacion de los investigadores. Este interés se ha
mostrado en dos aspectos. Por un lado, se reconoce el lugar central que las situaciones
comunicativas que desencadenan y dan razén de ser a la actividad de escribir tienen en
la totalidad del proceso y en su diversificacion. Algunos trabajos de Linda Flower
(1995) atienden a la influencia que ejerce en todo el trabajo de composicion la
representacién de la tarea, conformada en gran parte por la imagen de la situacion
retorica, especialmente en la intencién del trabajo de composicion. Esta orientacion, que
tiene importantes precedentes‘ en trabajos como los de Bizzell (1982) y Shaughnessy

(1977) entre otros, se ha denominado sociocognitiva.

2.1.3 Aspectos afectivos y motivacionales de la actividad de escribir

Hasta el momento actual, la autora destaca que la investigacién se ha ocupado
escasamente de los aspectos afectivos y valorativos que la actividad de escribir lleva
aparejados. En cierto modo, al hablar de los aspectos sociales y culturales se prefigura
ya la importancia de estos factores. Si escribir es una actividad de tipo social,
comunicativo, e inserta en un entorno cultural que le da sentido, parece claro que
escribir adquirird valor para la persona cuando tenga alguno de los valores que

considera relevantes para él y para los lectores. La "motivacién" para escribir esta
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relacionada con la funcién que atribuimos al texto que escribimos en relacion con el

contexto en sentido amplio.

La valoracién que se dé al uso de la lengua escrita en un en torno sociocultural
determinado tendra, como parece natural, incidencia en el valor que le otorgardn sus
miembros. No se han hecho suficientes estudios para conocer la influencia de estos
factores en el aprendizaje de la lengua escrita. Bernstein atribuia a caracteristicas del
codigo o de la variedad lingiiistica hablada por nifios y nifias de distintas clases
socioeconémicas la causa del fracaso escolar o la integracién fluida en un sistema
escolar que. favorecia los usos elaborados de la lengua. Podriamos preguntarnos,
argumenta Camps, si no son también o por encima de todo factores valorativos o
afectivos los que tienen mayor incidencia en el alejamiento de la cultura escrita. Este
planteamiento, que podria desprenderse de muchos estudios sociologicos sobre la
educacion, ha tenido poca repercusion en la investigacion especifica en didéctica de la

lengua.

2.2. La ensefianza de la escritura

La renovacion de la ensefianza de la escritura ha experimentado un gran impulso y ha
visto renovada su orientacion a raiz de las investigaciones analizadas en el apartado
anterior por A. Camps. En este apartado la autora pasa a sintetizar algunas de las
implicaciones que, desde su punto de vista, considera més relevantes para la innovacion
en la ensefianza de la lengua. Cada uno de los aspectos que destaca han sido objeto de
algunas investigaciones; sin embargo reconoce que el campo es tan amplio y complejo

que se necesita investigar con mayor extension y profundidad en todos ellos.

22.1. En primer Iugar, el hecho de haber puesto el acento en el proceso y en la
diversidad de las operaciones que implica la actividad escrituraria ha hecho posible
concebir situaciones de ensefianza y aprendizaje que permiten incidir en dicho proceso
de construccién del discurso escrito. Las correcciones en los textos finales de los
alumnos se habian mostrado altamente ineficaces. La intervencion educativa durante el
proceso de construccion discursiva permite, por un lado, ofrecer ayuda para la mejora

del texto antes de que éste esté finalizado; y por otro lado, permite mostrar a los




45

estudiantes que escribir es un proceso complejo de construccién y reconstruccion
textual, es decir permite modelizar la conducta de los estudiantés para que conciban que
escribir es planiﬁéar, escribir v reescribir, que ningun escritor redacta su texto de una
sola vez. Asi pues permite que los estudiantes se inicien en operaciones de
planificacion, que aprendan a escribir reconsiderando sus planes y que aprendan a
revisar a todos los niveles. Por ultimo, la atenciéon al proceso ofrece situaciones
propicias para un aprendizaje de la lengua y sobre la lengua integrado en las

necesidades de la produccion escrita.

222 La evolucion de los estudios sobre la lengua y en especial sobre la composicion
escrita_ha mostrado el lugar central Ique los aspectos socioculturales tienen en la
construccion del lenguaje escrito. Aprender a escribir es también aprender a usar la
lengua de forma adecuada a la situacion, al contexto, y esta capacidad no puede
desarrollarse con el estudio de formas lingiiisticas alejadas de su uso en los contextos
reales de produccion. Si abordamos el tema desde el aspecto del sujeto que escribe,
parece evidente que la representacién de la actividad (de la tarea) que elabore y
reelabore a lo largo del proceso de produccién serd fundamental en la adecuacion de
dicho proceso y del producto final a las finalidades de la tarea de escritura que lleva a
cabo. Para que ello sea posible, Camps, al igual que otros tedricos, afirma que sera
necesario que los que aprenden se vean comprometidos en actividades de composicion
escrita "reales" que les permitan actualizar y/o aprender los conocimientos discursivos
necesarios para escribir. Este es para Camps uno de los retos mas importantes que tiene
planteados la ensefianza de la lengua en el momento actual: crear contextos para escribir

y para aprender a escribir.

El trabajo realizado en este sentido por algunos docentes e investigadores es ya
considerable en Espafia. Camps cita entre ellos a Fort y Ribas (1994), Colomer, Ribas y
Utset (1993), Milian (1993), Santamaria (1992), y.los planteamientos generales en
Camps (1989, 1992, 1994a, 1996) y Milian (1995).
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2.2.3. Como consecuencia de lo expuesto, el aprendizaje de la composicion escrita no es

tinico y aplicable a cualquier tipo de texto. Bien al contrario, aprender a escribir sera
aprender una gran diversidad de géneros discursivos especificos, cada uno de ellos con
sus funciones ~propias y con sus caracteristicas lingiiisticas especificas
(Tolchinsky,1990; Freedman,1995). Esta seria uno de los aportes fundamentales de los
trabajos del equipo de JP. Bronckart de la Universidad de Ginebra. Los trabajos sobre
el analisis del discurso llevaron a estos investigadores a constatar la diversidad de los
ldiscursos y las caracteristicas lingiiisticas especificas de los textos relacionadas
justamente con las distintas funciones que tienen en la comunicacion. La situacion
discursiva se halla en la base de esta diversidad. Los trabajos de Dolz (1994), Dolz,
Pasquier y Bronckart(1993), entre muchos otros, dan cuenta de las repercusiones que
esta orientacion del analisis del discurso estd teniendo en la ensefianza de la escritura.
Seglin estos autores, cada género debe ser ensefiado de manera especifica, puesto que
escribir textos no es una actividad uniforme que se aprende una vez con textos de
cualquier tipo y se pueda generalizar a la escritura de otros textos. Asi pues habré que
ensefiar v aprender a argumentar, a narrar, a describir, a exponer una idea abstracta; y
aln mas, cada uno de estos tipos textuales tendra concreciones distintas: una cosa es
narrar un hecho historico y otra muy distinta un chiste, un hecho vivido o un cuento

fantéstico, s6lo por poner unos ejemplos.

24 Tanto desde el punto de vista de los estudios de la lengua, como desde la
aproximacién vigotskiana al origen comunicativo de los procesos psicologicos
superiores, adquiere una importancia decisiva la funcion de la interaccion verbal en el
proceso de construccién de la lengua escrita, especialmente en el proceso de
aprendizaje. Mucho se ha escrito e investigado sobre la interaccion verbal en la
ensefianza de la composicion escrita. El acuerdo generalizado sobre los beneficios de
hablar para escribir y para aprender a escribir no impide que haya todavia muchas
preguntas formuladas sobre el tipo de interaccién que favorece el progreso en el
aprendizaje. La intervencién individualizada del adulto si se ajusta a algunas
condiciones puede llegar a ser contingente con las necesidades del aprendiz; sin
embargo se plantea el problema de como hacer contingentes las interacciones cuando se

habla no ya a un Gnico alumno sino a un grupo de ellos o a toda una clase. Por otro lado,
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sigue abierta la discusion sobre los beneficios del trabajo en grupo, o en la revision o en
el mismo proceso de escritura del texto. Desde el punto de vista tedrico los diversos
autores parecen inclinarse por considerar esta interaccion verbal beneficiosa por cuanto
permite repartir la carga cognitiva entre los miembros del grupo, verbalizar los
problemas que se plantean lo cual permite hacerlos conscientes y buscar conjuntamente
caminos para resolverlos y, por tltimo, y en relacién con esto ultimo, favorece la
capacidad de hablar “sobre" la lengua que se estd produciendo, la actividad
metalingiiistica, que parece imprescindible para el control de los procesos complejos de

produccion discursivotextual.

A pesar del acuerdo casi general sobre los beneficios cognitivos de la interaccion oral
durante el proceso de composicion escrita es necesario fomentar la investigacion sobre
este aspecto. En ella deberan basarse en gran parte las propuestas de evaluaciéh
formativa entendida como regulaciéon social del proceso de composicion que permitira
el aprend—izaje y llevara a la interiorizacion de estos mecanismos regulativos, es decir a

la autorregulacion.

2.3. Género discursivo y contexto de la actividad de composicién escrita en

situacion escolar

Otro de los problemas planteados por Camps se vincula con los géneros discursivos. La
autora reconoce que el concepto género, que diversos autores utilizan al referirse a
distintos modos de organizar el discurso dependiendo del contexto de uso, es en la
actualidad centro de investigaciones y aun de controversias. No hay unanimidad en su
definicion ni tampoco en cuéles son las caracteristicas que hacen que un discurso
determinado pertenezca a uno u otro género, ni tampoco sobre cuéles son las

condiciones sociales de interaccion que dan lugar a un determinado género.

A continuacién, Camps cita a Aviva Freedcnan (1994) quien revisa el concepto de
género siguiendo principalmente el trabajo de Miller (1984) y distingue dos fuentes de
caracterizacion de los géneros discursivos: a) la situacién, y b) el contenido tematico.
Esta autora utiliza la distincién que establece Willard, en los escritos de comunidades
disciplinarias, entre argumentos que sirven a propositos instrumentales y- argumentos

cuyo objetivo es el conocimiento como un fin en si mismo, y que tienen funcion
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epistémica. Sus investigaciones muestran de qué forma las situaciones de simulacion en’

los centros de ensefianza dan lugar a textos de caracteristicas diferentes de los que
producen los profesionales del mismo campo cientifico en la vida real. Muchos otros
autores analizan la diversidad discursiva. Por ejemplo Toulmin en sus trabajos sobre
filosofia de la argumentacién ha ilustrado coémo los estandares para establecer qué es

persuasivo varian segun las comunidades.

En el momento actual se reconoce la incidencia del concepto de género discursivo que

- propuso Bajtin en sus trabajos y que tiene una gran influencia en la conceptualizacion

de los géneros discursivos como concreciones de los usos verbales en situaciones
interactivas determinadas socialmente. En resumen, la autora considera positiva para la
enseflanza de la escritura la idea de que los géneros discursivos estan estrechamente

relacionados con las situaciones comunicativas en que se usa la lengua.

Estas constataciones pueden tener una gran trascendencia en la conceptualizacion de la
enseflanza de la composicion escrita. Efectivamente, frente a propuestas basadas
Unicamente en la enseflanza de las caracteristicas formales de distintos tipos de texto (o
de discurso), otras aproximaciones proponen crear en la escuela situaciones de
comunicacién que permitan a lés alumnos y alumnas escribir textos que deban ajustarse
a situaciones comunicativas reales o simuladas. Parece claro, desde este enfoque, que
solo se aprende a escribir adecuandose a la situacion a través de un uso reflexivo, y que

no basta con aprender unas formas para saber escribir un determinado tipo de texto.

En ocasiones las situaciones de uso de la lengua surgen de la propia vida de la escuela o

la clase como institucion, la cual genera, desde este punto de vista sus propios géneros.

En otras, las situaciones se crean o se simulan para introducir a los aprendices en los
géneros escritos que son propios de la interaccién escrita en la vida social exterior a las

aulas.

Sin embargo parece también claro que las situaciones que se dan en la vida social de los
adultos no son las mismas que se dan en el aula. Por lo tanto, se pregunta Camps ;habra
que simular situaciones? Por otro lado, y lo mas importante segiin la autora, la escuela o
la universidad constituyen un contexto especifico y al mismo tiempo complejo. Si se
imagina en el mejor de los casos una situacion real de cbmunicacién escrita que surge
de la vida social de los alumnos, por ejemplo, la escritura de una solicitud al rector, ain

en este caso en que el problema es real, en el texto que escriban los alumnos y en el
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proceso que seguirdn no sélo incidiran el problema planteado y la situacion de
comunicacion, también tendra influencia en la representacion de la tarea que elaboren el
hecho de que es el profesor quien lo pide como actividad que se lleva a cabo en la

escuela o en la universidad y que de un modo u otro seré evaluada.

Los factores que inciden en dicha representacion y en las interacciones entre las
diversas posibles representaciones del grupo, incluido el profesor, son multiples,
diversas y complejas. Sin animo de simplificar y con el convencimiento de que
constituyen un todo indivisible, la autora se propone poner de relieve algunos de los
posibles elementos o componentes del contexto en que se desarrollan las actividades de
ensefianza y aprendizaje de la composicion escrita cuando ésta se basa en proyectos de

escritura "real".

En trabajos anteriores Camps (1994) habia distinguido dos planos en dicho contexto.

Por un lado el contexto de la actividad de escritura que se llevara a cabo, para el cual

hay que establecer los parametros de la situacion discursiva; ;quién escribe? Los

alumnos como tales (por ejemplo en el caso de la solicitud al rector mencionada
anteriormente), ;para qué escriben? ;Cual es el proposito del texto: convencer,
informar, etc? ;A quién se dirigen, quienes (o quién) seran los lectores, los destinatarios
del texto? Estos parametros no son entidades fisicas que se impongan de modo
determinante al escritor, sino que son entidades sociales de las cuales el escritor elabora
una representacion a través de las interacciones verbales en una sociedad alfabetizada.
Como tales estan cargadas de valores qué podriamos denominar, siguiendo -a Bajtin,
ideologicos. Las palabras, los enunciados, los géneros discursivos no son neutros, sino
que vehiculizan modos de ver, de organizar el mundo y el pensamiento. Ademas estan
connotados socialmente: determinados géneros escritos son mas o menos adecuados a
determinadas situaciones y no lo son en otras. Como hemos dicho, el escritor elabora
una representacion mental de dichas situaciones sociales; representacion que guia su

actividad al mismo tiempo que se ve influida por ella.

El segundo aspecto lo constituye el ciue denominamos contexto educativo. La escuela o
universidad como instituciones tienen sus funciones propias, entre las cuales la de
instruir a los alumnos en determinadas habilidades, por ejemplo escribir. Asi pues los
alumnos, desde que ingresan alli saben que es el lugar donde aprenderan. Saben ademas

cudl es la funcidon que corresponde al profesor, ensefiar, y cudl les corresponde a ellos,
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aprender. En esta clave, pues, interpretaran todas las actividades que desarrollaran en
los afios de escolaridad. Por mas que las actividades tengan afiadidos otros objetivos,

este fin de la escuela o de la universidad subyace a todos los demas.

En las situaciones de ensefianza de la composicion escrita ambos planos contextuales no
se mantienen, o pueden no mantenerse, separados sino que, al contrario, se

interrelacionan y se hacen mas complejos.

Por un lado. la forma especifica de organizacion de la tarea es creadora de contextos no

es neutra respecto de las concepciones pedagodgicas, lo cual tiene como consecuencia

determinadas formas de interaccion en el aula. Asi los distintos modelos de ensefianza
anteriormente citados suponen modos diferentes de concebir el trabajo en el aula. En la
ensefianza por proyectos en que se basa el trabajo de Camps y otros autores, el profesor
no es Unicamente el organizador de la tarea, el que sabe e imparte los conocimientos y
el que evalua su adquisicién, sino que sus funciones lo acercan a los procesos, tanto al
de escritura, al convertirse en lector critico de los textos de los alumnos, como al de
ensefianza y aprendizaje a través de las acciones de regulacion que se dan a lo largo de
él. Los otros miembros del grupo no son Unicamente individuos que aprenden, sino
compafieros, colaboradores en un trabajo compartido. En las situaciones de escritura o
de revision en colaboracion la funcion de los compafieros (y también aunque de modo
distinto la del profesor) es la de destinatarios intermedios, que pueden ofrecer al escritor

uha respuesta que anticipe en cierto modo la de los destinatarios ultimos de los textos.

Esta aproximacion al analisis de los contextos podria profundizarse si tenemos en

cuenta que los elementos mencionados: profesor, alumnos y géneros discursivos

escritos (que son el objeto de ensefianza) no constituyen aisladamente los angulos del
triangulo didactico, sino vque a su vez aportan contextos propios que inciden en las
situaciones didacticas al mismo tiempo que todos ellos se ven inmersos en un contexto
comun politico (refiriéndonos en este caso a la politica- educativa) y cultural. Esto
referido a la concepcion general de las funciones de la escuela. Pero se podria hablar

también de los valores atribuidos por la sociedad a la lengua escrita y los valores

distintos que le atribuyen los distintos grupos sociales. O a las creencias personales -

sobre los distintos temas y problemas que se plantean en los textos que se han de

escribir. O a los problemas de relaciéon interpersonal que influyen en el trabajo en
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colaboracion y que en ocasiones dan lugar a situaciones conflictivas. ;Coémo se

relaciona cada alumno con los deméas? ;Cémo se ve a si mismo respecto del grupo?

