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NOTA PRELÍMÍNAR



l  presente  libró,  tituladó  PEDAGOGÍ�A EN EL

AULA:  TEMAS LÍNGUO-LÍTERARÍOS PARA FORMAR

ARGUMENTOS VOL.  2,  da  cóntinuidad  a  lós

anterióres,  es  una  cómpilació� n  de  artí�culós  que

abórdan tema� ticas esenciales para generar un debate

cómplementarió y transversal en el aula y la escuela

de  hóy.  Es  necesarió  que  se  preste  atenció� n  a  lós

temas, pudieran haber sidó ma� s,  peró, de seguró en

ótra ócasió� n se recópilara�n ótrós y se prófundizara�  en

lós  que  ahóra  se  presentan.  Tódó  elló  servira�  y

cóntribuira�  a la reflexió� n teó� rica y metódóló� gica cómó

variable  apórtadóra  del  centró  escólar.  La  escuela

demanda,  pues  pra� ctica,  cónstancia,  abstracció� n

sistema� tica  para  trascender  lós  saberes  y  nó

E



enclaustrarlós ó sumergirlós en lós librós de teórí�a de

la educació� n, pór ejempló; la investigació� n educativa

necesita  pónderar  lós  que  se  teóriza,  ¿Que�  quiere

decir  estó?,  pues  que  ló  que  se  investiga  nó  debe

permanecer  recluidó.  Tódó  ló  buenó  y  tódó  ló  u� til

deben  y  tienen  que  ser  ajustadó  a  las  pra� cticas

educativas  y  desde  lós  diagnó� sticós  de  cada  centró

escólar.   Cabe  menciónar  la  idea  que  la  escuela  se

cónvierte, cada vez que un dócente investiga y aplica,

en  un  labóratórió  dónde  se  experimenta,  valóra,

“cuestióna”  y,  sóbre  tódó,  dónde  se  generalizan  las

sóluciónes  para  enmendar  ló  que,  de  próblema� ticó,

queda au� n, allí� en el sesgó de ló escólar. 

Ló que se presenta en este vólumen, sin pecar de

exageració� n,  puede  llegar  a  cónvertirse  en  un

estí�muló  interesante  para  que  lós  dócentes

cónstruyan dina�micas para establecer el intercambió,

el  dia� lógó  y  la  puesta  en  pra� ctica  de  sóluciónes

hómó� lógas a estas que se les própónen. Nó pódemós

ver al aula cómó el lugar dónde se reciben clases, sinó



cómó el eje estrate�gicó dónde cónfluyen y se cincelan

las experiencias, lós saberes ó rutinas de aprendizaje

y dónde se gestióna, adema�s, la cultura. Respirar ese

clima es cómó inspirar en un jardí�n de rósas; respirar

en  el  aula  es  póder  participar  en  una  verdadera

cónstrucció� n del cónócimientó. 

El  libró  se  cónsagra  a  temas  bien  demarcadós,

delimitadós que cónciernen a generar la reflexió� n en

tórnó  a  temas  sóbre  la  dida� ctica  de  la  lengua  y  la

literatura cómó marcó de desarrólló curricular actual.

Veamós cua�ntó apórta la investigació� n cientí�fica a la

pedagógí�a  que  a  diarió  lós  prófesóres/as  esgrimen

desde sus apósentós: las aulas.  Ha sidó meritória la

labór del dóctór Gustavó Bómbini, de Universidad de

Buenós  Aires  (UB),  pór  ló  que  le  agradecemós

sinceramente pór asumir cón respónsabilidad y alta

abnegació� n  el  textó  intróductórió  que  preside  este

libró, a e� l, mil gracias. Tambie�n va el agradecimientó a

las  dóctóras  Elena  Muórgónóva  de  la  UNLT “Pepitó

Tey” y Adys Yadira Remó� n Amarelle, investigadóra y



editóra  del  ÍCCP (Ínstitutó  Central  de  Ciencias

Pedagó� gicas) pór su alta cónsagració� n. 

Se agradece la participació� n cómó autóres de este

vólumen  2  a  lós  investigadóres  y  prófesóres  de

diferentes  universidades  extranjeras,  tales  cómó:

Gustavó  Bómbini,  Mirta  Castedó,  Marí�a  Fernanda

Caratólli, Digó Lebró, Paula Carlinó; así� cómó a Anna

Camps  MundóM ,  Marta  Milian,  Teresa  Ribas,  Oriól

Guasch, pór su gran labór de investigació� n, y adema�s

pórque  cónstituyen  referentes  indispensable  para

siempre analizar el campó de la dida� ctica de la lengua

y la literatura desde diferentes miradas; llegue a ellós

nuestra devóció� n cónstante. 
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ESCRÍBÍR A TRAVE� S DEL CURRÍ�CULUM: TRES
MODELOS PARA HACERLO EN LA UNÍVERSÍDAD*64

DRA. PAULA CARLÍNO
(DOCENTE E ÍNVESTÍGADORA ARGENTÍNA)

Ningu� n  prógrama  de  escritura  puede  sentirse  tranquiló  ni
cónsiderar  sus  próblemas  resueltós  [...]  hasta  el  dí�a  utó� picó  en que

tódós lós prófesóres a trave�s del curriculum este�n deseósós de serel
prógrama de escritura -de estar “cómprómetidós  vitalmente  cón  la

adquisició� n  de  la  lengua,  cón  lós  prócesós de aprendizaje, cón la
pedagógí�a, y cón la pra� ctica ... cón el desórden y la cónfusió� n de lós
cuales eventualmente  emergen  el  cónócimientó,  lós  textós  y  lós

significadós”.
 (HJORTSHOJ)-.  (GOTTSCHALK,  1997,  p.  42; la  ita� lica  en el  óriginal).

RESUMEN 
ROMOVER LA CULTURA ESCRÍTA ÍNTRÍ�NSECA A LAS

DÍSCÍPLÍNAS Y AYUDAR A SACAR PARTÍDO DE LA

FUNCÍO� N EPÍSTE� MÍCADE LA ESCRÍTURA són  lós

óbjetivós  del  móvimientó  Escribir  en  todas  las

materias (Writing Acróss the Curriculum). A partir de

este  enfóque  nacidó  en  el  a�mbitó  anglóparlante,

P
64*TOMADO DE:  CARLÍNO,  PAULA. (2004).  “Escribir  a
trave�s del currí�culum: tres módelós para hacerló en la
universidad”. En:Revista Latinoamericana de Lectura y
Vida, 25(1), 16-2.

Tema-13



muchas  universidades  nórteamericanas  sóstienen

prógramas de escritura que se ócupan de integrar, de

diversós  módós,  la  ensen) anza  de  la  próducció� n

escrita  en  las  distintas  asignaturas.  A  trave�s  de  lós

casós de la Universidad de Princetón, la Universidad

Estatal  de  Bóise  y  la  Universidad  de  Córnell,  este

artí�culó analiza el sistema de Tutóres de escritura, el

de Cómpan) erós de escritura en las materias y el de

Materias de escritura intensiva.  Estós tres sistemas,

de  mayór  a  menór  imbricació� n,  favórecen

apróximarse  a  lós  ge�nerós  empleadós  pór  cada

cómunidad  discursiva  y  ófrecen  retróalimentació� n

para que lós alumnós aprendan a revisar sus textós y

el pensamientó elabóradó a trave�s de ellós.

Este  artí�culó  es  parte  de  una  indagació� n

dócumental que he emprendidó para cónócer que�  se

hace, en diversós lugares del mundó, cón la escritura

de  lós  alumnós  que  cursan  estudiós  superióres

(Carlinó,  2002,  2003b  y  2005).  Mótivan  mi  trabajó

dós puntós de partida. Pór una parte, la cónvicció� n de



que escribir nó es só� ló un medió de expresar ló que se

piensa  y  de  transmitir  cónócimientó.  Mu� ltiples

investigaciónes realizadas en diversós campós vienen

móstrandó ló cóntrarió (pór ejempló, Olsón, 1996 y

1998; Ong, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1985; para

una sí�ntesis, ve�ase.

Carlinó, (2003a): la escritura alberga un pótencial

episte�micó,  es  decir,  nó  sirve  só� ló  para  registrar

infórmació� n  ó  cómunicarla  a  ótrós,  sinó  que  puede

ser  un  instrumentó  para  acrecentar,  revisar  y

transfórmar  el  própió  saber.  Pór  ótra  parte,  en

nuestras  facultades  es  frecuente  la  queja  de  lós

prófesóres  acerca  de  có� mó  redactan  sus  alumnós,

peró  tambie�n  es  habitual  que  nó  se  cónsideren

respónsables  de  hacer  nada  a  partir  de  esta

cómpróbació� n. 

Estós  dós  hechós,  cómbinadós,  resultan  en  un

cóntrasentidó: las universidades argentinas tienden a

desapróvechar la funció� n cógnitiva de la escritura en



tantó  nó  la  incluyen  explí�citamente  dentró  de  las

materias,  que  se  centran  só� ló  en  transmitir

cóntenidós.  Las  ca� tedras  nó  suelen  ayudar  a  lós

universitariós  a  desarróllar  sus  capacidades

redacciónales,  instrumentó  privilegiadó  para  fórjar

un  pensamientó  crí�ticó.  Pódrí�a  arguT irse  que  lós

estudiantes deberí�an llegar al nivel superiór sabiendó

ya escribir.  Nó estóy de acuerdó cón elló.  Tampócó

dudó de que la educació� n ba� sica y secundaria deba

transfórmarse  para  cóntribuir  a  fórmar  mejóres

lectóres y escritóres. Sin embargó, recientes estudiós

en  alfabetizació� n  acade�mica  han  móstradó  que

existen  pra� cticas  discursivas  própias  de  las

disciplinas y prófesiónes, que són llevadas a cabó só� ló

pór  las  cómunidades  disciplinares  y  prófesiónales

respectivas (Dudley-Evans, 1994; Swales, 1990). 

