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NOTA PRELIMINAR



l  presente  libro,  titulado  PEDAGOGÍA EN EL

AULA:  TEMAS LINGUO-LITERARIOS PARA FORMAR

ARGUMENTOS VOL.  2,  da  continuidad  a  los

anteriores,  es  una  compilació n  de  artículos  que

abordan temá ticas esenciales para generar un debate

complementario y transversal en el aula y la escuela

de  hoy.  Es  necesario  que  se  preste  atenció n  a  los

temas, pudieran haber sido má s,  pero, de seguro en

otra ocasió n se recopilarán otros y se profundizará  en

los  que  ahora  se  presentan.  Todo  ello  servirá  y

contribuirá  a la reflexió n teó rica y metodoló gica como

variable  aportadora  del  centro  escolar.  La  escuela

demanda,  pues  prá ctica,  constancia,  abstracció n

sistemá tica  para  trascender  los  saberes  y  no

E



enclaustrarlos o sumergirlos en los libros de teoría de

la educació n, por ejemplo; la investigació n educativa

necesita  ponderar  los  que  se  teoriza,  ¿Qué  quiere

decir  esto?,  pues  que  lo  que  se  investiga  no  debe

permanecer  recluido.  Todo  lo  bueno  y  todo  lo  ú til

deben  y  tienen  que  ser  ajustado  a  las  prá cticas

educativas  y  desde  los  diagnó sticos  de  cada  centro

escolar.   Cabe  mencionar  la  idea  que  la  escuela  se

convierte, cada vez que un docente investiga y aplica,

en  un  laboratorio  donde  se  experimenta,  valora,

“cuestiona”  y,  sobre  todo,  donde  se  generalizan  las

soluciones  para  enmendar  lo  que,  de  problemá tico,

queda aú n, allí en el sesgo de lo escolar. 

Lo que se presenta en este volumen, sin pecar de

exageració n,  puede  llegar  a  convertirse  en  un

estímulo  interesante  para  que  los  docentes

construyan dinámicas para establecer el intercambio,

el  diá logo  y  la  puesta  en  prá ctica  de  soluciones

homó logas a estas que se les proponen. No podemos

ver al aula como el lugar donde se reciben clases, sino



como el eje estratégico donde confluyen y se cincelan

las experiencias, los saberes o rutinas de aprendizaje

y donde se gestiona, además, la cultura. Respirar ese

clima es como inspirar en un jardín de rosas; respirar

en  el  aula  es  poder  participar  en  una  verdadera

construcció n del conocimiento. 

El  libro  se  consagra  a  temas  bien  demarcados,

delimitados que conciernen a generar la reflexió n en

torno  a  temas  sobre  la  didá ctica  de  la  lengua  y  la

literatura como marco de desarrollo curricular actual.

Veamos cuánto aporta la investigació n científica a la

pedagogía  que  a  diario  los  profesores/as  esgrimen

desde sus aposentos: las aulas.  Ha sido meritoria la

labor del doctor Gustavo Bombini, de Universidad de

Buenos  Aires  (UB),  por  lo  que  le  agradecemos

sinceramente por asumir con responsabilidad y alta

abnegació n  el  texto  introductorio  que  preside  este

libro, a é l, mil gracias. También va el agradecimiento a

las  doctoras  Elena  Muorgonova  de  la  UNLT “Pepito

Tey” y Adys Yadira Remó n Amarelle, investigadora y



editora  del  ICCP (Instituto  Central  de  Ciencias

Pedagó gicas) por su alta consagració n. 

Se agradece la participació n como autores de este

volumen  2  a  los  investigadores  y  profesores  de

diferentes  universidades  extranjeras,  tales  como:

Gustavo  Bombini,  Mirta  Castedo,  María  Fernanda

Caratolli, Digo Lebro, Paula Carlino; así como a Anna

Camps  Mundò ,  Marta  Milian,  Teresa  Ribas,  Oriol

Guasch, por su gran labor de investigació n, y además

porque  constituyen  referentes  indispensable  para

siempre analizar el campo de la didá ctica de la lengua

y la literatura desde diferentes miradas; llegue a ellos

nuestra devoció n constante. 
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ESCRIBIR A TRAVÉ S DEL CURRÍCULUM: TRES
MODELOS PARA HACERLO EN LA UNIVERSIDAD*64

DRA. PAULA CARLINO
(DOCENTE E INVESTIGADORA ARGENTINA)

Ningú n  programa  de  escritura  puede  sentirse  tranquilo  ni
considerar  sus  problemas  resueltos  [...]  hasta  el  día  utó pico  en que

todos los profesores a través del curriculum estén deseosos de serel
programa de escritura -de estar “comprometidos  vitalmente  con  la

adquisició n  de  la  lengua,  con  los  procesos de aprendizaje, con la
pedagogía, y con la prá ctica ... con el desorden y la confusió n de los
cuales eventualmente  emergen  el  conocimiento,  los  textos  y  los

significados”.
 (HJORTSHOJ)-.  (GOTTSCHALK,  1997,  p.  42; la  itá lica  en el  original).

RESUMEN 
ROMOVER LA CULTURA ESCRITA INTRÍNSECA A LAS

DISCIPLINAS Y AYUDAR A SACAR PARTIDO DE LA

FUNCIÓ N EPISTÉ MICADE LA ESCRITURA son  los

objetivos  del  movimiento  Escribir  en  todas  las

materias (Writing Across the Curriculum). A partir de

este  enfoque  nacido  en  el  ámbito  angloparlante,

P
64*TOMADO DE:  CARLINO,  PAULA. (2004).  “Escribir  a
través del currículum: tres modelos para hacerlo en la
universidad”. En:Revista Latinoamericana de Lectura y
Vida, 25(1), 16-2.

Tema-13



muchas  universidades  norteamericanas  sostienen

programas de escritura que se ocupan de integrar, de

diversos  modos,  la  enseñ anza  de  la  producció n

escrita  en  las  distintas  asignaturas.  A  través  de  los

casos de la Universidad de Princeton, la Universidad

Estatal  de  Boise  y  la  Universidad  de  Cornell,  este

artículo analiza el sistema de Tutores de escritura, el

de Compañ eros de escritura en las materias y el de

Materias de escritura intensiva.  Estos tres sistemas,

de  mayor  a  menor  imbricació n,  favorecen

aproximarse  a  los  géneros  empleados  por  cada

comunidad  discursiva  y  ofrecen  retroalimentació n

para que los alumnos aprendan a revisar sus textos y

el pensamiento elaborado a través de ellos.

Este  artículo  es  parte  de  una  indagació n

documental que he emprendido para conocer qué  se

hace, en diversos lugares del mundo, con la escritura

de  los  alumnos  que  cursan  estudios  superiores

(Carlino,  2002,  2003b  y  2005).  Motivan  mi  trabajo

dos puntos de partida. Por una parte, la convicció n de



que escribir no es só lo un medio de expresar lo que se

piensa  y  de  transmitir  conocimiento.  Mú ltiples

investigaciones realizadas en diversos campos vienen

mostrando lo contrario (por ejemplo, Olson, 1996 y

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

una síntesis, véase.

Carlino, (2003a): la escritura alberga un potencial

epistémico,  es  decir,  no  sirve  só lo  para  registrar

informació n  o  comunicarla  a  otros,  sino  que  puede

ser  un  instrumento  para  acrecentar,  revisar  y

transformar  el  propio  saber.  Por  otra  parte,  en

nuestras  facultades  es  frecuente  la  queja  de  los

profesores  acerca  de  có mo  redactan  sus  alumnos,

pero  también  es  habitual  que  no  se  consideren

responsables  de  hacer  nada  a  partir  de  esta

comprobació n. 

