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RESUMEN

En este ensayo se reflexiona sobre la importancia que tiene la ensefianza del
discurso cientifico en las universidades, con el fin de establecer aprendizajes
significativos en los estudiantes. Si ademas de explicar los contenidos de los
programas, los alumnos se apropian y construyen el discurso de la disciplina
a la que pertenecen, seguramente se lograran mayores y mejores aprendi-

1 Este ensayo es una adaptacion del tercer capitulo del Trabajo Especial de Grado de la Especializacién en Promocion de
la Lectura y la Escritura: Proceso de produccion de resiimenes en los estudiantes de Ingenieria Mecinica de la Universidad Nacional Expe-
rimental del Tachira (UNET). Para consultar el texto completo revisar: http://bitly/az92MG
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zajes. En conclusion, el discurso cientifico se circunscribe al producido en
las comunidades cientificas como una forma de difundir el saber. Son los
espacios académicos los mas idoneos para que la ciencia sea divulgada, pero
para ello se requiere un compromiso para escribir y leer en las disciplinas y
para las disciplinas.

Palabras clave: discurso cientifico, discurso de la disciplina, nivel universitario.

La Universidad es un espacio destinado para la produccion, analisis y dis-
cusion del conocimiento. Asf lo confirma Thierry D. (s.f.) cuando plantea:

Sila tarea esencial de una universidad es la de crear, transmitir, regis-
trar'y compartir el conocimiento, lo que implica tanto propiciar su
construccion como su socializacion, entonces ¢qué tanto ha cum-
plido? En este contexto, aparecen diversos temas para un debate: la
relacion entre educacion superior, economia y sociedad; la calidad,
cobertura y equidad de la educacién superior, su pertinencia y ac-
tualizacion curricular; el desarrollo de competencias para la vida y
para el trabajo, entre otros (p.1).

Ahora bien, es importante detenerse en dos de los puntos resaltantes que
propone este autor: “pertinencia y actualizaciéon curricular” y “desarrollo
de competencias para la vida y para el trabajo”, ya que ambos incluyen re-
pensar los procesos de lectura y escritura que existen en las universidades.

Cuando se menciona “actualizaciéon curricular”, indudablemente, hay que
remitirse a los cambios curriculares que se han suscitado en la ensefianza de
la produccion escrita de algunas universidades estadounidenses, canadien-
ses, australianas (Carlino, 2002), en las que se han consolidado movimientos
como Escribir a través del Curriculum (Writing Across the Curriculum), Peda-
gogia de Proceso (Process Pedagogy), Enfoque de Géneros Textuales (Genre
Approach), Leer y Escribir para pensar criticamente (Reading and Writing for
Critical Thinking), Escribir en las Disciplinas (W7riting in the disciplines) y Escri-
bir para aprender (W7riting to Learn).

Estos Programas de escritura permiten que los curriculos se adecuen a las
realidades y a las necesidades de los individuos que se forman. Si la forma-



cion apunta a desarrollar competencias en los estudiantes, quiere decir que
la educacién no solo esta velando por titular, sino que también esta forman-
doles para la vida, para el trabajo, etc.

En el caso de las universidades venezolanas, se han hecho investigaciones
que muestran las pocas competencias que los estudiantes tienen de la lengua
materna (véanse Sanchez, 1990; Paez, 1990; Barrera Linares, 1990, 1996; Se-
rrén, 1998a, 1998b, 1999, 2002, 2003 y 2004; entre otros). Una revision de
los planes curriculares de algunas carreras universitarias revela que existen
asignaturas con el nombre de Lenguaje y Comunicacion, Redaccion, Ex-
presion Oral, etc., que si bien es cierto no ofrecen una solucion definitiva al
problema, de una u otra forma ayudan a que los estudiantes sean atendidos
en las competencias comunicativas requeridas en el ambito académico.

Se esta haciendo un esfuerzo con la creacion de materias; sin embargo, esas
practicas deberfan estar enmarcadas en la “alfabetizacion académica” que,
como lo menciona Carlino (2002), requiere de “cambios institucionales y
curriculares necesarios para hacer frente a la reiterada queja de los profeso-
res sobre las dificultades de lectura y escritura de los universitarios” (p.1);
es decir, que las universidades deben asumir la lectura y escritura a través de
politicas lingiifsticas que permitan, por una parte, una cultura de lo escrito
(Serrén, 2002), y, por otra, la generacion de una produccion escrita con fines
comunicativos y no evaluativos (Garcia y Martins, 2004).

Es cierto que existen cursos que pretenden atender el problema, pero también
es necesario que las directrices de ensefianza de la lengua materna sean conso-
nas con la realidad comunicativa que impera en estos momentos; realidad en-
marcada en la globalizacion, en una era de la informacion y en el uso de nuevas
herramientas para acceder al conocimiento que no pueden dejarse a un lado.

De tal manera que el enfoque estructuralista y gramatical no sea el eje sobre
el cual gire la ensefianza de la lengua, sino que apunte hacia una visiéon fun-

2 Afortunadamente, en Venezuela en las ultimas décadas se han producido un gran nimero de investigaciones relacionadas
con el diagndstico del problema y propuestas de intervencion pedagogica. Para conocer el repertorio actualizado de las
investigaciones realizadas, se sugiere consultar http://servidor-opsu.tach.ula.ve/profeso/garcia_mar/ibi/inv_biblio.pdf
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cional y comunicativa que, segun Villalobos (20006), represente “los medios
por los que cualquier persona puede alcanzar objetivos especificos tanto en
la escuela como en su vida cotidiana” (p.53). Esto quiere decir que el indivi-
duo sera competente en la medida en que comprenda y produzca diferentes
textos, en distintas situaciones reales; el nucleo de la solucién esta en que
los estudiantes deben sentir que la escritura tiene una funcién relevante en
sus propias vidas e intereses (Freeman y Sanders, 1987 cit. por Villalobos,

2006).