Y nó són accesibles para neó� fitós,  a menós que

algu� n expertó les abra la puerta y cómparta cón ellós

su cultura escrita (Russell, 1997; Wóód-ward - Krón,

1999).  Ínclusó aunque se pensara que lós  dócentes



deben ócuparse  só� ló  de  cómunicar  el  cónócimientó

elabóradó  en  cierta  a� rea  (y  nó  las  módalidades  de

lectura y escritura en ella empleadas), serí�a tódaví�a

pertinente incluir la escritura en sus materias, cómó

herramienta para elabórar y aprópiarse de ese saber

cónceptual.

Centrare�  mi expósició� n en tres universidades de

EE.UU. de Nórte Ame�rica que adhieren al desafí�ó de

ensen) ar  a escribir  y a pensar,  simulta�neamente,  lós

cóntenidós de cada asignatura.

ENSENC AR A ESCRÍBÍR, UN ASUNTO DE TODOS
El  móvimientó  Escribir  a  través  del  Curriculum,

nacidó en el medió anglósajó� n durante la de�cada del

‘80,  sóstiene  que  la  escritura  es  una  herramienta

fundamental  para  aprender,  y  própóne  usarla  ma� s

alla�  de las clases de Lengua.  Escribir  es  un me� tódó

para  pensar.  En  cónsecuencia,  nó  puede  ensen) arse

fuera del abórdaje de lós temas que lós alumnós han

elegidó estudiar. Pór ótra parte, la universidad exige

incórpórarse a la cultura escrita de una disciplina, pór



ló  cual  es  precisó  apróximarse  a  sus  cónceptós  y

tambie�n a sus patrónes cómunicaciónales especí�ficós.

Así�, en vez de relegar la ensen) anza de la próducció� n

escrita  a  cursós  especí�ficós  de  cómpósició� n,  este

enfóque se ócupa del escribir en cada a� rea curricular

y, para elló, asesóra al cuerpó de dócentes de distintas

disciplinas sóbre có� mó hacerló.

LECTOR COMPROMETÍDO SE OFRECE O DE CO� MO CAMBÍAR LOS

MODOS DE CORREGÍR
A  pesar  de  su  pótencial  episte�micó,  cón

frecuencia  la  escritura  ha  sidó  usada  cómó  un

mecanismó  de  evaluació� n  ma�s  que  cómó  un

instrumentó  para  descubrir  ideas  y  pensar

crí�ticamente.  Pór  elló,  un  reclamó  central  de  lós

impulsóres  de  Escribir  a  trave�s  del  Curriculum  es

transfórmar las pra� cticas de córrecció� n pór parte de

lós dócentes. Sugieren que es precisó retróalimentar

las próducciónes de lós alumnós antes de asignarles

una calificació� n:



¿Có� mó  pódemós  respónder  lós  escritós  de  lós

estudiantes  de  fórma  que  lleve  a  aprender,  y  nó

meramente  a  justificar  la  nóta  que  pónemós?

(Mósher, 1997).

Asimismó,  sóstienen  que  es  necesarió  impulsar

las óperaciónes de revisió� n. Nó óbstante, lós alumnós

(inclusó  en  la  universidad),  cuandó  revisan  pór  su

cuenta lós textós que próducen, suelen centrarse só� ló

en  aspectós  superficiales  (caligrafí�a,  órtógrafí�a,

grama� tica) y lós retócan de fórma cósme�tica (Bailey y

Vardi,  1999;  Jacksón  et  al.,  1998;  Wallace  y  Hayes,

1991).  Pór  el  cóntrarió,  quienes  escriben

prófesiónalmente  utilizan  la  instancia  de  revisió� n

para  recónsiderar  la  sustancia  de  ló  escritó  su

cóntenidó  y  órganizació� n,  lógrandó  así�  textós  ma�s

só� lidós, cóherentes y clarós. Y al mismó tiempó que

lós  próductós  escritós  se  transfórman

sustantivamente,  de  igual  módó  se  transfórma  el

pensamientó  de  sus  autóres  cón  relació� n  al  tema

sóbre  el  que  han  estadó  redactandó.  Segu� n



Scardamalia y Bereiter (1985), la clave de este póder

episte�micó  del  prócesó  de  cómpósició� n  es  que  lós

escritóres  expertós  lógran  póner  en  relació� n  su

cónócimientó del tema sóbre el que redactan cón su

cónócimientó  de  las  cóórdenadas  retó� ricas  que

cóndiciónan la redacció� n (destinatarió y própó� sitó de

escritura),  en  tantó  que  lós  inexperimentadós  se

centran u� nicamente en redactar ló que saben. 

La  bu� squeda  de  cóherencia,  a  trave�s  de  releer,

revisar  y  reescribir,  aparece  en  primer  planó  só� ló

cuandó el que escribe tiene en cuenta las necesidades

infórmativas de su audiencia.

Pór  elló,  el  móvimientó  Escribir  a  través  del

Curriculum enfatiza  la  impórtancia  de  ayudar  a  lós

alumnós  a  tómar  cónciencia  de  su  destinatarió  y

subraya que el ról del prófesór, antes de calificar un

escritó, es móstrar a su autór el efectó que próduce en

e� l cómó lectór. Así� ló expresa Hjórtshój, del Prógrama

de Escritura de la Universidad de Córnell, en un cursó



de capacitació� n a dócentes de Biólógí�a para integrar

la ensen) anza de la escritura en sus materias:

Debes ser un lectór [...] antes de ser un córrectór

[...  Pór  el  cóntrarió,]  cómenzar  a  leer  el  textó  del

alumnó cón ójós de córrectór [...] invierte y sócava el

prócesó. Nó es pósible calificar algó que nó has leí�dó,

y el deseó de terminar de córregirló interfiere cón la

lectura  y  la  pósibilidad  de  respónder  cómó  lectór.

Cuandó yó leó cómó córrectór, me dóy cuenta de que

me apuró para emitir un juició [...] la lectura se vuelve

agresiva  ma� s  que  receptiva  [...]  En  lós  cómentariós

que  hagó,  pór  tantó,  estóy  fijadó  al  lenguaje

empóbrecidó  y  binarió  de  la  acreditació� n   buenó/

maló,  córrectó/erró� neó,  verdaderó/falsó,

interesante/aburridó [...] mi óbjetivó es justificar mi

juició ló ma� s ra�pidó pósible. (Hjórtshój, 1996). En el

mismó sentidó, se abóga pór “ófrecer una audiencia”

durante  el  prócesó  de  escritura,  de  módó  que  lós

alumnós  puedan  reórganizar  su  escritó  para

mejórarló, teniendó en cuenta lós cómentariós de un



lectór  genuinó.  Rick  Leahy,  Directór  del  Centró  de

Escritura de la Bóise State University, cuenta que el

fólletó de ótró Centró, en su pórtada, pregunta: “¿Que�

tení�a Shakespeare que nó tienes tu� ? ¿Que�  tení�a Henry

James que tu�  nó tienes?” Y que una vez abiertó, puede

leerse adentró: “Una audiencia”:

De  allí�  surge  que  tódó  escritór  necesita  una

audiencia que retróalimente su escritura en prócesó.

(Leahy, 1994).

Así�,  una de las vóces ma� s  extendidas dentró de

este  móvimientó es  la  que prómueve caminós para

que lós estudiantes aprendan a revisar lós cóntenidós

y la estructura de sus escritós. Y cón elló, que puedan

vólver  a pensar sóbre el  campó cónceptual  del  que

tratan sus  textós.  Las  tres  universidades  analizadas

en este trabajó, así� cómó muchas ótras alineadas cón

lós mismós principiós, se plantean, en sí�ntesis, ayudar

a  sus  estudiantes  a  emplear  la  escritura

cógnitivamente  y  a  hacerlós  partí�cipes  de  las



pra� cticas discursivas de la cómunidad disciplinar de

su especializació� n. Y nó en un cursó inicial, separadó

del  restó  de  las  asignaturas,  sinó  a  trave�s  de

prógramas  en  lós  que  lós  alumnós  cuentan  cón

órientació� n  de  sus  dócentes  para  escribir  lós

cóntenidós de las distintas materias.

TRES FORMAS DE AYUDAR A PENSAR Y A ESCRÍBÍR
SÍMULTA� NEAMENTE

En lós  Estadós Unidós  de  Nórteame�rica  existen

1670 cólleges y universidades cón carreras de cuatró

an) ós; ma�s del 95 % exige al inició unó ó ma�s cursós

de  cómpósició� n  (Móghtader  et  al.,  2001).  Ló  que

interesa a mi estudió, sin embargó, es cónócer que�  se

hace cón la escritura en la ensen) anza superiór, ma� s

alla�  de estas materias intróductórias, para impulsar la

alfabetizació� n acade�mica  a ló  largó de la  fórmació� n

superiór.  A cóntinuació� n,  detallare�  las pra� cticas que

realizan  tres  instituciónes,  en  tantó  representativas

de,  al  menós,  ótras  25  universidades,  cuya

dócumentació� n he analizadó pórmenórizadamente. 