Estos  dos  hechos,  combinados,  resultan  en  un

contrasentido: las universidades argentinas tienden a

desaprovechar la funció n cognitiva de la escritura en



tanto  no  la  incluyen  explícitamente  dentro  de  las

materias,  que  se  centran  só lo  en  transmitir

contenidos.  Las  cá tedras  no  suelen  ayudar  a  los

universitarios  a  desarrollar  sus  capacidades

redaccionales,  instrumento  privilegiado  para  forjar

un  pensamiento  crítico.  Podría  argü irse  que  los

estudiantes deberían llegar al nivel superior sabiendo

ya escribir.  No estoy de acuerdo con ello.  Tampoco

dudo de que la educació n bá sica y secundaria deba

transformarse  para  contribuir  a  formar  mejores

lectores y escritores. Sin embargo, recientes estudios

en  alfabetizació n  académica  han  mostrado  que

existen  prá cticas  discursivas  propias  de  las

disciplinas y profesiones, que son llevadas a cabo só lo

por  las  comunidades  disciplinares  y  profesionales

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

Y no son accesibles para neó fitos,  a menos que

algú n experto les abra la puerta y comparta con ellos

su cultura escrita (Russell, 1997; Wood-ward - Kron,

1999).  Incluso aunque se pensara que los  docentes



deben ocuparse  só lo  de  comunicar  el  conocimiento

elaborado  en  cierta  á rea  (y  no  las  modalidades  de

lectura y escritura en ella empleadas), sería todavía

pertinente incluir la escritura en sus materias, como

herramienta para elaborar y apropiarse de ese saber

conceptual.

Centraré  mi exposició n en tres universidades de

EE.UU. de Norte América que adhieren al desafío de

enseñ ar  a escribir  y a pensar,  simultáneamente,  los

contenidos de cada asignatura.

ENSEÑ AR A ESCRIBIR, UN ASUNTO DE TODOS
El  movimiento  Escribir  a  través  del  Curriculum,

nacido en el medio anglosajó n durante la década del

‘80,  sostiene  que  la  escritura  es  una  herramienta

fundamental  para  aprender,  y  propone  usarla  má s

allá  de las clases de Lengua.  Escribir  es  un mé todo

para  pensar.  En  consecuencia,  no  puede  enseñ arse

fuera del abordaje de los temas que los alumnos han

elegido estudiar. Por otra parte, la universidad exige

incorporarse a la cultura escrita de una disciplina, por



lo  cual  es  preciso  aproximarse  a  sus  conceptos  y

también a sus patrones comunicacionales específicos.

Así, en vez de relegar la enseñ anza de la producció n

escrita  a  cursos  específicos  de  composició n,  este

enfoque se ocupa del escribir en cada á rea curricular

y, para ello, asesora al cuerpo de docentes de distintas

disciplinas sobre có mo hacerlo.

LECTOR COMPROMETIDO SE OFRECE O DE CÓ MO CAMBIAR LOS

MODOS DE CORREGIR
A  pesar  de  su  potencial  epistémico,  con

frecuencia  la  escritura  ha  sido  usada  como  un

mecanismo  de  evaluació n  más  que  como  un

instrumento  para  descubrir  ideas  y  pensar

críticamente.  Por  ello,  un  reclamo  central  de  los

impulsores  de  Escribir  a  través  del  Curriculum  es

transformar las prá cticas de correcció n por parte de

los docentes. Sugieren que es preciso retroalimentar

las producciones de los alumnos antes de asignarles

una calificació n:



¿Có mo  podemos  responder  los  escritos  de  los

estudiantes  de  forma  que  lleve  a  aprender,  y  no

meramente  a  justificar  la  nota  que  ponemos?

(Mosher, 1997).

Asimismo,  sostienen  que  es  necesario  impulsar

las operaciones de revisió n. No obstante, los alumnos

(incluso  en  la  universidad),  cuando  revisan  por  su

cuenta los textos que producen, suelen centrarse só lo

en  aspectos  superficiales  (caligrafía,  ortografía,

gramá tica) y los retocan de forma cosmética (Bailey y

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

1991).  Por  el  contrario,  quienes  escriben

profesionalmente  utilizan  la  instancia  de  revisió n

para  reconsiderar  la  sustancia  de  lo  escrito  su

contenido  y  organizació n,  logrando  así  textos  más

só lidos, coherentes y claros. Y al mismo tiempo que

los  productos  escritos  se  transforman

sustantivamente,  de  igual  modo  se  transforma  el

pensamiento  de  sus  autores  con  relació n  al  tema

sobre  el  que  han  estado  redactando.  Segú n



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

epistémico  del  proceso  de  composició n  es  que  los

escritores  expertos  logran  poner  en  relació n  su

conocimiento del tema sobre el que redactan con su

conocimiento  de  las  coordenadas  retó ricas  que

condicionan la redacció n (destinatario y propó sito de

escritura),  en  tanto  que  los  inexperimentados  se

centran ú nicamente en redactar lo que saben. 

La  bú squeda  de  coherencia,  a  través  de  releer,

revisar  y  reescribir,  aparece  en  primer  plano  só lo

cuando el que escribe tiene en cuenta las necesidades

informativas de su audiencia.

Por  ello,  el  movimiento  Escribir  a  través  del

Curriculum enfatiza  la  importancia  de  ayudar  a  los

alumnos  a  tomar  conciencia  de  su  destinatario  y

subraya que el rol del profesor, antes de calificar un

escrito, es mostrar a su autor el efecto que produce en

é l como lector. Así lo expresa Hjortshoj, del Programa

de Escritura de la Universidad de Cornell, en un curso



de capacitació n a docentes de Biología para integrar

la enseñ anza de la escritura en sus materias:

Debes ser un lector [...] antes de ser un corrector

[...  Por  el  contrario,]  comenzar  a  leer  el  texto  del

alumno con ojos de corrector [...] invierte y socava el

proceso. No es posible calificar algo que no has leído,

y el deseo de terminar de corregirlo interfiere con la

lectura  y  la  posibilidad  de  responder  como  lector.

Cuando yo leo como corrector, me doy cuenta de que

me apuro para emitir un juicio [...] la lectura se vuelve

agresiva  má s  que  receptiva  [...]  En  los  comentarios

que  hago,  por  tanto,  estoy  fijado  al  lenguaje

empobrecido  y  binario  de  la  acreditació n   bueno/

malo,  correcto/erró neo,  verdadero/falso,

interesante/aburrido [...] mi objetivo es justificar mi

juicio lo má s rápido posible. (Hjortshoj, 1996). En el

mismo sentido, se aboga por “ofrecer una audiencia”

durante  el  proceso  de  escritura,  de  modo  que  los

alumnos  puedan  reorganizar  su  escrito  para

mejorarlo, teniendo en cuenta los comentarios de un



lector  genuino.  Rick  Leahy,  Director  del  Centro  de

Escritura de la Boise State University, cuenta que el

folleto de otro Centro, en su portada, pregunta: “¿Qué

tenía Shakespeare que no tienes tú ? ¿Qué  tenía Henry

James que tú  no tienes?” Y que una vez abierto, puede

leerse adentro: “Una audiencia”:

De  allí  surge  que  todo  escritor  necesita  una

audiencia que retroalimente su escritura en proceso.

(Leahy, 1994).

Así,  una de las voces má s  extendidas dentro de

este  movimiento es  la  que promueve caminos para

que los estudiantes aprendan a revisar los contenidos

y la estructura de sus escritos. Y con ello, que puedan

volver  a pensar sobre el  campo conceptual  del  que

tratan sus  textos.  Las  tres  universidades  analizadas

en este trabajo, así como muchas otras alineadas con

los mismos principios, se plantean, en síntesis, ayudar

a  sus  estudiantes  a  emplear  la  escritura

cognitivamente  y  a  hacerlos  partícipes  de  las



prá cticas discursivas de la comunidad disciplinar de

su especializació n. Y no en un curso inicial, separado

del  resto  de  las  asignaturas,  sino  a  través  de

programas  en  los  que  los  alumnos  cuentan  con

orientació n  de  sus  docentes  para  escribir  los

contenidos de las distintas materias.

TRES FORMAS DE AYUDAR A PENSAR Y A ESCRIBIR
SIMULTÁ NEAMENTE

En los  Estados Unidos  de  Norteamérica  existen

1670 colleges y universidades con carreras de cuatro

añ os; más del 95 % exige al inicio uno o más cursos

de  composició n  (Moghtader  et  al.,  2001).  Lo  que

interesa a mi estudio, sin embargo, es conocer qué  se

hace con la escritura en la enseñ anza superior, má s

allá  de estas materias introductorias, para impulsar la

alfabetizació n académica  a lo  largo de la  formació n

superior.  A continuació n,  detallaré  las prá cticas que

realizan  tres  instituciones,  en  tanto  representativas

de,  al  menos,  otras  25  universidades,  cuya

documentació n he analizado pormenorizadamente. 



