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“La instruccién en escritura es mas efectiva cuando es provista
por el profesor de la disciplina dentro del contexto regular de
ensefianza de la materia” (de la Harpe et al., 2000).

Sumario

;Por qué es preciso ensefiar a leer y a escribir en los estudios superiores? jAcaso los alumnos no de-
bieran llegar sabiendo hacerlo! jAlcanza con un taller para los ingresantes! ;Quién tiene que hacerse cargo
de la lectura y escritura en la universidad? ;En qué situaciones!?

En este articulo abordo estas preguntas asumiendo que “una disciplina es un espacio discursivo y
retorico, tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj, 1984). Asi, considero que ensefiar una materia es ayu-
dar a los alumnos a aduefiarse de sus conceptos y discurso y que esto se logra ofreciendo situaciones en las
que es necesario reconstruirlos una y otra vez. Reciprocamente, aprender un contenido en las ciencias socia-
les y humanas es aprender a escribir y a leer acerca de él, y no sélo a abordarlo en pensamiento u oralmente,
dado que no hay apropiaciéon de ideas sin reelaboraciéon y que esta ultima depende en buena medida del
analisis y de la produccion de escritos académicos.

Como muestra de mi labor pedagégica, analizo tres situaciones de aprendizaje de la escritura de tex-
tos expositivos que propongo a mis alumnos del nivel superior, en el dictado de una asignatura de las cien-
cias humanas. Las tutorias para escritos grupales son “espacios de tiempo” en los que el docente discute los
planes de texto y los borradores de las monografias que habrian de entregar los alumnos en equipos de tres,
focalizando el analisis en la seleccién y organizacion de los conceptos a incluir. Por su parte, el simulacro de
examen es un ensayo del examen real: una semana antes de éste, a partir de preguntas similares a las que ten-
dran en el examen, los estudiantes redactan sus respuestas -algunas de las cuales son leidas por el profesor y
seleccionadas para ser comentadas colectivamente- y reciben retroalimentacion en la que se explicitan los
criterios de evaluacion que el docente empleara con los exdmenes reales la semana siguiente. Por ultimo, en
la propuesta de escribir rotativamente sintesis de clase, una pareja de alumnos presenta la sintesis expositiva de
la clase previa, para ser leida y comentada por sus comparieros y el profesor: los textos producidos son revi-
sados colectivamente y se sugieren cambios, tanto en su contenido como en la forma escrita.

Preocuparse u ocuparse de la lectura y la escritura en la universidad

“Los alumnos no saben escribir. No entienden lo que leen. No leen.” Esta queja, en boca
de los docentes, aparece a lo largo de todo el sistema educativo, desde la educacion basica. También
en la universidad. Y la responsabilidad siempre parece ser de otro: el primer ciclo debiera haber
hecho algo que no hizo, los padres debieran haber hecho algo. Y también, se dice, la secundaria (o
un curso de ingreso universitario) debiera haber formado a los alumnos para que llegaran al nivel
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superior sabiendo escribir, leer y estudiar.

Existe una falacia en esta queja y simultaneo rechazo a ocuparse de la enseflanza de la lectu-
ra y escritura en la universidad. El razonamiento parte de una premisa oculta, de un supuesto que,
una vez develado, resulta ser falso. Se supone que la escritura y la lectura académicas son habilida-
des generalizables, aprendidas (o0 no aprendidas) fuera de una matriz disciplinaria y no relacionadas
de modo especifico con cada disciplina (Russell, 1990). Esta idea de que la lectura y la escritura son
técnicas separadas e independientes del aprendizaje de cada disciplina es tan extendida como cues-
tionable. Numerosos investigadores constatan, por el contrario, que la lectura y escritura exigidas
en el nivel universitario se aprenden en ocasién de enfrentar las practicas de produccion discursiva
y consulta de textos propias de cada materia, y segun la posibilidad de recibir orientacion y apoyo
por parte de quien la domina y participa de estas practicas.