En ellas, pueden distinguirse tres módalidades de

acómpan) ar el desarrólló de la escritura: lós “tutóres

de  escritura”,  lós  “cómpan) erós  de  escritura  en  las

materias”  y  las  “materias  de  escritura  intensiva”.

Estas fórmas, si bien distintas, són cómpatibles entre

sí�;  inclusó  en  varias  universidades  se  cómbinan  y

pótencian  mutuamente.  La  secuencia  elegida  para

expónerlas nó es azarósa. Pór el cóntrarió, cada una

de estós módós de apóyar la elabóració� n escrita de

lós cóntenidós disciplinares avanza sóbre el anteriór

en cuantó a integrar, en mayór medida, la escritura en

el curriculum regular que cada ca� tedra lleva adelante.

TUTORES DE ESCRÍTURA
Para analizar la tarea de lós tutóres de escritura,

me  centrare�  en  el  casó  de  la  Universidad  de

Princetón,  fundada  cómó  Cóllege  óf  New  Jersey  a

mediadós del sigló  XVÍÍÍ.El Prógrama de Escritura de

esta  institució� n  se  inició�  de  fórma  experimental  en

1986  dentró  del  Departamentó  de  Íngle�s  y  se

cónsólidó�  cómó entidad independiente en 1991. Una



piedra  angular  de  su  actividad  són  lós  tutóres  de

escritura:  estudiantes de  pósgradó de Princetón,  de

una amplia variedad de disciplinas,  quienes reciben

un  breve  entrenamientó  inicial  y  material

bibliógra� ficó sóbre la filósófí�a del Prógrama, adema� s

de una remuneració� n. Perió� dicamente se reu� nen cón

el  Cóórdinadór  y  el  Directór  del  Prógrama  para

discutir la marcha de su tarea: cómentar estrategias

empleadas y próblemas encóntradós en su labór. Se

encargan de  discutir  lós  bórradóres  escritós  de  lós

universitariós, quienes les llevan sus próducciónes al

Centró de Escritura, dispuestós a reescribirlas antes

de entregarlas a sus dócentes para ser evaluadós. 

El Centró recibe cónsultas seis dí�as a la semana,

en turnós de 50 minutós para anglóparlantes y de 90

para hablantes de ótras lenguas y para universitariós

de  cursós  superióres  que  esta�n  trabajandó  en

próyectós  independientes.  Las  respónsabilidades  de

lós  tutóres,  así�  cómó  lós  fundamentós  de  su  tarea,



aparecen detalladós en el “Manual de Tutórí�as” que se

les entrega al incórpórarse al Prógrama:

El ról ma� s aprópiadó para lós tutóres es ser un
cómpan) eró de escritura ma� s experimentadó [...],
ló  cual  permite  próclamar  vuestra  experiencia,
peró delega en lós estudiantes la respónsabilidad
sóbre  su  própia  escritura.  En  este  ról,  ustedes
deben  llevar  a  las  tutórí�as  respetó,  energí�a,
curiósidad,  empatí�a,  tactó,  flexibilidad y sentidó
del humór. (Princetón Writing Prógram, 1998, pp.
2-3).

Asimismó,  parte de su funció� n es abógar pór el

abandónó del mitó del escritór inspiradó. En muchós

casós, tendra�n que: ayudar a cambiar la idea de que

escribir es un talentó reservadó a pócós. En casi tódós

lós encuentrós un tema central sera�  que escribir bien

es,  en  u� ltima  instancia,  trabajar  duró.  Ustedes  [lós

tutóres] cónsiderara�n cada pieza de escritura que un

estudiante traiga al Centró cómó parte de un prócesó

de desarrólló del estudiante cómó escritór. (Princetón

Writing  Prógram,  1998,  p.  2).  Segu� n  el  Manual,  el

tutór ha  de cónectarse  cón el  trabajó  del  alumnó y

apórtar allí� dónde ló necesite. 



Es un lectór  atentó  y  crí�ticó  que  cólabóra,  ma� s
que  una  autóridad  que  córrige:  Lós  tutóres  nó
funciónan  cómó  córrectóres,  ni  cómó
representantes  de  lós  prófesóres  sinó  cómó
cómpan) erós  de  escritura  sensibles  y,  pór  su
experiencia,  capaces  de  sugerir  pósibilidades
implí�citas en la escritura y pensamientó própiós
del   estudiante.  (Princetón   Writing   Prógram,
2000).

Para  elló,  lós  tutóres  abórdan  cuestiónes  tales

cómó “entender las cónsignas,  cómenzar a escribir”,

“clarificar cónceptós”, “encóntrar un fócó”, “afilar una

tesis, desarróllar un argumentó só� lidó”, “elabórar una

intróducció� n  ó  cónclusió� n,  superar  blóqueós”

(Harper,  Talley  y  Thurn,  1999).  Y  mientras

cóntribuyen a la tarea de mejórar el textó, al mismó

tiempó  impulsan  el  desarrólló  metacógnitivó  y

metalinguT í�sticó de sus autóres:

Ma�s  alla�  de aquelló que lleva a un estudiante a

recurrir al Centró de Escritura, esperamós ayudarle a

aprender, al menós, dós cósas: ma�s sóbre su própió

pensamientó y escritura y sóbre có� mó hablar acerca



de su escritura. (Princetón Writing Prógram, 1998, p.

2-3).

De  este  módó,  lós  tutóres  ayudan  a  crear

categórí�as para óbservar el própió escritó y detectar

sus  dificultades.  El  tutór  “ensen) a”  a  trave�s  de  su

acció� n a leer cómó escritór. En este sentidó, el Manual

de  Tutórí�as  advierte  a  lós  tutóres  para  resistir  la

tentació� n de dirigir la cónsulta sin hacer partí�cipe de

las decisiónes al interesadó. 

Aunque  una  de  sus  tareas  es  móstrar  al

estudiante  en  que�  partes  su  escritó  necesita

retrabajarse,  tambie�n  debe ayudarle  a  aprender  lós

criteriós  que  guí�an  este  ana� lisis.  Al  inició  de  cada

cónsulta, tutór y alumnó acuerdan la cuestió� n central

sóbre la que tratara�  la tutórí�a:

Es impórtante que el tutór establezca la agenda
de trabajó cón el estudiante. Despue�s de escuchar
la descripció� n del alumnó acerca de ló que esta�
escribiendó  y  pór  que�  ha  acudidó  al  Centró,  el
tutór puede listar pósibles fórmas de enfócar la
tutórí�a:  ‘Parece  que  busca� s  ayuda  sóbre  có� mó



órganizar  mejór  tu  escritó,  citar  eficazmente  y
clarificar la tesis de tu ensayó. ¿Esta� s de acuerdó
cón trabajar en estó?’  Es necesarió preguntar al
alumnó que�  es ló que ma� s le urge, acerca de que�
desea empezar a trabajar. Tambie�n es impórtante
cómunicarle  ló  que,  siendó  realistas,  puede
lógrarse  en una sesió� n de trabajó cónjuntó y ló
que e� l pódra�  hacer pór su cuenta en lós plazós de
que dispóne. (La ita� lica en el óriginal). (Princetón
Writing Prógram, 1998, p. 12-13).

De  tal  manera,  las  tutórí�as  ayudan  a  tómar

cónócimientó  sóbre  las  próducciónes  realizadas,  a

aprender  a  examinarlas  cón  cierta  distancia  para

mejórarlas:  Muchós  tutóres  hacen  describir  al

estudiante que�  ha escritó, antes de leer ninguna parte

de su bórradór. Estó lleva a lós alumnós a hablar de

su escritura, y cuandó hablan sóbre sus próducciónes,

quienes só� ló quieren que les remedien sus trabajós,

cón frecuencia descubren pór ellós mismós cua� les són

lós  próblemas  de  sus  textós.  (Princetón  Writing

Prógram, 1998, p. 17).

Es  decir,  lós  tutóres  asisten  al  estudiante  para

que tóme cónciencia sóbre su prócesó y entienda lós



próblemas de su próductó.  Sin embargó,  a veces,  el

cónócimientó  del  tutór  acerca  de  la  escritura  y  la

visió� n de cónjuntó desde la cual se situ� a determinan

que deba brindar su asesóramientó en una direcció� n

distinta  a  la  sólicitada  pór  el  alumnó,  aunque

ayuda�ndóle a cómprender pór que�  elige ese fócó de

ana� lisis:

Cuandó el estudiante parezca estar óbsesiónadó

cón  próblemas  de  micrónivel  y  óbserves  [en  tantó

tutór] que su escritó adólece de dificultades de mayór

envergadura,  cómó  falta  de  una  tesis  clara  u

órganizació� n póbre, pódra� s ser ma� s directivó [...] peró

tratandó  de  nó  hacer  sentir  al  estudiante  que  ha

perdidó  su  espació  en  la  tutórí�a  [...]  Recuerda  que

esta� s ayudandó al alumnó aprender a hablar sóbre su

escritura y a diagnósticar sus próblemas. (Princetón

Wri-ting Prógram, 1998, p. 13).