En ellas, pueden distinguirse tres modalidades de

acompañ ar el desarrollo de la escritura: los “tutores

de  escritura”,  los  “compañ eros  de  escritura  en  las

materias”  y  las  “materias  de  escritura  intensiva”.

Estas formas, si bien distintas, son compatibles entre

sí;  incluso  en  varias  universidades  se  combinan  y

potencian  mutuamente.  La  secuencia  elegida  para

exponerlas no es azarosa. Por el contrario, cada una

de estos modos de apoyar la elaboració n escrita de

los contenidos disciplinares avanza sobre el anterior

en cuanto a integrar, en mayor medida, la escritura en

el curriculum regular que cada cá tedra lleva adelante.

TUTORES DE ESCRITURA
Para analizar la tarea de los tutores de escritura,

me  centraré  en  el  caso  de  la  Universidad  de

Princeton,  fundada  como  College  of  New  Jersey  a

mediados del siglo  XVIII.El Programa de Escritura de

esta  institució n  se  inició  de  forma  experimental  en

1986  dentro  del  Departamento  de  Inglés  y  se

consolidó  como entidad independiente en 1991. Una



piedra  angular  de  su  actividad  son  los  tutores  de

escritura:  estudiantes de  posgrado de Princeton,  de

una amplia variedad de disciplinas,  quienes reciben

un  breve  entrenamiento  inicial  y  material

bibliográ fico sobre la filosofía del Programa, ademá s

de una remuneració n. Perió dicamente se reú nen con

el  Coordinador  y  el  Director  del  Programa  para

discutir la marcha de su tarea: comentar estrategias

empleadas y problemas encontrados en su labor. Se

encargan de  discutir  los  borradores  escritos  de  los

universitarios, quienes les llevan sus producciones al

Centro de Escritura, dispuestos a reescribirlas antes

de entregarlas a sus docentes para ser evaluados. 

El Centro recibe consultas seis días a la semana,

en turnos de 50 minutos para angloparlantes y de 90

para hablantes de otras lenguas y para universitarios

de  cursos  superiores  que  están  trabajando  en

proyectos  independientes.  Las  responsabilidades  de

los  tutores,  así  como  los  fundamentos  de  su  tarea,



aparecen detallados en el “Manual de Tutorías” que se

les entrega al incorporarse al Programa:

El rol má s apropiado para los tutores es ser un
compañ ero de escritura má s experimentado [...],
lo  cual  permite  proclamar  vuestra  experiencia,
pero delega en los estudiantes la responsabilidad
sobre  su  propia  escritura.  En  este  rol,  ustedes
deben  llevar  a  las  tutorías  respeto,  energía,
curiosidad,  empatía,  tacto,  flexibilidad y sentido
del humor. (Princeton Writing Program, 1998, pp.
2-3).

Asimismo,  parte de su funció n es abogar por el

abandono del mito del escritor inspirado. En muchos

casos, tendrán que: ayudar a cambiar la idea de que

escribir es un talento reservado a pocos. En casi todos

los encuentros un tema central será  que escribir bien

es,  en  ú ltima  instancia,  trabajar  duro.  Ustedes  [los

tutores] considerarán cada pieza de escritura que un

estudiante traiga al Centro como parte de un proceso

de desarrollo del estudiante como escritor. (Princeton

Writing  Program,  1998,  p.  2).  Segú n  el  Manual,  el

tutor ha  de conectarse  con el  trabajo  del  alumno y

aportar allí donde lo necesite. 



Es un lector  atento  y  crítico  que  colabora,  má s
que  una  autoridad  que  corrige:  Los  tutores  no
funcionan  como  correctores,  ni  como
representantes  de  los  profesores  sino  como
compañ eros  de  escritura  sensibles  y,  por  su
experiencia,  capaces  de  sugerir  posibilidades
implícitas en la escritura y pensamiento propios
del   estudiante.  (Princeton   Writing   Program,
2000).

Para  ello,  los  tutores  abordan  cuestiones  tales

como “entender las consignas,  comenzar a escribir”,

“clarificar conceptos”, “encontrar un foco”, “afilar una

tesis, desarrollar un argumento só lido”, “elaborar una

introducció n  o  conclusió n,  superar  bloqueos”

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

contribuyen a la tarea de mejorar el texto, al mismo

tiempo  impulsan  el  desarrollo  metacognitivo  y

metalingü ístico de sus autores:

Más  allá  de aquello que lleva a un estudiante a

recurrir al Centro de Escritura, esperamos ayudarle a

aprender, al menos, dos cosas: más sobre su propio

pensamiento y escritura y sobre có mo hablar acerca



de su escritura. (Princeton Writing Program, 1998, p.

2-3).

De  este  modo,  los  tutores  ayudan  a  crear

categorías para observar el propio escrito y detectar

sus  dificultades.  El  tutor  “enseñ a”  a  través  de  su

acció n a leer como escritor. En este sentido, el Manual

de  Tutorías  advierte  a  los  tutores  para  resistir  la

tentació n de dirigir la consulta sin hacer partícipe de

las decisiones al interesado. 

Aunque  una  de  sus  tareas  es  mostrar  al

estudiante  en  qué  partes  su  escrito  necesita

retrabajarse,  también  debe ayudarle  a  aprender  los

criterios  que  guían  este  aná lisis.  Al  inicio  de  cada

consulta, tutor y alumno acuerdan la cuestió n central

sobre la que tratará  la tutoría:

Es importante que el tutor establezca la agenda
de trabajo con el estudiante. Después de escuchar
la descripció n del alumno acerca de lo que está
escribiendo  y  por  qué  ha  acudido  al  Centro,  el
tutor puede listar posibles formas de enfocar la
tutoría:  ‘Parece  que  buscá s  ayuda  sobre  có mo



organizar  mejor  tu  escrito,  citar  eficazmente  y
clarificar la tesis de tu ensayo. ¿Está s de acuerdo
con trabajar en esto?’  Es necesario preguntar al
alumno qué  es lo que má s le urge, acerca de qué
desea empezar a trabajar. También es importante
comunicarle  lo  que,  siendo  realistas,  puede
lograrse  en una sesió n de trabajo conjunto y lo
que é l podrá  hacer por su cuenta en los plazos de
que dispone. (La itá lica en el original). (Princeton
Writing Program, 1998, p. 12-13).

De  tal  manera,  las  tutorías  ayudan  a  tomar

conocimiento  sobre  las  producciones  realizadas,  a

aprender  a  examinarlas  con  cierta  distancia  para

mejorarlas:  Muchos  tutores  hacen  describir  al

estudiante qué  ha escrito, antes de leer ninguna parte

de su borrador. Esto lleva a los alumnos a hablar de

su escritura, y cuando hablan sobre sus producciones,

quienes só lo quieren que les remedien sus trabajos,

con frecuencia descubren por ellos mismos cuá les son

los  problemas  de  sus  textos.  (Princeton  Writing

Program, 1998, p. 17).

Es  decir,  los  tutores  asisten  al  estudiante  para

que tome conciencia sobre su proceso y entienda los



problemas de su producto.  Sin embargo,  a veces,  el

conocimiento  del  tutor  acerca  de  la  escritura  y  la

visió n de conjunto desde la cual se sitú a determinan

que deba brindar su asesoramiento en una direcció n

distinta  a  la  solicitada  por  el  alumno,  aunque

ayudándole a comprender por qué  elige ese foco de

aná lisis:

Cuando el estudiante parezca estar obsesionado

con  problemas  de  micronivel  y  observes  [en  tanto

tutor] que su escrito adolece de dificultades de mayor

envergadura,  como  falta  de  una  tesis  clara  u

organizació n pobre, podrá s ser má s directivo [...] pero

tratando  de  no  hacer  sentir  al  estudiante  que  ha

perdido  su  espacio  en  la  tutoría  [...]  Recuerda  que

está s ayudando al alumno aprender a hablar sobre su

escritura y a diagnosticar sus problemas. (Princeton

Wri-ting Program, 1998, p. 13).

