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Resumen

En este capitulo nos proponemos definir los retos actuales del estudio de la alfabetizacién académica analizan-
do su caracter situado, social e interdisciplinar y su impacto en las situaciones educativas que se promueven en
la universidad. Esta caracterizacién no ha empezado a ser ampliamente aceptada por la comunidad cientifica
hasta los dltimos veinte afios y es, por tanto, heredera de tradiciones tedricas y epistemoldgicas anteriores. En
primer lugar haremos un repaso al estado actual de la investigacion en escritura académica situando geografi-
ca, conceptual y epistemolégicamente los enfoques predominantes. En un segundo momento analizaremos las
implicaciones educativas de estos enfoques haciendo especial énfasis en el rol de los centros de escritura como
agentes dinamizadores de la renovacion en las practicas de escritura y de alfabetizacion académica en contextos
anglosajones. Finalmente, analizaremos el estado de la cuestion en el contexto espafol y daremos cuenta de al-
gunas iniciativas de investigacion recientes que tienen por objetivo avanzar en nuestro conocimiento acerca de
las practicas de alfabetizacién académica en nuestro contexto y sensibilizar a la comunidad universitaria de los
retos a los que se enfrentan profesores y estudiantes.

Palabras clave: escritura académica, escritura a través del curriculo, escritura en las disciplinas, concepciones
sobre la escritura
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1. ANTECEDENTES Y SITUACION ACTUAL DE LA ESCRITURA EN LAS UNIVERSIDADES

Creo mads bien que se piensa a partir de lo que se escribe y no lo contrario.
Aragon, J. L. (1989)

J. L. Aragon (1989). Je n’ai jamais appris a écrire ou les Incipit.

En E. Béguin. Les Incipit ou les mots de la fin. Furope. 81-89

Los antecedentes del interés actual por la escritura y, en sentido amplio, por la alfabetizacion académica
hay que situarlos en el ambito anglosajon, mas concretamente en el ingente nimero de estudios realiza-
dos en EEUU y el Reino Unido, cuyos inicios se remontan a principios del siglo XX. La influencia de estos
estudios en la evolucion de la investigacion y ensefanza de la escritura a nivel internacional es indiscu-
tible y su andlisis insoslayable para comprender los retos actuales de la investigacion (Bazerman, Little,
Bethel, Chavkin, Fouquette, Garufis, 2003). Por este motivo, abordaremos en este apartado la explicacion
de los principales movimientos que conforman el ambito de estudio de la escritura académica con el ob-
jetivo de clarificar su evolucion vy situar el panorama de la investigacién actual.

En primer lugar, nos ocuparemos de describir y analizar el movimiento de escritura a través del curricu-
lo, més conocido por su denominacion y siglas en inglés: Writing Across the Curriculum, WAC. En segundo
lugar, abordaremos los cambios que implicé la aparicion del movimiento complementario al anterior co-
nocido como escritura en las disciplinas, en inglés Writing in the disciplines, WID. Finalmente, analizare-
mos las semejanzas y diferencias con uno de los movimientos mas potentes en la actualidad, desarrollado
originariamente en el Reino Unido, denominado Academic literacies y que, siguiendo la propuesta de
algunos autores, podriamos traducir como alfabetizacion (o alfabetizaciones) académicas (Carlino, 2013).

El origen del movimiento Writing Across the Curriculum (en adelante WAC) es multicausal y progresivo.
La mayoria de los autores coinciden en senalar tres hechos coyunturales que abonaron el terreno para que
se produjera su desarrollo:

a) La progresiva masificacion de la Universidad tanto en los EEUU como en el Reino Unido en la pri-
mera mitad del siglo XX. Especialmente a partir de los anos 60, el acceso de los jovenes a las Universi-
dades aument6 de manera geométrica y este hecho, que conllevé muchas ventajas asociadas como la
democratizacion del acceso a la educacién superior, supuso también la constatacion y posterior queja
por parte de muchos profesores universitarios respecto a la falta de preparacién de estos jovenes que,
por primera vez, no provenian exclusivamente de las elites intelectuales y educativas. Las quejas se
dirigian de manera clara a sus dificultades para leer y escribir y, consiguientemente, para entender y
comunicar contenidos complejos como los propios de los estudios universitarios.

b) Ante las quejas sobre las carencias de los estudiantes, muchas universidades, preferentemente en los
EEUU, desarrollaron cursos de escritura que constituian un requisito previo para el acceso a determi-
nados contenidos. Estos cursos que se desarrollaban durante el primer afo (First Year Writing Courses)
tuvieron inicialmente un caracter remedial y la intencion genérica de preparar a los estudiantes para
hacer frente a las demandas de escritura de la universidad. Muy pronto, dado que no se obtenian los
resultados esperados, se complementaron con nuevas ofertas de cursos atin mas basicos (de habilida-
des lingiisticas) dirigidos a los estudiantes que no superaban una prueba previa de acceso de las uni-
versidades (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette, Garufis, 2003).
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c) En este contexto de descontento generalizado, las reformas curriculares emprendidas por el Reino
Unido entre 1960 y 1970, y la investigacién desarrollada por James Britton, fueron la semilla del desa-
rrollo del movimiento WAC en EEUU, y, como veremos, en cierta medida también de otras iniciativas
innovadoras del Reino Unido (Russell, 1991; Bazerman y Russell, 1994). En sus conclusiones Britton
(1970) abogaba por un cambio en el enfoque de la ensefianza de la escritura argumentando que era
necesario que los estudiantes escribieran textos funcionales en el seno de cada una de las materias
curriculares. El trasfondo de su argumento tenia que ver con el poder epistémico del lenguaje, y mas
concretamente de la escritura, a la hora de aprender. Estas ideas encontraron el terreno abonado en
los EEUU donde precisamente las universidades intentaban reformular los mencionados cursos de en-
foque remedial.

En base a estos antecedentes, se empiezan a desarrollar los primeros programas de escritura a través del
curriculo (WAC) en diferentes universidades norteamericanas. De lo que se trataba inicialmente era de que
los cursos de primer afo existentes aumentaran su vinculacién con las diferentes disciplinas y, por tanto,
el cambio implicé pasar de cursos de escritura generales a cursos de escritura para historiadores, filésofos
o quimicos. Sin embargo, la mayoria de estos cursos estaban (y en algunos casos estan todavia) adscritos
a los Departamentos de Lengua y, consecuentemente, sus profesores pertenecian (y algunos todavia perte-
necen) a estos departamentos, si bien en la mayoria de casos se promovié que tuvieran alguna formacion
adicional en la disciplina en cuestién.

Este cambio en los cursos de escritura rapidamente evidencié la necesidad de investigar y profundi-
zar en las caracteristicas de los textos relevantes en cada disciplina, asi como de indagar las practicas de
escritura y los géneros asociados a las mismas, lo que dio origen a un nuevo movimiento centrado en la
escritura en las disciplinas. El movimiento denominado en inglés Writing in the Disciplines (a partir de
ahora WID) originalmente tuvo como objetivo la investigacion de las formas textuales, los géneros y los
discursos que predominan en las diferentes disciplinas. Consecuentemente, pretendia descifrar las prac-
ticas discursivas de cada disciplina para, en un segundo momento, poder disefar propuestas formativas
disciplinares acordes con dichas practicas de escritura. El objetivo pues, no era ya el desarrollo de cursos
de escritura académica generales sino adentrarse en las particularidades de cada disciplina para ajustar
los conocimientos formales y las convenciones de la lingiistica a las particularidades de cada comunidad
disciplinar, lo que también incluyé el analisis de los usos y funciones de la escritura de las diferentes co-
munidades profesionales y de investigacion. Este objetivo complejo y ambicioso se concret6 en dos gran-
des lineas de investigacion todavia vigentes: a) la que se ocupa de estudiar los textos y los discursos de
los profesionales representantes de una determinada disciplina, y b) la que se interroga por los textos que
se escriben en las aulas universitarias cuando de lo que se trata es de aprender aquella disciplina (Russell,
1991; Camps y Castell6, 2013). El objetivo final de ambas aproximaciones es el mismo: incrustar o infu-
sionar (Monereo, Pozo y Castell6, 2001) la formacién en escritura dentro del curriculo especifico de cada
una de las disciplinas.