Sin desmerecer la tarea valiosa que realizan los talleres de lectura y escritura que se vienen
ofreciendo al inicio de los cursos universitarios (Adelstein y otros, 1998; Arnoux y otros, 1998 y
1999; Bas y otros, 1999; di Stefano, Pereira y Reale, 1988), pareciera que esta labor es intrinseca-
mente insuficiente. Es decir, la naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer y escribir los textos
especificos de cada asignatura en el marco de las practicas académicas disciplinares) exige un abor-
daje dentro del contexto propio de cada materia. Un curso de lectura y escritura, separado del con-
tacto efectivo con los materiales, procedimientos y problemas conceptuales y metodoldgicos de un
determinado campo cientifico-profesional, sirve como puesta en marcha de una actitud reflexiva
hacia la produccién y comprension textual pero no evita las dificultades discursivas y estratégicas
cuando los estudiantes se enfrentan al desafio de llegar a pertenecer a la comunidad académica de
referencia (Kiefer, 2000; Radloff y de la Harpe, 2000). Son los especialistas de la disciplina los que
mejor pueden ayudar con la lectura y escritura en el nivel superior, no sélo porque conocen las
convenciones de su propia materia sino porque estian familiarizados con el contenido dificil que los
estudiantes tratan de dominar (Bailey y Vardi, 1999).

Hacerse cargo de la lectura y escritura en cada materia

Existe otra razén aun que justifica la inclusion de la lectura y la escritura como contenidos
indisolubles de la ensefanza de los conceptos de cada asignatura. Dado que no hay apropiacion de
ideas sin reelaboracion, y que esta ultima depende en buena medida del analisis y de la escritura de
textos académicos (Scardamalia y Bereiter, 1985), leer y escribir son instrumentos distintivos del
aprendizaje. Y en tanto no es posible dar por sabidos los procedimientos de comprension y produc-
cién escrita, resulta necesario que el docente guie y brinde apoyos para que los alumnos los puedan
implementar. Hacerse cargo de ensefiar a leer y a escribir en la universidad es una forma de ensefar
estrategias de aprendizaje (Chalmers y Fuller, 1996). Hacerse cargo de ensefiar a leer y a escribir en
la universidad es ayudar a los alumnos a aprender.

En sintesis, es preciso considerar la ensefianza de la lectura y escritura en cada asignatura
por dos razones. Por un lado, aprender los contenidos de cada materia consiste en una tarea doble:
apropiarse de su sistema conceptual-metodologico y también de sus pricticas discursivas caracteris-
ticas, ya que “una disciplina es un espacio discursivo y retorico, tanto como conceptual” (Bogel y
Hjortshoj, 1984). Por otro lado, con el fin de aduefarse de cualquier contenido, los estudiantes
tienen que reconstruirlo una y otra vez, y la lectura y escritura devienen herramientas fundamenta-
les en esta tarea de asimilacion y transformacion del conocimiento. Por tanto, los alumnos necesi-
tan leer y escribir para aprender. ;Acaso no es labor del docente ayudar a lograrlo?
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Situaciones de lectura y escritura en las humanidades

Cuando en 1997 asumi la catedra de Teorias del Aprendizaje en la Universidad Nacional
de San Martin, decidi multiplicar e incluir -dentro del curriculum explicito de la materia- activida-
des de produccion y comprension textual, ya que estaba convencida de que la apropiacion de los
contenidos disciplinares no puede realizarse en ausencia de su elaboracion escrita. En este trabajo,
abordaré tres de ellas: 1) tutorias para escritos grupales, 2) preparacién del examen y 3) elaboracién
rotativa de sintesis de clase. Estas tres situaciones tienen en comun el hecho de incluir
-manifiestamente- momentos de revision de la escritura, en las que, como docente, intervengo des-
de la optica de un lector externo que exige un texto comprensible autbnomamente, es decir, un
texto en el que las ideas estén desarrolladas y organizadas facilitando la tarea del lector.