El cuadro que se presenta a continuaciéon (Cuadro n® 1) muestra el cambio
curricular que se gest6 en la asignatura Lenguaje y Comunicacion -que tie-
nen en el plan de estudios los estudiantes del primer semestre- de la Univer-
sidad Nacional Experimental del Tachira (UNET). Los aspectos primordia-
les sobre los cuales se basa el nuevo Programa Curricular se compara con el
anterior en cuanto a: enfoque metodoldgico, eje tematico, enfoque teorico,
estrategias metodoldgicas y evaluacion.



Enfoque metodolégico

Gramatical y estructuralista.

Funcional, sociocognitivo,

textual y comunicativo.

Eje tematico

El signo lingiiistico.

ILa morfologfa y la sintaxis.

El signo, el icono y el indice.

La oracion, las clases de oraciones.

Las funciones del lenguaje.

Los aspectos de una buena redaccion.

La lengua y la importancia social.
LLa variedad culta o formal.

La lengua oral y escrita en funcién del
ambito académico.

La comprensién y produccion de textos.
La tipologfa textual.

Los medios de cohesion y coherencia

textual.

Enfoque tedrico

Saussure, Bello, Chomsky, Pierce...

Van Dijk, Carlino, Cassany, Halliday...

Estrategias metodologicas

Leer textos narrativos, descriptivos y
literarios.

Identificar las categorfas gramaticales
en un texto.

Escribir textos libres.

Comprender textos especializados.

Elaborar, revisar y reelaborar textos cot-
tos en funcion de un tema de la disciplina.

Identificar los errores de coherencia y
cohesion.

Reflexionar sobre los procesos de lectura
y escritura.

Evaluacién

Tres pruebas objetivas.

Variadas: quiz, textos académicos, exposi-
ciones, participaciones en foros, etc.

Cuadro n°® 1. Comparacion de los programas de Lenguaje y Comunicacion
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Como se puede apreciar, era necesario el cambio curricular en la materia
porque el programa que se llevaba a cabo no correspondia con las necesi-
dades comunicativas de los estudiantes ni brindaba herramientas para que
se convirtieran en lectores y productores competentes. Probablemente, el
programa actual requiere de revisiones, pero por lo menos ha permitido
que a) los estudiantes valoren la lengua materna desde el uso que hacen de
ella, b) reconozcan la variedad textual de la academia y c) se acerquen al
discurso propio de la disciplina.

La situacion curricular de la UNET, tal vez, se vea reflejada en otras casas
de educacién superior; lo importante es reconocer que la “universidad”
tiene un papel fundamental en la formacion lingtistica.

Ahora bien, se revisaran dos situaciones que han prevalecido en la didac-
tica de la escritura universitaria. Primera, los participes de los procesos de
ensefanza y aprendizaje (docentes, alumnos, etc.) suponen que escribir es
un “contenido acabado y aprendido” en la escuela y que en la universidad
no necesitan de preparacion. Esa concepcion es la que prevalece al inicio
de los estudios superiores; son muchas las quejas de docentes con respecto
a las deficiencias que cada dfa aumentan y predominan en los textos de los
estudiantes, pero, cabe preguntarse sacaso se escribe “igual” en la univer-
sidad que en la secundaria?, ¢la universidad no requiere una forma distinta
de leer, hablar, escribir y escuchar?, ¢la universidad no difiere de la escuela
justamente porque se construye conocimiento y en la escuela se reprodu-
ce?, ¢qué concepto de escritura existe en las mentes de los estudiantes uni-
versitarios?, ¢qué representacion tienen los profesores sobre las practicas de
escritura en la universidad?

Son, quiza, muchas las interrogantes que se derivan, pero es primordial
apropiarse del saber desde una “alfabetizaciéon académica”, como la lla-
man desde hace mas de una década en el entorno anglosajén y que Carlino
(2005) define como “conjunto de nociones y estrategias necesarias para
participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las activi-
dades de produccién y analisis de textos requeridas para aprender en la
universidad” (p.13); por lo que la fuerza de ese concepto (en palabras de la
autora) “radica en que pone de manifiesto que los modos de leer y escribir



—de buscar, adquirir, elaborar y comunicar conocimiento- no son iguales en
todos los ambitos” (p.14). En sintesis, la lectura y la escritura son procesos
inacabados por cuanto cada dia emergeran nuevos temas, textos, audiencias,
propdsitos que exigirdn nuevas formas de leer y escribit’.

En segundo lugar, en los espacios académicos, la escritura se concibe como
un medio para llegar a la evaluacién, por lo que se escribe para ser evaluado;
no se reconocen los procesos cognitivos y metacognitivos que subyacen al
acto de esctibit.

En palabras de Morales, O. (2003) “la practica de evaluacion en la universi-
dad ha sido interpretada como mediciéon” (p.55) y esa evaluacion se realiza
a través de pruebas escritas en la mayoria de los casos. Lo que contribuye
—en palabras del autor- a que el estudiante considere a la escritura como una
“practica fuera de contexto” que persigue evaluar y que no “corresponde
con el proceso constructivo de su aprendizaje”. A su vez, Carlino (2005)
sefiala que la funcién mas reconocida es evaluar para certificar saberes que
permite a los estudiantes demostrar lo aprendido.

Los docentes y estudiantes en la universidad deben plantearse la evaluacion
como un proceso formativo que constituya el eje central de la ensefianza
y el aprendizaje, para que cuando se evalue la escritura se contribuya a la
formacion de productores de textos autobnomos que no solo se fijaran en el
producto, sino en el proceso que se ha seguido para conseguir tal fin.

Asimismo, Morales, F. (2004) plantea que cuando se evaldan los textos de
los estudiantes se hace especial énfasis en el aspecto puramente grafico (or-
tografia, caligrafia, disefio de la pagina, etc.), pues parece que los docentes
tienen firmes conocimientos en el campo de la ortografia.

Las dos visiones descritas (escribir para aprobar o reprobar y escribir sin
errores ortograficos) restringen la evaluacion a una calificacion que demues-
tra cuanto sabe el estudiante, sin que el profesor se preocupe y mucho me-

3 Parece que la situacion, también, responde al desarrollo psicolingiifstico del estudiante que ingresa a la universidad,
como lo sefiala Barrera Linares (1996).
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nos se ocupe del proceso implicito en el acto de escribir; y es que casi siem-
pre la escritura del estudiante es el patrén fundamental que se toma como
referencia y objeto de evaluaciéon al momento de sancionar la adquisicion
de conocimientos (Calsamiglia y Tusén, 1999).