En una visiéon unidireccional de la ensefianza de la lengua, el profesor ensefia o facilita

unos contenidos de ensefianza a unos alumnos que los aprenderan (en mayor o menor -

grado); en este caso la complejidad de estos contextos se hace opaca. Ahora bien, una
concepcién socioconstructiva de la ensefianza de la lengua debe acercarse a la
comprensién de los mecanismos que inciden en el modo como cada individuo en
relacion con los deméas construye su competencia comunicativa. En este caso aparecen

en toda su complejidad los distintos factores contextuales que inciden en dicha

construccion.

En las investigaciones que aﬁenden a los procesos de ensefianza y aprendizaje y a los de
cémposicién escrita v a la relacion entre ambos, la complejidad de contextos aparece en
toda su variedad y riqueza. Si se tuviera que utilizar una sola palabra para referirse a
ellos se tendria que ha‘blar de diversidad. Esta diversidad puede ser interpretada en
términos de preeminencia de uno u otro contexto a través de los aportes de los distintos
miembros que participan en las secuencias de enseflanza y aprendizaje. Algunos de
estos elementos contextuales actian de forma explicita, pero en muchas ocasiones
intervienen a través de las creencias implicitas del profesor, o de los alumnos. En este
Gltimo caso son frecuentes los malentendidos o las interpretaciones de la tarea que el
profesor puede considerar erréneas. Estas situaciones explicarian también muchas
situaciones de fracaso en el aprendizaje escolar de la lengua, por ejemplo por los
diferentes valores atribuidos a determinados usos, 0 a problemas de relacién entre los

participantes, a diferencias ideolégicas, sociales, etc.

A modo de conclusion la autora sostiene que la actividad de escribir es de una gran
complejidad y enumera algunas propuestas de caracter general. Por esta misma
complejidad no es posible que de su analisis se desprendan directamente modelos que,
a modo de recetas, le digan al docente como hay que llevar a cabo su ensefianza. Sin

embargo, una vision amplia de la actividad de escribir, al lado de una concepcion de lo
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que es aprender y en qué puede consistir ensefiar, pueden llevarnos a resumir ciertos

conceptos que, segun Ana Camps, podrian guiar la ensefianza de la produccion escrita:
1. La lengua escrita es social en su naturaleza y en su uso.

2. Los usos de la lengua escrita son diversos y dan lugar a géneros discursivos que se

crean, diversifican y complejizan en la interaccion social.

3. La operaciones implicadas en la actividad de escribir son realmente complejas y
requieren habilidades y conocimientos de distinto tipo que se adecuan a las situaciones

de comunicacion.

4. La lengua escrita requiere un nivel relativamente alto de control y de conciencia

metalingiiistica explicita.

Estas concepciones inciden en los modelos actuales de ensefianza y aprendizaje de la

composicion escrita:

1. Se concibe que aprender a escribir solo es posible si se atiende a la complejidad de
elementos que se conjugan en estas situaciones: culturales, discursivos, textuales,

lingiiisticos, etc.

2. Las propuestas de ensefianza deberian articularse en torno secuencias didécticas
complejas a través de las cuales los estudiantes puedan llevar a cabo actividades
tendentes, por un lado a escribir el texto teniendo en cuenta el desarrollo de operaciones
de planificacién y revision, y, por otro actividades tendentes a apropiarse de los
conocimientos necesarios para progresar en €l dominio del género discursivo especifico

sobre el que se trabaja.

3. La secuencias didactica prevén situaciones interactivas muy diversas. El didlogo oral
con el profesor/a y con los compafieros/as permite a los estudiantes construir su
conocimiento de los usos monologales, usos que exigen tener en cuenta contextos en
que los posibles destinatarios no estén‘pre‘sentes o no son directamente conocidos por el

escritor.

4. Las secuencias didacticas para ensefiar y aprender a escribir articulan actividades de
lectura y escritura y actividades orales interrelacionadas. La lectura de textos reales
puede ser punto de referencia para profundizar en las caracteristicas

discursivolingiiisticas del tipo de discurso que se tiene que escribir.
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5. Los conocimientos especificos: gramaticales, léxicos, etc. se interrelacionan con las
actividades de uso de la lengua. La lengua escrita propicia la actividad metalingiiistica
que, en cierto modo, le es inherente. Ello permite que la ensefianza de la gramatica
cobre sentido desde el momento en que se convierte en instrumento para la mejor

compresion y produccion de textos.

Bibliografia
Camps, Ana “Escribir. La ensefianza y el aprendizaje de la composicion escrita”. En
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2.4. Enfoques didActicos para la ensefianza de la ensefianza de la expresion escrita

Daniel Cassany (1990) hace un recorrido por los distintos enfoques didacticos en la ensefianza
de la escritura con la finalidad de mostrar la necesidad de relacionarlos si se quiere lograr el

éxito en la comunicacion.

En una exposicion puntual y esquematica desarrolla los aspectos fundamentales de cada uno de
ellos: analiza en primer término el enfoque basado en la gramatica y, en orden sucesivo, el

basado en las funciones, en el proceso y en el contenido.

Desarrollo en esta resefia los aspectos relacionados con el ultimo enfoque, un poco menos
teorizado para aquellos docentes que desde hace afios hemos dejado el trabajo con la oracion
para dedicarnos mas enfaticamente al trabajo de la escritura como proceso pero con una
orientacién discursiva y funcionalista, es decir, mas orientada hacia la comunicacién y las

necesidades de los usuarios que a la adquisicion o repeticion del sistema lingiiistico.

El enfoque basado en el contenido, segin Cassany, es el utilizado en el ambito académico.
Surge en EEUU, en la década del 80, a partir del movimiento, “escritura a través del
curriculo”. La idea fundamental que subyace es la supremacia del contenido sobre la forma y
como practica presenta una metodologia basada en los siguientes principios. 1) Las
necesidades de expresién de los alumnos son basicamente académicas (examenes, apuntes,
trabajos, ensayos). 2) Los textos nacen como respuesta al interés por cierta disciplina, no
hablan de asuntos generales sino que presentan temas relacionados estrechamente con el

programa de estudios, lo que obliga a los profesores a conocer de la materia sobre la que
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escriben sus alumnos. 3) El interés por la escritura esta relacionado también con el interés por
otras actividades lingiiisticas como la lectura, la comprension, la seleccién de informacion, el
resumen, etc. Aspectos que en su conjunto muestran al enfoque en el contenido como muy
especializado en la ensefianza de habilidades lingiiisticas académicas que rompe los limites de

la asignatura de lengua y pasa a cubrir todo el curriculo.

Asi

clase se distinguen en dos secuencias. Una primera fase de estudio y comprension de un tema

2

segin lo expone Cassany siguiendo a Shih (1986) y a Griffin (1982), los ejercicios de

(input), precede a la de produccién de ideas y elaboracion del texto escrito. Este programa de
actividades puede -elaborarse en relacion a una disciplina o a una lista elaborada de temas de
interés pero involucrara la comprension y la practica de las habilidades lingiiisticas requeridas

por los alumnos universitarios.

Tras la exposicion de los distintos enfoques, y como ya advertimos en la introduccion
de este tfabajo, Cassany sefiala que la ensefianza de la escritura necesariamente debe ser
una préctica ecléctica. En todo acto de escritura interviene la gramatica, la funcion o el
tipo de texto que se escribe, el proceso de composicion, y la informacion o el contenido.
Cualquiera de los enfoques sumariados deberé incluir de alguna forma al resto si lo que

se pretende es ser util al alumno.

En su libro Construir la escritura, Cassany expone que, como el titulo del texto lo
sefiala, escribir es construir, es decir, la composicion de un texto es un proceso que
consiste en el entramado eficaz y complejo de factores precisos que pueden y deben ser

regulados.

Como en toda la bibliografia de Cassany, para el autor, la escrifura es un elemento
epistemologico de aprendizaje y de apropiacion del conocimiento y como
especificamente seﬁal‘é en este libro, un instrumento de progreso académico del .alﬁmno
que debe desarrollarse en fodas las materias del curriculo escolar y de manera integral,

entre los que estdn ocupados en este proceso.

Puntualmente en Construir la escritura, articula su propuesta metodologica a través de
cuatro interrogantes: Qué escribir; Como se escribe en el centro escolar; Como

ensefiar; Como evaluar.

Para comenzar, pone su atencién en la composicion escrituaria de la institucion escolar

y basindose no solo en sus apreciaciones sino en las observaciones de otros
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especialistas ( Fulwilér, 1987; Skerl, 1991 ) postula que en la escuela: los textos no se
enmarcan en una situaciéon comunicativa real; se pfoducen textos breves; se escribe de
modo individual y no se incluye en las tareas de composicion etapas de colaboracién
entre pares; a las tareas de composicion se les confiere la categoria de deberes, por lo
tanto, se las asume como una actividad pesada, aburrida y complementaria; el docente
solo describe el produéto final que debé realizar el alumnado; en ningiin caso se

posiciona como autor en el aula ante el grupo clase o en pequefios grupos.

Estas consideraciones lo llevan a construir los siguientes axiomas con respecto a las

practicas escritoras escolares:

1) Se escribe mucho pero se ensefia poco a escribir. Las actividades de escritura
se relacionan con la posibilidad de obtener el aprobado de la asignatura. Las préacticas
de escritura explicita que tiene como objetivo incrementar las capacidades compositivas

del alumnado, son escasas, breves y especificas de la disciplina Lengua

2) No se ensefia a escribir lo que necesita escribir el alumnado. Los tipos
textuales producidos son casi exclusivamente académicos; los tipos mas trascendentes
para el progreso académico (apuntes, exdmenes) no son objeto de ensefianza ni practica

explicita.

3) No se ensefia a escribir para pensar y aprender .Ja mayor parte de las
producciones escritas del alumnado tienen una funcién registrativa (toma de apuntes,
trabajos) u organizativa (examenes). Esto genera la idea de que la composicion es una

tarea mecénica, memoristica y poco creativa.

4) Se ensefia a escribir en soledad. No se tiene en cuenta que escribir es un acto

social y que la mejor forma de aprender a usar el lenguaje y la escritura es con la

interaccion con otras personas.

5) Se transmiten. valores y actitudes perniciosos. Las précticas compositivas

ponen mas énfasis en la correccién gramatical; se ensefia a escribir de forma analdgica -

aunque el uso mas corriente sea el digital.

Frente a este tipo de educacion lingiiistica que fomenta la pasividad, la inercia y la falta

de espiritu critico, Cassany construye su propuesta metodologica en la concepcion

pragmatica y discursiva del escrito y avala dos tipos de situaciones: la ensefianza
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explicita de la composicion en las 4reas de Lengua y el aprovechamiento de la escritura

como instrumento de aprendizaje en las diversas &reas del curriculum.

¢Como ensefiar, entonces? Para resolver el tercer interrogante, el autor establece la base
epistemologica de su propuesta: pafte de la concepcién sociocultural del lengﬁaje-
derivada de las tesis de Vygotsky- segun la cual lenguaje y pensamiento tienen origen
social y se transmiten y desarrollan a partir de la interaccion contextualizada entre
hablantes. Esto pone en relevancia el papel central que tiene la interaccion en el
aprendizaje, el papel que desarrolla el didlogo oral en la adquisicion de lo escrito y el
aprendizaje cooperativo como propuesta metodologica que se centra especificamente

en la ensefianza secundaria.

En este marco, la interaccion oral, ya sea con el docente, ya sea con el par, constituye el
medio fundamental de desarrollo de los procesos cognitivos superiores que se utilizan
en la composicion. En la composicion cooperativa, el diﬁlogo entre compafieros
permite hacer conscientes los problemas de composicién y se favorece la actividad
metalingtiistica. Especificamente, el autor, cita a SCinto (1986, pag. 45), quien defiende

que la mediacién de la oralidad es imprescindible para adquirir el c6digo escrito.

Otro elemento a considerar en esta concepcion es la utilizacion de borradores,
producciones intermedias que permiten segmentar el proceso de composicion, como

instrumentos didacticos.

Por dltimo, lo que también se redefine en este encuadre es el rol docente. El docente

debe colaborar con el autor; escribe en el aula y para el aula: debe ofrecer a los alumnos

modelos ‘expertos’ del proceso de composicién. También actia como gestor de la.

actividad: negocia y plantea la tarea, explora las representaciones que cada alumno se ha
hecho de ella, tutoriza el trabajo en grupo, atiende las dudas, actia como lector experto.
Guia el trabajo, interviene Unicamente cuando es necesario y fomenta la autonomia de

cada aprendiz de autor.

La ultima etapa de este modelo es la evaluacion. A través de la comstruccion de la
escritura, el autor quiere hacer avanzar a los aprendices hacia una préctica escrituaria
formativa, heterogénea y autodirigida que les permita manejarse con adecuacion y

libertad en cualquier contexto comunicativo. La evaluacion adopta, entonces, una




57

perspectiva formativa y se integra a la tarea: incrementa el aprendizaje del alumno y

fomenta las conductas autorregulativas.

- Las propuestas del modelo para esta perspectiva evaluativa son:

a) la tutoria: encuentros privados entre docentes y alumnos que incluyen una
interaccion genuina entre un aprendiz y un experto. Ofrecen ‘andamiajes’ adecuados
para que el primero desarrolle la conducta experta que el segundo demuestra, primero
de manera interactiva y después auténoma. La tutoria es una relacion de ayuda en la
que el objeto del trabajo no son los textos sino sus autores. Se propone desarrollar la

actividad escritora del aprendiz y no s6lo un escrito circunstancial;

b) las pautas de evaluacion: pequefias listas de criterios de analisis, formulados en
forma de preguntas, recomendaciones o afirmaciones, que orientan el didlogo entre
aprendices y entre tutor y aprendiz, o que facilitan la autorrevision. Son herramientas

usadas en varios procedimientos evaluadores y en la autoevaluacion.

¢) la carpetas: en este procedimiento el aprendiz presenta para la evaluacion una
muestra variada de sus escritos que elige entre el conjunto de sus producciones que han
sido revisadas y mejoradas con técnicas variadas. Es una prueba integradora que evalia

la capacidad escritora del alumno.

Cabe destacar que esta propuesta metodologica exige el conocimiento de las
convenciones lingiiisticas- gramatica, morfologia y sintaxis- y la capacidad de aplicarlas
para componer escritos ‘aceptables’; aunque claramente fundamenta que la ensefianza
de conceptos teoricos ha de relacionarse con las necesidades comunicativas e insertarse
en secuencias didacticas de comprensién y produccion de escritos. El autor considera’
que el desarrollo de la capacidad de reflexion lingiiistica va asociada a la comprension y

a la produccién de discursos concretos y contextualizados.

El objetivo final de esta teoria es que el alumno llegue gradualmente a la escritura
extensiva, es decir, a la practica activa de la escritura en todo tipo de contexto.
Desarrollar el habito de escribir, apropiarse de la escritura y tomar conciencia de que

escribir es una actividad académica no alejada de los intereses personales.

Relevamos tres consideraciones a modo de conclusidon.
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Para Cassahy y su propuesta metodoldgica Construir la escritura, escribir es un ‘acto de
cognicion’, es decir, escribir permite al autor desarrollar conocimiento nuevo que no
existia antes ni al margen del acto de escribir. Transforma el conocimiento y
puntualmente referido al proceso de escritura, los momentos epistémicos de la
composicion estan situados en la revision y, en concreto, en la comparacion entre varias

versiones { Flower y Hayes, 1981).

El lenguaje construye el conocimiento cientifico: el lenguaje no es posterior al
‘descubrimiento’ de un nuevo objeto sino simultaneo a la forma de ‘ver’ y ‘comprender’
el objeto descubierto. En consecuencia, el lenguaje debe ocupar un lugar central en el
aprendizaje de las ciencias. Aprender ciencia significa aprender a hablar y escribir sobre
ciencia: el lenguaje que sirve para interpretar y etiquetar los hechos cientificos es el

propio aprendizaje cientifico.

En el marco epistemologico en el que se posiciona la teoria - concepcion social y
polifénica de la composicion-, el mejor redactor es el que sabe apropiarse mejor de las
palabras e ideas de los demas: “ya que todas las palabras que utilizamos son prestadas
por nuestra comunidad y en ningun caso hay que confundir esto con el plagio™. En este
punto, también queremos enfatizar, a efectos de la investigacion, lé caracterizacion del
escritor experto cristalizada en una cita seleccionada por el autor: Solo somos escritores
que intentamos ayudar a los otros a mejorar su composicion. (...) Les podemos
mostrar no solo nuestros esfuerzos animosos sino también los borradores
superficiales, los indicios descuidados o las revisiones tediosas, para que se den

cuenta de que también sentimos lo que ellos sienten. (Trimmer, 1980, pdg. 78)

Un aspecto del recorrido tedrico puede criticarse. Sefialando las pretensiones de la
propuesta metodologica, el texto aclara: “Nuestra propuesta pretende fomentar
aprendizajes cognitivos y lingiiisticos que van mds alld del juego y la creatividad y
también organiza las diversas tareas y subtareas compositivas de forma mas
controladas” .Creemos que la propuesta propicia y garantiza el espacio del juego y la
creatividad que alejan a la escritura de una repeticién mecéanica y la constituyen en una

practica personal y socialmente significativa.
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2.5. La escritura en la universidad. Repetir o transformar

Para Marina Cortés y Maite Alvarado, la escritura es el medio y el fin primordial de la

ensefianza. Es el canal de acceso a la apropiacién, la transformacion y la generacion de

conocimiento.