Tutorias para escritos grupales

La monografia es una forma de evaluacién que ha cobrado auge en la universidad. Sin em-
bargo, el término monografia no designa ninguna entidad textual claramente definida (Fragniére,
1995). Se ha observado que no hay consenso acerca de qué espera un profesor de una monografia,
que ésta cabalga entre la exposicion y la argumentacion, y que no se suelen explicitar las pautas de
elaboracion a los alumnos (Ciapuscio, 1998), quienes escriben (des)orientados por su propia repre-
sentacion (implicita y difusa) de la tarea. Por el contrario, esta claro que se diferencia de la respues-
ta escrita en un examen presencial, debido a su extension mayor y porque permite consultar biblio-
grafia mientras se elabora.

La actividad de escritura-discusion-y-reescritura que organizo tiene la intencién de orientar a
los estudiantes acerca del texto que deben producir, asistirlos en las dificultades encontradas y
hacer explicito que la produccién textual es un proceso enmarcado en un contexto retérico. Tam-
bién ofrece una alternativa a la usual experiencia de tener que escribir y recibir una nota y comen-
tario evaluativo recién al final del proceso, practica que Leki (1990, citado por Bailey y Vardi, 1999)
describe como “el juez de instruccion que diagnostica la causa de muerte”.

Un lector que coopera discutiendo borradores intermedios

Cuando la cantidad de estudiantes lo permite y como una forma de ser evaluados, los
alumnos escriben un trabajo expositivo en grupos de tres, aunque antes de entregar la version final,
se retnen con la docente en dos ocasiones, durante unos 20 minutos, para discutir sus borradores.
Como parte de la consigna de escritura, reciben por escrito las pautas de elaboracién y los criterios
con los que ella corregira. Durante las tutorias, la docente funciona como un lector externo, critico
y comprometido con la mejora del texto.

Dado que los alumnos de la Licenciatura en Ensefianza de las Ciencias deben elaborar una
tesis de fin de carrera para obtener su titulo, la profesora presenta la escritura de estas monografias
como una tarea de simulacién: los estudiantes produciran un texto como si fuera una seccion de los
marcos tedricos de sus respectivas tesis; tendrdan que exponer los conceptos mas relevantes de las
teorias del aprendizaje que fundamentan las practicas pedagogicas. De este modo, la monografia se
orienta hacia un formato textual definido, y hacia una audiencia y un proposito imaginarios pero
precisos, es decir, aparece enmarcada en un contexto retorico. La docente explica que sus produc-
ciones serdn el instrumento con el que se evaluara la comprension de los contenidos trabajados en
la asignatura pero que el proceso de escritura servira a los alumnos como experiencia para empezar
a representarse lo que elaborar toda tesis requiere: un marco tedrico que exponga los antecedentes
a partir de los cuales cobra sentido el problema que habran de abordar.
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En el primer encuentro, los estudiantes acuden con un indice del texto a producir y la pro-
fesora los ayuda a recortar el tema, definir su enfoque, precisar la tesis o idea rectora, prever las re-
laciones entre los conceptos y la estructura del escrito en forma de apartados con subtitulos; es de-
cir, les permite explicitar el plan textual, formulando preguntas y sefalando la necesidad de planifi-
car qué ideas seran el eje del trabajo y como se las organizara. En el segundo encuentro, la docente
hojea el borrador producido, pide a sus autores definir el principal problema de escritura que en-
frentan, y hace sugerencias concomitantes, aunque sus intervenciones nunca pierden de vista la
seleccion, jerarquizacion y organizacion de los conceptos a incluir. Remarca la necesidad de crear
un texto auténomo de la consigna y de ellos como productores, ya que -ensefa- el lector debe poder
reconstruir el pensamiento del autor a través de las pistas dejadas en el texto; sefiala problemas de
progresion tematica que hacen a la cohesion y coherencia textual (saltos conceptuales que precisan
ser sefalados con conectores, con oraciones transicionales o subtitulos); cuestiona sobre la perti-
nencia de ciertas partes en relacion con el todo; propone reubicar algunas ideas, sugiere podar otras
que debilitan el texto, ensefia a utilizar el parrafo como unidad tematica, etc.