Campos (2007) sefiala que “uno de los retos mas evidentes a los que debemos
responder en las universidades es el de equipar a nuestros estudiantes con los
conocimientos y las herramientas necesarias para comunicarse en contextos
clentificos” (p.13), por lo que las practicas de escritura en las universidades
deben incluirse no sélo como un contenido en una asignatura determinada,
sino como un proceso de elaboracién del conocimiento que permita a los
estudiantes: a) ser participantes de las comunidades cientificas a las que per-
tenecen, elaborando, narrando, exponiendo y argumentando sobre los dis-
cursos propios de sus disciplinas y b) aduefiarse de las estructuras textuales
necesarias para su mejor desenvolvimiento académico y, por supuesto, laboral
(Caldera y Bermudez, 2007; Parodi, 2005a, 2005b; 2005¢; 2007,entre otros).

ILa ensefianza de la escritura en la universidad debe basarse en la lectura de
textos especializados; la elaboracion de resimenes, ensayos, informes, mo-
nogtrafias®, la participacién en simposios, congtresos, convenciones o cual-
quier actividad que les permita a los estudiantes leer y escribir en contextos
cientificos y académicos, y, por qué no, laborales también.

Zambrano (2009) hizo un estudio exploratorio sobre la produccion escrita
en la universidad, el cual revelé que ésta se limita a la solicitud, elaboracion
y comprension de “examenes”, ¢por qué sera? Es probable que sea el Gnico
texto que el docente realiza con dominio y pareciera que no exige entrena-
miento alguno, ya que todos estan preparados para esa solicitud.

4 Incluir la monograffa como un tipo de texto que se solicita en la universidad es algunas veces inapropiado, puesto que
este texto no tiene una estructura clara para quienes lo solicitan ni para quienes lo deben producir. En palabras de Morales,
F. (2004), la monografia es un “texto vago y general” porque a cualquier solicitud escritural se le da ese nombre. Otros au-
tores declaran que la monografia consiste en desarrollar un tema en partes, pero escribir una tesis, un resumen, un ensayo,
también implica desarrollar ideas.
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Serfa realmente acertado proponer en los espacios académicos una estrate-
gla que permita que los exaimenes no sean el medio y el fin de la ensefianza,
sino que se conviertan en una practica que obligue a la reflexion no sélo de
dominio conceptual, sino de la forma en como se escribe y reescribe ese
conocimiento (cf. Simén Pérez, 2002).

Desde un punto de vista antropoldgico, Calsamiglia y Tusén (1999) para-
frasean un planteamiento (Goody, 1977) interesante en relaciéon con que
“El acceso a la lengua escrita resalta las funciones cognitivas de la cu/tura
alfabética, afirmando que las practicas que se derivan de ella son capaces de
cambiar el estilo cognitivo y los modelos de organizacion social de una comunidad”
(p.72). De tal forma que la escritura es un medio que le ha permitido al ser
humano organizarse en la sociedad, y, la universidad, como un espacio fun-
damental para el progreso, ha orientado sus practicas discursivas en funcién
de las ciencias, otorgandole a la escritura un papel clave para la adquisicion
y difusion del conocimiento.

A partir de las practicas escritas se cambian los estilos cognitivos y eso sucede
porque escribir implica un proceso que esta en intrinseca relacion con el len-
guaje y el pensamiento y supone poner en funcionamiento una serie de proce-
sos y subprocesos en el cerebro. Ante esa idea, Villalobos (2004) sefiala que “si
el pensamiento y el lenguaje son inseparables y que ambos estan conectados,
entonces, no deberfa sorprendernos (...) que la lectura y la escritura tienen la
misma importancia en los procesos de pensamiento de las personas” (p.137).

Por tal razon, la competencia escrita supone un “esfuerzo de adecuacién”
que requiere de lectura, reflexion, revision, etc. (Calsamiglia y Tusén, 1999),
eso quiere decir que escribir es un proceso complejo que necesita de la ejer-
citacion, y tiene, en palabras de las autoras (citando a Wells 1987), distintos
niveles, desde el mas simple -nivel ejecutivo: dominio del cédigo- hasta el
mas complejo -epistémico: ejercitar la critica y la creacién- paseandose por
lo funcional y lo instrumental.

Resumiendo, se concibe la escritura, segin Hayes (1996), en “un acto co-
municativo que requiere de contexto social y de un medio. Es una actividad
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generativa que requiere motivacion, y una actitud intelectual que exige pro-
cesos cognitivos y memoria’ (p.2).

Desde la propuesta de Vigotsky (1934) sobre el estudio psicolingtistico del
lenguaje escrito que se enfoca, segiin Avilan (2000), en que “la escritura esta
intimamente relacionada con procesos mentales superiores de alto nivel de
abstraccion, de alli la necesidad de utilizar la produccién de borradores”
(p.31), hasta los dltimos estudios sobre la importancia de la metacognicion
en la produccion escrita que otorga, en palabras de Parodi (2003 cit. por
Lacon y Ortega, 2008), un especial énfasis a “la capacidad metacognitiva
como un componente central en el desarrollo de un buen escritor” (p. 234)
hubo diversos modelos, teorifas y propuestas que se encargaron de explicar
el proceso de escritura al cual las personas estan sujetas.

Uno de ellos es el modelo cognitivo de Flower y Hayes (1980) que cuenta con
tres procesos principales: la planificacion, textualizacion y revision. El primero,
se basa en el establecimiento de objetivos, la generacion de ideas y la organiza-
cién de esas ideas; el segundo, hace referencia a traducir los contenidos men-
tales en elementos de la lengua; y, el tercero, implica evaluar los resultados de
la textualizacion a partir de los objetivos iniciales (Calsamiglia y Tuson, 1999).

A su vez, los estudios de Bereiter y Scardamalia (1987) asocian el proceso de
escritura al proceso de produccion de conocimiento en el que el escritor es
responsable de su propio texto, para eso gestiona el espacio del conocimien-
to y el espacio retérico en funcién del contexto (Calsamiglia y Tusén, 1999).