Este cambio de foco del movimiento WID comporté importantes consecuencias, muchas de las cuales
han configurado el ambito de investigacién de lo que actualmente se conoce como escritura académica.
En primer lugar, afecté a la misma naturaleza de la nocién de escritura en contextos académicos que pasé
de ser considerada una habilidad lingiiistica mas o menos sujeta al dominio de recursos retéricos o una
habilidad cognitiva general, a concebirse como una actividad social y culturalmente situada que vehicu-
liza de manera diferencial las aportaciones disciplinares, y a la vez es un importante instrumento para
aprender los contenidos y formas de pensamiento de estas disciplinas. El cambio de enfoque tuvo también
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importantes repercusiones en las propuestas educativas que, a grandes rasgos, asumieron la necesidad de
focalizar la atencion mas alla de la fase de acceso a los estudios universitarios, entendiendo que a medida
que el contenido disciplinar deviene mas exigente y complejo, las practicas de escritura se hacen también
mas especificas y, consecuentemente, requieren de ensehanza explicita si de lo que se trata es de que los
estudiantes comprendan y utilicen de manera eficiente los contenidos y discursos disciplinares. Los inicia-
tivas, pues, no se limitaron a cursos genéricos en el primer ano, sino que aparecieron multiples y diferentes
propuestas de apoyo también —y especialmente— en estadios de formacién avanzados con demandas de
escritura mas complejas como por ejemplo los estudios de master y doctorado.

En segundo lugar, el movimiento WID generé una nueva serie de discusiones tedricas, educativas y de
revision de las practicas (Russell y Cortés, 2012), dtiles y necesarias, acerca de lo que en cada universidad
y en cada estudio se entiende por dominio de la escritura por parte de los estudiantes. En los dltimos afios
estas discusiones han comenzado a alinearse con las que se estaban produciendo en muchos de los paises
europeos, en los que los estudiantes universitarios se encuentran desde el principio inmersos en el estudio
de las disciplinas sin la posibilidad de acceder a una formacién mas genérica en habilidades, como ocurre
en el primer ano del plan de estudios de muchas universidades de los EEUU (Castell6 y Donahue, 2012).
Sin embargo, este didlogo no esta resultando facil, no solo por las barreras idiométicas, sino también por
barreras culturales y epistemoldgicas menos evidentes pero igualmente importantes (Lillis y Curry 2006).

Por Gltimo, en los Gltimos veinte afos, en los EEUU la atencién se ha decantado de manera clara hacia
el estudio de los géneros, entendidos, a partir de la aportacién pionera de Miller (1984), como constela-
ciones de formas unidas por una dindmica interna, de tal manera que la dinamica ‘funde’ caracteristicas
sustantivas, estilisticas y situacionales. Desde esta perspectiva, los géneros son construcciones sociales
que poseen cierta estabilidad, pero al mismo tiempo son dinamicas y cambiantes, y ademds devienen
motivos sociales de participacién (Camps y Castell6, 2013). Las investigaciones en este caso se han pre-
ocupado por analizar en qué esferas de la actividad académica el estudiante requiere comprender o pro-
ducir determinados géneros y cudles son las caracteristicas estables o dindmicas de los mismos. El marco
de la teoria de la actividad y las nociones de comunidades de préctica disciplinares han sido los referentes
conceptuales y metodolégicos de muchas de estas investigaciones en los Gltimos anos (Russell y Cortés,
2012).

Todos estos cambios, que evidentemente se han producido de manera gradual, unidos a la globaliza-
cién de la comunicacion académica, han propiciado en la actualidad la emergencia de iniciativas cuyo
principal interés es promover el didlogo entre comunidades internacionales geografica y culturalmente
diversas. Evidencias de algunas de estas iniciativas son las tres ediciones de la Conferencia Writing across
the Borders (en 2009, 2011 y 2013) la primera que retne cientificos de los cinco continentes o algunas
publicaciones recientes que han explicitado su voluntad de integrar las voces de investigadores de ambos
lados del Atlantico (Bazerman, Dean, Early, Lunsford, Null, Rogers y Stansell, 2012; Castell6 y Donahue,
2012; Delcambre, Lahanier-Reuter y Bart 2014).

En este didlogo, la investigacién desarrollada en el Reino Unido constituye uno de los protagonistas
destacados. Como hemos visto, su influencia en el desarrollo de los movimientos WAC y WID fue de-
cisiva. Sin embargo, el movimiento iniciado en el Reino Unido ha tenido un desarrollo muy diferente y,
a partir de 1990, se concreté en lo que algunos autores han traducido como Alfabetizacion Académica,
o mejor dicho alfabetizaciones académicas (Academic literacies), a partir de ahora ACLITS (Russell, Lea,
Parker, Street y Donahue, 2009).

El término Literacy no tiene una traduccién facil ni univoca. Nosotros hemos optado por una de
las traducciones posibles, la de alfabetizacion. Aunque éste es su significado literal, no es aconsejable
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equipararlo a lo que tradicionalmente se ha entendido por alfabetizacién en nuestro contexto, la adqui-
sicion temprana del cédigo y de las habilidades basicas para leer y escribir. El término Literacy remite a
todos los niveles educativos y tiene que ver con la formacién continua en lectura y la escritura que nos
convierte en personas letradas, es decir aquellas que pueden hacer uso de sus habilidades discursivas de
manera activa y ajustada a las exigencias de los contextos en los que participan de tal forma que son com-
petentes para contribuir activamente al desarrollo de su comunidad y disfrutar como miembros de pleno
derecho de sus beneficios. Teniendo en cuenta este significado algunos autores han optado por traducirlo
como literacidad (ver al respecto Carlino, 2013).

El concepto de alfabetizacion académica, tal como se usa en este texto, cobra sentido bajo la concep-
cién que acabamos de formular y propone la enculturacién académica en los cédigos, discursos y con-
venciones disciplinares, como una forma especifica de alfabetizacién que las instituciones de Educacién
Superior deberian promover para garantizar que sus estudiantes puedan ser miembros activos de —y por
consiguiente, comunicarse de manera adecuada con— sus respectivas comunidades profesionales.

El trabajo pionero de Hounsell (1984), junto con la aportacion de Britton ya mencionada, son los an-
tecedentes inmediatos del desarrollo del movimiento ACLITS en el Reino Unido; Hounsell identifico el
discurso académico como un tipo particular de escritura, con un conjunto de convenciones o cédigos que
le son propios, al tiempo que también subrayé su caracter tacito y los problemas de los estudiantes cuando
se enfrentan por primera vez al mismo a través de las materias objeto de estudio.

Por otra parte, y de manera también similar a lo que pasé en EEUU, en los anos 90 las universidades del
Reino Unido, tradicionalmente elitistas y con pocos estudiantes, se masificaron al tiempo que se produjo
una importante reforma del sistema que eliminé la distincion entre universidades propiamente dichas y
escuelas politécnicas, que hasta entonces habian representado dos niveles diferenciados en cuanto a cali-
dad percibida, excelencia y nimero de recursos. Todo ello supuso un creciente malestar y la aparicion de
quejas parecidas a las de EEUU respecto a la falta de preparacion de los estudiantes, que propiciaron la
proliferacion de centros de apoyo al aprendizaje (Learning Centers), en los que se pretendia ensefar a los
estudiantes las habilidades y estrategias de trabajo auténomo que reclamaba la Universidad. Uno de los
problemas fundamentales que tuvieron que encarar estos centros fue el de la escritura, de tal manera que
muchos de ellos se especializaron y se convirtieron en la semilla de los Writing Centers presentes actual-
mente en la mayoria de las Universidades del Reino Unido.