Los objetivos de esta situacion didactica son promover la experiencia de que escribir es re-
escribir, favorecer la planificacion y revision de los aspectos sustantivos del texto -sus contenidos y
organizacion- en momentos recurrentes del proceso, brindar un modelo procedimental de revisor
externo, que observa el texto desde una perspectiva de lector y no de autor, para que poco a poco
los alumnos puedan ir internalizandolo. De hecho, la docente comparte con los alumnos su propia
experiencia en escribir y manifiesta que ella misma sigue enfrentando las dificultades intrinsecas a
toda escritura que implique reorganizar lo que uno ya sabe para hacerlo mds claro, mds comunica-
ble, mas fundamentado, mas sélido.

;Como son recibidas las tutorias por los alumnos? Los estudiantes expresan que encontrarse
con un profesor-guia, antes de entregar un trabajo al docente-evaluador, les resulta una situacion
inusual aunque muy formativa. Es un modo de evaluaciéon que ellos aprecian porque en si mismo
constituye una ocasion fértil para el aprendizaje.

El escollo principal para extender esta practica académica es la masividad de las clases y las
cargas horarias tan estrechas de buena parte de los profesores.

Como docente, considero sustancial la diferencia entre esta propuesta y la costumbre de
escribir una monografia para ser evaluado (grupal o individualmente) sin recibir orientacién en el
proceso. En mi experiencia, los trabajos iniciales que suelen entregar los alumnos presentan multi-
ples problemas textuales y la disyuntiva entre aprobarlos sin tenerlos en cuenta o reprobarlos me
resulta insoluble. Por ello, sélo solicito este tipo de escritos, de mayor envergadura que las respues-
tas de examen, cuando puedo hacerme cargo de ensefiar lo que espero que contengan las produc-
ciones finales.

Lista de preguntas, criterios de correccion y simulacro de examen"

La respuesta escrita a preguntas de examen es una de las practicas mas difundidas en la eva-
luacion universitaria pero, no por ello, deja de presentar dificultades. Prepararse para ser evaluado
requiere algo mas que estudiar. Como docente, me he planteado de qué modo puedo ayudar a mis
alumnos para que lleguen al examen en mejores condiciones y he incluido en el dictado de la ma-
teria una serie de tareas que apuntan a este objetivo.

Prepararse para el examen
Sobre el examen se empieza a trabajar temprano en el cuatrimestre. Los alumnos pueden
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notar qué observa la docente al corregir un escrito, en el transcurso de la actividad cotidiana de
“elaboracién rotativa de sintesis de clase”, cuando revisan colectivamente los registros expositivos de las
clases (véase mas abajo el apartado en el que se la describe). Ademads, un par de semanas antes de la
evaluacion, los estudiantes reciben una lista amplia de preguntas potenciales (alrededor de 30), al-
gunas de las cuales seran las que efectivamente responderdn en el examen real. Estas preguntas fo-
calizan la lectura de la bibliografia de manera diferente a la lectura previa que han debido realizar a
lo largo de las clases, con ayuda de guias de lectura mas cenidas a los textos. Las preguntas de exa-
men demandan un nivel de abstraccion y generalizacion mayor: solicitan establecer relaciones entre
textos y autores, entre la bibliografia y los temas desarrollados en clase.