Durante  las  tutorías,  y  ante  ciertos  problemas

recurrentes,  los  tutores  recomiendan  al  alumno



llevarse  y  leer  alguno  de  los  folletos  alusivos,

elaborados  por  el  Programa,  con  el  mismo  “tono

conversacional de una tutoría”. Se trata de materiales

específicos, de 1 a 4 páginas, que abordan cuestiones

como  “comenzar  a  escribir”,  “encontrar  un  tema”,

“desarrollar una tesis o idea central”, “desarrollar un

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

plan  de  texto”,  “documentar  fuentes”,  “escribir  un

abstract”, “comas: algunos problemas frecuentes”, etc.

Finalmente,  es funció n  de los tutores promover

actitudes  de  confianza  y  perseverancia,  necesarias

para  sostener  el  empeñ o  que  exige  escribir  y

reescribir:

Los  tutores  ayudarán  a  los  estudiantes  a
comprometerse  con  su  texto,  a  considerar  las
críticas  en  serio,  pero  a  no  tomarlas
personalmente,  a  tener  paciencia  para  elaborar
las  intuiciones  que  no  pueden  articularse  de
forma fá cil, en vez de escribir lo que surge en un
primer momento, a persistir hasta que un escrito
llegue  a  ser  lo  mejor  que  se  pueda  dentro  del
tiempo disponible.  (Princeton  Writing  Program,
1998, p. 2-3).



Como  queda  expresado  más  arriba,  los  tutores

cooperan con el trabajo intelectual de los estudiantes.

Pero también reflexionan sobre su tarea. Al finalizar

cada consulta, el tutor debe completar una ficha con

los datos del  alumno y consignar un breve informe

acerca de la labor realizada conjuntamente. En ellos,

los tutores evalú an su propio desempeñ o, comentan

cuán satisfechos o frustrados quedan con la sesió n y,

a  través  de  su  escritura,  se  percatan  de  ciertos

elementos  pedagó gicos  y/o  psicoló gicos  que  han

estado  en  juego  durante  la  tutoría.  Estos  informes

suelen ser la  base  de las reuniones  entre  tutores  y

coordinador  del  Centro  porque  promueven  la

discusió n  sobre  los  problemas  y  las  estrategias  de

escritura y de asesoramiento. También son utilizados

por los  mismos  tutores  al  comienzo  de  una tutoría

para saber si el estudiante que consulta ha recurrido

al Centro con anterioridad y para conocer los motivos

por los cuales consultó  previamente y sobre qué  ha

trabajado  con  el  tutor  en  esa  ocasió n  (Princeton



Writing Program, 1998).  Por su parte, al concluir la

tutoría,  cada  alumno  debe  rellenar  una  breve

encuesta evaluativa acerca de por qué  solicitó  ayuda,

có mo  le  fue  provista  y  qué  podría  haberse  hecho

mejor.

En el folleto de difusió n de las actividades de este

Programa,  puede  entenderse  que  Princeton,  como

institució n, lo apoya y sostiene, ya que confiere a la

escritura  un rol  capital  en  la  universidad,  reconoce

que  no  puede  darse  por  sabida  y  que  implica  un

desafío  decisivo:Princeton  es  una  comunidad  de

escritores  tanto  como  de  pensadores.  Escribir  es

central  para  el  trabajo  en  la  Universidad;  es  una

empresa  académica  compartida.  Profesores  y

alumnos enfrentan la pá gina en blanco y luchan para

convertir  una  idea,  con  frecuencia  elusiva,  en  su

forma verbal má s  apropiada.  Y para los estudiantes

en particular, desde el ensayo de primer añ o hasta la

tesis  de  licenciatura,  la  producció n  escrita  es



frecuentemente la actividad definitoria de sus vidas

académicas.

Un lugar similar es adjudicado a la escritura por

el resto de universidades analizadas. En el apartado

siguiente muestro otra forma en que algunas de ellas

se hacen cargo de promoverla. Me centraré  en el caso

de  la  Universidad  Estatal  de  Boise,  en  la  cual  el

sistema de tutores de escritura deja de estar aislado

físicamente de las clases regulares y pasa a funcionar,

con ciertas particularidades, dentro del curriculum de

las diversas asignaturas. 

«RATAS» DE ESCRITURA EN LAS MATERIAS

Boise  State  University,  fundada  en  1932  en  el

Estado noroccidental de Idaho, viene implementando

desde  1996  el  “Programa  Escribir”,  organizado   en

escala reducida  a imagen del Programa “Compañ eros

de escritura” que desarrolla la Universidad de Brown,

en el Estado de Rhode Island. Me interesa ocuparme

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

institució n  estatal,  accesible  para  la  mayoría  de  la



població n,  y  con  recursos  acotados,  más  cercana  a

nuestras universidades. Por medio de este Programa

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

lo  escrito,  a  partir  del  efecto  que  una  versió n

provisoria  de  éste  tiene sobre un lector intermedio

entre autor y evaluador. Y es la revisió n el eje de este

modelo,  así  como  lo  era  del  que  lleva  a  cabo

Princeton.  En ambos se  reconoce que al  revisar  un

texto  es  posible  entender  mejor  lo  que  se  quiere

escribir, es decir, que hacerlo no es só lo una forma de

retocar  la  superficie  lingü ística  del  texto  producido

sino de reorganizar las propias ideas:

La revisió n es con frecuencia la fase que posibilita
al que escribe descubrir y clarificar lo que quiere
decir.  Las  buenas  ideas  emergen  y  se  aclaran
gradualmente,  después  de  varias  reescrituras.
Quienes tienen experiencia en escribir revisan su
trabajo  muchas  veces  antes  de  considerarlo
bueno. (Boise State University Writing Center).

Como  Princeton,  Boise  también  dispone  de  un

Centro de Escritura que brinda tutorías para discutir

los  borradores  de  quienes  lo  soliciten.  Su



funcionamiento se basa en principios afines, aunque

los tutores son estudiantes avanzados de grado y se

restringe el tiempo a 25 minutos por consulta. 

Pero Boise ha ido más allá , ofreciendo un servicio

similar a las cá tedras, para que lo contemplen en el

dictado  de  sus  asignaturas.  De  este  modo,  ciertas

materias,  que  deciden  incluirse  en  el  Programa

Escribir,  rediseñ an  las  tareas  de  escritura  que

proponen  a  sus  alumnos  para  beneficiarse  con  la

colaboració n  de  uno  o  más  tutores  pares

(denominados  informalmente  “ratas  de  escritura”  )

que asisten a sus clases para contribuir como lectores

críticos de las versiones provisorias de los escritos de

los alumnos:

Si  tuviéramos que establecer en pocas palabras
qué  servicio ofrecemos, diríamos que proveemos
una  audiencia  preliminar  con  la  cual  quien
escribe  puede  poner  a  prueba  su  texto.  El
objetivo principal de una consulta de escritura es
que el escritor pueda airear sus preocupaciones
sobre  su  trabajo  e  irse  con  un  plan  para
desarrollarlo o mejorarlo. (Leahy, 2000).



El  sistema  de  tutores  pares,  denominados  en

otras universidades “compañ eros de escritura en las

materias”  o  “Asistentes  retó ricos  para  escribir  a

través  del  curriculum”  no  es  só lo  un  añ adido  al

dictado habitual de las materias, sino que reorganiza

el  ciclo  usual  que  se  planteaba  respecto  de  la

producció n  escrita.  Este  ciclo  enel  cual  el  alumno

escribe en forma divorciada del profesor que corrige

constituye,  a  juicio  del  Director  del  Programa  de

Escritura  de  Boise,  un  absurdo,  dado  que

desaprovecha las oportunidades de interacció n entre

autor y lector, y no favorece el aprendizaje que podría

tener lugar si se comunicaran:

Parte  del  problema  del  ciclo  tradicional  de  las
tareas de escritura es que los alumnos hacen todo
su trabajo al principio, elaborando su escrito, y el
profesor  hace  todo  su  trabajo  al  final,
calificándolo.  No  creo  que  haya  forma  de
desprenderse  totalmente  de  este  patró n.  Pero
cuando lo pienso, es deprimente. Se produce muy
poca colaboració n. El profesor y la clase son como
barcos que pasan en la noche. El estudiante que
entrega un escritopuede sentir, después de todo
su trabajo, que el texto desaparece en un agujero,



hasta  que regresa  má s  tarde con una nota.  Los
profesores a veces sienten que los trabajos han
sido escritos por una cuadrilla de extrañ os que no
estuvieron en la clase,  porque no dan muestras
de haber prestado atenció n  a  lo  que se supone
debían hacer. (Leahy, 1999).