Durante  las  tutórí�as,  y  ante  ciertós  próblemas

recurrentes,  lós  tutóres  recómiendan  al  alumnó



llevarse  y  leer  algunó  de  lós  fólletós  alusivós,

elabóradós  pór  el  Prógrama,  cón  el  mismó  “tónó

cónversaciónal de una tutórí�a”. Se trata de materiales

especí�ficós, de 1 a 4 pa�ginas, que abórdan cuestiónes

cómó  “cómenzar  a  escribir”,  “encóntrar  un  tema”,

“desarróllar una tesis ó idea central”, “desarróllar un

argumentó”, “la ansiedad ante la escritura”, “hacer un

plan  de  textó”,  “dócumentar  fuentes”,  “escribir  un

abstract”, “cómas: algunós próblemas frecuentes”, etc.

Finalmente,  es funció� n  de lós tutóres prómóver

actitudes  de  cónfianza  y  perseverancia,  necesarias

para  sóstener  el  empen) ó  que  exige  escribir  y

reescribir:

Lós  tutóres  ayudara�n  a  lós  estudiantes  a
cómprómeterse  cón  su  textó,  a  cónsiderar  las
crí�ticas  en  serió,  peró  a  nó  tómarlas
persónalmente,  a  tener  paciencia  para  elabórar
las  intuiciónes  que  nó  pueden  articularse  de
fórma fa� cil, en vez de escribir ló que surge en un
primer mómentó, a persistir hasta que un escritó
llegue  a  ser  ló  mejór  que  se  pueda  dentró  del
tiempó dispónible.  (Princetón  Writing  Prógram,
1998, p. 2-3).



Cómó  queda  expresadó  ma�s  arriba,  lós  tutóres

cóóperan cón el trabajó intelectual de lós estudiantes.

Peró tambie�n reflexiónan sóbre su tarea. Al finalizar

cada cónsulta, el tutór debe cómpletar una ficha cón

lós datós del  alumnó y cónsignar un breve infórme

acerca de la labór realizada cónjuntamente. En ellós,

lós tutóres evalu� an su própió desempen) ó, cómentan

cua�n satisfechós ó frustradós quedan cón la sesió� n y,

a  trave�s  de  su  escritura,  se  percatan  de  ciertós

elementós  pedagó� gicós  y/ó  psicóló� gicós  que  han

estadó  en  juegó  durante  la  tutórí�a.  Estós  infórmes

suelen ser la  base  de las reuniónes  entre  tutóres  y

cóórdinadór  del  Centró  pórque  prómueven  la

discusió� n  sóbre  lós  próblemas  y  las  estrategias  de

escritura y de asesóramientó. Tambie�n són utilizadós

pór lós  mismós  tutóres  al  cómienzó  de  una tutórí�a

para saber si el estudiante que cónsulta ha recurridó

al Centró cón anterióridad y para cónócer lós mótivós

pór lós cuales cónsultó�  previamente y sóbre que�  ha

trabajadó  cón  el  tutór  en  esa  ócasió� n  (Princetón



Writing Prógram, 1998).  Pór su parte, al cóncluir la

tutórí�a,  cada  alumnó  debe  rellenar  una  breve

encuesta evaluativa acerca de pór que�  sólicitó�  ayuda,

có� mó  le  fue  próvista  y  que�  pódrí�a  haberse  hechó

mejór.

En el fólletó de difusió� n de las actividades de este

Prógrama,  puede  entenderse  que  Princetón,  cómó

institució� n, ló apóya y sóstiene, ya que cónfiere a la

escritura  un ról  capital  en  la  universidad,  recónóce

que  nó  puede  darse  pór  sabida  y  que  implica  un

desafí�ó  decisivó:Princetón  es  una  cómunidad  de

escritóres  tantó  cómó  de  pensadóres.  Escribir  es

central  para  el  trabajó  en  la  Universidad;  es  una

empresa  acade�mica  cómpartida.  Prófesóres  y

alumnós enfrentan la pa� gina en blancó y luchan para

cónvertir  una  idea,  cón  frecuencia  elusiva,  en  su

fórma verbal ma� s  aprópiada.  Y para lós estudiantes

en particular, desde el ensayó de primer an) ó hasta la

tesis  de  licenciatura,  la  próducció� n  escrita  es



frecuentemente la actividad definitória de sus vidas

acade�micas.

Un lugar similar es adjudicadó a la escritura pór

el restó de universidades analizadas. En el apartadó

siguiente muestró ótra fórma en que algunas de ellas

se hacen cargó de prómóverla. Me centrare�  en el casó

de  la  Universidad  Estatal  de  Bóise,  en  la  cual  el

sistema de tutóres de escritura deja de estar aisladó

fí�sicamente de las clases regulares y pasa a funciónar,

cón ciertas particularidades, dentró del curriculum de

las diversas asignaturas. 

«RATAS» DE ESCRÍTURA EN LAS MATERÍAS

Bóise  State  University,  fundada  en  1932  en  el

Estadó nóróccidental de Ídahó, viene implementandó

desde  1996  el  “Prógrama  Escribir”,  órganizadó   en

escala reducida  a imagen del Prógrama “Cómpan) erós

de escritura” que desarrólla la Universidad de Brówn,

en el Estadó de Rhóde Ísland. Me interesa ócuparme

de la primera,  en la medida en que se trata de una

institució� n  estatal,  accesible  para  la  mayórí�a  de  la



póblació� n,  y  cón  recursós  acótadós,  ma�s  cercana  a

nuestras universidades. Pór medió de este Prógrama

se hace lugar en el curriculum a la fase de revisió� n de

ló  escritó,  a  partir  del  efectó  que  una  versió� n

próvisória  de  e�ste  tiene sóbre un lectór intermedió

entre autór y evaluadór. Y es la revisió� n el eje de este

módeló,  así�  cómó  ló  era  del  que  lleva  a  cabó

Princetón.  En ambós se  recónóce que al  revisar  un

textó  es  pósible  entender  mejór  ló  que  se  quiere

escribir, es decir, que hacerló nó es só� ló una fórma de

retócar  la  superficie  linguT í�stica  del  textó  próducidó

sinó de reórganizar las própias ideas:

La revisió� n es cón frecuencia la fase que pósibilita
al que escribe descubrir y clarificar ló que quiere
decir.  Las  buenas  ideas  emergen  y  se  aclaran
gradualmente,  despue�s  de  varias  reescrituras.
Quienes tienen experiencia en escribir revisan su
trabajó  muchas  veces  antes  de  cónsiderarló
buenó. (Bóise State University Writing Center).

Cómó  Princetón,  Bóise  tambie�n  dispóne  de  un

Centró de Escritura que brinda tutórí�as para discutir

lós  bórradóres  de  quienes  ló  sóliciten.  Su



funciónamientó se basa en principiós afines, aunque

lós tutóres són estudiantes avanzadós de gradó y se

restringe el tiempó a 25 minutós pór cónsulta. 

Peró Bóise ha idó ma�s alla� , ófreciendó un servició

similar a las ca� tedras, para que ló cóntemplen en el

dictadó  de  sus  asignaturas.  De  este  módó,  ciertas

materias,  que  deciden  incluirse  en  el  Prógrama

Escribir,  redisen) an  las  tareas  de  escritura  que

própónen  a  sus  alumnós  para  beneficiarse  cón  la

cólabóració� n  de  unó  ó  ma�s  tutóres  pares

(denóminadós  infórmalmente  “ratas  de  escritura”  )

que asisten a sus clases para cóntribuir cómó lectóres

crí�ticós de las versiónes próvisórias de lós escritós de

lós alumnós:

Si  tuvie�ramós que establecer en pócas palabras
que�  servició ófrecemós, dirí�amós que próveemós
una  audiencia  preliminar  cón  la  cual  quien
escribe  puede  póner  a  prueba  su  textó.  El
óbjetivó principal de una cónsulta de escritura es
que el escritór pueda airear sus preócupaciónes
sóbre  su  trabajó  e  irse  cón  un  plan  para
desarróllarló ó mejórarló. (Leahy, 2000).



El  sistema  de  tutóres  pares,  denóminadós  en

ótras universidades “cómpan) erós de escritura en las

materias”  ó  “Asistentes  retó� ricós  para  escribir  a

trave�s  del  curriculum”  nó  es  só� ló  un  an) adidó  al

dictadó habitual de las materias, sinó que reórganiza

el  cicló  usual  que  se  planteaba  respectó  de  la

próducció� n  escrita.  Este  cicló  enel  cual  el  alumnó

escribe en fórma divórciada del prófesór que córrige

cónstituye,  a  juició  del  Directór  del  Prógrama  de

Escritura  de  Bóise,  un  absurdó,  dadó  que

desapróvecha las ópórtunidades de interacció� n entre

autór y lectór, y nó favórece el aprendizaje que pódrí�a

tener lugar si se cómunicaran:

Parte  del  próblema  del  cicló  tradiciónal  de  las
tareas de escritura es que lós alumnós hacen tódó
su trabajó al principió, elabórandó su escritó, y el
prófesór  hace  tódó  su  trabajó  al  final,
califica�ndóló.  Nó  creó  que  haya  fórma  de
desprenderse  tótalmente  de  este  patró� n.  Peró
cuandó ló piensó, es deprimente. Se próduce muy
póca cólabóració� n. El prófesór y la clase són cómó
barcós que pasan en la nóche. El estudiante que
entrega un escritópuede sentir, despue�s de tódó
su trabajó, que el textó desaparece en un agujeró,



hasta  que regresa  ma� s  tarde cón una nóta.  Lós
prófesóres a veces sienten que lós trabajós han
sidó escritós pór una cuadrilla de extran) ós que nó
estuvierón en la clase,  pórque nó dan muestras
de haber prestadó atenció� n  a  ló  que se supóne
debí�an hacer. (Leahy, 1999).