Una semana antes del primer examen parcial, los alumnos participan de un simulacro de
examen: en clase responden por escrito una de estas preguntas, con la misma extensiéon y en el
mismo tiempo en que deberan hacerlo para el examen real. En esta ocasion no son calificados. Se
considera una clase de ensayo de la dindmica del examen y de repaso de las dudas que puedan sur-
gir sobre los temas tratados. A medida que van entregando las respuestas, la docente lee algunas de
ellas y selecciona las que contienen dificultades comunes o las que ejemplifican virtudes o defectos
dignos de comentar. Frente al grupo de alumnos, lee estas repuestas seleccionadas y propone su
analisis, como si revisaran el texto para mejorarlo, en lo que hace a su contenido y a su forma. En
el pizarréon construyen colectivamente la estructura y los contenidos que deberia tener la respuesta
ideal. La profesora indica a los alumnos que calificara los exdimenes reales la semana posterior te-
niendo presentes los criterios que mostrd en acto durante esta revision colectiva. Para finalizar, en-
trega por escrito las pautas de correccion que tendrd en cuenta para evaluar los eximenes reales y
un modelo de respuesta ideal; se leen y comentan'.

El objetivo de dar por anticipado un conjunto de preguntas, de las cuales provendran las
efectivamente formuladas en el examen, es ayudar a organizar el estudio: poner coto al infinito de
posibles y ubicar al estudiante en la perspectiva de analisis que requerira su docente. Se podria ob-
jetar que, de este modo, los alumnos estudian menos: quizd sea ésta la razon por la cual lo habitual
es entregar las preguntas sélo en el momento del examen. No pienso asi, y tampoco lo creen los
alumnos: manifiestan que estudian de otro modo, con un rumbo de todas formas amplio (json 30
preguntas que exigen ir y venir de los textos!); algunos comparten la tarea y escriben las respuestas
grupalmente. En el examen real no podran emplear estos apuntes ya que, en este caso, es “a libro
cerrado”. Lo que si usaran es el conocimiento que la lectura, escritura y comentario de compaferos
ayudaron a elaborar.

Por su parte, la situacién de simulacion persigue varios objetivos. En primer lugar, promue-
ve la reflexion sobre una caracteristica central de la evaluacion, la paradoja a la que se enfrentan los
estudiantes: la necesidad de redactar como si tuviesen que informar sobre el tema estudiado a un
lector (docente) que hace como si no conociera nada acerca del tema, aunque si tiene esos conoci-
mientos (Atienza y Lopez, 1996; Carlino, 2000). Esto repercute en la seleccién de contenidos y en
la organizacién textual que debera ser planificada. El simulacro ayuda a tomar conciencia de la ne-
cesidad de construir un texto autdbnomo y de controlar la progresion tematica. También, busca que
los alumnos comiencen a estudiar para el examen antes de lo acostumbrado, que puedan anticipar
la forma en que se los evaluara (preguntas que se les formularan y criterios de correccion) a fin de
estar mejor preparados para lo que el profesor espera de ellos, que muestren sus aprendizajes y sus
dificultades sin recibir calificacion y si orientacion, que en la fase de revision de respuestas asuman
el rol de lectores-evaluadores para tenerlo en cuenta cuando escriban el examen real.

Los alumnos valoran muy positivamente esta actividad. Estudiar para un ensayo de examen
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a partir de una lista de preguntas, ponerse en situacion de redactar una respuesta segiin restriccio-
nes de tiempo y longitud, recibir comentarios sobre los textos producidos, observar en acto los cri-
terios de calificacion del docente y recibir las pautas de correccion por escrito y un modelo de res-
puesta ideal, todas estas instancias reducen la incertidumbre acerca de la evaluacion futura y dismi-
nuyen la ansiedad habitual. Participar del analisis de las respuestas de compaferos pone al alumno
en situacion de lector-revisor-evaluador y ello contribuye a que tenga presente el punto de vista del
lector cuando escribe para otros, asi como los criterios con los que corregird su docente. Por ulti-
mo, el profesor recibe menos cuestionamientos sobre la correccion del examen porque ya ha mos-
trado sus criterios y porque los alumnos han podido representarse de antemano la situacion.