En definitiva, fue en la década de los 80, con los trabajos de Flower y Hayes
(1980), los de Bereiter y Scardamalia (1987) y los de Van Dijk y Kintsch
(1983) que se comienzan a describir las operaciones cognitivas, sociocog-
nitivas y psicolingiifsticas que la escritura conlleva, puesto que como lo se-
fialan Lacon y Ortega (2008) permitieron comprender “tanto los procesos
que realiza la mente al producir un texto, como la incidencia de la situacion
comunicativa, la motivacion, las creencias y predisposiciones del escritor
que se evidencian en el texto escrito” (p. 234).

5 Este texto es una traduccion de la obra The Science of writing (1996).
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También, Castell6 (2002) planteaba que es fundamental “entender que el
proceso de composicion seguido por un autor solo es interpretable en un
contexto determinado. Cada escenario dibuja una trama de condiciones par-
ticulares y sugiere al escritor un modo de proceder diferente” (p.149).

Esto sugiere que cuando se habla de ensefanza de la lengua, no se pueden
disenar propuestas didacticas que no partan de la idea de que la escritura es
una actividad social y cultural en la que interviene lo afectivo, emocional y
motivacional por ser una actividad cognitiva compleja que debe insertarse
en situaciones comunicativas auténticas (L.acon y Ortega, 2008); como lo
sefiala el Grupo Didactext (Didactica del Texto)® de la Universidad Com-
plutense (2003) en “la creacion de un texto como un proceso complejo (...)
intervienen de manera interrelacionada factores culturales, sociales, emoti-
vos o afectivos, cognitivos, fisicos (viso-motores), discursivos, semanticos,

pragmaticos y verbales” (p.78).
Lo que concluye, en palabras del mismo Grupo, en la

consideracion de la cultura y de los contextos especificos en la pro-
duccién de un texto, por una parte; y la explicacion cognitiva de los
procesos que intervienen en la composicion escrita, por otra, sitian
la propuesta en un paradigma intermedio (...) que entiende que
los procesos humanos se desenvuelven siempre en un espacio y un
tiempo especificos (p.79).

No obstante, como plantea Van Dijk (2001) “no es la situacion social-comu-
nicativa la que influye en las estructuras verbales/discursivas, sino su repre-
sentacion mental en cada participante (hablantes, oyentes, etc.)” (p.71). Lo
importante sera, entonces, conocer las representaciones que tienen los suje-
tos de las solicitudes escritas que hacemos y no enfocarnos en la ensefanza
de macroestructuras que no tienen ningun significado para ellos.

6 El grupo Didactext estd integrado por investigadores de diferentes universidades, entre ellas:
Universidad Complutense, Universidad del Quindio, Universidad Catélica de Santiago de Chile,
Universidad Auténoma de Madrid, Universidad de Narifio y otras organizaciones.
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Ademas, Barrera Linares (1990) afirma que el joven universitario ingresa
con una edad cada vez menor por lo que se trata de individuos que poseen
una “maleabilidad cognoscitiva,” en tal sentido, la estrategia universitaria
debe despertar en el estudiante un entusiasmo productivo.

En sintesis, los procesos cognitivos que se ponen en juego al momento de
escribir son siempre dependientes de un contexto. En palabras de Ladino y
Tovar (2005) “la capacidad de reflexionar sobre los recursos cognitivos que
se posee, de planificar cuales se han de utilizar en cada situaciéon y de como
aplicarlos a través de una estrategia, y de evaluar dichas estrategias” (p.1).

Eso quiere decir que los procesos metacognitivos exigen el uso de estra-
tegias que permiten al individuo reflexionar sobre sus propios procesos
cognitivos; no obstante, Peronard (2005) considera que, por el uso que se
ha dado al término “metacognicién” en los ultimos tiempos, se ha creado
“cierta confusion y vaguedad terminoldgica, especialmente al cuestionarse
el papel de la ‘conciencia’ en la metacognicion y, especificamente, en el co-
nocimiento y uso de estrategias” (p. 63) porque como la misma autora sefia-
la “ILa mayorfa de los estudiosos consideran que el conocimiento metacog-
nitivo es concientizable, pero surgen dudas cuando se trata, por ejemplo, de
la seleccion de estrategias para resolver problemas de comprension o pro-
duccién” (p.63). Se puede inferir, a partir de esas ideas, que el desconcierto
radica en las estrategias que se emplean y no en la capacidad en si misma.

Por ello resulta fundamental entender que en los procesos de ensefianza
y aprendizaje se debe hacer énfasis en las estrategias como parte de un
proceso cognitivo/metacognitivo especifico que busca la consecucion de
objetivos a través de una planificacion consciente e intencionada (Grupo Di-
dactext, 2003); tal vez, de esa manera la preocupacion de Peronard se desva-
nezca, pues las situaciones didacticas deben tener una intencion clara y plani-
ficada. Los docentes en la universidad no pueden concebir la ensefianza sin
la planificacion de los objetivos, los recursos, las actividades, la evaluacion;
con eso contribuirfan a una ensefanza irresponsable y descontextualizada.

Ademas, las estrategias metacognitivas deben preparar a los alumnos para
el manejo apropiado de los recursos mentales que posee (Ladino y Tovar,



Acceso al
conocimiento

(leer el mundo)

2005), y, en el caso de la escritura, se deben dar las herramientas para que el
sujeto logre ejercer el dominio de la situaciéon de escritura y visualice asi el
problema retorico por resolver (Parodi, 2003 cit. por Lacon y Ortega, 2008).

A continuacion se presenta un cuadro tomado del Grupo Didactext en el
que se exponen de forma resumida las estrategias cognitivas y metacogni-
tivas. Cabe resaltar que estos académicos realizaron el Cuadro n.” 2 en fun-
cion de las estrategias que Gaskins y Elliot plantearon en 1999.

Buscar ideas para topicos. : .
p P Reflexionar sobre el proceso de escri-

tura.
Rastrear informacion en la memoria, en conoci-
mientos previos y en fuentes documentales. Examinar factores ambientales.
Identificar al publico y definir la intencién. Evaluar estrategias posibles para adqui-

rir sentido y recordatlo.
Recordar planes, modelos, gufas para redactar,

géneros y tipos textuales. Analizar variables personales.