Parten para mostrar esta propuesta del lugar comun que considera a los intelectuales
argentinos como repetidores o transmisores de teotias que se producen en los centros
culturales internacionales y construyen la hipotesis que correlaciona dicha tradicion
importadora y repetidora con las practicas de lecturay escritura que se propician en los
distintos niveles de nuestro sistema educativo que sélo posibilitan la adquisicién de

conocimiento.

Dichas précticas educativas redundan -en las tareas de comprension de textos,
memorizacién y exposicién de lo leido y promueven la ciencia pegada, es decir, la
adquisicion de un conocimiento que solo puede ser recitado o repetido. La ciencia
verdadera, que es la que suscita la apropiacion de la teoria y la transformacion del
conocimiento, sélo podra forjarse si se considera a la escritura como una herramienta

intelectual que posibilita el proceso de objetivacion y distanciamiento del propio

discurso.

Como bien sefiala el texto, la relacion entre pensamiento y escritura lleva ya mas de
veinte afios de abordaje disciplinario y en estos enfoques se incide en que la escritura
permite la revision critica de las propias ideas y su transformacion. Pero se puntualiza
que para que la escritura se convierta en una herramienta cultural se necesitan
instituciones que propicien habilidades y estrategias madura's de lectura y escritura cuya

adquisicion exige un entrenamiento sistematico y especializado.

Lejos de capacitar para esto, la institucion escolar en todos sus niveles obstaculiza estos

procesos ya que, como acusan las especialistas, la practica escolar de la escritura solo
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evaliia el grado de adhesion al conocimiento y rara vez enfrenta a los alumnos a tareas
que planteen a la escritura como desafios 0 que la presenten como un problema que

necesita solucion.

En el campo de la psicologia cognitiva es donde se instala el discurso para caracterizar
el desempefio de experfos y novatos en la resolucion de tareas que se definen como
problemas. Luego, especificamente, aboca el concepto a escritores expertos o maduros

y a escrifores novatos e inmaduros.

Los primeros son los que poseen una representacion retorica de la escritura, es decir,
pueden adecuar su discurso a la situacién comunicativa y a las restricciones discursivas
o genéricas. Esta es una tarea de reformulacion que permite al escritor transformar su
conocimiento y por lo' tanto apropiarse del mismo. Terminado el texto, el escritor

experto siente que sabe mas.

Los segundos no conciben a la escritura como un problema, escribir es decir el
conocimiento, poner en el cédigo escrito lo que ya se sabe. Para caracterizar las
representaciones escrituarias de este grupo, las lingiiistas citan los resultados de una
investigacion realizada en el &mbito universitario (Pampillo, Alvarado, 1995-1997):
para los escritores inmaduros la escritura es un don natural , vehiculo de expresion de
contenidos preexistentes que no requiere aprendizaje, y un medio de transmision de
mensajes cuyos atributos esenciales son la precision ,la claridad y la concision- volcar

sobre el papel lo aprendido.

Las autoras concluyen que aunque los alumnos son conscientes de que enfrentan un

problema y no estan provistos de recursos suficientes, se inclinan por repetir el texto.

para no traicionarlo porque las ideas propias son peligrosas y las reformulaciones no

suelen ser bien recibidas.

La produccién de textos significativos, exigentes y originales requiere un conocimiento
sélido, un entrenamiento previo y un espacio de reflexién que acompafie al proceso de

composicion. El lugar que se le conceda a la escritura esta directamente relacionado con

el perfil de profesional que se privilegie: un repetidor de teorias o un generador de

conocimiento.
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Generar conocimiento es-construir el legado cultural de una nacion y la escritura, segtn
las autoras y segin Anna Pocca citada por ellas, es el sistema que empleado en forma

sistematica y eficaz permite acceder a dicha construccion.

Como puede apreciarsé,' ambas construcciones tedricas (Casanny y Cortés—Alvarado)'
pertenecen al mismo afio - de elaboramon y coinciden en que la escritura es una
herramienta eplstemologma de aprendizaje. Segun estas concepc1ones tedricas, escribir
es transformar el conocimiento, es decir, apropiarse de él, construzrlo y la ensefiaza de
la escr1tura amerita un espacio mst1tuc1ona1 mtegrado ‘sistematico |y eclectlco que
prop1c1e la producc1on de escritos personal y soc1a1mente significativos que lleven a la

construccién del sujeto autor.

Blbhograf' ia

.Con:es Marina y Maite Alvarado (1999) La escrztura en la universidad. Repez‘zr o
Transformar. 11 Jornadas Académicas de la Carrera de Ciencias de la educacion, 4-11-

99.
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.3- ESCRIBIR Y LEER EN LA UNIVERS]DAD

3. 1 La responsablhdad compartnda entre alumnos, docentes e mstltucwnes

P'aula Carlino da cuenta de la$ razones para integrar la enseflanza de la lectura y la

escritura en todas las catedras: -
1) Una dlsc1phna es un espac:1o discursivo y retorlco ta.nto como conceptual

Cada d1501p11na esta hecha de practlcas discursivas proplas 1nvolucradas en su
sistema vconceptual y metodologico, en consecuencia aprender una materia no
consiste s6lo en adquirir sus nociones y métodos sino ‘en manejar sus modos de leer
y escribir caracteristicos. _Ingresar' en una comunidad disciplinaria determinada
implica apfopiarse de sus usos instituidos y esto s6lo puede hacerse con la ayuda de
los miembros de esa cultura disciplinaria.
2) Leer y escribir son medios privilegiados de ai)render una -materia. Ningun
docente de ninguna materia debiera ensefiar sus contenidos desatendiéndose de

coémo se aprenden.
3) Ensefiar una materia incluye ensefiar a seguir aprendiendo en ese campo.

Los estudiantes universitarios necesitan aprender a seguir aprendiendo, mas alla de
las clases de los docentes, una vez ﬁnahzados sus estudlos formales. Por ello,

requleren de sus docentes no sélo contenidos sino recursos para adquirirlos por su
cuenta. Es preciso, por tanto, incluir exphcltamente en el programa real de cada
asignatura procedirmentos. de estudio guiados por profesores que acompafian y -
retroalimentan” el modo en el que los alumnos leen y ‘escriben los conceptos -

disciplinarios.

4) La alfafbetizacién académica no es una habilidad basica

Aunque es frecuente la creencia de que ensefiar a leer y eSCl’lblI' es labor de la educac1on'

elemental o incluso -de la secundaria, esta Ldea no es més que una creencia. Las
investibaciones realizadas ponen'de manifiesto que los modos de leer y escribir no son
. 1guales en todos los 4mbitos y por esto advierten contra la tendenc1a a considerar que la

lectura y la escritura acadermcas son procesos basmos que se Jogran de una vez y para

siempre antes de la umver51dad..
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5) Escribir no es decir lo que se sabe. Leer no es extraer lo que el texto dice.

Escribir no es volcar en el papel lo que ya se tiene pensado, sino que, en situaciones
desafiantes escribir resulta el medio con el cual configuramos lo que sabemos, una

tecnologia para elaborar conocimientos y no sélo un canal para trasmitir lo ya conocido.

Por su parte leer tampoco es encontrar lo que el texto contiene, listo para usar, sino
conseguir el significado que el lector sabe buscar en él. Entonces, si leer no es
simplemente prestar atencién a lo que dice un escrito y escribir es tampoco decir lo que
ya se sabe, entonces, cabe a los docentes, por un lado, ensefiar las categorias de analisis
de los textos con las cuales cosechar las nociones esperadas en cada catedra y también
enseflar a pensar por medio de la escritura segin los modos de pensamiento

disciplinares.

6) Es un mito que una Gnica materia pueda alfabetizar académicamente. Suponer
que un curso de lectura del primer afio es el inico responsable en fomentar estas
competencias en los alumnos es una idea errdénea. La insuficiencia de un seminario
inicial estd demostrada y conocida. Es necesario seguir ocupandose de la elaboracién de
la lectura y de la elaboracion escrita mas allad del primer afio ya que la alfabetizacion
académica solo se logra en un dilatado proceso de aculturacion que requiere que los
miembros de una comunidad disciplinaria se encarguen de guiar a sus aprendices hacia

sus modos particulares de aprender y producir textos.

Asi, como es cuestionable que los alumnos, por su cuenta, deban saber leer y escribir en

la universidad, también es que los docentes sepan ensefiarlo.

Los profesores de las distintas catedras pertenecen en mayor o menor grado a las
comunidades disciplinares en calidad de usuarios de la lectura y escritura en sus areas
del saber; en la mayoria de los casos no han tomado conciencia de las caracteristicas de
las précticas discursivas que emplean. Disponen de un saber en uso no teorizado. Por
ello, por ocuparse de ensefiar ese saber, han de reconstruirlo en un plano conceptual mas
explicito. El trabajo en equipo, con colegas de la propia 4rea y de otras, puede ayudar a
hacerlo. Lo mismo que recibir orientacion a través de programas interdisciplinarios de
desarrollo profesional docente. La universidad, como institucién, debe garantizar que

esto pueda realizarse.
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3.2. La enseiianza de la lectura y la escritura en el nivel superior

Mariana Distéfano-Maria Cecilia Pereira en “La ensefianza de la lectura y la escritura en
el nivel superior: procesos, practicas y representaciones sociales” parten de dos

premisas para llegar a elaborar este trabajo.

1) Considerar los aportes que, desde las distintas disciplinas se han hecho sobre
' la lectura y la escritura; aportes que las conciben tanto como un proceso
cognitivo v, a la vez, como una practica historica social, con la conviccion de
que es necesario contemplar esta doble naturaleza del objeto para atender a la

indole compleja que las ocupa.

2) Privilegiar en la reflexion sobre €l lenguaje la dimension discursiva por sobre
el tratamiento proposicional de los textos, ya que consideran que dicha
dimension es la que orienta la interpretacion de la informacion e incide en la

secuenciacion de contenidos y actividades.

3.2.1. Punte de partida: caracteristicas de las pricticas y diagndstico inicial

La actividad universitaria exige no sélo que el estudiante acceda a un conjunto de
conocimientos a través de sus lecturas, sino también que se ubique a si mismo y ubique
a los textos en un espacio social de circulacion, con reglas propias de produccion y

reflexion, que orienta la actividad hacia ciertos fines.

Por otra parte, un estudiante universitario no sélo debe desarrollar habilidades para la
lectura del corpus sino también para comunicar los resultados de' la actividad

interpretativa.

En sintesis. los materiales de lectura y los escritos habituales en la universidad
pertenecen a los llamados gémeros académices, en los que dominan los discursos
razonados, ya sea que presenten un predominio de la argumentacién o la exposicion.
Para integrarse activamente a este nuevo ambito es indispensable que el alumno alcance

habilidades expositivo, explicativas y argumentativas.
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3.2.2. Dificultades encontradas en los estudiantes en su escritura

1) No construyen adecuadamente al enunciador y al enunciatario del texto, ni
manejan los distintos modos de la atribucion de la responsabilidad

enunciativa (no usan los discursos diferidos o lo hacen incorrectamente)

2) No resuelven relaciones de conexidad, no organizan el escrito en parrafos, ni
utilizan titulos ni subtitulos para remarcar partes en el desarrollo del textos y,
cuando lo hacen, no llegan a construir claras relaciones entre ellos. Ademas

son frecuentes las lagunas o huecos en el desarrollo de la informacién.

3) Resulta problematico el encadenamiento de proposiciones sobre la
exposicion de diferentes posturas sobre un tema. Los estudiantes tienden a
incorporar fragmentos de los textos leidos sin proponer una articulacion de

las proposiciones ni indicar relaciones jerarquicas entre ellas.

Como consecuencia los escritos no evidencian ni la existencia de un plan textual que

guiara la organizacién global ni conocimientos de los modelos genéricos.

3.2.3. El aporte de distintas disciplinas para una pedagogia de la lectura y la

escritura

Frente a un obstaculo en la comprension, la explicacion suele épuntar hacia la falta de
conocimientos preVios, conceptuales o lingiisticos, o a la falta de entrenamiento en
algin subproceso. Sin embargb, los ‘diagnésticos revelan que los alumnos tienen -
dificultades de comprension y de produccién que no pueden ser explicados solamente
pbr estos motivos. Muchas veces es el lenguaje mismo, la complejidad de la

organizacion discursiva lo que obstaculiza su tarea.

No se trata entonces solo, de activar correctamente los subprocesos que intervienen en
la actividad lectora sino que el desarrollo de habilidades de lectura y escritura requiere

también de una reflexion sobre la dimension discursiva del lenguaje.

Es necesario considerar para esta tarea el aporte del andlisis del discurso. Por lo tanto
plantear actividades de escritura y lectura implican organizarse considerando los dos

polos que permiten dar cuenta de la variedad de los discursos en los que se despliegan
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razonamientos, y que predominan en la vida académica. En primer lugar la

argumentacién y, luego la exposicion. Este orden no es arbitrario.

El alumno podra reﬂexionér sobre la ausencia de marcas del enunciador, el uso de un
léxico neutro, entre otros, en la medida en que pueda comparar este tipo de construccion
con el tipo de construccion propio de la argumentacion, en cuyos textos, porv el
contrario, se exhibe la subjetividad. Entonces, el desarrollo de las habilidades lectoras
que involucra el trabajo con la argumentacion, facilita, por oposicion, la reflexion critica
sobre el modo de organizacién de los textos expositivos, que presentan una

organizacién secuencial, mas laxa y el borramiento de las huellas de la actividad

valorativa del sujeto de la enunciacion.

3.2.4. Los aportes de la psicologia social y de la historia social de la lectura y la
escritura: la intervencién sobre las representaciones sociales asociadas a estas
practicas.

Pero, ademas de los aportes del analisis del discurso, en una propuesta didactica de esta
naturaleza, es necesario tener en cuenta factores situacionales e histéricos culturales
vinculados con el lector-escritor, para que la reflexién sobre lo que implica leer y
escribir no se centre s6lo en los subprocesos cognitivos, sino para que ademas se analice

la peculiaridad de esas précticas sociales que se estan encarando.

Las investigaciones han demostrado que los alumnos no toman distancia del texto a

producir, como consecuencia de no considerar su finalidad ni el destinatario previsto.

Asumen en ellos un rol reproductor, que no atiende a las formas de delegacion de la -

responsabilidad enunciativa, ni ponen en evidencia la responsabilidad que les
corresponde como enunciadores del texto. Asi, el texto es concebido como monoldgico
y portador de una autoridad incuestionable, por lo tanto, los textos argumentativos se

leen como expositivos, anulando la dimensién polémica, nunca cuestionadora.

Los alumnos tienden, frente a textos que requieren un alto grado de cooperacion lectora,
o bien a suprimir la informacion introducida de un modo complejo en el discurso, o bien
a proyectar de modo indiscriminado sus propias concepciones del mundo para

interpretar el texto dado.
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Por lo tanto es necesario que el alumno pueda indagar las caracteristicas que reune el

‘espacio’ social donde se produce la discursividad, cuales son los tipos de relaciones que

~entablan los participantes del campo, las relaciones del campo cientifico con otros

campos, en particular con la ética y con el orden pdlitico.

Y aunque la didactica de la lectura y la escritura haya entablado didlogos mas o menos

prosperos con diversas disciplinas. vinculadas a la psicologia cognitiva y a la ciencia del
lenguaje, el didlogo con la historia de la lectura es casi nulo, pese a lo fructifero que sin

embargo resulta.

3.3. Las pricticas de lectura en la universidad: un taller para docentes

Parece haber cierto consenso en que la lectura debe ser incluida en la agenda de la

ensefianza superior. Maria Adelaida Benvegni da cuenta de una experiencia realizada
en la Universidad Nacional de Lujan, que constituye una respuesta posible a esta

preocupacion.

3.3.1. Postura teorica

Existen dos tendencias en el modo de configurar el problema que guian las acciones

institucionales acerca de la lectura en la universidad.

Primero, los planteos que ponen el énfasis en las carencias de los alumnos. La lectura y
la escritura son tomadas como habilidades generales o vcono‘_c_imiento_ de aplicacién
universal, con los que los estudiantes deberfan contar al comenzar su carréra-
universitaria y que, por algun motivo, no han conseguido adquirir en sus experiencias
educativas anteriores. Para ello se realizan c_uréos, de ‘aprestamiento, propuestas de

ejercitacion, talleres de lectura o comprension de textos, usualmente ofrecidos a los

estudiantes en los primeros tramos de la carrera o antes de iniciarla. Algunas propuestas

traba.jan".sobre las bibliografias de las asignaturas y otras no tienen vinculacion directa

con ellas.