Elaboracion rotativa de sintesis de clase

En una clase de cuatro horas ocurren muchas cosas. Pero, fundamentalmente, el docente se
propone ayudar a los alumnos a elaborar algunos temas: introducird conceptos, retomara nociones
que la bibliografia desarrolla, las explicara, aclarara inquietudes de los estudiantes, promovera la
vinculacion de ideas, respondera y formulard preguntas, hara referencia a nociones abordadas en
clases previas, etc. El profesor tiene claro, de entrada, cuales son los conceptos nucleares, es decir,
los que conforman el meollo de la cuestion objeto de estudio. Por el contrario, una parte impor-
tante del aprendizaje de los alumnos consiste en reconstruir el tépico de la clase, proceso que invo-
lucra inferencias, generalizaciones y establecimiento de una jerarquia entre las nociones tratadas. La
tarea de escritura que propongo pone en primer plano esta actividad.

Decidir qué fue lo mds importante

Cada semana una pareja de alumnos registra el desarrollo expositivo de la clase, en sus casas
selecciona los conceptos mas importantes y trae para repartir a cada compafiero fotocopias sobre lo
tratado en la clase previa (de 1 a 2 carillas). La consigna es que lo escrito sea comprensible para
quienes hayan estado ausentes en la clase que se registro. Por ello se debe lograr un texto auténomo
(a diferencia de los apuntes personales). Estas sintesis son leidas al comienzo de la clase siguiente
con el fin recuperar el hilo de lo trabajado en la anterior. En forma colectiva, se hacen comentarios
que permitan mejorar el texto escrito. A través de éstos, se reelabora su contenido y se tratan las
dificultades de comprension del tema abordado en la clase anterior. La docente interviene sugi-
riendo reformulaciones. Para no volver rutinaria la actividad, después de varias sesiones de prictica
en clase, la lectura y andlisis de los registros son realizados domiciliariamente, a fin de que alumnos
y profesora aporten, al inicio de la clase siguiente, sus observaciones o sugerencias de cambios, que
si son discutidos por todos. Dado que las sintesis quedan en el tiempo, son usadas por los estudian-
tes como apuntes revisados de la materia que permiten orientar la lectura de todo el material bi-
bliografico para preparar el examen final.

Al inicio del curso, antes de que sean los alumnos los encargados de realizar estas sintesis, la
docente registra la primera y segunda clase y, en la tercera, lleva copias de sus sintesis escritas, una
con forma narrativa y la otra, expositiva. Se leen y se analizan reflexionando sobre la diferencia en-
tre narrar y exponet, sobre las diversas funciones de la escritura (mnémica, comunicativa y episté-
mica) y sobre el curriculum en espiral que los registros favorecen, ya que requieren volver a trabajar
los mismos contenidos. De este modo, la profesora presenta la propuesta de que sean los alumnos
los que se alternen para registrar las restantes clases. Su participacién como registradora ofrece un
modelo de texto y muestra que se compromete con el grupo.

Los objetivos did4cticos de esta actividad son varios: que los estudiantes se enfrenten a una
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tarea de escritura con destinatarios reales, que repasen los temas trabajados en la clase previa y de-
terminen su importancia relativa, que puedan volver a tratar los conceptos que presentaron dificul-
tad, que experimenten una instancia de revisién colectiva como modelo procedural para poder
transferirla a otras situaciones, que tomen conciencia de los niveles textuales involucrados en los
criterios de correccion del docente. Ademds, esta actividad propone reflexionar sobre la diferencia
entre textos narrativos y expositivos, sobre la necesidad de elaborar escritos auténomos y sobre las
funciones de la escritura (memoria externa, comunicacién a distancia o en el tiempo, representa-
cién y elaboracion del conocimiento).