En este contexto, ademas de los tedricos ya senalados, el trabajo critico de Ivani¢ critico sobre el poder
del lenguaje y su repercusion en la identidad del estudiante resulté clave en la orientacion final de mo-
vimiento ACLITS. Sus aportaciones pusieron de manifiesto cémo la creacién de identidades disciplinares
son fundamentalmente discursivas y relacionales y estan mediadas por las practicas de alfabetizaciéon en
las que participan (Clark e Ivani¢, 1991).

Posteriormente, en 1996 Brian Street publicé un innovador capitulo sobre la alfabetizacién académica
(Academic Literacy) desafiando, por un lado, las propias convenciones académicas (incorporando textos
originales de otros en lugar de integrarlos en su discurso haciendo uso de la referencia convencional) y
por otro lado, poniendo sobre la mesa cuestiones nucleares de la propia nocién de alfabetizacion. En esta
publicacién (Street, 1996) retoma una cuestién que él mismo habia abordado unos anos antes, cuando
distinguié entre dos modelos de alfabetizacion, el autonomo vy el ideoldgico (Street, 1984). Mientras que
un modelo auténomo de alfabetizacion sugiere que la alfabetizacion es una habilidad descontextualizada
que una vez aprendida se puede transferir con facilidad de un contexto a otro, el modelo ideolégico pone
de relieve la preponderancia del contexto social y la naturaleza situada de las practicas de alfabetizacion,
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asi como las relaciones de poder y autoridad que estan implicitas en cualquier situacion de alfabetizacion
y que condicionan sus resultados.

La alfabetizacion, asi entendida, una vez adquirida no es una habilidad aplicable a cualquier contexto
que requiera el dominio de la palabra escrita, todo lo contrario; dado que las practicas de escritura y lec-
tura son actividades profundamente sociales, solo es posible entenderlas y familiarizarse con ellas en los
contextos sociales especificos en los que estas actividades tienen sentido. En estos contextos hay que tener
en cuenta, ademas, las complejidades ideolégicas que acompanan a dichas practicas, como por ejemplo,
el valor que se otorga a algunos géneros particulares por encima de otros o la preponderancia de algunas
de las convenciones de los textos escritos. Como se puede deducir de lo que acabamos de comentar, la
investigacion realizada desde la perspectiva ACLITS se nutrié desde sus inicios de las aportaciones de la
sociolinglistica, la etnografia y la antropologia linglistica, aportaciones que no conformaron en igual me-
dida la evolucién del ambito de la escritura académica en los EEUU.

Han sido muchos los autores de este movimiento que en sus primeras publicaciones se dedicaron a
ilustrar la multiplicidad de discursos que se producen en los contextos académicos, haciendo hincapié
en la nocién de “discursos” en plural, aunque hasta entonces casi siempre se habia hablado de discurso,
en singular. El andlisis no solo se limité a demostrar su existencia, sino también a averiguar cémo com-
piten estos discursos y cuales son los mecanismos que hacen que tanto estudiantes como profesores ter-
minen priorizando unos por encima de los otros (lvani¢, 1998; Lea, 1994; Lillis, 1997). Sin embargo, en
los Gltimos afos el foco del interés se ha centrado casi exclusivamente en los textos escritos, por lo que el
término discurso —o discursos— ha sido progresivamente sustituido por el de afabetitzaciones en plural
(literacies).

La investigacion realizada por Lea y Street (1998) supuso un punto de inflexion del movimiento por
diferentes motivos. En primer lugar, porque defendi6 la necesidad de examinar las expectativas y repre-
sentaciones de docentes y estudiantes sin hacer juicios sobre la idoneidad de sus practicas de escritura,
alejandose asi de las clasificaciones habituales entre escritores “buenos” y “no tan buenos”. La hipétesis
subyacente de su enfoque tenia que ver con la idea de que el sentido que ambos colectivos otorgaban a
las practicas de escritura estaba directamente relacionado con sus expectativas y representaciones, tanto
de la actividad académica como de su rol en la misma. Esta fue una de las conclusiones del estudio que
desarrollaron en dos universidades del Reino Unido muy diferentes, en las que analizaron qué escribian
los estudiantes y enmarcaron estas practicas en sus respectivos contextos institucionales, las relaciones de
poder y las identidades. Ademas, los resultados pusieron de manifiesto diferencias fundamentales en el
sentido que estudiantes y profesorado otorgaban a las actividades de escritura.

En segundo lugar, porque, a partir de los datos empiricos analizados, establecieron tres modelos explica-
tivos de las concepciones sobre la escritura académica y las practicas asociadas a los mismos. El primero,
denominado técnicas o habilidades de estudio (Study skills), propugna que la buena escritura se apoya fun-
damentalmente en el dominio de las reglas de la gramatica y la sintaxis, que pueden incluir, en situaciones
académicas, los aspectos relativos a las estructuras prototipicas de los textos; por lo tanto, bajo este modelo,
para asegurar la competencia de los estudiantes, basta con asegurarse de que se ensena el dominio de estas
habilidades que sirven para escribir en situaciones diversas cualquier tipologia de textos.

El segundo se denominé modelo de socializacion académica (socialization) porque asume que la fi-
nalidad de las practicas de escritura académica es que los estudiantes se familiaricen con los discursos y
géneros especificos de las disciplinas particulares y, consecuentemente, participen de la cultura escrita de
estas disciplinas. Bajo este modelo, se considera, pues, que el hecho de hacer explicitas las caracteristicas y
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también los requisitos de la escritura en las diferentes disciplinas contribuira a que los estudiantes aprendan
a escribir, y a pensar, como miembros de estas disciplinas.

El tercer modelo fue especificamente denominado de alfabetizacion académica (Academic literacy) vy, si
bien no niega la pertinencia de los anteriores, afiade la necesidad de tener en cuenta la naturaleza de las
practicas institucionales, las relaciones de poder que conllevan, asi como el impacto en la formacién de la
identidad que supone su adquisicién. Esto lo hace mds completo y en definitiva mas capaz de dar cuenta
de la complejidad del sentido y el significado de la escritura en contextos académicos, aspectos que los
otros dos modelos no contemplan.

La propuesta y caracterizacion de estos tres modelos ha sido ampliamente aceptada y utilizada tanto
en la investigacion como en el disefio de propuestas para la ensenanza y el aprendizaje de la escritura y
representd en su momento una via eficaz para la superacién de los modelos centrados en el déficit y los
cursos remediales. Su popularizacién ha marcado la evolucién de propuestas educativas especificas de las
que nos ocuparemos en el proximo apartado.

1.1. Implicaciones educativas de los movimientos WAC, WID y ACLITS: evolucion y situacién actual de
los Centros de Escritura

La creacién y desarrollo de Centros de Escritura (CsE), mas conocidos por su denominacion en inglés —
Writing Centers (WCs)— son una de las consecuencias mas palpables y consolidadas de los movimientos
WAC, WID y ACLITS analizados en la seccién anterior. Son predominantes en los contextos universitarios
anglosajones, si bien son cada vez mds numerosas las iniciativas emergentes en contextos Europeos y de
América Latina.

Los origenes de los WCs se remontan a finales del siglo XIX y principios del XX, cuando se crean los
primeros “laboratorios de escritura”. Aproximadamente a partir de 1920, dichos laboratorios empiezan a
gozar de notable popularidad; sin embargo, en este momento se conciben mas como un “método” que co-
mo un “espacio” (de hecho, en muchos casos se desarrollan en la propia aula de clase) y se centran princi-
palmente en los aspectos gramaticales de la escritura. No es hasta la década de 1930 que en la Universidad
de lowa se crea el primer Writing Lab como centro externo a la sala de clases, acercandose un poco mas a
la idea actual de los WCs (Waller, 2002; Murphy y Stay, 2006).