Hacer inferencias para predecir resultados o

completar informacién.
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Planificacion

(Leer para saber)

Producto:

esquemay resiimenes

Seleccionar la informacion necesatia en funcion

del tema, la intencién y el pablico.
Formular objetivos.

Clasificar, integrar, generalizar y jerarquizar la in-

formacion.
Elaborar esquemas mentales y resumenes.

Manifestar metas de proceso.

Disefiar el plan a seguir (prever y orde-

nar las acciones).

Seleccionar estrategias personales ade-

cuadas.

Observar como esta funcionando el

plan.

Buscar estrategias adecuadas en relacion

con el entorno.

Revisar, verificar o corregir las estrategias.
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Produccion textual

(Leer para escribir)

Producto:
borradores o textos

intermedios

Organizar segun:

Géneros discursivos; tipos textuales; normas de
textualidad (cohesion, coherencia, intencionali-
dad, aceptabilidad, situacionalidad, informativi-
dad, intertextualidad); mecanismos de organiza-
cién textual; marcas de enunciacién, adecuacion;
voces del texto, cortesfa, modalizacién, deixis,

estilo y creatividad.

Desarrollar el esquema estableciendo relaciones
entre ideas y / o proposiciones; cteando analo-
gfas; haciendo inferencias; buscando ejemplos y

contraejemplos.

Textnalizar teniendo en cuenta el registro ade-
cuado segun el tema, la intencién y el publico

destinatario.

Elaborar borradores o textos intermedios.

Supervisar el plan y las

estrategias relacionadas
con la tarea, lo personal

y el ambiente.
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Revision
(Leer para criticar

y revisar)

Producto:

texcto producido

Leer para identificar y resolver problemas  textuales
(faltas orto-tipograficas, faltas gramaticales, am-
bigtiedades y problemas de referencia, defectos
légicos e incongruencias, errores de hecho y
transgresiones de esquemas, errores de estructu-
ra del texto, incoherencia, desorganizacion, com-
plejidad o tono inadecuados) mediante la compa-
racion, el diagnéstico y la supresion, adjuncion,
reformulacién, desplazamiento de palabras, pro-

posiciones y parrafos.

Leer para identificar y resolver problemas rela-

cionados con el tema, la intencién y el puablico.

Revisar, verificar o corregir la produc-

cion escrita.

Cuadro n.° 2. Estrategias cognitivas y metacognitivas de la produccion de textos

(Tomado de Grupo Didactext, 2003: 77-104)
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Por consiguiente, mediante la ejercitacién de las estrategias planteadas en el
Cuadro n.° 2 “se aspira a que quien escribe esté en mejores condiciones de
generar mecanismos mentales que garanticen la eficiencia en la ejecucion de
la escritura” (Motles 2003, p.35).

A proposito de la revision de los diferentes modelos que gufan los procesos
escriturales, ahora conviene detenernos en la importancia que tiene el dis-
curso cientifico o especializado para los estudiantes universitarios y, sobre
todo, para quienes nos ocupamos de contribuir en su formaciéon académica.
Asi, Camps (2007) plantea que:

No se puede considerar que los estudiantes saben (o deberfan saber)
‘formas discursivas y retoricas’ que aplicaran a nuevos contenidos,
sino que los nuevos contenidos, relacionados con los diferentes
campos del saber en que se ven implicados se hallan estrechamente
relacionados con unas formas de discurso que se han desarrollado
y desarrollan a medida que los campos del saber han evolucionado
y siguen evolucionando (p.10).

Lo importante es entender que las ciencias tienen un discurso propio que
conlleva formas de leer y escribir diferentes, y, aunque Parodi (2005, 2007)
sefiala que en la actualidad se han realizado escasas investigaciones que reco-
gen datos sobre los géneros especializados escritos en la academia, se entien-
de que los estudios son obligatorios sobre todo porque, como afirma Camps
(2007), los estudiantes necesitan “apropiarse de los discursos propios de
los diversos campos del saber, para aprender a participar en las actividades
cientificas o profesionales para las cuales se preparan” (p.10).

Sanz (2005) senala que existe una “dificultad entre los lingtiistas (...) cuando
se quiere hablar de la lengua natural considerada como vehiculo de transmi-
sién de conocimientos especializados: lenguas especiales’, lenguas especiali-
zadas’, ‘lenguas para fines especificos’ (...) que se manifiesta en la realizacién
oral y escrita” (p.128). Aunque se otorguen distintos términos, todos coinci-
den en que las practicas discursivas derivan de las disciplinas cientificas en las
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que estan inmersos los sujetos, lo cual, en palabras de Parodi (2005), implica
un “cambio radical de la vision del lenguaje y de los dominios académico y
profesional en el que se atiende a una 6ptica integradora” (p. 5).

El uso del término ‘discurso cientifico o especializado’ es enriquecedor, por
cuanto existe una variedad de textos que se producen en el interior de una
especialidad que le otorga heterogeneidad. Segun Parodi (2005), se escriben
los “altamente especializados (dirigidos exclusivamente a los especialistas),
aquellos que podriamos catalogar como claramente de divulgacion cienti-
fica didactica (para audiencias en formacién) hasta otros claramente divul-
gativos en si (enfocados al publico general)” (p.5). Lo que quiere decir que
se deben tomar en cuenta la intencién o el propésito de quien escribe y la
audiencia que recibira esa informacion.

En otras palabras, segin Calsamiglia, Bonilla y otros (1998):

la tarea del divulgador consiste sencillamente en simplificar, redu-
cir, sintetizar o ejemplificar un conocimiento que inevitablemente
esta -y tiene que estar- elaborado con un lenguaje especializado, con
los conceptos, los términos y las formulaciones (no necesariamente
verbales: matematicas, quimicas, 16gicas) de cada disciplina (s.p.).