La postura que se enfrenta a ésta pone en el centro de la preocupacion, la formacion del

estudiante como miembro de una comunidad disciplinar. La comprension y la
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produccion de textos se entienden aqui como intrinsecamente ligadas a la construccion

de conocimientos especificos.

La hipotesis que subyace a esta postura es que no es necesario, ni posible, saber acerca

de la lectura o la escritura de los textos universitarios antes de ingresar al mundo

académico cientifico.

Las propuestas que asume esta tendencia suele consistir en trabajos de acompafiamiento
de los alumnos como sujetos lectores que enfrentan problemas propios de la seleccion

de textos, de su lectura y de la construccion de conocimientos a partir de ellos.

Las opiniones y criticas que suelen formularse con relacién a la primera postura no
desconocen la carencia de formacion que muchos estudiantes presentan en el momento
de entrar en la universidad, pero alerta sobre la necesidad de no reducir la tarea a la
presentacién de cursos vinculados con la lectura y la escritura, que trabajan Uinicamente
sobre habilidades globales generales suponiendo que seran luego transferidas a

cualquier otro caso de comprension o produccion.

Es necesario que el trabajo sobre los diversos aspectos de la lectura y la escritura deba
ser retomado y reconstruido en el interior de cada asignatura o 4rea disciplinar y esto
requiere de proyectos institucionales y pedagégicos complejos y extensos. Los procesos
de lectura y escritura deben ser atendidos como uno de los aspectos fundamentales de la
formacién y no como la provisién de herramientas desvinculadas de las logicas propias

en las areas cientificas.

Por lo ‘tanto el asunto deja de ser un tema exclusivo de los lingtiistas y reclama la
participacién de todos los actores de toda la vida académica. En especial los profesores’
de las asignaturas. Esto no implica sugerir un cambio de manos de la responsabilidad,
sino un trabajo conjunto que colabore con los docentes en la busqueda de nuevas

estrategias de ensefianza de sus nuevos contenidos.

3.3.2. Fundamentacién y contexto institucional de la experiencia

La realizacién de este taller se concibi6 como una tarea de equipo de la division
Pedagogia Universitaria para los docentes de todas las categorias y carreras de la

Universidad de Lujan, en el marco de unas de las lineas permanentes de trabajo: la de
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ofrecer instancias de formacion, de acompafiamiento pedagogico y de debate acerca de

diversos problemas de la ensefianza universitaria.

* La propuesta completa consiste en un ciclo de cuatro talleres sobre prqblemas didacticos

en la ensefianza superior.
Taller uno. Las practicas de lectura en la universidad

Taller dds: las practicas de escritura en la universidad

Taller tres: la revision del programa de asignaturas

Taller cuatro: la reformulacién de los programas de cada una de las asignaturas.

La intencion no es la de instruir a los especialista de las diferentes disciplinas acerca de

cuestiones teéricas vinculadas a los procesos de lectura y escritura, sino mover.a la

reflexién sobre como funcionan los textos académicos dentro de sus asignaturas y
cuestiones sociales, cognitivas, disciplinares y didacticas que se ponen en Juego al pedlr

a los estudiantes que lean y escrlban dentro del desarrollo de la asignatura.

3.3.3. La propuesta del thller
Los propos1tos generales planteados para el taller son:

1) Favorecer la-reflexion sobre distintos aspectos sobre las act1v1dades lectoras de

docentes y alumnos

2) Relevar los problemas que los docentes enfrentan en: sus clases cuando los"

estudiantes actian como-lectores de textos, poniendo el énfasis en los problemas del

proceso minimo de lectura y escritura en el nivel superior.

‘ 3) Dehrmtar los modelos tedricos de referenc1a en el campo de la lectura acadenuca ysu

relacmn con la practlca docente.

Los e]es conceptuales que han sido desarrollados son los swmentes

1) Las d1ferentes respuestas 1nst1tuc1onales al problema de la lectura en la

umver51dad
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2) La lectura como practlca soc1a1 como practlca académica y como proceso

coomtlvo

3) La lectura en la situacion didactica: practica en la ensefianza, intervencion

‘docente

4) Las intervenciones- didacticas en los distintos momentos de la’ lectura: -las

_consignas, las guias de estudios, la escritura al servicio de la comprension (la -

toma de notas, el resumen, el informe y la sintesis) -

3.3.4. El proceso: analisis y‘j'conclusiones.

Se propuso la lectura de textos de espec1ahdad con el obJetxvo de resolver problemas a -

los cuales no- esta acostumbrado el lector no espe01a11sta Se mtercamblaron entre los

partlc1pantes algunos textos. que ellos mismos dan a, leer a sus alumnos de modo que
o cada tipo de asignatura debid enfrentarse a escritos con los que no esta familiarizado. El

- analisis de esta experieﬂcia permitié confrontar algunas caractetistiCas sin'gularesvde Sus
practicasrdiscursivas.' Contribuyé a reconocer las lééicas ajenas y a:visualizar‘ a las
- disciplinas no s6lo como una red compleja de conocimientos tedricos sino como un

COIl_]UIltO de practlcas discursivas que responden a las caracterlstlcas del obJeto de

conocimiento, al ugar soc1a] de la disciplina, a la historia académica de las a31gnaturas

‘que ‘se ocupan de ella, a las representacmnes sobre el profesmnal que se pretende

forrna.r.

Como consecuencia de dicho proceso, el problema de la lectura en la umvers1dad pudo.

comenzar a ser reformulado Y superar la v151on parclal que centra el problema en las-

carencias y d1ﬁcultades de los estudiantes para comprender lo que leen, y ain para

' ’_dedlcar tiempo a la lectura. Quedo claro que ensefiar a leer en la unlver51dad no consiste

en hablar a los estudlantes acerca de la lectura 'y en ejermtar habilidades de

omprens1on Sino en constrmr herramlentas que les perrmtan aprender los contemdos de

cada mater1a

3.4. Aprender a ensefiar a escribir en la universidad
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La Facultad de Psicologia de la universidad de Buenos Aires desarrolla desde 1995 un
programa de capacitacion pedagdgica para docentes de las carreras de psicologia,
musicoterapia y terapia ocupacional que incluye, entre otras tematicas, la lectura y la
escritura en el aula universitaria. El propésito que guia el - tratamiento de este tema es
generar la reflexién sobre la responsabilidad que cabe a la universidad en la ensefianza

de la lectura y la escritura. (Marucca, M., 2004)

Los docentes universitarios suelen atribuir la dificultad de los alumnos para comprender
y producir los textos que las catedras demandan a deficiencias formativas previas, sin

advertir que ellas no explican la totalidad del problema.

La educacién superior debe intervenir en el proceso de aprendizaje anunciado en los
niveles anteriores, por cuanto la alfabetizacién bésica provista por la enseflanza primaria
y media debe ser continuada por la alfabetizacion académica, es decir por la adquisicion
de conjuntos y estrategias necesarias para participar en los elementos discursivos de las
disciplinas 'y en los ejercicios de produccion y andlisis de texto necesarios como

practicas universitarias

3.4.1. Aprender a escribir

Hay que aprender a escribir en la universidad en simultaneo con el sistema de relaciones
que define a cada disciplina. Las practicas de lectura y escritura que se realizan en la
universidad son especificas y por eso también lo son los problemas que los alumnos

enfrentan.

En el curso de capacitacion se analizan los problemas que los docentes advierten sobre

los trabajos escritos de los alumnos.
1) Falta de cohesion y de coherencia global
2) reproduccion literal de la informacion

3) reconocimiento de formas basicas de textualizacion y ademds, ausencia de una
finalidad comunicativa auténtica y de un destinatario real, dificultad para
construir un conjunto de composiciones que represente el contenido global del

texto (macro estructura); conocimiento insuficiente de las modalidades de
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~ intetrelacion - que determman la trama. l6gica de cada t1po de texto

(superestructura) errores lemcos—semantlcos

Los concurrentes del curso reﬂemonan a partlr de. su propla experlenc1a sobre la

situacion del escrltor voluntano y del escntor obligado. Ante la ausencia de un por que»

y un para qué exp11c1tos y_ significativos, el acto de eSCI'IbII' se vacna de sentido, se
genera ‘desmotivacion y se restringe el esfuerzo- que inevitablemente demanda la

producc1on escrita.

A partir de la reﬂex10n sobre nosotros escrltores se pasa al nosotros orientadores y

evaluadores de los trabajos de los alumnos para analizar el carécter y las consecuencias

de las intervenciones docentes en el proceso de escritura.

© 3.4.2. Escribir pafa aprender |

Otro aspecto del problema que se dlscute en el curso es la relaclon entre escritura y
conocumento Habltualmente se consigna a la escritura como un medlo para decir lo

que se sabe, para exteriorizar conocimientos y opiniones. Esta posicion confronta con la

"que sostiene que el escribir trasciende la produccion de conocimientos ya que promueve

su transformacion. .

Reconocer el valor epistémico de la escritura permite al alumno concebir la elaboracion

‘de un texto como un medio’ para construir y reconstruir el conocimiento, apropiarse de

' las propledades comumcaclonales propias de la disciplina, atender a la relacion entre lo

que se sabe y lo que se 1ntenta aprender. En cuanto al docente le perrmte constatar las

- reconstrucciones conceptuales que se producen en los alumnos, evaluar los trabajos
. considerando el proceso mas el producto diferenciar -los problemas espec1ﬁcos de

escntura de las lnmtacmnes en el donnmo de los temas

3.4. 3 Ensenanza de la lectura y la escrltura en la umversndad

En consecuencia para concretar su func10n alfabetlzadora la umver51dad debe realizar

dos tipos de acciones.



1) cursos dirigidos a alumnos que deben superar deficiencias en la educacion

primaria y media

2) ensefianzas sistematicas de. la lectura y la escritura en y para cada una de las
materias constitutivas del plan de estudio. Esto tltimo incluye la adquisicion de
conocimientos sobre géneros académicos, superestructuras textuales, plan de
escritura, proceso de registro de datos y de toma de notas, funcién de las citas,

parafrasis y notas al pie, etc.

3.4.3. Funcion epistémica de la escritura

Si el escribir no se agota en la produccion de lo desconocido sino que incide en su

reconstruccion, los trabajos de los estudiantes trascienden al proposito evaluativo y

comienzan a jugar un papel muy importante en el proceso de aprendizaje.

La experiencia realizada en el segundo cuatrimestre del 2003 por Daniel Duro, docente
de la asignatura Psicologia de Ciclo Basico Comiin se enmarca en esta consignacion de
la escritura. Propuso a 42 estudiantes, aplazados en el primer parcial, usar técnicas de
apropiacién del conocimiento, no empleadas hasta entonces. Con los doce que
aceptaron organizé dos grupos de igual nimero de integrantes para realizar actividades
complementarias coordinadas por un alumno de la misma comision que hubiera
obtenido nueve puntos en el parcial y estuviera dispuesto a acompafiar el aprendizaje de
sus compafieros. Los dos coordinadores seleccionados, que tuvieron la oportunidad de
aplicar en la préctica la teoria de Vigotsky vista en la -primera parte del cuatrimestre,

recibieron asesoramiento del responsable de catedra cada vez que lo solicitaban.

La actividad extra que realizarian los alumnos consistia en la redaccion de una
monografia grupal al finalizar el tratamiento de cada unidad temética. El supuesto de
Daniel Duro fue que el trabajo de escritura profundizaria la comprension de los témas y
mejoraria el rendimiento en el segundo parcial, de cuya nota dependia la condicion del

alumno en la materia.

Obtuvo resultados auspiciosos ya que de los 12 alumnos que aceptafon participar 8

aprobaron el segundo parcial.
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3.4.4. Funcion mediadora de la escritura

Para que el aprendizaje se produzca es necesario que docente y alumno comparta la
definicion de la situacidn, es decir, alcancen una representacion coincidente de la
situacién y de las acciones que van a realizar en ella. Uno de los principales recursos
para lograrlo es la mediacién semiética que implica la aplicacion de formas apropiadas
de comunicacion lingiiistica para lograr el nivel de intersubjetividad requerido por la

accion educativa.

En la ensefianza superior la comunicacién oral suele reforzarse y complementarse con
las indicaciones escritas sobre qué se hara, por qué y como se hara. Al emplear distintas
formas de mediacion semidtica, los docentes favorecen la apropiacion del sentido de la

tarea y la autonomia de los alumnos para programar y monitorear su desarrollo.

3.4.5. Los propésitos de la escritura

Una dificultad significativa que afrontan los estudiantes universitarios para producir los

textos que la citedras exigen es la falta de un propésitd y un destinatario genuino.

El escritor voluntario selecciona y estructura el contenido en funcion de su intencién
comunicativa y del tipo de lector al que se dirige. El escritor obligado, al carecer de este
marco referencial, necesita ser informado claramente sobre el por qué, el para qué, el

qué y el como de los textos que debe producir.

3.4.6, Funcién evﬁluadora de la escritura

Las cétedras suelen requerir trabajos escritos cuyo propdsito es evaluar el nivel de
aprendizaje de los alumnos. Los informes, examenes, monografias y ensayos informan
sobre la apropiacion de los contenidos y la posibilidad de los estudiantes de operar con
ellos, pero permiten,'a la vez analizar la incidencia de la ensefianza sobre el proceso de
aprendizaje. Esta doble funcién evaluadora de la escritura exige a los profesores
reflexionar sobre la coherencia entre lo ensefiado y lo evaluado para determinar si el

trabajo requerido es consistente con el enfoque y el contenido de la materia.
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3.5. La tutoria de pares: un espacio para aprender a ejercer el derecho a leer textos
académicos ' |

Ana Villazon y Cleotilde de Pauw (2004) desarrdllan sus practicas entre los alumnos
que ingresan a la umver31dad nacional de San Luis. Proponen un sistema de tutorias de
pares que tiene la intencion de aportar para la superacion de algunos de los multiples
obstaculos que limitan las practlcas lectoras de sus estudiantes. Se proponen dar cuenta

del alcance de la"ﬁmcién tutorial que alumnos avanzados llevan a cabo con las practicas
lectoras de los ingresantes universitarios. Ofrecen este sistema como alternativa ante el

desigual acceso al capital cultural y simbélico que circula socialmente.

El sistema de tutoria de pares: por qué. para qué, a quienes.

Las autoras realizaron un estudio con ingresantes a la Facultad de Ciencias humanas que
las llevo a analizar la nueva composicién de clase de los estudiantes de las carreras de.

formacion docente. Este estudio demostro lo siguiente:

1) la mayoria de los estudiantes provienen de familias de bajo nivel de escolaridad

y €scasos ingresos economicos

2) un elevado niimero de ellos no tiene acceso a los bienes culturales que la

universidad necesita, ni pudo ponerse en contacto con expresiones de orden

artistico.

3) La gran mayorfa llega a la universidad solo con su titulo secundario sin haber

tenido posibilidades de otras experiencias educativas complementarias.

4) La mayoria aporta habitos lingﬁisticos,'formas de nombrar -al mundo que n se

ajustan a los que la universidad valora y espera

5) Muchos de ellos provienen de familias poco lectoras, no les gusta leer, se

aburren con esta practica, no son sujetos deseantes de la lectura.

3.5.1. Ejes estructurantes de la tarea del tutor de pares

1) el pensamiento de un sujeto es en gran medida la internalizacion de las précticas

sociales y culturales de las que pudo participar.



76

2) El capital cultural en estado incorporado pone de maniﬁeéto ‘la forma de

- adquisicion del conocimiento. Este capital que no es igualmente distribuido -

segun las clases sociales nos enfrenta a estudiantes que resultaron perdedores en
esta dlStI‘lbUCIOn y que al llegar a la universidad saben que lo portan sera

devaluado y poco reconocido. |

" 3) Cada clase social construye sus propios habitus hnoulstlcos y.esta diferenciacion

1

ane en evidencia la identidad de clases con su. dlferent_es v151ones del mundo

4) El tipo de practicas lectoras en las que se han constituido estos sujetos, con
éscasas oportunidades de 'adentrarse en la complejidad de los textos académicos,
hacen que tengan una fuerte tendenc1a a la concretud, a la materialidad, y a

valerse de las palabras en su pura hterahdad

|

3.5.2. Fundamentos en los cuales se apoya el sistema de tutoria de pares.
' : - " . ) ‘ N . - : .
1) La universidad publica y democrética no puede eludir la ensefianza de los
quehaceres espeéiﬁcos del lect{)r de textos académicos y cientificos propios de

i

su nivel. ‘

2) El caracter intencional de los pr;ocesos de aprendizaje, lo que supone situarse en
lo que Vigotsky y sus 'contifnuadore's han llamado “la zona de desarrollo
. . \ o .

proximo” - 1
SRR J
. r ! . - . . .
3) La colaboracion entre pares como instrumentos de aprendizaje. -

4
3.5.3. La capautaclon de los tutores ]

La formacién de los tutores contempla dos grandes momentos: El primero, de un mes de

: duramon se desarrolla antes de la- prac‘uca concreta con los ingresantes. El segundo de

|
!

capa01tac1on en la accién abarca todo ‘el periodo de la practica tutorial. Las tutorlas se

constituyen sobre la base de un t1empo y un espacio pensado para crear las condlclones

'dldactlcas favorables para que la lectura sea p051b1e y perrmta la. 1nterac01on la:

confrontacion, el intercambio, el comentarlo procesos necesarios no solo para la

_construccién de sentido sino tambleq para ensanchar _l_as fronteras de quienes no ‘se

reconocen como sujetos de derecho en la universidad.
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3 6. El docente umversntarlo frente al desafno de ensenar a leer

" Los docentes cuya tarea se desarrolla en los pnmeros afios de las carreras humamstlcas

mamﬁestan que asisteh a deserc1ones masivas luego del prlmer parc1a1 Esto mdlca que

comprender textos comple_]os es una condicion. que contribuye de forma dec131va ala

permanencia y al ex1to academlco por lo tanto, ensefiar a estudiar es ta.mblen una

responsablhdad mdelegable de la umver51dad (Gracnela Fernandez Mana V1v1ana

Uzuzqu1za Irene Laxalt, 2004)

Por lo tanto las autoras han llevado adelante exper1enc1as didacticas que de alouna

manera intentan modlﬁcar las practlcas de ensefianza y aprendlzaje de la lectura enla -

y umvers1dad Los supuestos teorlcos que han gulado estas exper1enc1as son:

1) Leer es un proceso que se prolonga durante toda la v1da en’ el que el lector

5

construye el sentido del discurso escrlto hamendo uso de sus competenc1as

, hngulstlcas y de de sus experlencms.