A partir de los anos 1940, los laboratorios de escritura, como espacios para aprender a escribir, conti-
ndan proliferando en las universidades estadounidenses, pero en este momento lo hacen ya bajo una nueva
etiqueta: “clinicas de escritura”. La denominacion ilustra bien el enfoque médico-remedial que los funda-
menta, al que nos hemos referido en el apartado anterior. Asi, la funcién principal de dichas “clinicas” es
realizar un diagndstico de las dificultades del alumno y la prescripcion de actividades remediales que le
permitan mejorar la calidad de sus textos (Waller, 2002).

Progresivamente, de manera especial a partir de 1960, el objetivo compensatorio de los laboratorios o
clinicas de escritura se difumina, al tiempo que cada vez son mds numerosos los alumnos que acuden a
los mismos de forma voluntaria, independientemente de sus resultados académicos (Waller, 2002). En los
70, coincidiendo con las primeras investigaciones acerca de la escritura en las disciplinas, se populariza la
denominacién de Writing Centers, tal y como los conocemos en la actualidad (Bazerman, 2004). De forma
progresiva, en la mayoria de los WCs, a la luz de los presupuestos teéricos del movimiento WAC, se empie-
za a abandonar la metodologia mecanicista basada en técnicas y ejercicios, para basar la ensenanza de la
escritura en la discusién, la revision y el trabajo colaborativo.
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A partir de la década de 1980, de forma congruente con el desarrollo del movimiento Writing In the
Disciplines (WID), el foco de los WCs se redefine y amplia, dirigiéndose al estudio y la comprension de
aspectos tales como: 1) el andlisis de las formas textuales y vias de comunicacién a través de las cuales las
diferentes disciplinas construyen conocimiento, y 2) la caracterizacion de los retos a los que se enfrentan
los alumnos cuando aprenden a escribir en y para cada disciplina (Bazerman, 2004).

A finales de los 80 y principios de los 90, los WCs son ya centenares en las universidades norteameri-
canas y las investigaciones y publicaciones cientificas sobre la evolucién de dichos centros se disparan,
abandonando presupuestos exclusivamente cognitivos y mecanicistas para enmarcarse en un paradigma
epistemoldgico claramente sociocultural (Russell et al., 2009). De forma congruente con esta escalada de
popularidad, en el afio 1983 nace la primera asociaciéon de WCs, la National Writing Centers Association
(NWCA), que, con la abertura de nuevos centros a nivel internacional, pasa a denominarse International
Writing Centers Association (IWCA).

En este momento, en el contexto estadounidense, los WCs ya se habian convertido en un pilar central
en la ensenanza de la escritura y adoptado las funciones que contindan ejerciendo en la actualidad: apoyar
el diseno y el desarrollo de los programas curriculares; fomentar y estimular el pensamiento reflexivo de los
escritores; erigirse en polos de atraccién donde los escritores de la comunidad universitaria pueden encon-
trar lectores competentes y reflexivos para sus escritos; y ofrecer un espacio que permita hablar y conversar
sobre la escritura para conseguir mejores escritores, no solamente mejores escritos (Waller, 2002).

No es de extraiar que el impacto que han tenido y siguen teniendo los WCs en Estados Unidos haya
conducido a que, en esta Gltima década, se hayan desarrollado iniciativas similares en diferentes paises
tanto europeos como latinoamericanos.

En América Latina, la creacion de WCs es relativamente reciente y atin hoy poco extendida, aunque el
crecimiento es continuo y la sensibilizacién de la comunidad universitaria acerca de la promocién de es-
critores competentes es muy elevada (Pérez-Abril y Rodriguez, 2013; Carlino, 2013). Los centros creados
en la Gltima década se han disenado mayoritariamente a estilo y semejanza de los centros norteamericanos
y, al menos nominalmente, persiguen objetivos similares.

En Europa, en el aiio 1998 nace la European Writing Centers Association (EWCA) con el objetivo de in-
tegrar los WCs de las universidades europeas en un marco comun, con el objetivo de compartir recursos e
informacion y discutir de forma colegiada sus metas y objetivos. Se convierte asi en la primera asociacion
filial de la International Writing Centers Association (IWCA) fuera de Estados Unidos. Probablemente debido
a esta afiliacion, es facil constatar la similitud de la mayoria de los principios que fundamentan los WCs
europeos miembros de la EWCA, con los de los centros estadounidenses.

No obstante, en el contexto europeo, no todos los WCs han tenido una trayectoria paralela a la de Estados
Unidos. En este sentido, cabe destacar el caso de los Centros que bajo denominaciones diversas han proli-
ferado en el Reino Unido. El particular énfasis del movimiento Academic Literacies —ACLITS— en entender
la naturaleza situada de la alfabetizacion académica, explica que la mayoria de los WCs del Reino Unido no
tuviesen, ni en su origen (mucho mas tardio, alrededor de 2004), ni posteriormente, el enfoque remedial y/o
rehabilitador que caracterizé las primeras etapas de su desarrollo en los EEUU.

En la actualidad, muchas de las iniciativas desplegadas en el Reino Unido para fomentar la ensefanza es-
tratégica de la escritura muestran explicitamente una orientacion sociocultural y situada de la escritura, que
implica el disefio de actividades y proyectos en colaboracién con los profesores y especialistas de las diferen-
tes disciplinas y que, en Gltimo término, promueve el desarrollo de la identidad de los escritores a través de la
atencion a las diversas alfabetizaciones que se requieren en el ambito académico.
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La idea subyacente de este enfoque es precisamente que el éxito del aprendizaje depende del éxito de
estas alfabetizaciones, es decir, de la posibilidad de que los estudiantes se comuniquen de forma adecuada
y pertinente en los diferentes contextos a los que se ven expuestos y puedan usar los recursos discursivos de
sus disciplinas para conseguir las finalidades epistémicas que se propongan. Un buen ejemplo, que permite
visualizar una de las posibles concreciones de esta orientacion, es el caso especial del proyecto Write Now,
que funciona en red y lleva desarrolldandose en el Reino Unido desde 2005, integrando a tres universidades:
London Metropolitan university, Liverpool University y Aston University.

1.2. Principios y supuestos subyacentes a las propuestas educativas disefadas actualmente en los WCs
eficaces

En este apartado aludiremos a aquellos principios que, en base a los antecedentes tedricos revisados y los re-
sultados de la investigacion sobre el tema, nos parece que deberian constituirse en los ejes inspiradores de un
Centro de Escritura eficaz.

En primer lugar nos ocuparemos de aquellos aspectos vinculados a las finalidades de un centro y al caracter
o tipo de asesoramiento que se promueva desde el mismo. En segundo lugar, desglosaremos los argumentos
relativos al tipo de destinatarios y al alcance de las acciones que pueden desarrollarse en relacion con cada
uno de los destinatarios. Por dltimo, discutiremos los principios que subyacen a la definicion de un determi-
nado Plan de actuacién y que tienen que ver con la estructura del centro y con el grado de concrecion de los
procedimientos que se desplieguen.

1.2.1. Finalidades y cardcter del asesoramiento

Como hemos visto en los apartados anteriores, la historia y la evolucién de los Centros de Escritura Writing
Centers revela una progresion desde posiciones remediales a posiciones cada vez mas preventivas y proactivas
en pos de un trabajo colaborativo que mejore el aprendizaje de los estudiantes.