Por su parte, Mogollén (2003) resume el lenguaje especializado en siete
caracteristicas’, a saber: a) transmisién de conocimientos especiales, b) co-
municacion fundamentalmente escrita, ¢) uso de sistemas de representa-
cion no verbales (graficos, tablas, esquemas, dibujos, etc.), d) expresion de
racionalidad, ¢) busqueda de precision, concision y claridad, f) busqueda de
neutralidad e impersonalidad, y g) vocabulario de caracter técnico. De éstas,
es importante resaltar aquella en la que la autora sostiene que “en tanto ma-
nifestacion de conocimientos especializados, las practicas de comunicacion
en la ciencia tienen su canal natural en el discurso escrito” (p.8).

7 Cassany (2000) afirma que el lenguaje cientifico es “tan especializado que s6lo puede entender el investigador versado.

De hecho, aprender a ser cientifico o investigador es aprender a dominar este lenguaje, aprender a leerlo y escribirlo”

(p-242).
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Esas ideas suponen la produccion de diversos géneros textuales a través de los
cuales se difunde el conocimiento, pero, ¢en las universidades estamos prepa-
rando a los estudiantes para que comprendan y produzcan textos relacionados
con su disciplina? La respuesta obvia parece no; sin embargo, con las asigna-
turas que se contemplan en algunos pensum de estudios de las universidades
es posible “acercarse” a ese proposito. No obstante, Carlino (2005) manifiesta
que “un curso de lectura y escritura, separado del contacto efectivo con la
bibliografia, los métodos y los problemas conceptuales de un determinado
campo cientifico-profesional” no es garantia de que los estudiantes puedan
comprender las dificultades discursivas y estratégicas que implica la escritura ®.

Por otra parte, parece que los docentes universitarios motivan muy poco a los
estudiantes para que se conviertan en participes de la actividad cientifica; en
palabras de Cortez (2009), esto conlleva la difusion cientifica que se “emite a
través de unas coordenadas socioculturales, espaciales y temporales asociadas
a la propia textualidad, al tipo de texto, a su organizacion interna” (p.43).

Resulta paraddjico que la universidad —academia-, espacio destinado para la
construccion y discusion del conocimiento, no se ha detenido en ensefiar a
elaborar ese saber cientifico y académico porque, como menciona Miras y Solé
(2007), para elaborar textos cientificos se tiene que “leer para escribir, escribir
para volver a leer, releer, reescribir, en un proceso recurrente y reiterado” (p.83).
En cambio, lo que si se hace con frecuencia en los espacios universitarios es so-
licitar textos académicos (resimenes, ensayos, informes de investigacion), pero
muy pocas veces se ensefa el proceso de elaboracion de estos textos.

Cuando se habla de la difusion y divulgacion del conocimiento cientifico,
resulta necesario aclarar que ambos dependen de la distribuciéon que se hace
de los textos. Cortez (2009) hace una distincién cuando afirma que la di-
fusion cientifica se propaga entre especialistas, requiere de una formacién
especializada para acceder al mismo y su distribucion se concreta en revistas

8 Asi mismo, Gonzalez y Rodriguez (2009) consideran que “el ejercicio de una practica exitosa esta relacionado con el
dominio de un saber disciplinar y que su carencia afecta dicha practica” (p.20).
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que circulan en ambitos restringidos, y, con la divulgacién el conocimiento
cientifico se distribuye al margen de la ensefianza oficial, su objetivo no es
formar especialistas ni perfeccionarles en su especialidad, se dirige al publi-
co, generalmente, a través de medios masivos de comunicacion.

Era conveniente dilucidar estos dos términos porque en el ambito académi-
co se producen ambos: difusiéon y divulgacion, sélo que la primera se queda
en manos de los profesores e investigadores, y, la segunda es la que reciben
nuestros estudiantes; en otras palabras, ellos se convierten en un “publico”
que no amerita de preparacion especializada.

En la vida diaria se suscitan distintas maneras de actuar, hablar, leer y escri-
bir. Evidentemente, eso refleja que los ciudadanos de forma consciente o
inconsciente responden a patrones o modelos que la sociedad va imponien-
do de manera categorica. Por eso, vale plantearse la siguiente cuestion ¢qué
importancia tiene la escritura en la sociedad?

Calsamiglia y Tusén responden explicitamente a ese cuestionamiento cuan-
do expresan que “el texto escrito goza de un prestigio social inalcanzable
para la mayoria de las actividades orales ordinarias” (p.74), lo que refleja que
cada dia emerjan distintas maneras de escribir el conocimiento.

En medio del afan de los individuos para acercarse a la realidad que los
rodea, establecen tipologias, taxonomias o clasificaciones (pudiera emplear-
se cualquier otro término) que les permiten entender la globalidad de los
fenémenos. Si se aplica esa premisa a la escritura, tenemos, entonces, que,
segun Cassany (2006b), “cada disciplina y cada situacion generan formas
particulares de escritura” lo que ha conducido a que se creen tipologias que
se han desarrollado a lo largo del tiempo. Aunque, Jaimez (1997) sefiala
que “el reconocimiento de que los textos se organizan conforme a ciertos
patrones convencionales es relativamente reciente” (p.98). Adviértase, pues,
que los textos, segin Kaufman y Rodriguez (1993), “en tanto unidades co-
municativas, manifiestan las distintas intenciones del emisor: buscan infor-
mar, convencer, seducir, entretener, sugerir estados de animo, etc.” (p.22).



De aqui se desprende que en los espacios académicos existan modos de
organizacion del discurso que se relacionan con funciones como exponet,
argumentar, narrar, describir (Calsamiglia y Tusén, 1999).

Cuando se organiza el discurso en funcién de la explicaciéon o exposicion
de ideas, se hace referencia a los textos expositivos que no son mas que,
en palabras de Slater y Graves (1990), textos que tienen cuatro rasgos ca-
racteristicos: 1) presentar al lector informacion sobre teorfas, predicciones,
hechos, etc.; 2) incorporar explicaciones y elaboraciones significativas rela-
cionadas con la informacion; 3) “ser directivo”, es decir, puede actuar como
gufa a través de claves explicitas y 4) contener elementos narrativos que
ilustren, por ejemplo, una anécdota.