Leer para estudiar en la universidad significa empezar a compart1r las

mterpretamones propias de una comunidad especifica de lectores. Los textos que

se leen en la institucién han sido escritos en el marco de la comumdad cientifica

3).

_ contexto proplo de cada materia. Son los espec1ahstas de la disciplina los que

4)

de determinada disciplina. Esa ccjmunidad comparte un conjunto de principios y
acuerdos basicos que deben ser aprendidos por los alumnos. ’

La naturaleza de lo que debe ser aprendido- exige un abordaje dentro del .

mejor pueden ayudar con la escntura y la lectura en el nivel supenor no solo

porque conocen la convenciones de su propla materla sino porque estan

_ farmharlzados-con_-ﬂlos contemdos dificiles que los estudlantes deben dominar.

‘Es una responsabilidad indelegable de la educacion universitaria hacerse cargo

dei‘ aborQaje de textes'- complejos. -

Por lo ‘tanto para contnbulr a que los alumnos 1ngresen como lectores plenos de la

comumdad dlsc1p11nar en la que se estan formando es necesano que los docentes puedan

elaborar propuestas de ensefianza que contemplen las practlcas acadenncas y c1ent1ﬁcas '
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los quehaceres que dichas practicas implican y las condiciones didacticas adecuadas
para que ello ocurra. Esto solamente podra hacerse si se desarrolla acciones
institucionales que tiendan a la elaboraciéon de investigaciones didacticas para estudiar

el funcionamiento de propuestas dirigidas a resolver los problemas de la lectura.

3.7. Jornadas de reflexién sobre la lectura y la escritura en la Universidad

Las tres posturas que se resefian a continuacién pertenecen a las Jornadas de reflexién
sobre la lectura y la escritura en la Universidad realizadas en la UNLU en noviembre
del 2001. Corresponden a docentes de distintas especialidades y de distintas regiones

del pais y las tres ubican la posible solucién del problema en distintos puntos.

El primer trabajo corresponde a docentes de la Universidad de Lujan, quienes, tras
enumerar los propdsitos generales y particulares que hacen de la practica de la lectura y
la escritura en la Universidad un ejercicio diferente al realizado con anterioridad,
reflexionan sobré el papel de la Universidad y la responsabilidad que compete a los
docentes. Las autoras sostienen que como estas pricticas tienen su propia logica, su
propia manera de organizacion, su propio codigo lingtiistico, su propia seméntica, €s
decir, su propia practica de lenguaje, segin se esté en el 4&mbito de las ciencias sociales,
de la matematica, de la historia, de la biologia, etc.”, los docentes no pueden desligarse
de su ensefianza aunque las mismas hubieran sido practicadas con eficiencia
previaménte. Asi se manifiestan convencidas de que los problemas de lectura,
comprension y escritura no pueden ser atribuidos al sistema educativo y creen necesaria
la participacion de especialistas de diferentes campos cientificos: Letras, Educacion, -

Psicologia, etc., en la resolucioén y orientaciéon de las acciones institucionales.

El segundo trabajo, el de Carina Mufioz, corresponde a una especialista en Ciencias de
la Educaciéon de la UN de Entre Rios que considera la préctica de la lectura y la
escritura como modos del trabajo intelectual. Desde ese lugar se reconstruye la idea de
un supuesto “saber objetivo, exterior al sujeto” y se apoya el “concepto de trabajo
intelectual ligado a un método de caracter reconstructivo que permita al sujeto revisar
criticamente sus propios recorridos de produccion de conocimiento”. La idea de Mufioz
no es la de Benvegnu et al., de “compensar” con nuevos trayectos las posibles

deficiencias en lectura y escritura, sino plantear un recorrido de lecturas y producciones
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escritas que permitan construir un conocimiento acerca de ese “hacer” y sea “capaz de

habilitar la critica y de restituir la emancipacion intelectual como deseo”.

La modalidad de trabajo con estos alumnos del ciclo introductorio a Ciencias de la
Educacién y Comunicacién Social es la de taller y a partir de la conciencia de la
dificultad de leer y escribir en la Universidad, tal como cuenta la autora, se generan
actividades de produccion individual y colectiva que.no respondan a las necesidades de
promocién de las asignaturas sino que creen un registro diferente. Estos talleres intentan
descentrar el problema del rendimiento y recentrar al sujeto en la relaciéon con el
conocimiento de modo que también se estimule la movilizacion de los limites impuestos
por el saber institucionalizado. El proyecto busca que los estudiantes logren “aprender a
escribir y aprender acerca de lo que se escribe” pero dandole mayor importancia a la
relacién que se establece con los textos (ciencia pegada — ciencia transformadora) que a

los textos mismos.

El Gltimo articulo corresponde a una docente de la Facultad de Psicologia de la UBA,
donde se ha asumido como propio el desafio de ensefiar a leer y a escribir. Para
intervenir sobre las dificultades de los estudiantes se han desarrollado dos lineas de
accion en la capacitacion pedagdgica, los cursos “La lectura cofno herramienta de
aprendizaje” y “Las producciones escritas de los alumnos”, en los que los docentes

trabajan en particular los siguientes aspectos:

» Curso de lectura: Incidencia del propdsito lector sobre la seleccion y

procesamiento de la informacion; funcién de la exploracion previa del texto;

intervencion en la comprensiéon del texto de los conocimientos previos y las

estructuras lingiiisticas y superestructuras textuales; analisis de la interaccion
entre lector y texto y modalidades de intervenciéon docente que orientan la
lectura (contextualizacién del autor y su obra); proposito de la lectura,
reconocimiento de la macroestructura; criterios de seleccion bibliografica y
organizacion de actividades tendientes a favorecer el ingreso y el recorrido de

los textos.

* Curso de producciéon: Andlisis de las dificultades personales; lectura de
bibliografia referida a la escritura y al tipo de textos que los estudiantes

elaboran; se discute la necesidad de asignar sentido a los trabajos de los
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estudlantes y comprendan el aporte que la escr1tura brmda a su- formac1on

- acadermco profesmnal

~ -Segun- puede aprec1arse ‘la propuesta de los distintos autores pasa por el comprormso

- Mientras que los dos pnmeros apuntan a la mod1ﬁcac1on de las practicas de los

alumnos, el tercero propone una mod1ﬁcac1on en. las practlcas pedaooglcas Sin

emba.roo los tres parecen reconocer, de alouna u otra manera que es la universidad la

que debe hacerse cargo de los vac1os dejados por el 51stema y desarrollar pohtlcas que

, modlﬁquen la relamon que los sujetos tlenen con el conoc1rmento

Blbllogmf' ia-

” Textos en contextos n° 6 Leer y escr1b1r en la umvers1dad compxlados por Paula

. Carhno para Lectura y Vlda (octubre del 2004)

VBenvegnu Marla Adelalda y otros. “(,Por qué ocuparse de la lectura y de la escntura en

‘la umver51dad'?

Mufioz, Carmen. “Una experiencia en torn'o a la ensefianza de la lectura y la escritura

€omo modos del trabajo mtelectual en la universidad”.

Marucco Marta. “La ensenanza de la lectura ydela escr1tura en el aula universitaria”.



81

"4- LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN LA ESTRUCTURA DEL CONCCIMIENTO

“No solo nuestros planos y mapas nos ponen,- a nosotros y nuestro mundo, sobre el papel.
Nuestra literatura, nuestra ciencia, nuestra filosofia, nuestras leyes, nuestra religién, son, en
gran medida, artefactos literarios. Nos vemos a nosotros mismos, a nuestras ideas y a nuestro
mundo en términos de esos artefactos. Por ende, no vivimos en el mundo, sino mas bien en el
mundo tal como esta representado en ellos”, afirma David Olson en este libro dedicado a Jack

Goody.

Sin embargo este profesor de Ciencias Cognitivas sostiene que no ha sido la escritura quien
impactd en la estructura del conocimiento sino la lectura. En £l mundo sobre el papel recorre a
través de doce capitulos las distintas hipotesis que sostienen que la escritura ha contribuido al
desarrollo del hombre para sefialar que las considera poco probadas, que deben revisarse y que

deben tener en cuenta el papel que la lectura desempefi6 en el progreso de la cultura escrita.

Tal como lo advierte a su lectores, no es que haya cambiado con respecto a las consideraciones
realizadas en libros anteriores pero luego de tener como fundamental la autonomia del
significado textual, ahora cree que lo esencial es que el texto proporciona un modele para el
habla en tanto realizamos una instrospeccién de nuestra lengua en términos de las categorias
establecidas por nuestra escritura. Es decir, que las consecuencias conceptuales surgen de

los modos de leer esos escritos, de nuestras maneras de interpretar y crear textos.

Segtin Olson, la cultura escrita en Occidente no consiste s6lo en aprender el abecedario; sino
en usar los recursos de la escritura para un conjunto culturalmente definido de tareas y
procedimientos. Es la evolucién de estos recursos, en conjuncion con el conocimiento y. la

habilidad para explotarlos con fines determinados, lo que constituye la cultura escrita (65).

En el capitulo 3 de su obra, contrapone a las actitudes diferenciadas por Carruthers -el
fundamentalismo (que supone que los textos no requieren interpretacion sino el conocimiento
de la verdad revelada) y el textualismo (que supone que si requieren de ella)- los modos de

leer, que constituyen una parte de la historia de la cultura escrita.

Para saber como se relacionan las practicas de la lectura y de la escritura, en el capitulo
siguiente explica los distintos modos de representacion de la palabra escrita a través de la
historia. Asi concluye, en primer lugar, que la escritura no fue ya desde un principio la
transcripcion del habla; antes bien, proporciond y pfoporciona un modelo conceptual para esa

habla. Por estas razones, la-escritura logografica, sildbica y alfabética son, seglin Olson,
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“descripciones groseras” y no representaciones de los rasgos estructurales de la lengua. En

segundo lugar, los cambios producidos a través del tiempo como la introduccién de los signos

graficos y de puntuacién lo llevan a sostener que la historia de la escritura"no es la historia del

camino hacia el alfabeto sino el producto de los 1ntentos de usar una escritura para una lengua

para la cual no- es adecuada. En tercer lugar, los modelos de lengua surgidos de nuestra
escrltura reconoce, constituyen una metahngulsnca Finalmente, los- modelos que dan las

escrituras tienden a no permitirnos ver otros rasgos de la lengua que son importantes para la

- comunicacién. Los actos ilocucionarios solo ingresan en los textos cuando la lectura se

“vuelve silenciosa y los escritores necesitan incluir las instrucciones para que los textos

puedan ser interpretados.

' ,‘Sbn estos cuatro puntos los que le permiten dbservar ai cognitivista (jue la historia de Ia
cultura escrita es la lucha por recobrar lo que se ha perdido en la transcrlpclon La
>soluc1on pasa por trasformar las propiedades no léxicas del habla en propledades lexmas por
ejemplo anunc:lando que una proposicion debe 1nterpretarse como una supos1c1on una

“inferencia o una metéfora. Pero al hacerlas exp11c1tas no solo se dan instrucciones para leer

sino que los objetos textuales se transforman en objetos de reﬂex10n Resolv1end0 la escritura

“el problema de los dispositivos de invencion que pueden compensar lo que se plerde, el

problema de la lectura es dominar los indicios 'y técnicas hermenduticas que proporcionan

* datos sobre la intencién del autor.

"Como reconoce en los capitulos 6 y 7, fue la dificultad en la recuperacion de la intencién

comunicativa, sobre tc)do en aquellos textos que hacen usos sutiles de los indicios textuales y

B contextuales, lo que condujo auna revoluclon en los modos de leer los textos Y, eventualmente

a la invencion de nuevos modos de escnblrlos lo que es lo mismo > que 2 ' nuevos modos de

pensar

Aunque es c1erto que los textos escritos para ser leldos de deterrmnada manera pueden ser

leidos de otra totalmente d1st1nta como lo hizo el antropologo aleman que leyd los poemas de'

Homero y descubrlo la antlgua Troya 0 Freud que ofreci6 tna lectura posmoderna del mito de

EdlpO las lecturas erroneas no pueden ser confundldas con las lecturas correctas. Para evitarlo -
‘¢l autor tiene a su d1sp051c1on una variedad de dlsp051t1vosv_lex1(:os y sintacticos para limitar u
orientar la contribucion del lector en este intento de representar el mundo. El lector y el escritor

'experimentadbmsbt_l' conscientes de todos estos aSpectos. “El lector experimentado puede

- teconocer la mente detras de la escritura: ain cuando el texto diga “El pasto es verde” sin
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‘- 'mediar voz alguna implicitaré un yo af rmo que el pasto es. Verde ,.y también imaginaré al
‘ lector que el autor tenia en mente (lector modelo)
Las explicaciones dadas por. el autor se resumen al final del libro en ocho principios:. 1) la

- escritura fue responsable de hacer conscientes los aspectos de la lengua oral; 2) ninglin sistema

de escritura vuelve conscientes todos los aspectos' de lo dicho ya que no proveen una
representacion exphc1ta de la fuerza 1locuc1onar1a de un enunciado; 3) es dificil tal vez’

imposible hacer consciente lo que la escritura no representa cualqulera sea el modelo ‘de

' lengua que se posea ‘un individuo considerara que es un modelo completo de lo que se dice; 4)

" una vez que la escritura como modelo ha sido asnmlada, es dificil dejar de pensar en ese

modelo y ver de qué modo alguien 'qu'é no esté fanﬁliarizado con €l percibe la lengua, de ahi

i que algunas culturas perciben como literales enunciados que en otras no lo son, por ejemplo, en

el caso de esos antropdlogos modernos que se resisten a interpretar metaféricamente un.

- enunciado de los nier “los gemelos son pajaros” cuando estan ha_bland(“) de otra cosa, o los

clérigos 'medievales cuando quérian interpretaf Ia'frése" de Jestis, “Yo soy la puerta”; 5) los
poderes expresivos y reflexivos del habla y de la escntura son complementarlos y no smnlares
lo que la-escritura proporciona es la conciencia de la estructura 1mphc1ta del habla la escritura
es esencial para la conciencia lingiiistica, pero ninguna de las dos tiene la primacia; 6) una
implicacion importante de la cultura escrita deriva del intento de compensar lo que se pierde en

la trascripcion, cuando el hombre intentd distinguir entre la “letra” 'y ‘el “espiritu” surge lo que

~Olson ha dado en llamar la lectura “algoritmica” que le perr_nitic’) a los lectores atar la

interpretacion a la fbrm_a del texto, ya no se neces_itaba' una internalizacién_-dél texto, el -

'signiﬁcadé derivaba de~los medios textuales y entonces la interprétaci()n se naturalizo. Esta
.nueva teoria del significado literal no era un fundamentalismo sino la recuperac1on o el manejo
dela 1ntenc1onahdad (Ver modos de leer en Santo Tomas —fundamentahsta— y en Martin Lucero

- textuahsta—)" 7) una vez que los libros se leen de un nuevo modo, la naturaleza es “leida” de

un modo anélogo,. hecho que puede relac1onarse con el surglrmento de la ciencia moderna que

rapidamente se atribuyé un modo mas exacto de hablar y se d1stanc1o de la rehglon, aun sin

resolver el problema de la fueraza 1locu01onana tuvo que esperar hasta que Austin exphcara

que todo: enuncmdo factlco tiene la ﬁ,lerza de una aser01on y que por lo tanto responde a un “yo

veo” a un yo aﬁrmo es de01r ‘a un punto de vista que tlene una intencion para dar un paso '
'_mas el no. reconocer esta ﬁlerza es lo que hace que nuestros alumnos confundan los

_ enun01ados con expresxones dlrectas de hechos ObjethOS y no como expresmnes de creenc1as'
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de sus autores; solo en el siglo xx y con considerable experiencia vemos a los enunciados como
aserciones v a los hechos como dependientes de la teoria; 8) una vez que se ha reconocido la
fuera ilocucionaria como la expresion de una intencionalidad personal y privada, los conceptos
para representar el modo en que debe tomarse un texto proporcionan los conceptos necesarios

para la representacion de la mente.