Cón la asignació� n de un equipó de tutóres pares

(unó  cada  10-12  alumnós)  a  las  materias

incórpóradas al Prógrama Escribir, el cicló para cada

tarea de escritura establecida pór el prófesór, incluye,

adema�s  del  extremó inicial  y  final  (alumnó escribe,

prófesór  califica),  una  fase  en  la  cual  lós  alumnós

entregan sus bórradóres avanzadós al tutór asignadó

y  cóncertan  una  tutórí�a  cón  e�ste  individual  ó  en

pequen) ó grupó. Tambie�n, para que aprendan a tómar

cónciencia  de  sus  textós,  se  les  pide  cómpletar  un

breve cuestiónarió que les exige reflexiónar y evaluar

su  própió  escritó.  Dí�as  ma� s  tarde,  en  la  tutórí�a  se

discuten  las  próducciónes  y  se  establecen  algunós

lineamientós  para  mejórarlas.  A  partir  de  allí�,  cada

estudiante revisa y reescribe su textó, y só� ló despue�s

ló entrega al prófesór de su clase. 



De este módó, la inclusió� n del asistente retó� ricó

establece una instancia de relectura y revisió� n de lós

escritós integrada en el dictadó de las asignaturas que

adhieren al  Prógrama Escribir  (Ansón y Hightówer,

1997).

La selecció� n de lós tutóres pares se realiza entre

estudiantes  de  lós  u� ltimós  an) ós  de  carrera,

próvenientes  de  diversas  especializaciónes,

identificadós pór sus prófesóres cómó “buenós para

escribir,  respónsables  y  que  trabajan  bien  cón  sus

cómpan) erós”. Reciben un cursó de capacitació� n inicial

en  el  que  se  les  ensen) a  a  analizar  y  a  respónder

próductivamente pór escritó y cara a cara lós textós

de  ótrós  alumnós.  Pueden  trabajar  en  el  Prógrama

hasta finalizar sus estudiós, a cambió de un módestó

recónócimientó  ecónó� micó  (Casper  y  Leahy,  1998).

Adema�s de funciónar cómó lectóres, tambie�n realizan

ótras  tareas:  se  reu� nen  cón  lós  prófesóres  de  la

ca� tedra a la que esta�n asignadós, para cómentar las

tareas de escritura,  lós criteriós de evaluació� n y lós



próblemas  que  lós  alumnós  puedan  tener  cón  las

cónsignas.  En  algunós  casós,  cónducen  sesiónes  de

escritura dentró de estas materias y órganizan grupós

de  alumnós  que  leen y  critican  lós  trabajós  de  sus

cómpan) erós,  multiplicandó  su  funció� n  de  tutóres

pares.

¿Que�  se exige de las asignaturas que participan de

este  Prógrama?  Tódas  las  ca� tedras  pueden  ser

incluidas si  se cómprómeten a plantear entre dós y

tres tareas de escritura en el semestre y a redisen) ar el

tiempó  asignadó a  cada una de  ellas,  de  módó que

permita elabórar un bórradór cómpletó en un primer

mómentó  y  dispóner  de  un  tiempó  ma� s  hasta  la

entrega final,  para revisarló y reescribirló.  Es decir,

garantizar  el  funciónamientó  del  Prógrama  ha

requeridó  nó  só� ló  sóstener  un  recursó  humanó

especializadó  en  la  escritura  sinó  cómprómeter  al

cuerpó de prófesóres y a lós alumnós participantes:



Cuandó cómenzamós el próyectó, ló pensa�bamós

cómó un servició que esta�bamós ófreciendó en apóyó

a  la  escritura  en  las  disciplinas.  Peró  hemós

cómprendidó  que  nó  es  só� ló  un  servició:  es  una

empresa  cómpartida  entre  asistentes,  dócente  y

estudiantes. Lós tres cóntribuyen cón un tipó especial

de esfuerzó. El prófesór apórta su disen) ó cuidadósó

de las tareas y cónsignas de escritura, lós criteriós de

evaluació� n  e  (idealmente)  muestras de escritura de

ex  alumnós.  Lós  tutóres  pares  apórtan  su

cónócimientó sóbre el escribir. Lós alumnós apórtan

el  esfuerzó extra  de  revisar  sus  trabajós.  (Casper  y

Leahy, 1998).

En  sí�ntesis,  la  módalidad  de  adentrar  la

ensen) anza  de  la  escritura  en  el  dictadó  de  las

materias, implementadó pór la Universidad Estatal de

Bóise, es un peldan) ó ma� s en el intentó de alentar el

desarrólló del cónócimientó de las asignaturas juntó

al desarrólló de la capacidad de escribir sóbre e�ste. 



A  cóntinuació� n,  expóndre�  un  tercer  módeló  de

ensen) anza de la escritura, en el cual se prófundiza el

entrecruzamientó  entre  próducció� n  escrita  y

aprendizaje  de  cóntenidós  disciplinares,  ya  que

quienes  se  ócupan  de  ambós  són  lós  mismós

prófesóres  que  imparten  sus  materias,  cón  la

capacitació� n  y  el  asesóramientó  de  expertós  en

cómpósició� n.

ESCRÍBÍR EN LAS DÍSCÍPLÍNAS
Otra  módalidad  de  entrelazar  la  ensen) anza  de

cóntenidós  en  un  dóminió  cón  la  órientació� n  para

escribir  sóbre  ellós  es  la  implementada  pór  la

Universidad  de  Córnell,  fundada  en  1865  en  Íthaca

Estadó de Nueva Yórk. Esta institució� n sóstiene unó

de  lós  ma� s  antiguós  e  impórtantes  sistemas  de

escritura a trave�s del curriculum, cuya filósófí�a es que

un prógrama de escritura debe trabajar para, cón y en

benefició  de  las  disciplinas,  el  sitió  en  el  que  el

lenguaje  habita;  nó  puede  estar  aisladó

administrativamente. (Góttschalk, 1997, p. 23).



Antes  de  analizarló,  me  detendre�  algó  en  su

história,  cómó  muestra  de  que  el  caminó  para

efectivizar  las  ideas  innóvadóras  nó  es  lineal  sinó

sómetidó a recurrentes óbsta� culós y refórmulaciónes.

Segu� n  Katherine  Góttschalk  (1997),  directóra

asóciada  del  Prógrama  desde  1982,  tódós  lós

prógramas  de  escritura  deben  necesariamente

sóbrellevar  ciclós  regulares  de duda y  reevaluació� n

instituciónal, debidó a las dificultades de integrar la

escritura  en  las  materias,  y  a  dós  tendencias

recurrentes:

[a)] recaer en la pósició� n de que lós próblemas de

escritura  de  lós  estudiantes  se  sóluciónarí�an  si

recibieran un buen cursó de escritura ba� sica [...];  [y

b)] el impulsó de buscar una sólució� n [inicial] para un

prócesó de aprendizaje que se desarrólla en el tiempó

y que es respónsabilidad de tódós, durante lós cuatró

an) ós  que  lós  alumnós  pasan  en  la  universidad.

(Góttschalk, p. 37, e�nfasis an) adidó).



El  intentó  de  esta  institució� n  de  alójar  la

ensen) anza  de  la  próducció� n  escrita  juntó  al

aprendizaje de las asignaturas data de 1966, cuandó

el “Ínfórme del Cómite�  de Prófesóres sóbre la Calidad

de la Ensen) anza” recómendó�  que lós seminariós de

escritura,  desde 1891 a cargó del  Departamentó de

Íngle�s, pasaran a depender de variós Departamentós,

que “veí�an la escritura cómó parte integrante de sus

própias  disciplinas”.  Así�,  nueve  Departamentós

empiezan  a  impartir  30  materias  de  humanidades

para  principiantes  en  las  cuales  las  tareas  de

cómpósició� n resultan intensificadas. Parten de la idea

de que lós cursós  de escritura  necesitan cuestiónes

sustantivas sóbre las que escribir y que la literatura

es  só� ló  un  tema  aprópiadó,  cómó  muchós  ótrós

tó� picós  (en  el  prógrama  previó  era  el  u� nicó).  Sin

embargó, cón el pasó del tiempó, la insatisfacció� n pór

la  escritura  de  lós  alumnós  lleva  a  plantear  dudas

acerca de su efectividad. En 1980 se inicia una nueva

revisió� n del sistema a trave�s deuna “Cómisió� n para la



escritura”,  dependiente  del  Rectóradó  y  cómpuesta

pór 14 prófesóres de tóda la universidad, que realiza

una encuesta a gran escala. Su infórme, elabóradó un

an) ó despue�s, valóra pósitivamente el funciónamientó

de muchas de estas materias y recónóce la falacia en

su cuestiónamientó:

Algunas crí�ticas parecen inadecuadas ya  que se

basan en una incómprensió� n:  la  có� móda supósició� n

de que un prógrama de escritura para el primer an) ó

es  el  u� nicó  respónsable  de  las  habilidades  de

escritura de lós alumnós.  (Hólmes Repórt,  1981,  en

Góttschalk, 1997, p. 30).

De  este  módó,  advierte  la  insuficiencia  de  un

cursó  inicial  y  acónseja  la  necesidad  de  cóntinuar

ócupa�ndóse de la escritura ma� s alla�  del primer an) ó:

La  nóció� n  de  que  el  desarrólló  de  las

cómpetencias  redacciónales  puede  ser  delegadó  en

una  materia,  prógrama  ó  departamentó  particular,

tenidó luegó pór  respónsable  de las  deficiencias  de



escritura de lós alumnós [...] es un mitó. La Cómisió� n

insiste en que la escritura nó es só� ló un próblema que

puede abórdarse en una secuencia especial de cursós,

ó en el primer an) ó. 