Como tarea de escritura, la actividad pone en primer plano la planificacion del texto. La
limitacion de espacio obliga a una rigurosa organizacion y seleccion de los contenidos abordados, lo
que implica determinar su relevancia jerarquizando las nociones tratadas. Cuando la sintesis es lei-
da, la operacion que sobresale es la revision a diversos niveles textuales (segun el foco problematico
del texto producido) para lo cual, sus autores reciben comentarios de verdaderos lectores acerca del
propio escrito. De hecho, es una de las pocas situaciones de escritura dentro del contexto de
aprendizaje en donde el destinatario no es sélo el docente o el mismo alumno sino lectores autén-
ticos. La revision colectiva realizada sirve de modelo y de practica tutoriada que entrena para la es-
critura del examen real. Los estudiantes que voluntariamente hacen las sintesis manifiestan que
aprenden mucho: a escribir y a entender los contenidos.

Como tarea de lectura, las sintesis ayudan a ligar lo trabajado en clase con lo leido en la bi-
bliografia y a retomar los temas de la clase anterior. Los alumnos que estuvieron presentes en la
clase registrada contrastan con sus propios apuntes y evalan qué contenidos trabajados son los
mas relevantes. Si los que leen estuvieron ausentes en la clase registrada, obtienen informacion so-
bre lo abordado mientras ellos no estuvieron. Por su parte, al docente le permite apreciar qué en-
tendieron sus alumnos sobre lo que expuso en clase y volver a explicar en caso de incomprension;
también le posibilita mostrar en acto sus criterios de correccion de lo escrito.

No puedo omitir que esta actividad insume tiempo de las clases, en las que no se avanza
con nuevos temas. Dado que las revisiones pueden hacerse demasiado largas si son exhaustivas, es
funcion del profesor determinar el foco de andlisis. Elaborar las sintesis resulta muy laborioso; por
ello, no todos los alumnos desean involucrase en la escritura. Como docente, tengo que dedicar un
tiempo considerable al inicio de curso para escribir los dos primeros registros; pero si no lo hago,
privo a los alumnos de modelos y resto en ellos compromiso con la tarea.

Semejanzas entre las tres situaciones de escritura académica

Las tutorias para escritos grupales, el ensayo de examen a través de un “simulacro” y la ela-
boracién rotativa de sintesis de clase, estan concebidas como situaciones de acompafiamiento y
orientacion a los estudiantes cuando se enfrentan a la tarea de escribir en una materia que ain no
dominan. Este desafio es un rasgo que caracteriza el aprendizaje en el nivel superior, aunque ha
pasado desapercibido para muchos. La naturaleza doble de esta empresa escarpada exige un aborda-
je bifacético por parte de los profesores, a fin de ayudar a los estudiantes a ingresar en una comuni-
dad tanto de discurso como de conocimiento especializados.

Las tres situaciones descritas arriba comparten el objetivo de “hacer visible” la necesidad de
revisar la escritura, no sélo en el nivel superficial de la ortografia y la morfosintaxis, sino en el nivel
de los conceptos y de su organizacién discursiva®. Las tres proporcionan la oportunidad de compar-
tir con otros el rol de lector-revisor. Las tres permiten revisar pensamiento y lenguaje juntos, como
una forma de irse acercando progresivamente a los conceptos y al discurso de la disciplina. En este
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sentido, la docente brinda una retroalimentacién centrada en la conceptualizacion del contenido,
que es la que provee la estructura légica mas apropiada para un escrito. Y como ha sido notado:
“esta retroalimentacion sélo puede provenir del conocedor de la disciplina. No puede ser provista a
través de clases sobre escritura o composicion” (Bailey y Vardi, 1999).

El tiempo didactico y el tiempo del profesor

Ocuparse de la lectura y escritura de los estudiantes insume mds tiempo que no hacerlo:
tiempo que se resta al dictado de los contenidos conceptuales de la disciplina y tiempo que se agre-
ga a la carga horaria del docente (para elaborar por escrito guias de lectura, respuestas modelo, cri-
terios de correccion y listas de preguntas de examen; para leer con detenimiento los trabajos de sus
alumnos, y realizar observaciones precisas para la mejora de los mismos). Sin embargo, a la larga,
una parte del trabajo docente se mantiene acotado ya que la confeccién de estos materiales se reali-
za en un curso lectivo pero éstos pueden ser utilizados en otros, lo cual reduce los tiempos de pre-
paracién de las clases porque se dispone ya de un repertorio sistematizado de propuestas didacticas.
Es cierto, también, que se exponen menos contenidos disciplinares, aunque (;paradojicamente?) los
alumnos aprenden mas contenidos en su conjunto, porque la escritura y lectura aparecen contem-
pladas en el curriculum y porque su mejora repercute en la apropiacién de los primeros.