En este sentido, tal como lo explica Olson, la teorfa cognitiva no es sino un conjunto de
conceptos mentales que corresponden a la expresion de la fuerza ilocucionaria de los
enunciados. “;Qué son las creencias? Son los estados en que uno se encuentra cuando enuncia
con sinceridad”, por ejemplo. Una explicacion de las maneras de decir las cosas es, por ende,
Una explicacion de los modos de pensar de las cosas. La res cogitans cartesiana es el nuevo
modelo para la comprensién} de la mente derivada de la nueva comprension de como tomar los

enunciados y los textos.

Sefialados estos principios Olson se ve obligado a redefinir los conceptos de lectura, escritura y
pensamiento para terminar concluyendo que las distinciones epistemologicas relevantes para el
pensamiento y para el avance del conocimiento son apropiadas para, y en parte derivan, de la
lectura de un texto. Su interpretacion esti sujeta a la misma gama de actitudes, desde la

conjetura hasta la creencia, y son revisables sobre la base de la evidencia.

Sin embargo, advierte, no hay que creer que el pensamiento letrado o cientifico esta asociado
solamente a la cultura escrita, est4 incorporado en el discurso oral de una cultura letrada, de alli
que conceptos como saber, significar, o los verbos modales como podria ser, debe ser, etc.
son parte de la competencia oral de los nifios pequefios. Los procesos complejos como
“inferir”, “hipotetizar”, y las entidades derivadas de esos procesos aparecen mas tarde y segun

el énfasis que se ponga en la adquisicién de esos conocimientos.

En sintesis, para Olson la mente es un artefacto cultural modelado en el contacto con los
productos de actividades letradas. “Estos artefactos forman parte del mundo igual que las

estrellas y las piedras, aprender a enfrentarlos pone un sello imborrable en la cognicién

humana”.
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SEGUNDA PARTE

‘En la segunda parte de este trabajo, daremos cuenta, en primer Tugar, del disefio
N ,instrum’énto de investigacion que estz’i integrado por el relevamiento de préacticas de-

. escritura (qué tipos de textos ’s'e escriben, con qué ﬁnalidad con qué frecuencia, qué

relac1on se establece entre escrltura y evaluamon etc) en todas las a51gnaturas del

. ,Depanamento de Humamdades y Ciencias Soc1ales

-En segundo lugar, se analizan las muestras con el fin de reconocer las representaciones

acerca de la escritura de los profesores a partir de los'resultédos)obtenidos en los

" cuéstionarios. - .

Finalmente, s‘e' elaboran las conclusiones, a partir de los resultados obtenidos, y en

relacioén con los estudios tedricos sobre la escritura planteados en la primera parte de

“este trabajo.

1. Encuesta

1.1. Disefio del instrumento

De acuerdo con: es;ta'_fase de la investigacion, -y con el o_bjetivo'de llevar a cabo el
relevamiento de las practicas de escritura en todas las asignaturas- se distribuyé a través

de la dlIeCGIOIl del Departamento de Humamdades un cuestlonano en ‘el que se .

- solicitaba contestar mertas preguntas y aportar datos sobre las caracterlstlcas de los

trabajos escritos que los docentes plden a los alumnos los t1pos de cons1gnas que‘

utlhzan las - clases de textos solicitados y la evaluac1on .de dichas producciones.

Asmnsmo se les solicitaba la formulac1on de ejemplos de esas actividades en los que

debian _ indicar: objetivos y tema especifico solicitado por el docente. (Ver Anexo). En

' este caso, tenfan cuadros en los que podian formular precisamente cuatro ejemplos.
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1.2. Analisis de la encuesta
1.2.1. La no respuesta

Cabe destacar que, a pesar de la solicitud formal por parte del'Depart.amento y a pesar
de ser anodnimos, de 100 cuestionarios que se repartieron entre los docentes, sélo
contestaron el 20%, es decir 20 docentes expusieron brevemente los tipos de trabajos de
escritura que proponen a sus alumnos, los objetivos que persiguen y el tema especifico

que solicitan.

Este silencio es significativo y constituye un tipo de respuesta que no debe dejar de

atenderse. Una primera interpretacioén de estos resultados podria indicar que:

a) los docentes no desean hacer explicitas sus formas de encarar los trabajos

escritos;

b) consideran una intromision en su “libertad de catedra” el relevamiento de las
practicas de escritura que proponen a sus alumnos porque se sienten ellos mismos

evaluados;

c) tienen reticencias que podrian deberse a ciertas inseguridades respecto del tema
de la escritura académica por temor a Quedar expuestos por incorrecciones o
supuestos errores: tanto en la formulaciéon de ciertas consignas, como por los
objetivos que ellos se plantean con la produccion escrita solicitada o por el lugar
que otorgan a la escritura en el proceso de ensefianza-aprendizaje de su asignatura

durante un cuatrimestre;
d) dudan de la finalidad que persigue esta investigacion en la Universidad;

e) conceptualizan la escritura como subsidiaria en ese proceso y consideran

innecesario responder.

Estas y otras variadas interpretaciones son posibles. Ademas puede agregarse como
factor que intervino negativamente, la fecha en que se les solicitd la informacién (15 de
noviembre), que coincidia con los examenes parciales y el cierre de promedios del

cuatrimestre, lo que puede haber incidido en la entrega de respuestas.
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1.2.2. Las consignas de escritura académica

&7

En lo que respecta al 20% que si contesto el cuestionario solicitado, se observo en todos

los casos que, teniendo la posibilidad de dar cuatro ejemplos de consignas de

produccién escrita, la mayoria solo ilustré con una o dos, por ejemplo, un informe de

lectura y los clasicos parciales con preguntas de comprobacion de lecturas.

Entre los géneros académicos que solicitan a sus alumnos y los objetivos y temas que

plantean para la produccién escrita, los docentes incluyeron los que figuran en el cuadro

que sigue. (Incluimos un ejemplo de cada tipo con los objetivos y el tema tal como

fueron contestados por los docentes. )

(Sobre las respuestas de los 20 docentes)

Tipo de texto Objetivos Tema % | docentes
solicitado
“Informe de “Dar cuenta de la comprension -*Tecnologia y 30% 6
lectura” de dos textos y la relacién que comunicacién”
puede establecerse entre ellos a
partir de sefialamientos de
similitudes y diferencias”
“Distintos “redactar una tesis” A eleccidén de los | 5% 1
escritos técnicos alumnos
que formaran
parte de la tesis
final de la
carrera”
“una tesis” “realizar el informe final de un A eleccion de los 5% 1
proceso de investigacion” alumnos
“parciales “que desarrollen y comparen el “Concepto de 10% 2
domiciliarios” tema en funcion de los textos trabajo”
leidos”
“notas “conocer conflictos reales para “Conflictos 5% 1
periodisticas” analizar su desarrolio y el laborales”
comportamiento de los actores :
de las relaciones taborales”
“parciales” "que expliquen determinadas - 80% 16
teorias y posturas de los autores
representativos de las lineas
tedricas abordadas en el
programa de la materia”
Cuadro I
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Tal cdmo puede ',‘obSer'V,arse en el cuadro anterior, la mayor parte de los’ textos

_solicitados por los docentes aborda la produccién de escritura como comprobacion de

lecturas; las consignas mas comunes son: exphcar teoriasy. posturas de autores”, “dar

‘cuenta de la comprens1on de..

- Sin embaroo algunas de ellas implican algo mas que la mera repeticion de teorfas ya
que 6 (sels) docentes solicitan la confrontac:lon de fuentes a través de * senalamlentos de
51m111tudes y d1ferenc1as Esta ultlma actmdad ex1ge un grado de elaboracion mas

‘profundo y una estructuracién mas compleja del texto escrito para- poder exponer

orgamzada y claramente los elementos en comun y las dlferenmas entre autores o
teonas leidos, no obstante en mngun caso se ‘proporcionan pautas acerca de como llevar

a cabo la escrltura

1.2.3. Cantidad de trabajos-solicitados a los alumnos :

El 80% de los docentes que respond1eron la encuesta, o sea 16 de los 20, aﬁrman que

plden alos alumnos dos trabajos escritos.

El 15 % (3 docentes) dice que solicita tres trabajos escntos y s6lo 1 docente menciona 5

trabajos de escritura. En este caso afirma: “Distintos escritos técnicos que formaran

parte de la tesis final de la carrera”, aunque no aclara qué tipos de escritos “técnicos”,

eXéepto uno de ellos: “Elaborar un informe sobre el tema elegido' segun los datos

primarios, secundarios recogidos y la bibliografia encontrada.”

1,2.4' Las pautas de escritura que se proporcionan a los estudiantes

- Es importante destacar que solo 2. de los 20 docentes (10%)-especiﬁcan algunas pautas -
de trabajo o guias sobre co6mo proceder en el tratamiento de la informacién previo a la _

escritura, pero ninguno de ellos especifica a los alumnos las caracteristicas enunciativas,

estilisticas o estructurales del género (Bajtin, 1982) y, a veces, no se entiende

“claramente de qué oé‘néro se trata (informe articulo de opinion, com’ent'ario etc:).

Ademas ninguno de Ios docentes proporc1ona textos que sirvan como modelo para el

trabajo de escritura que estan sohc1tando

- Damos a continuacién un ejemplo de con'signa:
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“EJEMPLO DE CONSIGNA DE 'I"R_ABAJO:-Realice el seguimiento de un conflicto
Iabbral devl pais seleccionado'a través de notas periodisticas via internet..
Reallce una sistematizacion cronologlca de los.acontecimientos, describa el
comportamiento de los actores Vincule el confhcto con algunas de las teorias
desarrolladas en la materia. El trabajo es grupal y sekexpondran I_as-

conclusiones en clase.”

En la consigna anterior estd pautada con claridad la actividad de indagaciéf;, el pedido
de aplicaci()n de la teoria, y lo que el alumno debe hacer; pero no queda claro el c()mo

o sea el género o tipo de texto solicitado (jun informe?). Al parecer en este caso la

"act1v1dad de escritura esth centrada en la posterlor expos1c1on oral por lo que lo

solicitado se asemeja al guidn o esquéma de exposicién oral.

1.2.5 Las pautas de correccion de los trabajbs

En el ftem de la encuesta correspondiente a la correccion de los trabajos escritos -

especificamente en las evaluac:1ones escritas- ya la caractenzamon que hacen de la

escritura de sus alumnos, los docentes mencwnan “serios problemas gramaticales”,

“parrafos enteros que no se comprenden” “errores graves de ortograﬁa pero en ninglin
momento aluden a las pautas de correccion ni a las formas de encarar los problemas de

escritura encontrados en sus alumnos.

Podemos presumir en estos casos que los docentes no toman a cargo el problema de la

escritura porque consideran que los alumnos deben llegar con esos conocimientos,

- desconociendo la necesidad de que exista una alfabetizacién académica.

- 1.2.6, Cons1gnas, generos dlscurswos 'y tipos textuales

- Resulta llamativa la confusion termmologlca y la pohserma en terrmnos con que los
- docentes caractenzan los generos académicos que solicitan a los alumnos. En el 80%
de los casos la conﬁ131on terminologica estd ligada al hecho de no d1scnmmar
“claramente aquellos géherOs discursivos en los que prevalece la explicacion —como es

el caso del informe- de aquellos en los que prevalece la argumeﬁtacién -por ejemplo, el

comentario, la tesis o la tesina, entre otros.
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Se sabe que los géneros acadermcos son generalmente exposmvo argumentatwos ‘Es
: dec1r que combinan secuencias exphcatwas y argumentativas. Las pnmeras dan cuenta
" de las. ca.racter1st1cas de deterrmnados fenomenos a traves de un enunc1ador cuya

‘ﬁmmon es dar a conocer, hacer-saber a través de estrate,c,las objetlvantes un

conocnmento que €l no ha produc1do v que esth leommado en algun campo del saber:

En el caso de la argumenta(:lon por el contrario, el enunc1ador ‘se muestra a traves

de ]LIICIOS de valor, apreciaciones, -términos evaluatlvos toma de p051c1on ante

determmados temas, y construye nuevos conocumentos con una 1nten01on persuaswa

'Las secuencias explicativas y argumentativas, sin embarg’o no tlenen el mismo peso en
todos los géneros académicos, ni' la misma importancia o extensmn Un parc1a1 '

pr1v11e01ara las pnmeras ¥y un comentario o una tesma las segundas

Estas mformacmnes bas1cas sobre generos y tlpos de textos y secuencias parecen sin
embargo poco extendidas entre los docentes encuestados Algunos. de ellos parecen :

_manejar pautas propuestas en los hbros de metodolog1a de la 1nvest1gac1on, en donde la

COI]ﬁlSlOIl temnnologlca y de géneros es bastante comin.

El siguiente ejemplo exphc1ta para los alumnos la tarea de escritura y'da cuenta de lo

- que venimos diciendo.

“Elaborar un mforme sobre el tema elem.do Este trabajo 1mphcara el analisis y
_ comprenswn del’ fenomeno objeto de estudio.’ De esta manera serd posible
desarrollar un razonamlento cr1t1co y reﬂexwo sobre las cuest1ones susc1tadas en

los textos.

e Se debe cuidar no caer en los riesgos tipicos de la realizacion de un comentario '

- como. és el de realizar una repet1c1on parafraseada de lo que el texto dice, 0

: utlhzar el texto como pretexto para eSCI‘lbII' otra cosa. ( )

e _ Exphcac:mn del contemdo y s1gn1ﬁcado del texto es decir, dar cuenta de 10 que

, dlce el/los textols. Esta labor mterpretatwa es proplamente el comentarzo re-
'exponer y 0losar el contemdo del texto en v1rtud de sus conexiones con el
contexto Naturalmente la' capac1dad- del comentansta para sefialar las

conexmnes sera proporcmnal asu formacxon y conocumentos sobre el asunto

! El subrayado es nuestro.
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o Al término del escrito serd conveniente hacer un balance y reflexion global
sobre el interés e importancia de lo redactado, a modo de conclusidn, en la que

podra volcar el resultado de la discusion grupal sobre el tema.”

Aqui podemos observar que el informe de lecturas es vinculado por el docente con a) la

comprension del tema y b) con el razonamiento critico y reflexivo.

En primer lugar, habria que aclarar que tanto el concepto de “comprensién” como el de
“razonamiento critico y reflexivo” no son univocos y que, ademas, la comprension de

un tema no implica per se el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo.

En segundo lugar, si se desea aplicar “pensamiento critico y reflexivo sobre las
cuestiones suscitadas en los textos” tal como expresa el encuestado ya no es un informe
lo que se esta solicitando al alumno (o sea un texto en que prevalece la explicacion) sino
una reformulacién evaluativa de los textos-fuente (es decir, un texto en el que dominen

las secuencias argumentativas). -

Por otro lado, si en la conclusion del texto se aconseja como “conveniente hacer un
balance y reflexion global sobre el interés e importancia de lo redactado”, el docente
esta solicitando algo que contradice su primera consigna: “Se debe cuidar no caer en los

riesgos tipicos. [de]utilizar el texto como pretexto para escribir otra cosa”.

Esa “otra cosa” -de la que advierte la consigna del docente- es argumentar, dar

‘opiniones fundadas, contextualizar el conocimiento, reformularlo y evaluarlo. Y todas

estas operaciones cognitivo-discursivas exceden el género informe, a menos que se

considere que éste sea algo mas que “dar a conocer”, reproducir, parafrasear o glosar un

conocimiento.

1.3. Interpretacion de los resultados

Estas imprecisiones o contradicciones en las consignas, en los conocimientos sobre los
géneros académicos y los tipos textuales (explicativos-argumentativos) tienen su
fundamento en varias causas. No sélo se trata de una cuestion de claridad terminologica

y de un conocimiento de los géneros. Hay ademas ciertas representaciones sobre el
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‘papel del conocimiento la formacion del pehsamieﬂto critico, el lugar dela escritura en -

la umvers1dad y el parad1 2 educativo que subyace a ellas.

En algunas con51gnas de comprobacmn de lectura, en 4 casos (20%) aparece como
'obJetwo la formacnon de un pensarmento critico y reﬂexwo Es importante destacar que.
esta relacion no es casual y se plantea como problema_nca por el paradigma c1¢nt1ﬁ01sta
-que domina en todos los niveles'de' ensefianza. En primer lugar porque habria que

definir el pensamiento llamado “critico” y si las practicas de escritura en la universidad

contrlbuyen asu desarrollo

Hay que puntualizar, ademas que el concepto de pensarmento critico dlsta mucho de

‘tener una deﬁmmon clara por parte de los mvestloadores de los diversos campos de

estudio (pswolo a coomtwa filosofia, anahs1s del discurso, pedaoocna critica, etc)

Todos coinciden, no obstante, en considerarlo una forma de razonamiento que cuestiona

la certeza de los saberes aceptados y trata de reconocer. la insuﬁciencia o'el

reducc1omsmo de los conceptos legltlmados para problematlzarlos y trascenderlos. El
pensarmento critico -definido. como un pensarmento que considera y evaltia todos los
aspectos de un problema, atiende a otras posiciones y otros sistemas conceptuales sobre
un tema dado-,‘-es dialéctico y trata analiticamente las partes de una materia bompleja
(Plantin, 1990). Elvint,érrvogante es si el pensamiento critico y reflexivo puede :lograrse
solidtahdo al alumno la “explicaci’én del 'cdntenido y signjﬁcadd del fext_o” lvcom'o se
advierte en muchas consionas.- - V |

Una representac1on d1fund1da ampliamente entre muchos docentes e mvestlgadores es
la consideracién’ de la emergenc1a del llamado pensarmento critico” como una
consecuencia “logica” de la adqu1su:10n de conocnmentos transnntldos 0rac1as al

desarrollo de los contemdos del programa.