Con la asignació n de un equipo de tutores pares

(uno  cada  10-12  alumnos)  a  las  materias

incorporadas al Programa Escribir, el ciclo para cada

tarea de escritura establecida por el profesor, incluye,

además  del  extremo inicial  y  final  (alumno escribe,

profesor  califica),  una  fase  en  la  cual  los  alumnos

entregan sus borradores avanzados al tutor asignado

y  concertan  una  tutoría  con  éste  individual  o  en

pequeñ o grupo. También, para que aprendan a tomar

conciencia  de  sus  textos,  se  les  pide  completar  un

breve cuestionario que les exige reflexionar y evaluar

su  propio  escrito.  Días  má s  tarde,  en  la  tutoría  se

discuten  las  producciones  y  se  establecen  algunos

lineamientos  para  mejorarlas.  A  partir  de  allí,  cada

estudiante revisa y reescribe su texto, y só lo después

lo entrega al profesor de su clase. 



De este modo, la inclusió n del asistente retó rico

establece una instancia de relectura y revisió n de los

escritos integrada en el dictado de las asignaturas que

adhieren al  Programa Escribir  (Anson y Hightower,

1997).

La selecció n de los tutores pares se realiza entre

estudiantes  de  los  ú ltimos  añ os  de  carrera,

provenientes  de  diversas  especializaciones,

identificados por sus profesores como “buenos para

escribir,  responsables  y  que  trabajan  bien  con  sus

compañ eros”. Reciben un curso de capacitació n inicial

en  el  que  se  les  enseñ a  a  analizar  y  a  responder

productivamente por escrito y cara a cara los textos

de  otros  alumnos.  Pueden  trabajar  en  el  Programa

hasta finalizar sus estudios, a cambio de un modesto

reconocimiento  econó mico  (Casper  y  Leahy,  1998).

Además de funcionar como lectores, también realizan

otras  tareas:  se  reú nen  con  los  profesores  de  la

cá tedra a la que están asignados, para comentar las

tareas de escritura,  los criterios de evaluació n y los



problemas  que  los  alumnos  puedan  tener  con  las

consignas.  En  algunos  casos,  conducen  sesiones  de

escritura dentro de estas materias y organizan grupos

de  alumnos  que  leen y  critican  los  trabajos  de  sus

compañ eros,  multiplicando  su  funció n  de  tutores

pares.

¿Qué  se exige de las asignaturas que participan de

este  Programa?  Todas  las  cá tedras  pueden  ser

incluidas si  se comprometen a plantear entre dos y

tres tareas de escritura en el semestre y a rediseñ ar el

tiempo  asignado a  cada una de  ellas,  de  modo que

permita elaborar un borrador completo en un primer

momento  y  disponer  de  un  tiempo  má s  hasta  la

entrega final,  para revisarlo y reescribirlo.  Es decir,

garantizar  el  funcionamiento  del  Programa  ha

requerido  no  só lo  sostener  un  recurso  humano

especializado  en  la  escritura  sino  comprometer  al

cuerpo de profesores y a los alumnos participantes:



Cuando comenzamos el proyecto, lo pensábamos

como un servicio que estábamos ofreciendo en apoyo

a  la  escritura  en  las  disciplinas.  Pero  hemos

comprendido  que  no  es  só lo  un  servicio:  es  una

empresa  compartida  entre  asistentes,  docente  y

estudiantes. Los tres contribuyen con un tipo especial

de esfuerzo. El profesor aporta su diseñ o cuidadoso

de las tareas y consignas de escritura, los criterios de

evaluació n  e  (idealmente)  muestras de escritura de

ex  alumnos.  Los  tutores  pares  aportan  su

conocimiento sobre el escribir. Los alumnos aportan

el  esfuerzo extra  de  revisar  sus  trabajos.  (Casper  y

Leahy, 1998).

En  síntesis,  la  modalidad  de  adentrar  la

enseñ anza  de  la  escritura  en  el  dictado  de  las

materias, implementado por la Universidad Estatal de

Boise, es un peldañ o má s en el intento de alentar el

desarrollo del conocimiento de las asignaturas junto

al desarrollo de la capacidad de escribir sobre éste. 



A  continuació n,  expondré  un  tercer  modelo  de

enseñ anza de la escritura, en el cual se profundiza el

entrecruzamiento  entre  producció n  escrita  y

aprendizaje  de  contenidos  disciplinares,  ya  que

quienes  se  ocupan  de  ambos  son  los  mismos

profesores  que  imparten  sus  materias,  con  la

capacitació n  y  el  asesoramiento  de  expertos  en

composició n.

ESCRIBIR EN LAS DISCIPLINAS
Otra  modalidad  de  entrelazar  la  enseñ anza  de

contenidos  en  un  dominio  con  la  orientació n  para

escribir  sobre  ellos  es  la  implementada  por  la

Universidad  de  Cornell,  fundada  en  1865  en  Ithaca

Estado de Nueva York. Esta institució n sostiene uno

de  los  má s  antiguos  e  importantes  sistemas  de

escritura a través del curriculum, cuya filosofía es que

un programa de escritura debe trabajar para, con y en

beneficio  de  las  disciplinas,  el  sitio  en  el  que  el

lenguaje  habita;  no  puede  estar  aislado

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



Antes  de  analizarlo,  me  detendré  algo  en  su

historia,  como  muestra  de  que  el  camino  para

efectivizar  las  ideas  innovadoras  no  es  lineal  sino

sometido a recurrentes obstá culos y reformulaciones.

Segú n  Katherine  Gottschalk  (1997),  directora

asociada  del  Programa  desde  1982,  todos  los

programas  de  escritura  deben  necesariamente

sobrellevar  ciclos  regulares  de duda y  reevaluació n

institucional, debido a las dificultades de integrar la

escritura  en  las  materias,  y  a  dos  tendencias

recurrentes:

[a)] recaer en la posició n de que los problemas de

escritura  de  los  estudiantes  se  solucionarían  si

recibieran un buen curso de escritura bá sica [...];  [y

b)] el impulso de buscar una solució n [inicial] para un

proceso de aprendizaje que se desarrolla en el tiempo

y que es responsabilidad de todos, durante los cuatro

añ os  que  los  alumnos  pasan  en  la  universidad.

(Gottschalk, p. 37, énfasis añ adido).



El  intento  de  esta  institució n  de  alojar  la

enseñ anza  de  la  producció n  escrita  junto  al

aprendizaje de las asignaturas data de 1966, cuando

el “Informe del Comité  de Profesores sobre la Calidad

de la Enseñ anza” recomendó  que los seminarios de

escritura,  desde 1891 a cargo del  Departamento de

Inglés, pasaran a depender de varios Departamentos,

que “veían la escritura como parte integrante de sus

propias  disciplinas”.  Así,  nueve  Departamentos

empiezan  a  impartir  30  materias  de  humanidades

para  principiantes  en  las  cuales  las  tareas  de

composició n resultan intensificadas. Parten de la idea

de que los cursos  de escritura  necesitan cuestiones

sustantivas sobre las que escribir y que la literatura

es  só lo  un  tema  apropiado,  como  muchos  otros

tó picos  (en  el  programa  previo  era  el  ú nico).  Sin

embargo, con el paso del tiempo, la insatisfacció n por

la  escritura  de  los  alumnos  lleva  a  plantear  dudas

acerca de su efectividad. En 1980 se inicia una nueva

revisió n del sistema a través deuna “Comisió n para la



escritura”,  dependiente  del  Rectorado  y  compuesta

por 14 profesores de toda la universidad, que realiza

una encuesta a gran escala. Su informe, elaborado un

añ o después, valora positivamente el funcionamiento

de muchas de estas materias y reconoce la falacia en

su cuestionamiento:

Algunas críticas parecen inadecuadas ya  que se

basan en una incomprensió n:  la  có moda suposició n

de que un programa de escritura para el primer añ o

es  el  ú nico  responsable  de  las  habilidades  de

escritura de los alumnos.  (Holmes Report,  1981,  en

Gottschalk, 1997, p. 30).