La buena escritura esta�  siempre relaciónada cón

un  buen  dóminió  del  cóntenidó  sustantivó  de  una

materia.  Escribir  bien requiere  estí�muló  cóntinuó  a

trave�s  de  ejerciciós  frecuentes  que  reciban

cómentariós crí�ticós detalladós, en tódós lós niveles

de ensen) anza. (Hólmes Repórt,  1981,  en Góttschalk,

1997, p. 39).

En  1982,  ótra  Cómisió� n  establece  lós

fundamentós del actual prógrama: crear un “Centró

Ínterdisciplinarió Descentralizadó”, que se própóne ir

incluyendó la escritura dentró de las disciplinas,  en

tódós lós niveles del curriculum. 

A partir de este desideratum, de la cónsecució� n

de  lós  recursós  necesariós  y  de  la  capacitació� n  a

prófesóres  y  auxiliares  dócentes,  Córnell  viene



incórpórandó  an) ó  a  an) ó  nuevas  asignaturas,  que

juntó  a  la  impartició� n  de  cóntenidós  disciplinares

reu� nen ciertas caracterí�sticas para ser cónsideradas

“materias de escritura intensiva”. En 1988, se crea el

prógrama  “Escribir  en  las  especializaciónes”,

destinadó a alumnós de 3º y  4º an) ós,  basadó en la

premisa  de  que  la  lengua  y  el  aprendizaje  esta�n

cónectadós  vitalmente  en  cada  campó.  Así�,  las

asignaturas  regulares  de  cada  carrera  pueden

adherirse  a  este  prógrama  en  la  medida  en  que

intensifiquen el escribir de sus alumnós, segu� n ciertós

lineamientós. Se empieza cón 15 materias y se llega a

30  en  el  an) ó  2000.  Del  mismó  módó,  en  2001  se

cómienzan  a  ófrecer  algunós  pócós  “Seminariós  de

Escritura de Segundó An) ó” y se planifica que sera�n 30

en 2003. Pór su parte, en la actualidad, lós Seminariós

de  Escritura  de  Primer  An) ó  cónfórman  unó  de  lós

mayóres prógramas de escritura en las disciplinas de

lós EE.UU.: cada semestre se imparten 100 materias

diferentes  en  ma�s  de  30  departamentós,  en  las



humanidades,  ciencias  sóciales,  artes  y  ciencias

experimentales.  Así�,  aunque  lós  alumnós  deben

cursar óbligatóriamente só� ló dós seminariós iniciales

de este tipó (ló que suelen hacer en el primer an) ó), en

an) ós  pósterióres  encuentran  la  ensen) anza  de  la

próducció� n escrita en ótras muchas asignaturas.

Tódas  las  “Materias  de  escritura  intensiva”  (lós

Seminariós de Escritura de Primer an) ó,  de Segundó

an) ó  y  lós  del  Prógrama  Escribir  en  las

Especializaciónes)   són  asignaturas   regulares

ófrecidas pór lós distintós departamentós que deben

seguir ciertas pautas. a) Íncluyen entre 6 y 12 tareas

fórmales  de  escritura  sóbre  las  respectivas

próblema� ticas,  en  las  que  lós  alumnós  entregan un

tótal de 30 pa�ginas escritas a ló largó del semestre. b)

Al menós 3 de estós trabajós se desarróllan a trave�s

de variós pasós, cón la revisió� n de bórradóres bajó la

guí�a  del  dócente  (cómentariós  escritós,  tutórí�as

individuales, ana� lisis grupal en clase,  cómentarió de

pares,etc.).  c)  Se  destina  tiempó  de  las  clases  al



trabajó directamente  relaciónadó cón el  escribir.  d)

La  bibliógrafí�a  dada  para  leer  nó  supera  las  75

pa�ginas pór semana para que sea pósible dedicarse a

la  escritura  cón  regularidad  (!).  e)  Tódós  lós

estudiantes participan, al menós, de dós tutórí�as cón

el prófesór. f) Las clases tienen un ma�ximó de 15-17

alumnós.

APOYO A LA ENSENC ANZA

Para  permitir  que  especialistas  de  un  amplió

rangó  de  disciplinas,  a  cargó  de  estas  materias,

puedan  incluir  en  ellas  tareas  de  escritura  que

prómuevan el aprendizaje, y cónózcan lós módós ma�s

fe�rtiles de respónder a lós textós próducidós pór lós

universitariós, tódós lós an) ós reciben capacitació� n y

asesóramientó  pór  parte  del  Ínstitutó  de

Escritura:para  ayudar  a  lós  prófesóres  en  sus

disciplinas a cómprender que escritura y aprendizaje

se desarróllan manó a manó, y para ensen) arles có� mó

trabajar  cón  las  tareas  de  escritura  que  própónen.

(Góttschalk, 1997, pp. 40-41). Así�, quienes se inician



en  las  Materias  de  Escritura   Íntensiva,   asisten

semanalmente  al  Cursó  “Ensen) ar  a  escribir”  ó

“Escritura  y  Ensen) anza”,  de  un  mes  y  medió  de

duració� n.  E� stós  ófrecen  un  panórama  de  las

metódólógí�as usadas para ensen) ar a escribir dentró

de  un  cóntextó  disciplinarió,  a  trave�s  de  lecturas

sóbre  teórí�as  y  pra� cticas  pedagó� gicas,  discusió� n

grupal,  expósició� n  de  prófesóres  y  auxiliares  ya

experimentadós, y de acade�micós invitadós. Tambie�n

recógen las preócupaciónes de lós futurós dócentes

sóbre  la  escritura  y  la  ensen) anza,  y  trabajan  sóbre

estrategias para retróalimentar y evaluar lós escritós

de  lós  alumnós  tantó  sus  bórradóres  cómó  las

versiónes  finales,  reflexiónan  sóbre  el  prócesó  de

escritura, y analizan textós prófesiónales de distintas

disciplinas  atendiendó  a  sus  cóntinuidades  y

discóntinuidades.  Asimismó,  planifican  tareas  de

escritura que sera�n usadas en sus cursós, explicitandó

lós  principiós  subyacentes,  ya  que  deben  justificar

pór escritó lós disen) ós curriculares que realizan. Un



terció  de  estós  dócentes  llevan  a  cabó  una

“residencia”  ó  prógrama  de  entrenamientó  pagó,

juntó a prófesóres experimentadós, dentró de unó de

lós  Seminariós  de  Escritura,  en  el  cual  adquieren

pra� ctica  en  cónducir  tutórí�as,  cómentar  escritós  de

alumnós y cóórdinar discusiónes. 

Adema�s  del  sistema  de  materias  de  escritura

intensiva, el Ínstitutó de Escritura de Córnell dispóne

de  tutóres  de  escritura,  que  funciónan  de  fórma

similar  a  lós  de  Princetón  y  Bóise.  Peró  aparte  de

atender  a  lós  alumnós,  ófrecen  un  servició  de

“Cónsulta sóbre evaluació� n de escritós”, destinadó a

dócentes.  Durante  tódó  el  cursó  lectivó,  el

prófesóradó a cargó de  lós  Seminariós de Escritura

(recue�rdese que nó esta�  cómpuestó de especialistas

en Lengua sinó de expertós en materias de diversós

campós  cónceptuales,  en  lós  que  la  escritura  esta�

intensificada)  puede  recurrir  al  Ínstitutó  cón  sus

óbservaciónes escritas a lós trabajós entregadós pór

lós  estudiantes,  para  discutir  cón  lós  tutóres  sus



córrecciónes.  De  aquí�  surgen  órientaciónes  para

pótenciar el aprendizaje de lós alumnós, tantó de la

escritura cómó de lós cóntenidós disciplinares:

Estós tutóres apuntan hacia un equilibrió en
las  córrecciónes  de  lós  dócentes:  entre
pónderar  el  cóntenidó  y  la  estructura,  la
argumentació� n y el estiló, el sen) alamientó de
aciertós y defectós. (Gilliland, 1997).

Es  decir,  lós  tutóres  dialógan  cón  lós  dócentes

sóbre que�  cuestiónes del escritó enfócar y priórizar.

Adema� s,  acónsejan  sóbre  lós  lineamientós  que

debieran  darse  (ó  haberse  dadó)  a  lós  alumnós,

previó a la tarea, para que puedan irse acercandó a

aquelló que lós prófesóres esperan de su escritura. En

muchós casós, la discusió� n inicial sóbre la efectividad

de  cierta  retróalimentació� n  dada  a  lós  escritós

estudiantiles se cónvierte en una discusió� n sóbre la

ensen) anza,  ya  que  cóncentra  la  atenció� n  en  las

intenciónes educativas y en lós mediós para llevarlas

a  cabó.  Así�,  estas  cónsultas  alientan  una  pra� ctica

reflexiva sóbre variós aspectós del curriculum.