De todos modos, ayudar a leer y a escribir a los estudiantes demanda una carga de trabajo
docente que no existe si se despreocupa de esta tarea, y resta tiempo para dedicar a la transmision
de algunos temas. Son dos problemas que llevan a revisar las cargas horarias de alumnos y docen-
tes, el numero de estudiantes por clase y los objetivos de la formacién. Son dos problemas -de or-
den politico, administrativo, pedagdgico y académico- que se vinculan con la definicion de qué
universidad queremos, a quién queremos formar y si nos interesa ocuparnos auténticamente del
aprendizaje.

A modo de cierre: necesidad de un programa de apoyo

He intentado mostrar que ensefar a escribir en una asignatura de humanidades consiste en
integrar al dictado de la materia situaciones en donde el docente acompafia y orienta la produccién
de textos académicos. Si bien esta experiencia ha sido valorada positivamente por los alumnos y la
profesora que la lleva a cabo, es una practica solitaria que no trasciende las clases en las que ocurre
ni tiene apoyo institucional. Escasos profesores y autoridades universitarias en nuestro entorno son
conscientes de que lectura y escritura son uno de los contenidos que han de aprenderse y ensefiarse
cuando se aprende y ensefia una materia: por el contrario, la comprension y la produccion escritas
son consideradas, tan sélo, un medio transparente para adquirir los conceptos disciplinares.

Para ser extensible esta experiencia a profesores de otras materias que no tienen practica en
ensefar a comprender y a producir textos, seria preciso la creacién de un “programa de apoyo a la
escritura y lectura en la universidad”, que orientara a los docentes a partir de sus necesidades, ofre-
ciera capacitacion, propusiera modelos, distribuyera bibliografia seleccionada y ofertara la asistencia
de un experto para planificar y analizar las tareas de lectura y escritura que se proponen. Es lo que
existe en la mayor parte de las universidades australianas, canadienses y norteamericanas (Hunter,
1998; Thurn, 1998), que reconocen que es necesario ocuparse del leer y escribir en el nivel supe-
rior y que han tomado conciencia de que no alcanza con talleres iniciales y separados de las asigna-
turas: es decir, que han superado la concepcion “remedial” de la ensefianza de la lectura y escritura

en la universidad (Rowan, 1998).
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" Investigadora de la Carrera del Investigador Cientifico y Tecnolégico del CONICET

i Esta seccion y la siguiente son una reformulacion de la ponencia “Hacerse cargo de la lectura y la escritura en la ense-
flanza universitaria de las ciencias sociales y humanas”, presentada en las I Jornadas sobre La lectura y la escritura como
prdcticas académicas universitarias, organizadas por el Departamento de Educaciéon de la Universidad Nacional de Lujan,
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Buenos Aires, junio de 2001. El texto de la ponencia completa, que aparecera publicado en la pagina web de la UnLu:
www.unlu.edu.ar , incluye otra seccion sobre “Lectura de bibliografia orientada a través de guias” que no es abordado en
el presente articulo.

i Esta pendiente aun la elaboracién de una “muestra de correccién”: un ejemplo con diversas respuestas de examen
graduadas que reciben distinta calificacion segun los criterios de correccion. Es un proyecto laborioso que ayudara to-
davia mis a los estudiantes a saber qué se espera de ellos. Esta muestra de correccion es empleada por los docentes de
universidades anglosajonas que la distribuyen antes del examen.

¥ Los escritores inexpertos, cuando revisan sus escritos por su cuenta, tienden a realizar sélo cambios superficiales.