De  este  modo,  advierte  la  insuficiencia  de  un

curso  inicial  y  aconseja  la  necesidad  de  continuar

ocupándose de la escritura má s allá  del primer añ o:

La  noció n  de  que  el  desarrollo  de  las

competencias  redaccionales  puede  ser  delegado  en

una  materia,  programa  o  departamento  particular,

tenido luego por  responsable  de las  deficiencias  de



escritura de los alumnos [...] es un mito. La Comisió n

insiste en que la escritura no es só lo un problema que

puede abordarse en una secuencia especial de cursos,

o en el primer añ o. 

La buena escritura está  siempre relacionada con

un  buen  dominio  del  contenido  sustantivo  de  una

materia.  Escribir  bien requiere  estímulo  continuo  a

través  de  ejercicios  frecuentes  que  reciban

comentarios críticos detallados, en todos los niveles

de enseñ anza. (Holmes Report,  1981,  en Gottschalk,

1997, p. 39).

En  1982,  otra  Comisió n  establece  los

fundamentos del actual programa: crear un “Centro

Interdisciplinario Descentralizado”, que se propone ir

incluyendo la escritura dentro de las disciplinas,  en

todos los niveles del curriculum. 

A partir de este desideratum, de la consecució n

de  los  recursos  necesarios  y  de  la  capacitació n  a

profesores  y  auxiliares  docentes,  Cornell  viene



incorporando  añ o  a  añ o  nuevas  asignaturas,  que

junto  a  la  impartició n  de  contenidos  disciplinares

reú nen ciertas características para ser consideradas

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

programa  “Escribir  en  las  especializaciones”,

destinado a alumnos de 3º y  4º añ os,  basado en la

premisa  de  que  la  lengua  y  el  aprendizaje  están

conectados  vitalmente  en  cada  campo.  Así,  las

asignaturas  regulares  de  cada  carrera  pueden

adherirse  a  este  programa  en  la  medida  en  que

intensifiquen el escribir de sus alumnos, segú n ciertos

lineamientos. Se empieza con 15 materias y se llega a

30  en  el  añ o  2000.  Del  mismo  modo,  en  2001  se

comienzan  a  ofrecer  algunos  pocos  “Seminarios  de

Escritura de Segundo Añ o” y se planifica que serán 30

en 2003. Por su parte, en la actualidad, los Seminarios

de  Escritura  de  Primer  Añ o  conforman  uno  de  los

mayores programas de escritura en las disciplinas de

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

diferentes  en  más  de  30  departamentos,  en  las



humanidades,  ciencias  sociales,  artes  y  ciencias

experimentales.  Así,  aunque  los  alumnos  deben

cursar obligatoriamente só lo dos seminarios iniciales

de este tipo (lo que suelen hacer en el primer añ o), en

añ os  posteriores  encuentran  la  enseñ anza  de  la

producció n escrita en otras muchas asignaturas.

Todas  las  “Materias  de  escritura  intensiva”  (los

Seminarios de Escritura de Primer añ o,  de Segundo

añ o  y  los  del  Programa  Escribir  en  las

Especializaciones)   son  asignaturas   regulares

ofrecidas por los distintos departamentos que deben

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

formales  de  escritura  sobre  las  respectivas

problemá ticas,  en  las  que  los  alumnos  entregan un

total de 30 páginas escritas a lo largo del semestre. b)

Al menos 3 de estos trabajos se desarrollan a través

de varios pasos, con la revisió n de borradores bajo la

guía  del  docente  (comentarios  escritos,  tutorías

individuales, aná lisis grupal en clase,  comentario de

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



trabajo directamente  relacionado con el  escribir.  d)

La  bibliografía  dada  para  leer  no  supera  las  75

páginas por semana para que sea posible dedicarse a

la  escritura  con  regularidad  (!).  e)  Todos  los

estudiantes participan, al menos, de dos tutorías con

el profesor. f) Las clases tienen un máximo de 15-17

alumnos.

APOYO A LA ENSEÑ ANZA

Para  permitir  que  especialistas  de  un  amplio

rango  de  disciplinas,  a  cargo  de  estas  materias,

puedan  incluir  en  ellas  tareas  de  escritura  que

promuevan el aprendizaje, y conozcan los modos más

fértiles de responder a los textos producidos por los

universitarios, todos los añ os reciben capacitació n y

asesoramiento  por  parte  del  Instituto  de

Escritura:para  ayudar  a  los  profesores  en  sus

disciplinas a comprender que escritura y aprendizaje

se desarrollan mano a mano, y para enseñ arles có mo

trabajar  con  las  tareas  de  escritura  que  proponen.

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



en  las  Materias  de  Escritura   Intensiva,   asisten

semanalmente  al  Curso  “Enseñ ar  a  escribir”  o

“Escritura  y  Enseñ anza”,  de  un  mes  y  medio  de

duració n.  É stos  ofrecen  un  panorama  de  las

metodologías usadas para enseñ ar a escribir dentro

de  un  contexto  disciplinario,  a  través  de  lecturas

sobre  teorías  y  prá cticas  pedagó gicas,  discusió n

grupal,  exposició n  de  profesores  y  auxiliares  ya

experimentados, y de académicos invitados. También

recogen las preocupaciones de los futuros docentes

sobre  la  escritura  y  la  enseñ anza,  y  trabajan  sobre

estrategias para retroalimentar y evaluar los escritos

de  los  alumnos  tanto  sus  borradores  como  las

versiones  finales,  reflexionan  sobre  el  proceso  de

escritura, y analizan textos profesionales de distintas

disciplinas  atendiendo  a  sus  continuidades  y

discontinuidades.  Asimismo,  planifican  tareas  de

escritura que serán usadas en sus cursos, explicitando

los  principios  subyacentes,  ya  que  deben  justificar

por escrito los diseñ os curriculares que realizan. Un



tercio  de  estos  docentes  llevan  a  cabo  una

“residencia”  o  programa  de  entrenamiento  pago,

junto a profesores experimentados, dentro de uno de

los  Seminarios  de  Escritura,  en  el  cual  adquieren

prá ctica  en  conducir  tutorías,  comentar  escritos  de

alumnos y coordinar discusiones. 

Además  del  sistema  de  materias  de  escritura

intensiva, el Instituto de Escritura de Cornell dispone

de  tutores  de  escritura,  que  funcionan  de  forma

similar  a  los  de  Princeton  y  Boise.  Pero  aparte  de

atender  a  los  alumnos,  ofrecen  un  servicio  de

“Consulta sobre evaluació n de escritos”, destinado a

docentes.  Durante  todo  el  curso  lectivo,  el

profesorado a cargo de  los  Seminarios de Escritura

(recuérdese que no está  compuesto de especialistas

en Lengua sino de expertos en materias de diversos

campos  conceptuales,  en  los  que  la  escritura  está

intensificada)  puede  recurrir  al  Instituto  con  sus

observaciones escritas a los trabajos entregados por

los  estudiantes,  para  discutir  con  los  tutores  sus



correcciones.  De  aquí  surgen  orientaciones  para

potenciar el aprendizaje de los alumnos, tanto de la

escritura como de los contenidos disciplinares:

Estos tutores apuntan hacia un equilibrio en
las  correcciones  de  los  docentes:  entre
ponderar  el  contenido  y  la  estructura,  la
argumentació n y el estilo, el señ alamiento de
aciertos y defectos. (Gilliland, 1997).

Es  decir,  los  tutores  dialogan  con  los  docentes

sobre qué  cuestiones del escrito enfocar y priorizar.

Ademá s,  aconsejan  sobre  los  lineamientos  que

debieran  darse  (o  haberse  dado)  a  los  alumnos,

previo a la tarea, para que puedan irse acercando a

aquello que los profesores esperan de su escritura. En

muchos casos, la discusió n inicial sobre la efectividad

de  cierta  retroalimentació n  dada  a  los  escritos

estudiantiles se convierte en una discusió n sobre la

enseñ anza,  ya  que  concentra  la  atenció n  en  las

intenciones educativas y en los medios para llevarlas

a  cabo.  Así,  estas  consultas  alientan  una  prá ctica

reflexiva sobre varios aspectos del curriculum.



En  resumen,  la  interacció n  de  especialistas  en

escritura con especialistas disciplinares acrecienta las

oportunidades  de  los  alumnos  para  ingresar  en  las

culturas  escritas  de  los  distintos  dominios  de

conocimiento,  así  como  favorece  el  aprendizaje  de

contenidos por medio de escribirlos y reescribirlos. A

lo  largo  de  este  trabajo  he  querido  reflejar  en

palabras de sus exponentes el alma de sus ideas. Del

mismo modo, me gustaría finalizar compartiendo con

el  lector  el  pensamiento  lapidario  de  Katherine

Gottschalk, quien señ ala la imposibilidad de enseñ ar a

redactar de una vez y para siempre:

Ningú n curso de primer añ o puede preparar a los
estudiantes para escribir en el cuarto añ o, en el
nivel de complejidad requerida. (1997, p. 41). 