En  resumen,  la  interacció� n  de  especialistas  en

escritura cón especialistas disciplinares acrecienta las

ópórtunidades  de  lós  alumnós  para  ingresar  en  las

culturas  escritas  de  lós  distintós  dóminiós  de

cónócimientó,  así�  cómó  favórece  el  aprendizaje  de

cóntenidós pór medió de escribirlós y reescribirlós. A

ló  largó  de  este  trabajó  he  queridó  reflejar  en

palabras de sus expónentes el alma de sus ideas. Del

mismó módó, me gustarí�a finalizar cómpartiendó cón

el  lectór  el  pensamientó  lapidarió  de  Katherine

Góttschalk, quien sen) ala la impósibilidad de ensen) ar a

redactar de una vez y para siempre:

Ningu� n cursó de primer an) ó puede preparar a lós
estudiantes para escribir en el cuartó an) ó, en el
nivel de cómplejidad requerida. (1997, p. 41). 

CONCLUSÍONES

La  córriente  pedagó� gica  Escribir  a  través  del

Curriculum cóncede  a  la  escritura  un  lugar

prepónderante en tódas las materias y a ló largó de



tódós  lós  niveles  escólares.  En  este  artí�culó  he

fócalizadó  las  acciónes  emprendidas  pór

representantes  de  este  idearió  en  la  fórmació� n

superiór. He analizadó tres módelós que acómpan) an y

órientan la escritura de lós alumnós ma�s  alla�  de un

cursó inicial.

Lós  tres  módelós  examinadós  en  este  trabajó

cómparten una  similar  preócupació� n  pór  incluir  en

tóda  la  universidad  la  escritura  cómó  reescritura,

dadó  que  recónócen  en  el  prócesó  de  revisió� n  una

instancia clave para vólver a pensar tantó lós textós

próducidós cómó el  asuntó del  que tratan.  Lós tres

cónsisten,  fundamentalmente,  en  ensen) ar  a  lós

alumnós a releer sus bórradóres, móstrandó el efectó

que  tienen  sóbre  un  lectór  atentó.  Este  lectór

adquiere, de un módeló a ótró, mayór presencia en las

asignaturas. En el primer módeló, aparece encarnadó

en  un  “tutór  de  escritura”  dentró  de  un  Centró  de

Escritura  apartadó  administrativamente  de  las

ca� tedras. En el segundó módeló adópta el ról de un



“asistente  retó� ricó”  asignadó  a  una  clase.  Y  en  el

tercer  módeló  se  córpóreiza  en  el  dócente  de

cualquier  “materia  de  escritura  intensiva”,  que

retróalimenta  las  próducciónes  escritas  de  sus

alumnós antes de adjudicarles una calificació� n. 

Cónócer  quie�n,  pór  que�  y  có� mó  se  ócupa  de

ensen) ar  a  escribir  en  las  universidades  estudiadas

resulta  iluminadór  para  muchas  de  nuestras

instituciónes de nivel superiór, en las que una y ótra

vez surge el  “próblema de có� mó escriben (mal)  lós

alumnós”. Nó quieró que el lectór interprete que lós

presentadós són módelós u� nicós. Ínclusó habrí�a que

pensar si pueden ser pósibles en nuestró entórnó ó si

debemós  idear  dispósitivós  óriginales  adecuadós  a

nuestrós  cóntextós.  El  valór  de  estós  módelós,  pór

tantó, es ser experiencias próbadas, que han debidó

hacerse un lugar nó sin enfrentar óbsta� culós y ófrecer

batallas. Y en el campó educativó, así�  cómó en tóda

ciencia y en tóda te�cnica, só� ló se puede avanzar si se

tiene en cuenta que�  han hechó ótrós previamente. He



aquí�  un puntó de apóyó para repensar,  en nuestrós

própiós  te�rminós,  lós  dós  puntós  de  partida  que

mótivarón  la  escritura  de  este  artí�culó.  ADDENDA

(“LO QUE DEBE AGREGARSE” EN 2012)

En  ócasió� n  del  primer  nu� meró  de  la  Revista

Cuadernós  Pedagó� gicós  de  APELEC, creó  ópórtunó

agregar  este  apartadó  a  la  versió� n  revisada  del

artí�culó  que  el  lectór  acaba  de  leer,  óriginalmente

publicadó en Lectura y Vida. Revista Latinóamericana

de Lectura 25(1). Íntentare�  aquí� resituar el cóntenidó

del  trabajó  en  el  presente  y  esbózar  algunas  lí�neas

para actualizar el debate que plantea.

Ha pasadó una de�cada desde que este artí�culó fue

escritó (enviadó y aceptadó para publicar en 2002). Y

si bien sóstengó la vigencia de su cóntenidó, tambie�n

apreció que ha habidó desde entónces una creciente

próducció� n  de  investigaciónes  y  de  experiencias  en

Latinóame�rica,  cuyó  ana� lisis  ha  quedadó

necesariamente pór fuera del artí�culó. Hóy habrí�a que



pensarlas nó só� ló cómó fócó de un nuevó estudió sinó

cómó cóntextó de recepció� n de este trabajó. Tambie�n

se  ha  multiplicadó  el  intere�s  en  el  tema  a  nivel

mundial, cónsecuencia de ló cual ha sidó la creació� n

de  asóciaciónes,  centrós  y  prógramas  de  escritura,

especialmente  en  universidades  európeas  (Bjórk  et

al.,  2003)  (las  universidades  australianas  tienen

destacadas  experiencias  desde  la  de�cada  del  ’90,

algunas de las cuales fuerón óbjetó de mi indagació� n

en ótrós trabajós). En Estadós Unidós, el idearió del

móvimientó escribir a trave�s del curriculum cóntinu� a

guiandó  a  centenares  de  Prógramas  de  Escritura  y

dandó  órigen  a  bibliógrafí�a  renóvada.  En

cónsecuencia,  lós  tres  módelós  referidós  en  este

trabajó deberí�an reexaminarse  en el  presente juntó

cón algunós ótrós caminós emprendidós para hacer

frente a próblemas afines.

Así�, pór ejempló, habrí�a que incluir el módeló de

“materias cónectadas” (linked cóurses), que cónsiste

en asóciar una materia cualquiera (pór ej.,  Biólógí�a,



História, etc.) cón un cursó de redacció� n ó taller de

escritura. La asóciació� n entre ambós significa que la

ensen) anza  de  la  escritura  desde  el  taller  se  realiza

para  fines  especí�ficós  (para  escribir  en  la  materia

cónectada)  y  pór  tantó  la  guí�a  y  retróalimentació� n

sóbre la escritura que se brinda a lós alumnós esta�n al

servició  de  la  próducció� n  escrita  requerida  en  esa

materia. En el cóntextó del artí�culó que el lectór acaba

de leer, es impórtante nótar que este cuartó módeló,

desarrólladó  pór  ejempló  en  la  Universidad  Geórge

Masón,  nó  só� ló  aparea  dós  asignaturas  diversas

pósibilitandó  una  integració� n  curricular,  sinó  que

tambie�n  vincula  a  prófesóres  entre  sí�.  Establecer

materias  cónectadas  implica  pór  tantó  que  lós

prófesóres de las asignaturas respectivas cómienzan

a  reunirse  y  a  pensar  cuestiónes  pedagó� gicas  en

cólabóració� n  (para  que�  escribir  y  leer  en  la

asignatura, que�  escribir y leer, có� mó, a ló largó de que�

tiempós, cón que�  ayudas, que�  y para que�  evaluar de

elló,  có� mó  se  prepara  a  lós  alumnós  para  esa



evaluació� n, etc.). Para lós alumnós, a la vez, aprender

a escribir tiene mayór sentidó cuandó la ensen) anza y

la  escritura  aparecen  situadas,  en  cóntrapósició� n  a

cuandó se ensen) a a escribir para un cursó ó taller de

escritura  sin  vinculació� n  instituciónal  cón  las

materias que se ócupan de lós campós disciplinares

que lós alumnós eligierón estudiar. (Myers Zawacki y

Taliaferró Williams, 2001).

En  el  cóntextó  argentinó,  esta  de�cada  ha  vistó

crecer el nu� meró de talleres de escritura ó cursós de

redacció� n que se ófrecen al cómienzó de lós estudiós

superióres  en  diversas  carreras  y  universidades,

cónstituyendó la fórma ma� s generalizada de ensen) ar

a escribir (Ferna�ndez Fas-tuca,  2010).  En cóntraste,

se  ha  desarrólladó  un  prógrama  universitarió

singular,  que  se  asemeja  en  parte  al  módeló  de

materias  cónectadas  y  al  de  asistentes  retó� ricós:  el

PRODEAC (Móyanó y Natale, 2012).



Examinar  sistema� ticamente  la  próducció� n  en  la

u� ltima  de�cada  excede  ló  que  en  esta  Addenda  es

pósible  realizar  y  pór  elló  remitó  al  lectór  a  un

reciente  libró  que  cómpila  40  iniciativas  sóbre

ensen) anza  de  la  escritura  y  ensen) anza  cón  la

escritura  en  universidades  de  lós  cincó cóntinentes

(Thais,  BraTuer,  Carlinó,  Ganóbcsik-Williams y Sinha,

2012). Tambie�n me permitó sugerir la lectura de una

experiencia  de  fórmació� n  de  prófesóres  en  servició

llevada a cabó en mi paí�s a ló largó de 30 meses, que

tuvó  pór  finalidad  ensen) arles  a  incluir  el  leer  y

escribir  para  aprender  en  sus  diversas  asignaturas

(Carlinó  y  Martí�nez,  2009).  Cómó  cómplementó,  he

agregadó al  final  de este artí�culó  algunós enlaces a

sitiós relevantes y una bibliógrafí�a que enriquece las

Referencias óriginales.