Desde el modelo remedial, la postura de partida implica la aceptacién del hecho de que los estudiantes
estan poco —o mal— preparados para afrontar las demandas de escritura que les va a plantear el contexto
universitario; en definitiva, se comparte la tan cacareada expresion de que los estudiantes “no saben escribir”.
Dado que la finalidad de la universidad no es proveer este aprendizaje —este es otro de los supuestos funda-
mentales de este modelo—, se necesita de una instancia con unos profesionales especificos —preferentemente
del area de lenguaje—, suficientemente preparados para proporcionar a los estudiantes la formacion de la que
carecen. Se trata pues de que esta instancia —el Centro de Escritura o similar—, les ensefe las habilidades ba-
sicas de escritura que deberfan conocer para desarrollar su actividad como estudiantes universitarios. Ademads,
bajo este modelo, estos profesionales, y por consiguiente también el centro, seguirdn ayudando a los estudian-
tes a escribir sus textos y actuaran de muletilla —o de companeros de escritura— a lo largo de los estudios
universitarios, habitualmente al margen de los curriculos oficiales de cada carrera y disciplina.

Desafortunadamente, los supuestos en los que se apoya este modelo han sido sistematica y reiteradamente
desmentidos por la investigacion en escritura en los Gltimos veinte afios. Los numerosos trabajos, desarrolla-
dos desde diferentes perspectivas (Alamargot y Chanquoy, 2001; Albertinti, 2008; Bazerman y Russell, 2004;
Bazerman, Keranen y Encinas, 2012; Camps, 1995; Camps y Castell6, 1996; Castell6 et al. 2007; Castell,
2009a; 2009b; Prior, 2006; Robinson-Pant y Street, 2012; Russell, 1991; 2007; Street, 1996; entre otros), han
puesto de manifiesto que la escritura no es una habilidad general que uno adquiera de una vez por todas en
momentos tempranos de su educacion y que, una vez dominada, se pueda aplicar sin dificultad a cualquier
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contexto, tarea o actividad en la que se requiera. Mas bien al contrario, la escritura académica tiene que ver
con el dominio y ajuste de determinadas habilidades que son especificas y dependientes de los contextos en
los que esta actividad tiene sentido y que, en funcién de las caracteristicas de dichos contextos y actividades,
deben desarrollarse de diferente manera para conseguir finalidades disciplinares concretas. Esto significa que
hay que aprender a dominar los diferentes tipos de escritura y conocer los mecanismos discursivos y las finali-
dades a las que sirven en cada contexto y disciplina. Ademas, los mecanismos de escritura que son propios de
las diferentes disciplinas estan intrinsecamente vinculados a los mecanismos de construccién de conocimiento
de dichas disciplinas y, dado que la adquisicion y creacion de conocimiento disciplinar es uno de los objeti-
vos fundamentales de la formacién universitaria, parece obvio que esta formacion deberia incluir también el
desarrollo de los mecanismos discursivos propios de la escritura en cada una de las disciplinas.

Por otra parte, los modelos remediales de asesoramiento, también en contextos no exclusivamente vincula-
dos a la escritura, han sido ampliamente denostados no solo por su falta de eficacia sino sobre todo por la falta
de co-responsabilizacion que generan en los agentes educativos implicados en la resolucién del problema,
como por ejemplo, profesores y gestores (Castell6 y Monereo, 2000; Monereo, Pozo y Castell6, 2001). Asi,
cuando la instancia asesora, en nuestro caso el Centro de Escritura, se erige en garante de la solucién de los
problemas de escritura, se produce paralelamente una desvinculacion de estos problemas por parte del resto
de la comunidad educativa, que considera que este no es un problema que le afecte puesto que compete solo
a los profesionales especializados sobre el tema.

Sin embargo, desde esta perspectiva la frustracién aparece con mucha frecuencia cuando se constata que,
pese a los cursos y las propuestas de todo tipo que los profesionales especializados llevan a cabo con los
estudiantes, estos no mejoran en el desempeno especifico de cada una de las disciplinas. En estos casos, el
descrédito del Centro de Escritura y de sus profesionales estd asegurado y todo ello sin que la comunidad edu-
cativa se percate de que no se trata de que los profesionales del Centro no ejercieran bien su trabajo ni que el
desarrollo de Centros de Escritura sea ineficaz en si mismo, sino que lo que se revela inadecuado es el modelo
remedial del cual se partio, modelo que deposita toda la responsabilidad en unos profesionales que deben
operar al margen de las situaciones reales en las que escribir —y aprender— tiene sentido, con lo que nunca
llegaran a modificar las practicas de escritura que estudiantes y profesores despliegan en estas situaciones en
las que la escritura es funcional.

El modelo de asesoramiento colaborativo, desarrollado desde presupuestos constructivistas (Monereo y
Solé, 1996), plantea una perspectiva radicalmente distinta, en la que los profesionales expertos trabajan de
forma coordinada y colaborativa con los profesores y demas agentes educativos implicados en la formacion
de los estudiantes y responsables, en dltimo término, del disefio y evaluacién de las actividades de escritura
que estos deberan desplegar a lo largo de sus estudios. Este es el modelo que, con denominaciones diversas
y algunos matices diferenciales, caracteriza la mayoria de las propuestas actuales de los WCs que operan en
EEUU vy de algunos de los mas relevantes de otros contextos. En estos WCs, los profesionales que los dirigen
estan convencidos de que la escritura académica es una actividad situada y vinculada a la creacion de cono-
cimiento disciplinar y, por ello, disefian sus intervenciones intentando contar con el necesario concurso de
los agentes educativos implicados para que el cambio se produzca tanto en los estudiantes como en las prac-
ticas pedagogicas y educativas de los profesores, de tal manera que se modifiquen los contextos en los que
se escribe, no Ginicamente los textos que se producen. Esto implica trabajar de forma colaborativa, sabiendo
que cualquier intervencién es sistémica y debe atender a varios frentes. Exige, ademds, un amplio conoci-
miento de las concepciones y expectativas respecto a la escritura académica —y su rol en el aprendizaje— de
cada uno de los agentes implicados con los que se va a colaborar (estudiantes, profesorado y gestores uni-
versitarios), asi como de las respuestas y actividades habituales que cada colectivo despliega alrededor de la
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escritura colaborativa. Por Gltimo, requiere de un adecuado despliegue de mecanismos y recursos que filtren
las percepciones y resultados de cada colectivo, que permita dar cuenta de los avances de forma realista y
colegiada. Se trata de un modelo mas complejo, pero evidentemente mds eficaz, que permite cambios soste-
nibles y liderados de forma distribuida, de tal manera que toda la comunidad se responsabiliza de los avances
y del desarrollo de la escritura académica, entendida como una herramienta epistémica que contribuye a la
creacion de aprendizaje.

En el dmbito universitario, evidentemente marcado por una fuerte especializacién disciplinar, puede ope-
rar una necesaria division de funciones que permita acciones diferenciales con profesores y estudiantes,
aunque siempre con la finalidad de que las ayudas ofrecidas redunden en un cambio de los contextos de
ensenanza y aprendizaje, no solo de los productos finales —textos— que se generan en tales contextos. El
objetivo a medio plazo deberia ser el de crear estructuras estables de colaboracién con el profesorado que
permitieran actuaciones conjuntas dirigidas a ayudar a los estudiantes a gestionar mejor la escritura como una
herramienta de aprendizaje, mediante la adquisicion de habilidades especificas y generales, la reflexion so-
bre las situaciones comunicativas, el desarrollo de la propia voz y la identidad como escritores y profesiona-
les reflexivos para que en cada disciplina puedan ser capaces de comprender y elaborar nuevo conocimiento.
Estas estructuras estables de colaboracion pueden permitir, a medio y a largo plazo, modificaciones sustan-
ciales y sostenibles de las practicas de ensefianza y aprendizaje gracias a la reflexién sobre los mecanismos
implicados en el aprendizaje y comunicacién disciplinar, con especial énfasis en las practicas de escritura y
lectura académicas y su uso en las situaciones habituales de ensenanza.