CONCLUSIONES

La  corriente  pedagó gica  Escribir  a  través  del

Curriculum concede  a  la  escritura  un  lugar

preponderante en todas las materias y a lo largo de



todos  los  niveles  escolares.  En  este  artículo  he

focalizado  las  acciones  emprendidas  por

representantes  de  este  ideario  en  la  formació n

superior. He analizado tres modelos que acompañ an y

orientan la escritura de los alumnos más  allá  de un

curso inicial.

Los  tres  modelos  examinados  en  este  trabajo

comparten una  similar  preocupació n  por  incluir  en

toda  la  universidad  la  escritura  como  reescritura,

dado  que  reconocen  en  el  proceso  de  revisió n  una

instancia clave para volver a pensar tanto los textos

producidos como el  asunto del  que tratan.  Los tres

consisten,  fundamentalmente,  en  enseñ ar  a  los

alumnos a releer sus borradores, mostrando el efecto

que  tienen  sobre  un  lector  atento.  Este  lector

adquiere, de un modelo a otro, mayor presencia en las

asignaturas. En el primer modelo, aparece encarnado

en  un  “tutor  de  escritura”  dentro  de  un  Centro  de

Escritura  apartado  administrativamente  de  las

cá tedras. En el segundo modelo adopta el rol de un



“asistente  retó rico”  asignado  a  una  clase.  Y  en  el

tercer  modelo  se  corporeiza  en  el  docente  de

cualquier  “materia  de  escritura  intensiva”,  que

retroalimenta  las  producciones  escritas  de  sus

alumnos antes de adjudicarles una calificació n. 

Conocer  quién,  por  qué  y  có mo  se  ocupa  de

enseñ ar  a  escribir  en  las  universidades  estudiadas

resulta  iluminador  para  muchas  de  nuestras

instituciones de nivel superior, en las que una y otra

vez surge el  “problema de có mo escriben (mal)  los

alumnos”. No quiero que el lector interprete que los

presentados son modelos ú nicos. Incluso habría que

pensar si pueden ser posibles en nuestro entorno o si

debemos  idear  dispositivos  originales  adecuados  a

nuestros  contextos.  El  valor  de  estos  modelos,  por

tanto, es ser experiencias probadas, que han debido

hacerse un lugar no sin enfrentar obstá culos y ofrecer

batallas. Y en el campo educativo, así  como en toda

ciencia y en toda técnica, só lo se puede avanzar si se

tiene en cuenta qué  han hecho otros previamente. He



aquí  un punto de apoyo para repensar,  en nuestros

propios  términos,  los  dos  puntos  de  partida  que

motivaron  la  escritura  de  este  artículo.  ADDENDA

(“LO QUE DEBE AGREGARSE” EN 2012)

En  ocasió n  del  primer  nú mero  de  la  Revista

Cuadernos  Pedagó gicos  de  APELEC, creo  oportuno

agregar  este  apartado  a  la  versió n  revisada  del

artículo  que  el  lector  acaba  de  leer,  originalmente

publicado en Lectura y Vida. Revista Latinoamericana

de Lectura 25(1). Intentaré  aquí resituar el contenido

del  trabajo  en  el  presente  y  esbozar  algunas  líneas

para actualizar el debate que plantea.

Ha pasado una década desde que este artículo fue

escrito (enviado y aceptado para publicar en 2002). Y

si bien sostengo la vigencia de su contenido, también

aprecio que ha habido desde entonces una creciente

producció n  de  investigaciones  y  de  experiencias  en

Latinoamérica,  cuyo  aná lisis  ha  quedado

necesariamente por fuera del artículo. Hoy habría que



pensarlas no só lo como foco de un nuevo estudio sino

como contexto de recepció n de este trabajo. También

se  ha  multiplicado  el  interés  en  el  tema  a  nivel

mundial, consecuencia de lo cual ha sido la creació n

de  asociaciones,  centros  y  programas  de  escritura,

especialmente  en  universidades  europeas  (Bjork  et

al.,  2003)  (las  universidades  australianas  tienen

destacadas  experiencias  desde  la  década  del  ’90,

algunas de las cuales fueron objeto de mi indagació n

en otros trabajos). En Estados Unidos, el ideario del

movimiento escribir a través del curriculum continú a

guiando  a  centenares  de  Programas  de  Escritura  y

dando  origen  a  bibliografía  renovada.  En

consecuencia,  los  tres  modelos  referidos  en  este

trabajo deberían reexaminarse  en el  presente junto

con algunos otros caminos emprendidos para hacer

frente a problemas afines.

Así, por ejemplo, habría que incluir el modelo de

“materias conectadas” (linked courses), que consiste

en asociar una materia cualquiera (por ej.,  Biología,



Historia, etc.) con un curso de redacció n o taller de

escritura. La asociació n entre ambos significa que la

enseñ anza  de  la  escritura  desde  el  taller  se  realiza

para  fines  específicos  (para  escribir  en  la  materia

conectada)  y  por  tanto  la  guía  y  retroalimentació n

sobre la escritura que se brinda a los alumnos están al

servicio  de  la  producció n  escrita  requerida  en  esa

materia. En el contexto del artículo que el lector acaba

de leer, es importante notar que este cuarto modelo,

desarrollado  por  ejemplo  en  la  Universidad  George

Mason,  no  só lo  aparea  dos  asignaturas  diversas

posibilitando  una  integració n  curricular,  sino  que

también  vincula  a  profesores  entre  sí.  Establecer

materias  conectadas  implica  por  tanto  que  los

profesores de las asignaturas respectivas comienzan

a  reunirse  y  a  pensar  cuestiones  pedagó gicas  en

colaboració n  (para  qué  escribir  y  leer  en  la

asignatura, qué  escribir y leer, có mo, a lo largo de qué

tiempos, con qué  ayudas, qué  y para qué  evaluar de

ello,  có mo  se  prepara  a  los  alumnos  para  esa



evaluació n, etc.). Para los alumnos, a la vez, aprender

a escribir tiene mayor sentido cuando la enseñ anza y

la  escritura  aparecen  situadas,  en  contraposició n  a

cuando se enseñ a a escribir para un curso o taller de

escritura  sin  vinculació n  institucional  con  las

materias que se ocupan de los campos disciplinares

que los alumnos eligieron estudiar. (Myers Zawacki y

Taliaferro Williams, 2001).

En  el  contexto  argentino,  esta  década  ha  visto

crecer el nú mero de talleres de escritura o cursos de

redacció n que se ofrecen al comienzo de los estudios

superiores  en  diversas  carreras  y  universidades,

constituyendo la forma má s generalizada de enseñ ar

a escribir (Fernández Fas-tuca,  2010).  En contraste,

se  ha  desarrollado  un  programa  universitario

singular,  que  se  asemeja  en  parte  al  modelo  de

materias  conectadas  y  al  de  asistentes  retó ricos:  el

PRODEAC (Moyano y Natale, 2012).



Examinar  sistemá ticamente  la  producció n  en  la

ú ltima  década  excede  lo  que  en  esta  Addenda  es

posible  realizar  y  por  ello  remito  al  lector  a  un

reciente  libro  que  compila  40  iniciativas  sobre

enseñ anza  de  la  escritura  y  enseñ anza  con  la

escritura  en  universidades  de  los  cinco continentes

(Thais,  Bräuer,  Carlino,  Ganobcsik-Williams y Sinha,

2012). También me permito sugerir la lectura de una

experiencia  de  formació n  de  profesores  en  servicio

llevada a cabo en mi país a lo largo de 30 meses, que

tuvo  por  finalidad  enseñ arles  a  incluir  el  leer  y

escribir  para  aprender  en  sus  diversas  asignaturas

(Carlino  y  Martínez,  2009).  Como  complemento,  he

agregado al  final  de este artículo  algunos enlaces a

sitios relevantes y una bibliografía que enriquece las

Referencias originales.