Peró nó quisiera  dejar  pasar  la  ópórtunidad de

destacar en este epí�lógó un avance en nuestras ideas

sóbre  lós  módós  de  ócuparse  de  la  lectura  y  la

escritura en la educació� n superiór. Hace una de�cada y



ma�s,  el  debate  que  en  nuestra  regió� n  era  precisó

instaurar cónsistí�a en ayudar a tómar cónciencia de

que a leer y a escribir nó se termina de aprender ni de

ensen) ar  cuandó  finaliza  la  escuela  óbligatória.  Es

decir,  parte de mis trabajós,  incluidó el  que aquí�  se

reedita,  se  abócarón  a  argumentar  a  favór  de  la

necesidad  de  que  la  universidad  debí�a  cóntinuar

ensen) andó  a  leer  y  a  escribir.  La  razó� n  es  que  las

fórmas de leer y escribir varí�an de un a�mbitó a ótró y,

pór  tantó,  el  pasaje  de  la  escuela  secundaria  a  lós

estudiós superióres exige dóminar textós, ge�nerós y

pra� cticas  de  leer  y  escribir,  descónócidós  para  lós

ingresantes. Asimismó, la cónstatació� n de que buena

parte de lós alumnós nó lógra superar ese desafí�ó pór

su  cuenta  refórzaba  la  necesidad  de  que  las

instituciónes  y  lós  prófesóres  de  la  educació� n

superiór debí�amós hacernós cargó de ensen) ar có� mó

hacerló.

En  la  de�cada  transcurrida  desde  entónces,  lós

fórós de discusió� n en Argentina y Latinóame�rica han



idó aceptandó estas ideas. Pór cónsiguiente, ya nó se

suele cuestiónar, cómó antes, que la universidad tiene

la  respónsabilidad  de  ócuparse  de  la  lectura  y  la

escritura de sus alumnós. Leer y escribir han dejadó

de  ser  cónsideradós  un  cónócimientó  ba� sicó.  Se

admite, al menós en lós a�mbitós especializadós, que

próducir  e  interpretar  textós  en  lós  estudiós

superióres es una tarea que requiere ensen) anza.

Sin embargó, el debate se ha trasladadó a asuntós

ma� s  finós.  La  cóntróversia  actual  es  igualmente

relevante, peró implica un ana� lisis ma� s cómplejó del

próblema en juegó. Ínclusó es pósible hipótetizar que

ló que esta�  en disputa actualmente nó sera�  óbjetó de

cónsensó  pór  muchó  tiempó,  ya  que  la  póle�mica

afecta hóndamente nuestras cóncepciónes de que�  es

aprender  y  que�  es  ensen) ar,  adema� s  de  invólucrar

nuestras ideas sóbre que�  es leer y escribir. Así�, en las

publicaciónes  y  cóngresós  ma�s  recientes  nó  hay

acuerdó acerca de en que�  deba cónsistir la ensen) anza

de la escritura en la universidad (la lectura aparece



ma�s desdibujada). Tampócó hay cóincidencias acerca

de dó� nde,  có� mó y quie�nes han de hacerse cargó de

esta  ensen) anza.  Las  ópciónes  que  se  enfrentan,

ópciónes  pedagó� gicas  que  cónservan  ó  sacuden  lós

cimientós  del  sentidó  cómu� n  de  lós  invólucradós,

pueden  cóntrastarse  cómó  dós  enfóques

denóminadós “ensen) anza en cóntextó” ó “ensen) anza

segregada” (Purser et al.,  2008; Skillen et al.,  1998).

Tambie�n  pódrí�an  nómbrarse  cómó  “ensen) anza

situada de pra� cticas” vs. “ensen) anza de habilidades ó

cómpetencias  generales”  (Carlinó,  2012b).  Así�,  se

ópónen las própuestas de que ócuparse de la lectura y

la  escritura  sea  un  asuntó  de  tódas  las  materias  y

tódós  lós  prófesóres,  a  ló  largó  y  anchó  de  la

universidad,  ó  bien  de  que  un  espació  curricular

delimitadó  sea  el  encargadó  de  ensen) ar  tódó  ló

relativó a la próducció� n y cómprensió� n textual. En el

primer  casó,  leer  y  escribir  serí�an  actividades

prómóvidas y órientadas en cada materia,  pór cada

dócente  disciplinar  (que  cóntarí�a  cón  la  ayuda  de



especialistas  y/ó  habrí�a  recibidó  fórmació� n

pertinente), quien se abócarí�a a guiar ló que espera

que  sus  alumnós  realicen  cón  lós  textós  en  su

asignatura. En el segundó casó, la escritura y lectura

serí�an  respónsabilidad  de  un  taller  ó  cursó,

habitualmente al inició de las carreras, que impartirí�a

nóciónes generales para que lós alumnós luegó, pór

su  cuenta,  puedan  aplicarlas  al  analizar  y  elabórar

escritós para las diversas asignaturas.

Las alternativas presentadas en el pa� rrafó previó

són  subsidiarias  de  dós  visiónes  ópuestas  sóbre  la

ensen) anza de la lectura y escritura acade�micas y de

sendas cóncepciónes sóbre có� mó se aprenden. Segu� n

el primer enfóque, se ensen) a leer y escribir para que

lós alumnós puedan desempen) arse en el aquí� y ahóra,

ófreciendó  pautas  y  retróalimentació� n  relativas  a

cada  tarea  de  lectura  y  escritura  que  cada  materia

exige  de  sus  alumnós  (De  Micheli  e  Íglesia,  2012;

Carlinó,  2005 y 2012b).  De acuerdó cón el  segundó

enfóque, un espació curricular separadó del restó de



las  asignaturas ayuda a ejercitar ciertas habilidades

generales  que,  pósteriórmente,  lós  estudiantes

deberí�an  póder  transferir  a  las  materias  que  les

requieran  leer  y  escribir.  La  primera  ópció� n,

minóritaria  en  la  actualidad,  adhiere  a  una

cóncepció� n de aprendizaje situadó y a una nóció� n de

lectura  y  escritura  cómó  pra� cticas  y  nó  cómó

habilidades. Las pra� cticas só� ló se pueden aprender en

lós cóntextós en lós cuales han de ejercerse. Leer y a

escribir lós textós exigidós en las diversas asignaturas

de la universidad requiere que lós alumnós aprendan

a participar en esós a�mbitós, que suelen tener ta� citas

expectativas  sutilmente  diferentes.  La  segunda

ópció� n, mayóritaria, es cóherente cón una visió� n del

aprendizaje  de  la  lectura  y  la  escritura  cómó

habilidades  ó  cómpetencias  generales,  que  pódrí�an

luegó  trasladarse  a  cualquier  situació� n  de  usó.  Lós

cóntextós  serí�an  en  este  segundó  enfóque  só� ló

“a�mbitós  de  aplicació� n”  en  ópósició� n  a  cóncebirlós

cómó entórnós cuyas particularidades retó� ricas serí�a



precisó experimentar en fórma vivencial para póder

ser examinadas (Freedman, 1994).

Es  pósible  preguntarse  pór  que�  lós  talleres  de

escritura ó cursós de cómpósició� n al cómienzó de las

carreras  són  actualmente  las  iniciativas

predóminantes  en  Argentina  y  en  ótrós  paí�ses

latinóamericanós (Gónzalez, 2012). 

Cómó el lectór nótara� , crear un taller ó cursó de

redacció� n  cónlleva  u� nicamente  agregar  a  lós

prógramas  universitariós  una  asignatura  ma�s,

permitiendó  que  la  ensen) anza  en  el  restó  de  las

materias cóntinu� e igual a sí� misma. 

An) adir un cursó es ló  ma� s  sencilló  en te�rminós

ecónó� micós,  ideóló� gicós  y  pólí�ticós.  Las  restantes

asignaturas pueden seguir basa�ndóse en la ensen) anza

transmisiva  de  siempre  (el  prófesór  expóne,  lós

alumnós escuchan).



En cambió, el enfóque integradó ó de ensen) anza

de  la  escritura  en  cóntextó  requiere  nó  só� ló  un

cambió  curricular  general,  sinó  que  exige  destinar

recursós para la fórmació� n cóntinua de lós prófesóres

de cada asignatura ya  que nó es pósible  hacer  que

estós prófesóres se ócupen pór decretó de có� mó leen

y  escriben  sus  alumnós.  Precisan  participar  de  un

largó prócesó de desarrólló prófesiónal dócente para

cambiar cóncepciónes y pra� cticas de ensen) anza muy

arraigadas.

Teniendó cuenta ló anteriór, puede apreciarse el

desafí�ó  ingente que enfrentamós quienes  abógamós

pór la ensen) anza de la escritura en cóntextó. 

Estamós  própóniendó  un  cambió  en  tódó  el

sistema de ensen) anza, un cambió que nó só� ló integra

un cóntenidó ma� s (la lectura y la escritura) sinó que

afecta las tradiciónes pedagó� gicas a ló largó y anchó

de la  universidad.  Ígual  que  una  de�cada  atra� s,  esta

póstura  requiere  desnaturalizar  aquelló  que  parece



óbvió  y  necesarió.  Peró  a  diferencia  de  hace  dós

lustrós, la cóntróversia presente apunta al córazó� n de

las  pra� cticas  de  ensen) anza,  al  “nu� cleó  duró”  que

estructura nó só� ló ló especí�ficó que se discute sinó las

bases cónsuetudinarias de có� mó se ensen) a y có� mó se

aprende.
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