1.2.2. Destinatarios de la intervencion y alcance de las acciones

A la luz de las consideraciones precedentes, parece obvio que los destinatarios de la intervencién de un Cen-
tro de Escritura, o instancia similar, no deberian ser solo los estudiantes, sino que tiene sentido ampliar el fo-
co de intervencion a la comunidad universitaria en general. Esto implica obviamente acciones diferenciadas
y especificas para cada uno de los colectivos que integran esta comunidad, pero también el disefio orques-
tado y coordinado de estas actividades especificas de tal manera que en su conjunto respondan a un marco
de actuacién coherente, global e integrado que incluya, por este orden, a los estudiantes, sus profesores y los
gestores o autoridades universitarias.

En cuanto a los estudiantes, obviamente son el origen de las preocupaciones de un CE. Sin embargo,
desde el modelo de asesoramiento colaborativo no remedial, en el que nos hemos situado, la atencién a los
estudiantes se entiende como contextualizada, es decir, la mejor manera de trabajar con los estudiantes es a
partir del analisis del tipo de trabajos y demandas a las que deben enfrentarse en las situaciones de clase a
las que asisten. Sin este conocimiento especifico de las situaciones en las que escriben es dificil que la ayuda
a los estudiantes sea eficaz y les permita resolver los problemas que tengan con la escritura, que son, tam-
bién, problemas situados y dependientes de las situaciones en las que tienen su origen y sentido. Por lo tanto,
cualquier iniciativa de trabajo, tanto a nivel de cursos, como de tutorias, talleres o asistencia personalizada,
deberfa incluir el conocimiento detallado de las situaciones de clase en las que los estudiantes participan.

En relacion con los profesores, estos son el eslabén imprescindible para que las actuaciones con los estu-
diantes sean no solo eficaces sino sostenibles y contribuyan a modificar en profundidad las relaciones de es-
tos con la escritura, entendiéndola como una herramienta epistémica de valor en su crecimiento y desarrollo
profesional. Sin embargo, para que este eslabon se convierta en un engranaje del cambio requerido y en un
aliado de la intervencién promovida desde el CE, es preciso prever y planificar varias acciones destinadas a

[356]

enunciacién
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798 * Vol 19, No 2 (julio-diciembre 2014). pp. 346-365



Los retos actuales de la alfabetizacién académica

MONTSERRAT CASTELLO

conseguir no solo la adhesion del profesorado a los presupuestos del centro, sino también su complicidad y
trabajo conjunto.

Entre estas acciones cobra especial importancia la explicitacién, y, en su caso, cambio, de las concepcio-
nes que el propio profesorado tenga sobre la escritura académica. Es sumamente frecuente que los profesores
desconozcan el rol epistémico de la escritura o que, aun conociéndolo, no se sientan implicados o capaci-
tados para favorecer su desarrollo. La concepcién mas arraigada entre el profesorado es la que supone que
la escritura es una habilidad independiente que los estudiantes deberian ya haber adquirido cuando llegan a
sus aulas. Esta es la concepcién que subyace, como hemos visto, al desarrollo del modelo remedial y, con-
secuentemente, este es el modelo que el profesorado espera que se despliegue desde el Centro de Escritura.

Se trata por lo tanto, en primer lugar, de sensibilizar al colectivo de profesores para que modifiquen su
propia concepcion de lo que es y para lo que sirve la escritura en el contexto universitario para conseguir que
comprendan su responsabilidad en el disefio, gestion y evaluacién de las actividades de ensefianza y apren-
dizaje que programan en sus clases y que tienen como soporte el uso de la escritura (y por supuesto también
de la lectura). En segundo lugar, cuando ya resulta evidente el potencial epistémico para el aprendizaje disci-
plinar de las actividades de lectura y escritura, se trata de que este profesorado desarrolle un trabajo conjunto
con los profesionales del CE que implica la reflexién sobre las actividades de lectura y escritura habituales en
sus clases, los objetivos que las guian y las caracteristicas de dichas actividades. Esta reflexion, en la que los
profesionales del CE pueden aportar las herramientas de andlisis propias de la composicién escrita y la re-
gulacion de la escritura, y el profesorado aporta el conocimiento disciplinar respecto al sentido y significado
de las actividades en la consecucién de los objetivos, es en definitiva el objetivo Gltimo de un CE que trabaje
bajo un enfoque colaborativo.

Una vez desarrollada esta reflexion y, si es necesario, modificadas o redisenadas las actividades de lectura
y escritura de una determinada asignatura, es el momento de ofrecer ayudas a los estudiantes que, en este
caso, pueden ser completamente situadas (al estilo por ejemplo del ofrecimiento de profesores asistentes
de escritura, una variante curricular e interesante de los tutores de escritura, que ha sido desarrollada con
éxito por el centro de escritura de Dartmouth).

Los gestores y las autoridades académicas son también, en ultimo término, destinatarios posibles y ne-
cesarios del Centro de Escritura. En este caso, se necesita contar con el concurso de este colectivo no solo
para la necesaria dotacion, y, en su caso, ampliacion de recursos del CE previa evaluacion de su eficacia,
sino sobre todo para que con su apoyo y colaboracién legitimen y hagan posible el funcionamiento del
centro desde el modelo adoptado. Asi, determinadas acciones pueden facilitar o dificultar el correcto y
regular desarrollo de las actividades del centro, como por ejemplo, el establecimiento de determinados
incentivos para el profesorado que asista con regularidad a los talleres programados desde el CE o que
inicie proyectos de colaboracién con el mismo, que impliquen modificaciones en su plan docente y su
quehacer habitual. Estos incentivos pueden ser mdltiples y diversos, desde modificaciones de horarios
hasta publicaciones universitarias con las innovaciones docentes implementadas.

Por otra parte, el tipo de evaluaciones que se realicen del funcionamiento del centro y también de la
actividad docente, deberia ser congruente con el modelo adoptado, algo que requiere también de la com-
plicidad y entendimiento con las autoridades y gestores encargados de gestionar e interpretar dichas eva-
luaciones. En Gltimo término, el apoyo decidido a unas determinadas propuestas de actuacion del Centro
de Escritura implica ineludiblemente la comprensién por parte de las autoridades académicas del sentido
de dichas propuestas y las finalidades del centro, a la vez que exige el conocimiento y la comprensién
completa y argumentada de los alcances y cambios que dichas actuaciones conllevan.
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2. LA ESCRITURA ACADEMICA EN ESPANA: RETOS ACTUALES

El panorama que hemos esbozado en las secciones anteriores pone de manifiesto cémo la investigacién sobre
escritura y alfabetizaciones académicas en la universidad ha constituido una preocupacion constante en el
contexto internacional, y su desarrollo ha resultado clave para entender la evolucion de la Educacion Supe-
rior en dicho contexto. Sin embargo, este desarrollo no ha sido paralelo en todos los paises europeos vy el ca-
so de Espana es un buen ejemplo de ello. Histéricamente, las universidades del estado espafiol han dedicado
escasa atencion a la ensefanza y el desarrollo de la lectura y escritura y, todavia en la actualidad, son nume-
rosos los profesores universitarios que parten del supuesto compartido de que los estudiantes universitarios
ya disponen de las habilidades necesarias para comprender y producir los textos y géneros que necesitaran
en este contexto (Castell6, Mateos, Castells, Ifesta, Cuevas, y Solé, 2012). Sin embargo, la realidad desmiente
continuamente este supuesto y las dificultades de los estudiantes espafnoles para comprender y producir tex-
tos académicos resultan particularmente evidentes cuando se enfrentan a la escritura de géneros complejos
como articulos, proyectos de investigacion o tesis de grado, master y por supuesto de doctorado (Castello,
[Resta, Miras, Teberosky, Solé y Zanotto, 2007; Castelld, Iiesta, Liesa, Pardo y Martinez-Fernandez, 2012; Cas-
tell6, Corcelles, Ifiesta, Banales y Vega, 2011; Marilyn y Larry, 2004; Pérez-Llantada, Plo, y Ferguson, 2011).