Segiin este paradioma cientiﬁcista centrado ’ese'ncialmente en conocimientos ya

elaborados ‘que se deben adquzrzr el pensarmento critico del alumno se desarrollana sin

‘una mtervenc1on pedagoglca partlcular en otras palabras se suele asimilar. el espmtu

critico a la adql.IlSlClOIl de conocmnentos

En este sentido el saber academzczsz‘a muy dlfundldo y sobrevalorado en el ambito

_educativo, dogmanza el conocmnento c1ent1ﬁco y suele asumir en forma obedlente

conceptos provementes de teorias, algunas veces 1nc1uso abstrayendolas de su. marco_.
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h1stor1co social y de su relacmn con los metodos c1ent1ﬁcos que los produjeron Un

| ,modelo educatlvo de este t1p0 prmleola practlcas repetltlvas de lectura y escrltura

como formas de adquzszczon del saber jfavorece esto la actitud critica o reﬂexwa?

Mas bien las caracteristicas acadermmstas la lectura obed1ente que prop1c1an algunos »

docentes y el modelo de aprendlzaje son coherentes con la concepc1on segun la cual

aprender es saber que dicen los textos, y se tiende a soslayar por que lo dicen y con que'

‘argumentos 0 como lo Justlﬁcan Por conswmente 1as practicas espec1ﬁcas de lectura y

escritura buscan evaluar la comprensién acerca de qué dicen los textos.

En-. deﬁnitiva como se ha estudiado en otras. investigaciones con docentes
' umversnarlos “se evalia el g grado de adherenc1a 0 adheswn al conocimiento
B ensenado 0 transmltldo” (Cortes y Alvarado, 1999) Nuestros resultados parecen -

_corroborar esa hlpotesm

2 Reflexiones finales

En este apartado retomaremos los aportes tedrico-metodologicos "expuestos en la

pnmera parte de esta investigacion con el fin de que nos permitan pensar solucmnes

para la problematlca expuesta.

2 1.La escrltura como producto y como proceso .

El estudio de la éscritura ha atravesado distintas etapas cuyos resabios podemos ‘hallar _

en las actuales concepc1ones de la escritura.

' Rec1en a partlr de’la decada del sesenta del siglo pasado el amblto de estudio de la

produccmn del texto escrito ha alcanzado un alto grado de desarrollo. En los pnmeros

“acercamientos al tema a partir de las gramaticas, los tratados de retérica y estilistica, o

concepto de escrltura estaba centrado en. el producto'y no en el proceso de produccion ‘

. escrita, con énfasis en los mecanismos codiﬁcaddfes de superficie de la estructura

textual (ortograﬁa puntuacmn orden oramonal) Esta tradicion simplifica el proceso de
redaccion de un. texto, hrmta su foco a aspectos formales, y- no presta atencion a los

procesos mentales requeridos para la elaboracion de un escrito.
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" El primer modelo de la escritura COmO  proceso’ se denomina el ’mo_dek_) de etapas. Se

trata de un modelo lineal y unidireccional porque su aplicacién suporie la.poé.ibilidad de

abordar de forma ordenada y programada el proceso. de escrltura Las. etapas que se

proponen son discretas y suceswas y de ser desarrolladas orgamcamente se podrla Ileoar :

- a contar con un texto aceptable

_ Este modelo ﬁJe de gran influencia en el campo de la ensefianza por la atencion prestada-
Cal mejorarmento de la calidad de los escrltos de los alumnos asi como por su caracter

prescnptlvo que exp11c1ta los pasos a seguir en el logro de escritos aproplados Se

centran en el proceso de. crecimiento del texto como producto, sin tener en cuenta 1os

proce's_os internos del escritor‘.

vFlower y Hayes (1981) proponen un modelo coomtlvo en proceso, en el que

predommen la recursmdad y de la flexibilidad, de miodo que las operacmnes de

’. 'plamﬁca(:lon escritura y revision no resulten tan tajantes COmo en el modelo anterlor

Estos autores proponen un. modelo del proceso de producc1on textual en el que tratan de

explicar cuales son los procesos que un escritor sigue durante la tarea de produccion
escrlta De especial interés en este modelo son las estrategias o proced1rn1entos que el

escrltor ejecuta y la forma en’ que ‘estos 1nteractuan mientras se lleva a cabo el proceso

_'mismo. No es un modelo psicbliti_gﬁistico, falta los discufsivo propiamente tal.

Por su parte Berelter y Sacardamalia (1982 1987) se interesan en una p51c01001a del

" proceso de producclon escrita y proponen a pamr de informacion empirica, dos modelos

de composicion textual que _constltuye_n una unidad global: ‘un.modelo denominado

- proceso de' “decir los conocimientos” ,'y un modelo de “transformar los conocimientos”.

La d1ferenc1a entre ambos no se establece en términos de los tlpos de textos produ01dos

sino los procesos y estrateglas que llevan al escrltor ala generac1on del texto escrito.

En el primer modelo, el escritor no ejerce control intencional en el proceso de

oeneracién de ideaS' se trata de un proceso reproductivo limitado por los conocimientos

'y experlencnas prev1as -del escrltor y la ausencia de anahsls del problema y

» determinacion de ob]etlvos y metas a desarrollar.

En cambio, el modelo de transformar el conocnmento es mucho mAs | complejo se

-plantea como un anahsls y resolumon de un problema y se construye a partlr del

conocmne_nto y estrategias de los escritores, de ‘mayor expenenc:la y ‘madurez en
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- dlferentes edades Estos escntores en su tarea de sacar adelante una composwlon escrita
'_estan dlspuestos a realizar tantos cambios en el texto como camblos en Jo. que ellos
mismos quieren decrr de este modo se conﬁrma la idea de que la escrrtura puede

desempefiar un_rol importante en el desarrollo del propro conocimiento del escritor.

Los modelos complementarios de Bereiter y Scardamalia: logran aportar una vision

inteoradora’ de los procesos' creﬁeradores de un. texto en un escritor _experto.

Separadamente al considerar solo uno de los modelos —decir el conocrmrento se revela

mucho del procesamrento cogmtlvo de un escritor mrnaduro y de la fuente de sus

'posrbles errores que no le permiten alcanzar una escrrtura independiente 'y ﬂulda de"

acuerdo a la tarea, destinatario y y demandas del entorno.

El modelo de Béreiter y Scardarnalia careée al igual que el modelo de Flower y Hayes

-(1981), de componentes de procesarmento hngulstrco especifico que den cuenta
exphc1ta de los. aspectos textuales propiamente dichos. No - son modelo_s'

psicolingiiisticos sino estrictamente cognitivos.

En 1989, Flower explora un tipo de investigacion que se interese por la interaccion entre

- la cognicién y el contexto en el ambito de la prod'uccién escrita. De este modo postula la

necesidad de elaborar una teoria integral basada en. la observacion del proceso

estrateglco de composrcron que 1ncorpore el contexto social.

La perspectlva estratealca se desprende para Flower (1993) del enfoque de la escrrtura' '

emergente de los trabajos en psmologla cogmtlva e 1ntehgencra amﬁc1al abocados al

estudlo de la resolucion de problemas en computadoras y .seres humanos. Un enfoque

centrado en la resolucion de problemas asume que a menudo existe una mejor manera .

-de enfrentar un determinado aspecto "de la "pr‘»oduccién del texto escrito y que los

escritores pueden sustancialmente expandir su repertorio de estrategias de acuerdo con

“multiples y diversas variables ém'ergentes' En este sentido, el COnocimientd y desarrollo

concrente de los propios procesos 0 capac:1dad metacogmtlva es una clave para mejorar

enel proceso de escrrtura

~ La ensefianza de estrategras de composicion puede encontrar diversos medios. La

alternativa eleglda por . Flower se basa en estlmular las hablhdades metacogmtrvas de los

. 'su]_etos y hacerlos saber y sentir que controlan sus propios pro_cesos de escritura; de este

modo, ello llegaran a ser mas reflexivos y-productivos como escritores y a la vez mas
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efectlvos en comumca01on escrlta con sus pos1bles lectores Para lograr estos Ob]etIVOS

la autora propone concentrarse en tres tipos de estratemas las estrategias del escntor‘

© para comprender la 51tuac10n retorica; las estrateclas del escritor para adaptarse a las
 necesidades de un lector las estratemas del escr1tor para el acto mismo de componer '
Desde el punto de v1sta ‘psicolégico, la teoria mantiene su ‘enfoque de la producc1on :

: escnta como resolucién de problemas pero enrlquec1do al espemﬁcarse como proceso '

estratemco heunsnco

Hayes (1996) por su parte reconoc1endo que la escr1tura depende de una gran cantidad

de factores de indole- cognitiva, soc1a1 afectiva y amblental propone un modelo que

combina todos €s0s elementos. Se destaca en la propuesta el mayor énfasis otorgado al
rol de-la memoria de trabajo (y sus diferentes subcomponentes) y. a la incorporacion de

los factores afectivos y motivacionales. A pesar de los avances, el modelo sigue siendo

. cognitivo (social y afectiVo) y la carencia de un mayor desarrollo de estrategias .

lmguls‘ucas per31ste como una debilidad nnportante

van D1]k y Klntsch (1978; 1983) ]unto a van. Dl_]k (1985, 1990) han propuesto un
modelo oeneral de comprensmn y producc:1on textual que puede aplicarse tanto al texto

oral como al escrito. En este esquema, desde una perspect1va psmohngulstlca e1 area de

‘ la comprensmn textual ha re01b1do mayor enfa51s y profundlzamon por parte de ambos
: autores no obstante ellos reconocen no contar con un modelo completo de produccnon

- bien desarrollado y- aceptan especular sobre ciertos componentes y estrateglas

espe01ﬁcas 1nvolucradas.

El modelo que estos autores bosque]an para Ia producc1on del d1scurso enfatlza la

concepc1on de la naturaleza estrateglca CcOmo un proceso ﬂex1ble de multiples niveles y

.de traba_]o en paralelo. Los autores argumentan que dados los antecedentes dlspombles
_respecto de las caracterlstlcas de la memoria eplsodlca y de corto plazo en cuanto a los
mecamsmos de representacwnes mternas 1m<:1a1es -asi como las lmutac1ones de la

'memona de corto plazo en cuanto a la producc1on textual es 1mperat1vo que el enfoque

hacia la producc1on sea de naturaleza estrateowa De este modo emste un mecanismo -

flexible que considerando diversos tlpOS de informacion, perrmta, al mismo tlempo, la

' onstrucc1on de representac1ones semantlcas expresiones ‘léxicas  y estructuras

smtactlcas
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Van Dijk y Kintsch (1983) sostienen que el escritor debe planificar la composicion de
su discurso, ejerciendo el control total de la informacién dispbnible a través de
estrategias comunicativas, culturales, sociales y- pragmaticas. Este proceso exige la
activacion del denominado modelo de situacion, qué corresponde a organizaciones
jerarquicas que ordenan una amplia gama de conocimientos de diversa indole en torno a
una tarea especifica, como puede ser lé produccion textual. Por una parte, existen
conocimientos almacenados en la memoria, referida a situaciones pasadas. de tipo
experiencial que pueden variar de persona a persona y que por lo tanto constituyen un
conjunto de informacion subjeti‘}a y parcial, por otra parte, también existe un conjunto
de informacién mas general y compartida con grandes_ grupos de personas en torno a
eventos historicos, politicos, paises o personajes ampliamente conocidos. Durante el
proceso de producbién textual, se asume que los conocimientos necesarios seran
activados, formando la base para un nuevo modelo de situacion que se adecua a la tarea

particular en ejecucion.

Van Dijk (1985, 1990) al profundizar en los componentes de una teoria de la
produccion del discurso y sobre la cognicion social, vuelve sobre la idea de los modelos

cognitivos de situacion y entrega mayores antecedentes sobre ellos.

Un modelo de situacion se construye en base de experiencias pasadas y bases de textos
a partir de la misma situacion u otra similar. Se pueden definir como representaciones
cognitivas de experiencias persdnales e interpersonales, incluyendo las opiniones y
creencias, y su ubicacion se especifica en la memoria episodica. Su disefio estructural es
el de un esquema categorial compuesto de una serie de categorias fijas pero
interactuantes: tiempo, ubicacion, circunstancias, participantes, etc. Esta estructura
resulta estratégicamente muy eficiente cuando se debe actuar en situaciones sociales,
dado que el escritor produce diversos tipos de textos en contextos sociales divergentes.
Esto quiere decir que un escritor experto deberda manejar diferentes tipos de

informacion. Esta informacion es almacenada en ciertas categorias del esquema.

De acuerdo a van Dijk (1985) se postula la existencia de un Sistema de Control General
que ajusta el flujo de informacion proveniente de la memoria semantica y la memoria de

trabajo, en consonancia con la informacién contextual. Este sistema de control

determina los modelos que deben ser activados y qué informacién proveniente de ellos -
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debe ser tomada en cuenta. En sintesis; este sistema monitorea estratégicamente la

»bﬁsqueda activacion, usoy recoristruccién seméntica del mbdelo de informaci()n.

‘En smte51s este modelo de produccmn textual pone en evidencia que no se trata de una
propuesta acabada Sin embargo su importancia se debe a que especula sobre aspectos

psicolingiiisticos de indole estrateg;ca que han recibido ‘escasa atencién en las otras

teqriaé y. modelos ‘abo‘rdados'. Asi sé contempla el procesamiento cognitivo textual v se
especifican elementos esenciales que den cuenta de como las ideas, generadas en la
mente del sujeto escritor, llegan a‘plésﬂiarse oréarliZQda y. cbherenteméhte sobre una
hoja de . papel. Desde esta perspectwa estas 1deas unidas a otras cornentadas

anteriormente permlten formar un panorama cada vez mas acabado y global del proceso

- de escritura, atend1end0 a la dlver51dad de componentes y s1tua01ones involucradas.

El modelo de’ proceso en la linea de Flower y Bereiter y Scardamaha proporcmna una

vision de los componentes fundamentales del procesamlento cogmtlvo en donde se les

-asigna la genera_clon de ideas y a la revision c_onstante un rol esenc1al. Al mismo t1empo .

los aportes de van Dijk y Kintsch permiten 'Visuali_zaf las estrategias psicolingiiisticas

requeridas para transformar los conocimientos y codificarlos en oraciones coherentes y

cohesionadas, a partir del analisis proposicional y de los modelos de situacion activados

'y en construccion. .

El enfoque de proceso de' la-escritura no puede descartar deﬁnitivameﬁte los aportes de
: ,un enfoque de producto, pues lo que se elabora es un texto escrito que para llegar a

constituirse en una umdad de comunicacion escrita pertmente debe atenerse a. 01ertas

normas de ortografia, puntuacion y gramatlca No obstante lo' antenor estos aspectos de
caracter mas formal no deben ser el foco excluswo de atenc1on sino que deben contar

con un luoar dentro de un modelo abarcador y coherente

Los antecedentes presentados ponen de relieve que 1a teorfa 0 modelo de escritura que

. dé cuenta de los multlples factores 1nterv1n1entes esta aun en elaboracmn Sin embargo

los diversos avances permlten obtener una V151on en con_]unto que hace dimensionar el -
proceso de escrltura Yy los procesos y subprocesos mvolucrados Las futuras
1nvest1gac10nes deberan despleoar esﬁjerzos desde el campo teonco y aphcado para

contribuir a espe01ﬁcar y proﬁmdxzar en las areas deﬁcn:arlas y ‘menos trabajadas hasta

' Hegar a teorias y modelos 1nteoradores
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'Dé cara al objeto de esta investigacion y frente a los resultados obtenidos. en las
~encuestas, se puede observar una representacion de la escritura que tenderfa a un

modelo de proceso, ya que no existen marcas que lo-asimilen como producto. En efecto,

los aspectos . formales desaparecen tanto en la elaboracion de las consignas para los

alumnos como en la correccion de lo produ(:ldo por ellos. Sin embaroo mas alla de la }
vaguedad de lo que se- con51dera macro (por ejemplo, sohc1tar la producclon de un
determlnado texto que corresponda a detemnnado género), tampoco emsten marcas que
| Vuelquen la representac1on del docente hacia un modelo psicosocial. Flnahnente ante la

consulta sobre las dlﬁcultades de los alumnos, las respuestas refieren partlcularmente a -

la forma de los textos es decir, a las convenciones oraﬁcas

Ahora bien, (;qué herramientas d'e las expuestas seria nece'sario conocer para que la-

escritura transforme el conocmnento y no se trate de una mera reproducclon de lo que

ya se sabe (Bere1ter y Scardamaha)?