Pero no quisiera  dejar  pasar  la  oportunidad de

destacar en este epílogo un avance en nuestras ideas

sobre  los  modos  de  ocuparse  de  la  lectura  y  la

escritura en la educació n superior. Hace una década y



más,  el  debate  que  en  nuestra  regió n  era  preciso

instaurar consistía en ayudar a tomar conciencia de

que a leer y a escribir no se termina de aprender ni de

enseñ ar  cuando  finaliza  la  escuela  obligatoria.  Es

decir,  parte de mis trabajos,  incluido el  que aquí  se

reedita,  se  abocaron  a  argumentar  a  favor  de  la

necesidad  de  que  la  universidad  debía  continuar

enseñ ando  a  leer  y  a  escribir.  La  razó n  es  que  las

formas de leer y escribir varían de un ámbito a otro y,

por  tanto,  el  pasaje  de  la  escuela  secundaria  a  los

estudios superiores exige dominar textos, géneros y

prá cticas  de  leer  y  escribir,  desconocidos  para  los

ingresantes. Asimismo, la constatació n de que buena

parte de los alumnos no logra superar ese desafío por

su  cuenta  reforzaba  la  necesidad  de  que  las

instituciones  y  los  profesores  de  la  educació n

superior debíamos hacernos cargo de enseñ ar có mo

hacerlo.

En  la  década  transcurrida  desde  entonces,  los

foros de discusió n en Argentina y Latinoamérica han



ido aceptando estas ideas. Por consiguiente, ya no se

suele cuestionar, como antes, que la universidad tiene

la  responsabilidad  de  ocuparse  de  la  lectura  y  la

escritura de sus alumnos. Leer y escribir han dejado

de  ser  considerados  un  conocimiento  bá sico.  Se

admite, al menos en los ámbitos especializados, que

producir  e  interpretar  textos  en  los  estudios

superiores es una tarea que requiere enseñ anza.

Sin embargo, el debate se ha trasladado a asuntos

má s  finos.  La  controversia  actual  es  igualmente

relevante, pero implica un aná lisis má s complejo del

problema en juego. Incluso es posible hipotetizar que

lo que está  en disputa actualmente no será  objeto de

consenso  por  mucho  tiempo,  ya  que  la  polémica

afecta hondamente nuestras concepciones de qué  es

aprender  y  qué  es  enseñ ar,  ademá s  de  involucrar

nuestras ideas sobre qué  es leer y escribir. Así, en las

publicaciones  y  congresos  más  recientes  no  hay

acuerdo acerca de en qué  deba consistir la enseñ anza

de la escritura en la universidad (la lectura aparece



más desdibujada). Tampoco hay coincidencias acerca

de dó nde,  có mo y quiénes han de hacerse cargo de

esta  enseñ anza.  Las  opciones  que  se  enfrentan,

opciones  pedagó gicas  que  conservan  o  sacuden  los

cimientos  del  sentido  comú n  de  los  involucrados,

pueden  contrastarse  como  dos  enfoques

denominados “enseñ anza en contexto” o “enseñ anza

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

También  podrían  nombrarse  como  “enseñ anza

situada de prá cticas” vs. “enseñ anza de habilidades o

competencias  generales”  (Carlino,  2012b).  Así,  se

oponen las propuestas de que ocuparse de la lectura y

la  escritura  sea  un  asunto  de  todas  las  materias  y

todos  los  profesores,  a  lo  largo  y  ancho  de  la

universidad,  o  bien  de  que  un  espacio  curricular

delimitado  sea  el  encargado  de  enseñ ar  todo  lo

relativo a la producció n y comprensió n textual. En el

primer  caso,  leer  y  escribir  serían  actividades

promovidas y orientadas en cada materia,  por cada

docente  disciplinar  (que  contaría  con  la  ayuda  de



especialistas  y/o  habría  recibido  formació n

pertinente), quien se abocaría a guiar lo que espera

que  sus  alumnos  realicen  con  los  textos  en  su

asignatura. En el segundo caso, la escritura y lectura

serían  responsabilidad  de  un  taller  o  curso,

habitualmente al inicio de las carreras, que impartiría

nociones generales para que los alumnos luego, por

su  cuenta,  puedan  aplicarlas  al  analizar  y  elaborar

escritos para las diversas asignaturas.

Las alternativas presentadas en el pá rrafo previo

son  subsidiarias  de  dos  visiones  opuestas  sobre  la

enseñ anza de la lectura y escritura académicas y de

sendas concepciones sobre có mo se aprenden. Segú n

el primer enfoque, se enseñ a leer y escribir para que

los alumnos puedan desempeñ arse en el aquí y ahora,

ofreciendo  pautas  y  retroalimentació n  relativas  a

cada  tarea  de  lectura  y  escritura  que  cada  materia

exige  de  sus  alumnos  (De  Micheli  e  Iglesia,  2012;

Carlino,  2005 y 2012b).  De acuerdo con el  segundo

enfoque, un espacio curricular separado del resto de



las  asignaturas ayuda a ejercitar ciertas habilidades

generales  que,  posteriormente,  los  estudiantes

deberían  poder  transferir  a  las  materias  que  les

requieran  leer  y  escribir.  La  primera  opció n,

minoritaria  en  la  actualidad,  adhiere  a  una

concepció n de aprendizaje situado y a una noció n de

lectura  y  escritura  como  prá cticas  y  no  como

habilidades. Las prá cticas só lo se pueden aprender en

los contextos en los cuales han de ejercerse. Leer y a

escribir los textos exigidos en las diversas asignaturas

de la universidad requiere que los alumnos aprendan

a participar en esos ámbitos, que suelen tener tá citas

expectativas  sutilmente  diferentes.  La  segunda

opció n, mayoritaria, es coherente con una visió n del

aprendizaje  de  la  lectura  y  la  escritura  como

habilidades  o  competencias  generales,  que  podrían

luego  trasladarse  a  cualquier  situació n  de  uso.  Los

contextos  serían  en  este  segundo  enfoque  só lo

“ámbitos  de  aplicació n”  en  oposició n  a  concebirlos

como entornos cuyas particularidades retó ricas sería



preciso experimentar en forma vivencial para poder

ser examinadas (Freedman, 1994).

Es  posible  preguntarse  por  qué  los  talleres  de

escritura o cursos de composició n al comienzo de las

carreras  son  actualmente  las  iniciativas

predominantes  en  Argentina  y  en  otros  países

latinoamericanos (Gonzalez, 2012). 

Como el lector notará , crear un taller o curso de

redacció n  conlleva  ú nicamente  agregar  a  los

programas  universitarios  una  asignatura  más,

permitiendo  que  la  enseñ anza  en  el  resto  de  las

materias continú e igual a sí misma. 

Añ adir un curso es lo  má s  sencillo  en términos

econó micos,  ideoló gicos  y  políticos.  Las  restantes

asignaturas pueden seguir basándose en la enseñ anza

transmisiva  de  siempre  (el  profesor  expone,  los

alumnos escuchan).



En cambio, el enfoque integrado o de enseñ anza

de  la  escritura  en  contexto  requiere  no  só lo  un

cambio  curricular  general,  sino  que  exige  destinar

recursos para la formació n continua de los profesores

de cada asignatura ya  que no es posible  hacer  que

estos profesores se ocupen por decreto de có mo leen

y  escriben  sus  alumnos.  Precisan  participar  de  un

largo proceso de desarrollo profesional docente para

cambiar concepciones y prá cticas de enseñ anza muy

arraigadas.

Teniendo cuenta lo anterior, puede apreciarse el

desafío  ingente que enfrentamos quienes  abogamos

por la enseñ anza de la escritura en contexto. 

Estamos  proponiendo  un  cambio  en  todo  el

sistema de enseñ anza, un cambio que no só lo integra

un contenido má s (la lectura y la escritura) sino que

afecta las tradiciones pedagó gicas a lo largo y ancho

de la  universidad.  Igual  que  una  década  atrá s,  esta

postura  requiere  desnaturalizar  aquello  que  parece



obvio  y  necesario.  Pero  a  diferencia  de  hace  dos

lustros, la controversia presente apunta al corazó n de

las  prá cticas  de  enseñ anza,  al  “nú cleo  duro”  que

estructura no só lo lo específico que se discute sino las

bases consuetudinarias de có mo se enseñ a y có mo se

aprende.
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