Es cierto que la sensibilizacion ha aumentado en los Gltimos afios y algunos cambios coyunturales estan
propiciando no solo un aumento de la reflexion al respecto (Camps y Castell6, 2013) sino el desarrollo de
iniciativas destinadas a la mejora de la escritura de los estudiantes (Alvarez—Angulo, 1996; Corcelles, Cano,
Banales y Vega, 2013; Oliva y Milian, 2013; Perea, 2013; Solé, Teberosky y Castell6, 2012; Tolchinsky, 2013).
De forma paralela, las investigaciones relacionadas con la alfabetizacion académica en Espafia se han incre-
mentado de forma progresiva y constituyen un dmbito emergente que ha vivido una importante eclosion en
los dltimos anos, por lo que la revision exhaustiva de estos trabajos excede las posibilidades de este articulo.
Sin embargo, aunque solo sea a titulo ilustrativo y de manera sucinta, no podemos dejar de mencionar algu-
nas de las lineas de investigacion que tienen una clara orientacién didactica o educativa, que hemos revisado
de manera mas detallada en algunos trabajos recientes (Castell6, Pardo y Fuentealba 2012; Castellé y Mateos,
en prensa).

En primer lugar, destacan los estudios en los que se han desarrollado instrumentos de andlisis de las
concepciones y actitudes de los estudiantes sobre la escritura (Villalon y Mateos, 2009; Alvarez, Villardén
y Yaniz, 2010); un segundo grupo de trabajos se ha ocupado de analizar las caracteristicas y exigencias de
géneros especificos como la sintesis y la argumentacion (Alvarez, Villardén y Yaniz, 2008; Mateos y Solé,
2009; Mateos, Solé, Martin y cols., 2014), haciendo ademas en algunos casos énfasis en sus relaciones con
la adquisicion de conocimiento (Solé et al., 2005; Mateos, Villalon, De Dios y Martin, 2007; Mateos, Cuevas,
Martin y cols., 2011). Un tercer grupo de estudios se ha preocupado por disenar y analizar propuestas for-
mativas para facilitar a los estudiantes la apropiacion de géneros propios del quehacer profesional (Roca de
Larios y Lopez Serrano, 2011) o de la investigacién como la escritura de las tesis de grado (Castelld, Ifesta,
Liesa, Pardo y Martinez-Fernandez, 2012; Corcelles, Cano, Bafales y Vega, 2013) y de articulos de investiga-
cion (Castello, Ifesta y Corcelles, 2013), relacionandolos en algunos casos con el desarrollo de comunidades
de aprendizaje en las que los estudiantes puedan construir su identidad como escritores (Ifesta y Castello,
2012; Oliva y Milian, 2013).

También desde ambitos tan diversos como la lingiiistica, la ensenanza de lenguas extranjeras, la pragmati-
ca o el analisis del discurso, entre otros, se han desarrollado estudios sobre la escritura y los textos académicos
que se han ocupado tanto de investigar el uso del lenguaje en dreas disciplinares y profesionales especificas,
como la odontologia, la informatica, la quimica o la medicina (Cabré y de Enterria, 2007; Battaner, Atienza,
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Lopez y Pujol, 2009; Morales y Cassany, 2008), tanto en pregrado (Alcaraz et al., 2007; Carciu, 2009; Salom
et al., 2008; Reimerink, 2007) como en postgrado (Hewitt, y Felices Lago, 2010), o incluso en la comunica-
cion social académica (Sabater et al., 2008).

Sin embargo, la mayoria de estos trabajos pertenecen a tradiciones epistemoldgicas, metodoldgicas y dis-
ciplinares diversas que, ademds, cuentan con sus propios canales de produccion y difusién del conocimiento,
lo que dificulta enormemente que se produzca el didlogo necesario para la integracién de los avances y la
creacion de un cuerpo de conocimientos compartido. Por otra parte, son todavia escasas las iniciativas que se
han ocupado de conocer el estado real de las practicas de escritura y lectura en las universidades espafolas,
asi como de describir las actividades que se priorizan o las percepciones sobre las mismas de profesores y
estudiantes (Castell6, Mateos, Castells, Ifiesta, Cuevas, y Solé, 2012; Solé y cols., 2005; Mateos, Villalén, de
Dios y Martin, 2007; Perea, 2013).

En este contexto, hace ahora dos afios, un grupo de investigadores preocupados por la temdtica, que ha-
biamos participado en un proyecto en red a nivel europeo,” organizamos un primer seminario de investiga-
cion sobre la ensefanza y el aprendizaje de la escritura académica® con el objetivo de crear una red estable
que nos permitiera compartir conocimiento, generar instancias de coordinacién y analizar el estado de la
cuestion de la investigacion espanola en escritura académica en educacién superior. Fruto de este seminario
fue el desarrollo de un proyecto coordinado que pretende ser una primera aproximacién a cémo estudiantes
y profesores describen sus practicas habituales de escritura y cuales son las concepciones que sustentan estas
practicas en diferentes contextos disciplinares. En el proyecto han participado un total de 280 profesores/as
y 1044 estudiantes de grado de 10 universidades espafiolas* procedentes de titulaciones de diferentes cam-
pos de conocimiento (Artes y Humanidades, Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias de la Salud e Ingenieria
y Arquitectura). Los datos recogidos ofrecen informacién abundante sobre las percepciones de profesores y
estudiantes acerca de aspectos tan diversos como la presencia de la escritura en los planes de estudio y en
las aulas, la atencion preferencial al proceso o al producto, el tipo de feedback que reciben los estudiantes,
los géneros mas frecuentes, el sentido que se otorga a la escritura y su valor en relacion a otras competencias
y las ayudas que los estudiantes consideran necesarias para su adecuado desarrollo. Si bien estamos todavia
en pleno proceso de difusion de los resultados (Castell6, en prensa), de los andlisis realizados destacan varias
conclusiones que sintetizamos a continuacion.

Las representaciones de profesores y estudiantes en relacién al rol y la presencia de la escritura en sus
clases difieren en funcién de su adscripcién a una determinada drea disciplinar mas que en relacién a la uni-
versidad de pertenencia u otras variables. Tanto los profesores como los estudiantes de Arte y Humanidades
y de Ciencias Sociales consideran que escriben mas, estin mas orientados al proceso y reciben o dan mas
feedback, que los representantes de otras dreas de conocimiento, como las Ingenierfas o Ciencias de la Salud.

Ademas, la presencia de actividades de escritura se incrementa de manera significativa a medida que los
estudiantes avanzan en sus estudios universitarios, independientemente de las dreas disciplinares a los que
estos estudios pertenezcan. Asi, tanto los estudiantes como los profesores coinciden en afirmar que se escribe
mas en los Gltimos cursos de licenciaturas o grados (3°y 4°), y que en los estudios de doctorado o master se
escribe con mayor frecuencia y cantidad que en el grado.

Sin embargo, los datos obtenidos reflejan representaciones dispares de profesores y estudiantes en rela-
cion a como se desarrollan estas practicas de escritura. Mientras que los profesores afirman que ofrecen ayuda

2 European Research Network on Learning to Write Effectively (ERN-LWE). COST Action 1S0703.

3 Primer seminario de investigacion sobre escritura académica en los procesos de ensefianza-aprendizaje en la universidad espafiola. Barcelona,
Junio de 2012.

4 U. de Barcelona, U. Complutense, U. Autbnoma de Madrid, U. de Murcia, U. Ramon Llull, U. Deusto, U. De Lérida, U. Pompeu Fabra, U.
Alcald, U. Comillas.
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a sus estudiantes acerca de cémo escribir y que les ensefian a planificar o revisar, los estudiantes no recono-
cen recibir estas ayudas, ni tampoco feedback sobre el proceso de escritura o sus borradores, sino solamente
una calificacién numérica sobre el producto final. Las representaciones también difieren en relacion a las
competencias de escritura. Mientras los estudiantes afirman planificar y leer todo el material antes de realizar
las tareas de escritura encomendadas, sus profesores estiman que su escritura es mucho mas lineal y poco
vinculada con las fuentes de lectura recomendada.