En sintesis, los textos expositivos tienen el propésito de dar a conocer los
aspectos de un tema, y, puesto que se usan con frecuencia en los espacios
escolares, los alumnos deben identificar y entender la estructura de este tipo
de textos para aumentar el grado de comprension de la informacién que re-
ciben en las aulas de clase, labor que lograran en la medida que los docentes
los acompanemos en ese proceso.

Definitivamente, lograr que los estudiantes se apropien de las caracteris-
ticas del discurso expositivo provocara que éstos mejoren su rendimiento
en cualquier nivel de la educacion, pues este tipo de discurso es usado con
mayor frecuencia en los espacios académicos, y, en palabras de Figueras y
Santiago (2000), “es la secuencia textual prototipica para transmitir y cons-
truir el conocimiento” (p.49).

La explicacion que se ha dado en los parrafos anteriores no quedaria com-
pleta si no se detallara la importancia que tiene esa estructura en los géneros
textuales que se comprenden y producen en la universidad.

Los géneros textuales o discursivos para Figueras y Santiago (2000) son:

todos aquellos textos que comparten una serie de rasgos tanto de
forma (utilizan unas formas lingiifsticas comunes, con una estruc-
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tura estereotipada), como de contenido, y que, ademas —y esto es
lo mas importante-, se emplea convencionalmente en las mismas
situaciones comunicativas (p.30).

Como se puede deducir de sus palabras, lo que condiciona a un género es
la situacion comunicativa en la que los sujetos estan inmersos, por cuanto
seran ellos los que decidan cual es la forma mas adecuada en cada caso. Eso
trae como consecuencia una diversidad de géneros que, como mencionan
Calsamiglia y Tuson (1999), “constituyen una parte muy importante de lo
que se entiende por repertorio comunicativo o capital comunicativo, tanto
de los individuos como de los grupos humanos” (p. 263).

En el ambito académico se encuentran abundantes géneros o subgéneros
(como lo llaman algunos autores) que permiten exponer el conocimiento
cientifico mediante los textos académicos por cuanto constituyen un gé-
nero especifico en el que convergen otros. En palabras mas breves, Catlino
(2005) los define como aquellos que “se utilizan para ensefiar y aprender en
la universidad” (p.87), por lo que alli se incluyen manuales, libros, capitulos
de libros, examenes, etc.

Como el texto académico esta amparado en las situaciones comunicativas
que se dan en la dinamica universitaria, se tomara una idea de Teberosky
(2007) que esboza lo siguiente:

en el caso de la comunicacion académica, el emisor es un miembro
de la comunidad académica; el lector son los otros miembros que
lo juzgan y evaltan; el contexto impone los canones para decidir
qué es apropiado y qué inapropiado; la finalidad del discurso es
argumentar, convencer y persuadir; el medio de comunicacién es
fundamentalmente escrito, y el discurso toma posicion respecto a
otros discursos de la misma area del conocimiento (p. 19).

¢Buen ejemplo de ello sera una situacioén en la que el docente solicita un tex-
to (emisor: miembro de la comunidad académica) a sus estudiantes (otros
miembros)? Parece que no, pues en la Academia los estudiantes no actian
como miembros, sino como receptores pasivos de un cimulo de conoci-



mientos que el profesor da en sus clases. Quien impone, evalia, establece
lo “bueno” o lo “malo”, aprueba o reprueba, es el profesor. Aunque resulte
penoso afirmarlo, cuando se solicita un texto al alumno, él debe ajustarse a
la convencién que ha establecido el profesor sin importar si cumple con la
estructura determinada de ese texto. Ademas, Figueras y Santiago (2000)
plantean que “los escritos de los estudiantes no tienen como objetivo prima-

rio transmitir conocimientos, (...) sino demostrar que se han adquirido esos
mismos conocimientos” (p.39) (el subrayado es propio).

He alli que los resultados que se obtienen, por una parte, generan inconfor-
midades para los docentes y, por otra parte, para los estudiantes se convierte
en una dificultad que origina, algunas veces, el abandono de la tarea (cf.
Garcia, 2004).

Es necesario dejar claro que lo primordial esta en ofrecetles a los aprendices
estrategias o herramientas que faciliten la produccién textual académica en
la que demuestren que se han apegado a los canones establecidos, y lograr
asi que no se sientan “extranjeros’” en su propio espacio. Aunado a esto,
tiene que considerarse que las propuestas de la ensenanza de la escritura
apuntan, como se ha dicho en ocasiones previas, a la apropiacion del discur-
so cientifico o especializado.

Ahora bien, ¢qué géneros enseflar en la universidad? La primera respues-
ta estd enfocada en revisar la naturaleza de las carreras que se ofrecen en la
educacion superior, pues una Escuela de Humanidades produce textos que di-
fieren de los que se exigen en una Escuela de Administracién o de Ingenieria.

Segundo, (es una cuestién que cabe para cualquier carrera) la comprension
y produccion debe ser de textos cientificos o especializados; es decir, de
aquellos que se producen y distribuyen en el campo de las ciencias y que,
segin la UNESCO (1983 cit. por Cortez, 2009), se dividen en diversas areas
del saber: Ciencias naturales y exactas, Ingenierfa y tecnologia, Ciencias mé-
dicas, Ciencias agricolas, Ciencias sociales y Humanidades. También Carlino
(2005) los define como los textos que son “elaborados por investigadores
para hacer circular entre la comunidad de investigadores (articulos de revis-
tas de investigacion, tesis, ponencias...)” (p.87).
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En este ensayo se propone el género articulo cientifico, de investigacién o
especializado (Als) que consiste, para Cortez (2009), en un texto escrito que
se publica en una revista especializada y tiene como finalidad informar a la
comunidad cientifica los resultados de una investigacién. Londofio (20006) lo
define como “aquel que contiene ‘en miniatura’ las cualidades de un texto ex-
tenso” (p.19) que describe los resultados, “con el fin de satisfacer los requisi-

tos exigidos como validos para su publicacién” (p.20), -el subrayado es mio-.

Quiere decir que el texto se sometera a una evaluacién por parte de la comu-
nidad cientifica, que le proporcionara apoyo o no, dependiendo de lo que la
ciencia requiera en ese momento. Segin Marinkovich y Benitez (2000), las
nuevas ideas cientificas, “ganan una amplia aceptacion y se convierten en
parte del ‘conocimiento publico’ o ‘descubrimiento™ (p. 122) luego de ser
probadas ante la comunidad cientifica.