2.2. Lalecturayla éscx’itura criticas

El pensamiento letrado o cientifico no est4 asociado solamente a la cultura escrita. La
escritura no es mas fcjug una' de las practicas dentro de la culfura letrada pero sin ella
poco sabriamos de la lc’)rcilca'interna de la ciencia, de los resultados que alcanza, de los
valores que promueve Sin la d1vulgac1on que proporc:1ona la escntura el deseo de
saber y la posibilidad de transformar el conocmnento seria un- punto 1nalcanzable en

la cinta de moebius de la exper1enc1a humana

Para que esa cultura letrada se aproxnne a sus proposﬂ:os y detenoa esa rueda infinita
en la que los puntos no se tocan no solo debemos per51st1r en la ensefianza de los
recursos de la escritura para aquellas tareas y procedmnentos ya conoc:1dos Debemos -

promover su evoluc1on Junto con el conoc1rmento y la hab1hdad para explotar esos

- TeCursos. |

Hacerlo 1mphca que cada especxahsta reconocera que la lectura y la escritura estan
internamente Vmculados y que. si es necesario escribir 01enc1a ademas de ensenar a

escrlblrla es absolutamente necesano ensenar a leerla.

El problema de la escr1tura es en gran parte el de la lectura solo desarrollando las

habilidades hermeneutlcas que proporcmnan datos sobre los textos y ayudan a
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' d1st1nou1r entre otros rasgos su fuerza 1locuc1onar1a los alumnios tendran destreza en

el maneJo de los dlSpOSlthOS que pueden convertir en palabras su conocumento y

sus ha_llazgos

Sahr dela visidn duahsta que hace de la ensefianza de la escrltura una dlsputa mamquea

resulta 1mperat1vo No hay que elecrlr entre ensefiar una forma o ensefiar un contemdo

81 ensefiamos a leer en cada campo del saber el eterno maridaje que emste entre ambos.

' termmos esa lectura sera lueoo 1nter10rlzada y transformada en escrltura cientifica.

Leery eSCI'lblI' son practlcas que cada ciencia debe ¢j jercitar con el respaldo de los

o espemahstas

Nuestra investioacién sostiene que la escritura es un instrumento epistémico, es decir,

- una herrarmenta 0noseolooma que perrmte revisar, transformar y acrecentar el proplo

saber y que el aprendlzaje de los modos de leer y escribir requerldos en los estudlos

.~ superiores- que favorezcan la aprop1ac1on critica y transformacion del conocimiento-
~ implican una “alfabetizacion académica” sistemética y especializada.

‘La representacmn de la escrltura mas. extendlda en cambio, la conc:1be como un medlo_

de expresar lo que se piensa y de transmitir conocumento Por 10 tanto basta con estar

alfabetizado y tener algo que dec;r.

-Cassany en Construir la escritura a partir de su propuesta. metodoldgica, - claramente
expone que la escritura es un proceso de construccion que debe ensefiarse de manera.

integral y sistematica y que incluye a todas las maten'aS del curriculo acade'm_i‘co.

Escribir es un “‘acto de ‘coonici(')n’ es decir,  que. permite - al autor desarrollar
conocumento nuevo que no existia antes ni al margen del acto de escnblr

El autor enuncia axiomas cuestlonadores con respecto a la practlca escrltuana escolar:

se escribe mucho pero se ensefia poco a escrzbzr no se ensefia a escrzbzr lo que el

: alumnado neceszta no se ensena a escrzbzr para pensar y aprender Fundamenta que la
.educac1on hngu1st1ca acadermca solo fomenta la pas1v1dad la “inercia y la falta de

espiritu’ critico y. propone ensenar aescribir sustentandose en la interaccion en el

aprendlzaje y Ia relevancia de l_o oral en la adquisici(’)nvde lo e_scrito,‘ enla utilizacic')n de

producciones .intermedias-bOri'adOI'es = que permiten segmentar - el proceso de

compos101on y en la redeﬁmc1on del rol docente qulen debe desde este enfoque,

convemrse en escrztor experto y escribir eny para el aula La practlca escntuana




101

“académica se transforma entonces en formativa, heterogénea, autodirigida y no alejada

de los intereses personales.

Otro. elemento esencial que desarrolla esta -teorfa es la relacion entre lenguaje y -

conocimiento cientifico: el lenguaje no .es posterior al descubrimiento de un nuevo

objeto sino simultémeo'a la forma de ‘ver’ y ‘coniprender’ el objeto. descubiertb El

lenguaje ocupa - un, lugar central en el aprendlzaje de las c1enc1as construye el

'conoczmzento czentlflco Aprender 01enc1a 51gmﬁca aprender a hablar y escribir sobre

01enc1a

Por su parte, Marina Cortés y Maite Alvarado en La escritura en la universidad. Repetir
- o transformar., retbrnan la idea planteada en el texto anterior sbbre que la escritura es el
" medio y el fin prlmordzal de la ensefianza y ‘el canal de acceso a la apr oplaczon

transformaczon y generacwn de conocimiento.

’ Senalan que la relac10n entre pensamlento y escritura se ve obstacuhzada por la practlca
escrituaria acadermca y que la produccmn de textos smmﬁcatlvos exigentes y

_orlolnales o sea, los que forjan la ciencia verdadera, s6lo ser4 posible si la escritura se

conv1erte en una herramienta cultural. Para tal fm las instituciones académicas deberian
prop1c1ar espac:1os de entrenamiento y reflexion en habilidades y estrategias maduras de

lectura y escritura. El lugar que se conceda ala escrltura estd directamente relacionado

con el perfil de profesmnal que se pnv11eg1e un repetldor de teorlas o un generador de

conoc1m1ento

Ambas concepc1ones teorlcas cuestlonan duramente la practlca escntuana acadermca :
’convencmnal y c01nc1den en que la escrltura es una herrarmenta eplstemologlca que -
forja la ciencia verdadera y que para tal proposrco amerita un espaclo mst1tuc1ona1

integrado, 51stemat1co y ecléctico que prop1c1e la producc1on de escrltos personal v .

soc1almente significativos que lleven a la construcc1on del sujeto autor. -

'La ciencia verdadera puede 0enerarse si la institucion acadermca genera el espac1o‘

adecuado para ello: si modifica su representacmn sobre el lenguaje; sobre la escrltura

- sobre la generacion del conocimiento y la ciencia, sobre el rol del docente en cuanto a

este proceso y sobre el sujeto autor
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2.3. Algunas propuestas ﬁn'ales'. B

‘ En esta etapa de conclusmnes y temendo €n cuenta los* resultados obtemdos sera

necesario disefiar un programa de escrrtura en la Universidad que ponga en relacion

pensamiento académico 'y _1enguaje escrito, y promueva la formacién de competencias

escriturales en los alummos, junto con el desarrollo de sus conocimientos conceptuales -

~ sobre los temas de cada asignatura. -

Para tal fin sostenemos jurlto con Paula Carlino (2004) la necesidad de establecer una

'responsabrhdad compart1da entre los alumnos, los docentes y 1a 1nst1tuc1on

El programa, que contendra la 1mp1ementac1on de talleres de escrltura para docentes y

2)

3)

4

de la secundaria sino que. debe aprenderse en el mundo académico, sin tener en

alumnos debera basarse en los 51gu1entes planteannentos tedricos:

Que cada disciplina tiene modos de leer y escribir que le son propios. Ingresar

‘en una comunidad disciplinaria determinada implica apropiarse de sus usos

instituidos y eso solo puede hacerse con la ayuda de los miembros de esa cultura

disciplinaria.

Que ningin docente de ninouna materia debiera enseflar sus contenidos’

desentendlendose de como ellos se aprenden, de acuerdo a los modos de leer y

de escribir que le son propios.

Que los estudiantes universitarios necesitan de sus docentes, no solo contenidos

* sino recursos para poder adquirirlos por su cuenta.

Que la alfabetizacion académica no-es labor de la educacion elemental o incluso -

‘cuenta la tendencia que considera que la lectura y la escdtura académica son

‘procesos  basicos. que se looran de una vez y para s1empre antes de la

g umversrdad
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Que escribir no es decir lo que se sabe sino que es el medio para elaborar lo que

" sabemos, no es solo un canal de transmision.

Que leer no es extraer lo que el texto dice sino construir un sentido a partir de la -

’transag'ci(')n entre lector y texto. En este apareamiento debe surgir otro :féxto,

-pare'cido al texto ‘original, pero nunca idéntico a él, pues la variacién en la

' 1nterpretacxon es la respuesta esperada Por lo’ tanto, el rol del lector es

sumamente activo y no es el de un espectador pas1vo que solamente toma lo que

’ el texto le ofrece

Que es imposible que una tnica materia pueda alfabetizar académicamente. Un

curso de lectura en primer afio no puede ser el unico responsable de fomentar

* competencias con respecto a la lectura y la escritura académica en los alumnos.

" La elaboracién de la compreﬁsién del texto y la produccién de textos

academlcos escrltos va mas alld del pnmer afio y solo se logra en un dllatado |

proceso que requlere que todos los miembros de una comumdad disciplinaria se

» encarguen de guiar a sus alumnos hacia sus modos partlculares de aprender y

_ producir los textos.

8)

9)

Que los - profesores que percenecen a las comumdades disciplinarias, en la

' mayoria de los casos, no. han-tomado conciencia de las caractenstlcas de las -

practicas ‘_dlscurswas que emplean. Por lo tanto, la Universidad como instituciéon

debe garantizar que los docentes reciban orientacién a través de programas

‘interdisciplinarios de desarrollo profesional,

Que los alumnos As.iguiendo a lMaria'na Dist’efano’ y Maria Cecilia Pereyra

(2004) puedan dommar los Hamados generos académicos, en los que’

predomman los’ dlscursos razonados ya sea que presenten un predormmo de la

argumentac1on o de la exp051c1on
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~10) Que los alumnos puedan resolver las dlstmtas dlﬁcultades que se encuentran

habltualmente en su escntura a saber:
- a. No construir adecuadamente al enunciadof yal enunciatario del texto.

" b. No dlstmoulr los d1st1ntos modos de atribucion de la responsabﬂldad

enunc1at1va
c. No re’solver relacio'aes de coﬁéxida&.
d. No Qrganizar el escrito en parrafos. -
e. | Pfoﬁindizar las laguhas 0 huecos en el 'desarro]lol dé la ﬁformaCién.

£ No producnr el encadenannento de proposwlones sobre. la exposwlon de .

diferentes posturas sobre un tema.

g No- indicar relaciones j Jerarqulcas entre las dlstmtas 1deas relevantes que‘

conforman un texto etc.

11) Que el ‘aporte en el anah51s del dlscurso es - fundamental para plantear
act1v1dades de escrltura y lectura, oroamzando los dos polos de las secuencias
que predomman en los géneros discursivos de la vida acadermca tomando en

pnmer lugar la argumentacmn y luego la expos1<:1on

12) Que es necesafio vt'ener en cuenta factores situacionales, histéricos y culturales -
vmculados con el lector-escritor, para que la reﬂemon sobre la lectura y la -
escntura no se centre solo en los procesos cogmt1vos Sino que se anahce la

pecuhandad de las practlcas soc1a1es que se encaran.

13) Que, como bien afirma Maria Adelaida Benvegni (2004), los talleres son .
absoltitaménte ne(;esafios para que a partir de la reflexién sobre los nosotros
- escritores se .pase a la V'rep'reséntaci()n de los nosotros orientadores y

_evaluadores de los trabajos de los alumnos, para analizar el caricter y las

- _consecuencias de las intervenciones docentes en el proceso de escritura.
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14) Que es 1mportante como afirman. Ana Vﬂlazon y C1e0t11de de Pauw (2004), la
‘ puesta en practica de un sistema que ponga en ﬁmcmnarmento la tutoria de

- pares. La idea con51ste en formar alumnos avanzados en practlcas de lectura y

escntura para orlentar la tarea de los moresantes universitarios que se 1mc1an en

practlcas lectoras_ del ambito umvers1tar10. Este 51stema sostiene la importancia
de la colaboracién entre pares como inStrumento de aprendizaje. Para esto
dichos tutores, deben ser previamente or1entados por docentes especnahzados en

las areas tecmcas y d1sc1phnares

En sintesis, todos estos conceptos deben ser tenidos en ' cuenta como base

'eplstemoloowa fundamental ‘de una teona que ponga en ﬁmc1onamlento un Programa

Universitario de Lectura y Escrztura que ayude a superar todas las problematlcas y

- dificultades que observamos en la practlca cot1d1a.na de la v1da acadermca con respecto

al desarrollo de las actividades de lectura y escritura en las aulas umver51tar1as
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AN EXO
ENCUESTA DISENADA

Précticas de Escritura en la Universidad

- c'_Qué tipo de textos. escritos (cuestionarios, informes de lectura, resefias,

'monograflas, fichas bibliograficas, etc.) SO|ICIta, habitualmente, que sus alumnos

escriban y con qué objetivo? iSobre qué temas especificos de su materia?
¢{Puede ejemplificar con alguna consigna que utilice habitualmente? De acuerdo
con su actlvndad docente, complete el SIgwente cuadro. Puede mencionar hasta 4
actividades.” :

TIPODETEXTO .~ - . | P
SOLICITADO: v et O

OBJETIVO ........... i, i, e,

TEMA ESPECIFICO:

..........................................................................................................

EJEMPLO DE CONSIGNA DE

JRGT T Lo EE S s sne e

TIPO DE TEXTO . o - | | |
SOLICTTADO  oressvsessissssssssissosssnisessiees e s s
OBJETIVO ........... e e de e s snes
2 Ejemplos:

TIPO DE TEXTO SOLICITADO: Informe de Jectura .
OBJETIVO: Dar cuenta de la comprensién de dos textos y la relacnon que se puede establecer entre
ellos a partir del sefialamiento de similitudes y diferencias. - -
TEMA ESPECIFICO: TECNOLOGIA Y COMUNICACION '

EJEMPLO DE CONSIGNA DE TRABAJO: Escriba un informe de Jectura a partir de los textos “Una
cuestion de ética ¢Para qué sirve la comunicacién?” de José Saramago, “Academias Teleméticas”, de

Umberto Eco, y “Recuerdo perdido” de Asimov, Isaac. El informe consistird en interrefacionar los tres
textos —en un solo texto- a partir del concepto de tecnologia: identificar convergencias y divergencias
. respecto del mundo tecnolégico y justificarla expllcacmn a traves de CltaS textuales. :

Extension: de 30 a 40 lineas.
Caracteristicas de la presentacion: texto tlpeado en cuerpo 12 t|mes new roman, mterhneado 1,5.
Fecha de entrega 03/10 ; :
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TEMA ESPECIFICO:

.........................................................................................................

EJEMPLO DE CONSIGNA DE

| TRABAIO: v censianeraniens T eereeries e .

e L R R N N R RN EE]
T T N R

TIPO DE TEXTO

* [SOLICITADO: .o ST

’OBJETIVO ...... s et s rieeeieis ot e

| TEMAS ESPECIFICOS

EJEMPLO DE CONSIGNA DE _
TRABADD: --crsessarsass oo e s UV

P N N T N Ny R A

TIPO DE TEXTO

| SOLICITADO: s [ U SNV

OBIETIVO: c..cuoesresisreensessnssivesssssnsesneens eeviarionnns ......

TEMA ESPECIFICO

EJEMPLO DE CONSIGNA DE

JRETC LS ———

..................................................................................................................................
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

TR RN L L LR R Ry R L LR

P N R L O e e R L S L LA L L Rl R Rl e el




. 5--En las evaluaciones escritas, équé aspectos tiene en cuenta paré’: calificar la
‘construccion de la- respuesta'? (Contenido, organizacién de " la .informacion,
'coherenCIa en la exposncnon actltud crltlca, normativa, etc) B '
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2- En caso de que dé pa_Utas".paraﬂ la. escritura de esos trabajos, écudles son esas

. pautas? (Extensién, estructura, forma de presentacion, otras normativas, etc.)

3- ¢Cuantos trabaJos escritos. solicita en un cuatrlmestre? EEsos trabaJosv
Uconstltuyen siempre instancias de evaluaC|on7

e AT NN RN R A RN R e A AN RN S AN N NN PN A NN NN NN NSRS R AR S R AN NN AN AN NN NI TN IFE R AR ARSI A TN RPN A NS E YA AT
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6- ¢Como caracterizarfa la escritira de sus alumnos’ desde el punto. de vista

estructural, conceptual, gramatical, etc.? ¢éQué problematicas observa?

e T N
.................................................................................................................
TR R TR RN RN Lt T Ty Ty LT S T T I T IT T I
..................................................................................................................
S T TR T T LT T L T T T ST
F N E NS AT ARE R TR AP RN EANS A EEEEEEEE SRR EEE SRS AN TAPETAPIETAA RN EAERESSIERE R AN ANS RPN SE AP NBB RN RN NSRRI RRES
e
e mEEassustsaasEEasssEsEaEaEEsEas s e ARE AP E s e ausasaasnan et RN s s ainsaNa e B s aEb s AN NN aaraas
B T T T T TTTTT T T e

..................................................................................................................
R R R R R R R R P R PPV TR S PPN
T T P TR PP PR P PR
T T P T TR TR RN P P
B R T T L N T T R T P P PR
R L LT R T L L LT L L L LI L N T T O TN TP P e

...................................................................................................................
R R L T N T N N N R TRy
D R T L L L L R R T R T R P R PP TP

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------