Finalmente, destacan los resultados relativos a los géneros que predominan en las aulas, es decir a los
textos que se escriben y las finalidades que estudiantes y profesores atribuyen a dichos textos. Los datos son
contundentes y demuestran que casi la mitad de las actividades de escritura se circunscriben a la realizacién
de ejercicios, desarrollo de explicaciones o resimenes y toma de apuntes en clase. Se trata pues de un uso
de la escritura casi exclusivamente dedicado a demostrar el conocimiento disciplinar adquirido (Gardner y
Nesi, 2013), y en esto coinciden tanto estudiantes como profesores. Los datos son también coincidentes en
lo que se refiere a la menor presencia de la escritura de textos vinculados con la practica profesional, como
el analisis y la redaccién de informes, casos o proyectos, segln los estudios. Sorprende ademas la escasa pre-
sencia de un tipo de escritura que tiene claramente funciones epistémicas, como la redaccién de informes de
investigacion, revisiones especializadas de la literatura para escribir estados del arte o la lectura y redaccion
de articulos de investigacion. Este tipo de escritura no llega al 6% del total de lo que se escribe y se encuen-
tra concentrada en los Gltimos cursos. Por otra parte, también resulta preocupante no solo la ausencia de
aquellos géneros que suponen un tratamiento critico de diferentes fuentes de informacién, sino la confusién
por parte de ambos colectivos precisamente respecto a lo que supone argumentar criticamente. Un ejemplo
ilustrativo de esta confusion es la variedad de finalidades vy significados atribuidos al género ensayo por parte
de profesores y estudiantes. Después que explicaran que habian escrito —o solicitado, en el caso de los pro-
fesores— un ensayo, les pediamos que describieran cémo era este texto. Estas son algunas respuestas repre-
sentativas de la confusién a la que hemos aludido:

“Se trata de un texto en el que hay que interpretar y explicar un tema apoyado en una fundamentacion
tedrica”. (Profesor 22)

“Ensayo sobre un libro. Tras la lectura del libro, exponer la visién de dicho autor sobre los retos de leer
en el siglo XXI, la necesidad de ser un lector competente en diversos tipos de textos”. (Estudiante 188)

Estos y otros resultados dibujan un panorama complejo que, en primera instancia, resulta necesario dis-
cernir, contrastar y comprender para, en un segundo momento, analizar las implicaciones y repercusiones en
el tipo y la calidad del aprendizaje que promueve la universidad espafiola. Un primer intento, no suficiente
pero estimamos que necesario, para avanzar en esta direccion lo constituyen las diferentes publicaciones, al-
gunas todavia en proceso de publicacién fruto del proyecto comentado (Alvarez y Yaiz, en prensa; Castell6
y Mateos, en prensa; Castells, Mateos, Martin, Solé y Miras, en prensa; Corcelles, Oliva, Castell6 y Milian,
2014; en prensa; Lépez, Marin y Roca de Larios, en prensa).

No quisiéramos finalizar sin apuntar, de forma necesariamente breve, algunos de los retos a los que consi-
deramos que se enfrenta la investigacion en escritura académica en los préximos anos en el contexto espanol.
En unos casos, se trata de aspectos que, a la luz de algunos resultados como los que hemos presentado, re-
sulta acuciante abordar si queremos avanzar en la(s) alfabetizacion(es) académica(s) (Robinson-Pantt y Street,
2012) de nuestros estudiantes. En otros casos, la reflexién proviene de situaciones emergentes que, a partir
de los resultados de trabajos anteriores en otros contextos, nos parece que estamos en situacion de anticipar.
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2.1. El reto del conocimiento y la sensibilizacion

En primer lugar, resulta todavia necesario sensibilizar a profesores y estudiantes del impacto que las practicas
de escritura y sus géneros asociados tienen —o pueden tener— en el tipo y la calidad del aprendizaje. Esta
sigue siendo una asignatura pendiente en muchas universidades, y dmbitos disciplinares y/o profesionales,
que es preciso promover desde diferentes instancias y mediante iniciativas diversas. El Seminario de escritura
académica al que hemos aludido en este capitulo, pretende ser una contribucion en la consecucion de dicho
objetivo.

Para ello es urgente promover trabajos de investigacion que de forma contextualizada ilustren cudles son
los discursos disciplinares prioritarios en contextos profesionales y cémo, a través de la reflexion y la ense-
fanza de dichos discursos, es posible la aculturacién y el desarrollo de la identidad profesional de nuestros
estudiantes. El conocimiento relativo a las relaciones entre las practicas de escritura, su presencia y ensefian-
za, y el desarrollo de la identidad profesional de los estudiantes es todavia escaso en nuestro contexto.

2.2. El reto de la organizacion y difusion de propuestas de ensefanza eficaces

El conocimiento y la sensibilizacién a la que aludiamos en el apartado anterior cobra todo su sentido cuando
revierte en las practicas de ensenanza y aprendizaje. Este es otro de los retos de la investigacion en escritura
de la universidad espanola, el del analisis, y, en su caso, modificacién, de aquellas actividades de escritura
que habitualmente llevan a cabo nuestros estudiantes. Cuando y por qué se escribe un informe, un proyecto,
una resefia o un articulo, cémo se incardinan estas actividades en el desarrollo de una determinada materia,
cémo se evalla o garantiza la progresion en su aprendizaje, son algunos de los aspectos que reclaman aten-
cion a la luz de algunos de los resultados de la investigacion realizada en nuestro contexto.

Este primer paso relativo al analisis de las practicas actuales tiene por objetivo final el disefo, organiza-
cion y difusién de propuestas de ensefianza eficaces que garanticen un uso de la escritura como herramienta
de aprendizaje. En los Gltimos afos, como hemos visto en los apartados anteriores, se han desarrollado al-
gunas investigaciones que avalan propuestas de este tipo tanto en grado como en postgrado. Por otra parte,
el requisito de que los estudiantes dominen la escritura de géneros extensos y complejos como los trabajos
finales de grado o de master, ha generado la necesidad de reflexionar sobre los procesos de ensefianza y guia
del proceso de escritura de estos textos, asi como de la propia naturaleza de los mismos. Este es uno de los
temas emergentes en la universidad espanola, que preocupa y ocupa a investigadores y profesorado, debido
tanto a las dificultades que experimentan los estudiantes como a la falta de tradicion en el acompanamiento
de este tipo de trabajos escritos.

2.3. El reto de la evaluacion

Por dltimo, en los préximos anos sera necesario abordar con energia el andlisis de los procedimientos de eva-
luacién de los trabajos escritos que solicitamos a nuestros estudiantes. Los datos de que disponemos indican
que el feedback que el profesorado proporciona no se produce durante el proceso de composicién, ni resulta
demasiado informativo dado que acostumbra a reducirse a una nota global sobre el texto final. Por otra parte,
la creciente presencia de procesos de evaluacién formativa tanto en los grados como en los masters también
alude a la necesidad de consensuar y sistematizar propuestas sostenibles, efectivas y validas de evaluacién
tanto de los productos finales —textos— como de los procesos seguidos para su desarrollo. Dado que uno de
los argumentos sostenidos a lo largo de esta contribucién es precisamente que los géneros movilizan formas
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de accién y pensamiento, la evaluacion de los mismos no es un tema menor y tiene, como toda evaluacién, efec-
tos retroactivos sobre la actuacion y el pensamiento disciplinar de nuestros estudiantes, lo que nos sitda de nuevo
ante el reto de la sensibilizacién acerca del impacto que las practicas de escritura y los géneros asociados a las
mismas tienen —o pueden tener— en el tipo y la calidad del aprendizaje y, de manera circular, nos recuerda la
cita con la inicidbamos este texto: Se piensa a partir de lo que se escribe y no lo contrario.
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