Existen algunas clasificaciones de los articulos cientificos, en este caso, se
tomara la propuesta por Londofio (2006, p. 20 y 21) quien los organiza
segun la funcién, el objetivo que persiguen y la formalidad con la que se
presenten, a saber:

Segun la funcién: a) comunicativos son aquellos que acentdan los datos sin
interpretatlos, b) examinadores los que exponen e interpretan y ¢) analiticos
aquellos que enfatizan las conclusiones y recomendaciones.

Segun la finalidad pueden ser: a) operativos por cuanto estan relacionados
con la direcciéon, coordinacion y control de una organizacion, y, b) promo-
tores de cambios si tienen caracter innovador y promocionan modificacio-
nes importantes.

Por la formalidad se clasifican en: a) formales los que cumplen con la tota-
lidad de los requisitos exigidos, y b) informales los que s6lo cumplen parte
de los requisitos.

Los articulos cientificos poseen una estructura determinada que responde
a la finitud del texto (Teberosky, 2007), en otras palabras, el texto tiene un
comienzo y un final establecidos y ademas unas partes que lo componen.
Para la misma autora, “desde el punto de vista grafico, existe toda una ti-



pografia de fuente, formato, disefio, tipos para indicar los limites del texto.
Desde el punto de vista lingtifstico, existen férmulas, formas y recursos para
marcar comienzos y finales” (p. 28).

También lo afirma Cortez (2009) cuando plantea que en los Als “cada una
de las secciones suele aparecer precedida por un titulo, la mencién de los
autores, de las instituciones en las que se desempefian como investigadores
y por un resumen. Opcionalmente, pueden incluir tablas y figuras” (p.103).

Un Al no tiene cualquier estructura, sino que se limita a una estandarizada
que consta de: titulo, resumen, introduccion, métodos, resultados, discusion
y referencias (véanse Sabaj, 2009; Cortez, 2009; Teberosky, 2007; Londofo,
2006, Mufioz-Alonso, 2004; Artiles, 1995, entre otros).

En las lineas anteriores se ha hecho mencién a la importancia que tienen las
estrategias en la enseflanza de algun género académico, por tanto, gcoémo
ensefiar el articulo cientifico? Para muchos resultara una tarea compleja,
pero se debe considera a quién va dirigida la ensefianza.

En el caso de los estudiantes de pregrado se sugiere que el trabajo se enfo-
que en:

- La revision de diferentes Revistas Especializadas con el fin de que reco-
nozcan y diferencien las publicaciones de divulgacion y las especializadas.
Para esto se plantea a los estudiantes que hagan una busqueda en la biblio-
teca de la universidad o en Internet.

- Analisis de la estructura que tienen los articulos que se publican, y, sobre
todo, las normas que tiene establecido el Comité Editorial para arbitrar y
posteriormente publicar cada investigacion.

- Lecturas guiadas que promuevan la comprension del texto, partiendo del
léxico técnico y especializado que prevalece en el Al

Con los estudiantes de posgrado obviamente el trabajo que se propone debe
estar orientado en la produccion y el acompafamiento en ese proceso, €s
decir, no se puede dejar al estudiante solo en la tarea escritural, sino que se
debe ir guiando la escritura del Al; grosso modo se puede:
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- Revisar distintos Articulos de Investigaciéon que estén publicados en las
revistas especializadas de la carrera que cursan.

- Producir un Al que contenga cada una de las partes que se solicitan en la
revista, tomando en consideracion las normas e incentivandolos para que
publiquen el AL

- La lectura entre pares y expertos; es decir, que no sea el docente el tinico
que evalta el texto escrito, sino que los compafieros y algin experto que
ellos conozcan pueden ser evaluadores.

- La elaboracién de borradores y la reelaboracion del texto son dos pasos
esenciales al momento de la produccién escrita.

Si el Articulo Cientifico es un texto académico debe cumplir las convencio-
nes asociadas al género, asi lo expresa Figueras y Santiago (2000) “un texto
académico no puede dar lugar a equivocos, debe ser preciso y huir de toda
ambigtiedad” (p. 40), agregando que los términos deben ser precisos por
ser una disciplina cientifica con una terminologia o lenguaje especializado y
que la objetividad debe prevalecer ya que no es un escrito que dependa de
los sentimientos y emociones.

Asimismo, en la universidad se puede innovar en las practicas de escritura
para ir a tono con los cambios sociales, culturales, econdémicos, tecnol6-
gicos que imperan en estos momentos; por ejemplo, se pueden emplear
los blogs, aulas virtuales, foros virtuales, salas de chaf como alternativas para
leernos y escribit’. Las formas de leer y escribir han cambiado, no es sufi-
ciente saber, lo trascendental esta en poder difundir ese saber a través de los
medios mas actualizados.

9 Es importante remitirse a un trabajo de la profesora Silva (2007) que se fundament6 en la creacién de un blog educati-

vo en el que se comparten las producciones escritas de estudiantes de pregrado y postgrado, con el propésito de mejorar

la educacion con base en la lectura y la escritura de aquellos docentes que inician o actualizan en el Instituto Pedagdgico

de Caracas. Puede revisarse en http://leeryescribirenelcurriculo.blogspot.com/
También se encuentra un proyecto llamado “Textus” de Vilchez (1996) que “obedece a la conviccion de que los docentes

deben incorporarse activamente al proceso de adopcion y difusion de nuevas tecnologias, tales como los multimedios y

el hipertexto, en la ensefianza de diversas disciplinas”.
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En conclusion, el discurso cientifico se circunscribe al producido en las co-
munidades cientificas como una forma de difundir el saber. Son los espacios
académicos los mas idéneos para que la ciencia sea divulgada, pero para ello
se requiere un compromiso para escribir y leer en las disciplinas y para las
disciplinas. En palabras de Cassany (2006c), “cada disciplina, cada grupo
humano, cada momento histérico y cada situacion comunicativa produce
sus propios escritos” (p.21).
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