
E N S AY O S  E  I N V E S T I G A C I O N E S

ELABORAR PONENCIAS
EN LA CLASE UNIVERSITARIA.

LA MIRADA DE DOCENTES Y ESTUDIANTES EN
UNA EXPERIENCIA DE INVESTIGACIÓN-ACCIÓN1

In this article, the authors consider qualitative data gathered within a
project of action-research in a University class, where they carried out a
program of academic literacy, which finished with a written production
and an oral exposition of a group created paper in a small conference, as
a requirement for passing the class. That exposition is considered as the
communication of the results of the research carried out by the very
students, assisted by tutorial process. This article was written with the
aim of showing the epistemic productivity of this program.

CONSTANZA PADILLA*
SILVINA DOUGLAS**

ESTHER LÓPEZ***

En este artículo se consideran datos cualitativos de un proyecto
de investigación-acción en una asignatura universitaria de humanidades,
donde se implementó un programa de alfabetización académica cuya
instancia final de aprobación fue la elaboración escrita y la exposición
oral, en unas jornadas, de una ponencia grupal. Esa exposición se
entiende como comunicación de resultados de una investigación que los
estudiantes han de realizar y que es sostenida por un proceso tutorial.
Este artículo está elaborado con el objetivo de mostrar la productividad
epistémica de dicho programa. 
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Desde 2005, el grupo que integramos ha pues-
to en marcha una experiencia de investigación-
acción2 en una asignatura del área de humani-
dades (Universidad Nacional de Tucumán,
Argentina)3 que permite una retroalimentación
entre investigación y docencia. En dicho espa-
cio, desarrollamos un programa de alfabetiza-
ción académica que tiene como eje central y
como requisito de aprobación, la escritura de
ponencias grupales, y una instancia final con-
sistente en la exposición oral del trabajo en
unas Jornadas.

Nuestra propuesta –respaldada en líneas
teóricas que promueven la alfabetización aca-
démica en nuestro país (Arnoux, Di Stefano y
Pereira, 2002; Carlino, 2005)– prioriza el desa-
rrollo de habilidades argumentativas como base
insoslayable para el desarrollo de habilidades
académicas. Para ello, partimos del trabajo con
la argumentación cotidiana con el objetivo de
iniciarlos luego en la argumentación académica
propia del área de las humanidades. En tal sen-
tido, focalizamos la atención en la dimensión
polifónica y argumentativa de los textos, lo que
facilita luego la producción de escritos con
similares características.

En el presente artículo, consideraremos
algunos datos cualitativos en torno a la imple-
mentación de esta propuesta, atendiendo a la
mirada de los docentes y de los estudiantes que
participaron en ella, con el objetivo de mostrar
la productividad epistémica de un programa de
tales características. 

Con respecto a la perspectiva docente, cen-
traremos la atención en nuestra propia mirada
crítica sobre el camino recorrido desde que
implementamos la propuesta. En relación con
los estudiantes, si bien el corpus completo de la
investigación está constituido por un conjunto
de datos provenientes de las producciones
escritas realizadas por los alumnos durante el
trayecto didáctico (ensayos y ponencias en dis-
tintas versiones), de los exámenes parciales y
de comentarios metadiscursivos de los estu-
diantes, en esta oportunidad nos centraremos en
estos últimos. Ellos dan cuenta de su propia
mirada con respecto al proceso por el que tran-
sitaron, particularmente en dos aspectos recu-
rrentes: por un lado, la relación entre su evolu-
ción metacognitiva y nuestras estrategias de

intervención; por otro, la estrecha vinculación
que ellos establecen entre los aspectos cogniti-
vos y actitudinales que favorecen el desarrollo
de las habilidades académicas. 

Escribir en la universidad

Las investigaciones sobre escritura en la uni-
versidad tienen un desarrollo muy importante
desde hace más de tres décadas en los Estados
Unidos, mientras en otros países, tales como
Australia, Inglaterra, Francia, Bélgica e Italia,
entre otros, son más recientes.

El concepto de “alfabetización académica”
proviene de los estudios ingleses y ha sido uti-
lizado en plural para destacar la diversidad en
las prácticas de escritura universitarias y las
relaciones de poder implicadas en ellas (Lea y
Street, 1998). Más tarde, se ha extendido para
abarcar las diversas acciones de formación que
implementan las universidades para enseñar a
escribir académicamente, de acuerdo con las
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especificidades de cada disciplina. En tal senti-
do, se destacan las corrientes norteamericanas
escribir a través del currículum y escribir en
las disciplinas, en su papel promotor de pro-
puestas didácticas en las que se escribe para
aprender una materia y las que apuntan a apren-
der a escribir según los géneros propios de un
campo del saber (Bazerman et al., 2005). Son
estos enfoques los que han llevado a trazar líne-
as de investigación-acción en diversas universi-
dades con el propósito de estudiar, al mismo
tiempo que favorecer la apropiación de los
modos de escribir característicos del ámbito
académico y profesional. (Para un panorama
más exhaustivo de estos antecedentes, cfr. Car-
lino, 2005; Carlino, 2006; Padilla y Carlino,
2010).

En relación con esto último resulta muy
relevante la investigación vinculada con los
géneros académicos, especializados y profesio-
nales (como la realizada por Parodi, 2008), y
con el planteo de una instrucción explícita en la
educación superior. En particular, son significa-
tivos los avances en las discusiones teóricas a
partir de las evidencias empíricas obtenidas de
diversos corpus textuales (Swales, 2004; Halli-
day y Martin, 1993; Bhatia, 1993; Martin y
Veel, 1998; Gotti, 2003; Bhatia y Gotti, 2006;
Candlin y Gotti, 2007; Hyland, 2000; Parodi,
2007a, 2007b, 2008, entre otros), que plantean,
entre otras cuestiones, un continuum (Parodi,
2008) entre géneros altamente especializados,
cuyo ámbito de circulación es el de expertos, y
géneros académicos con diferentes grados de
asimetría entre expertos y aprendices, como un
medio de introducir a los iniciados en la cultura
académica. Asimismo, ponen de manifiesto las
diferencias que presentan estos géneros en las
distintas disciplinas o incluso dentro de una
misma disciplina (Bhatia, 2004; Parodi, 2007b).
No obstante, también demuestran que algunos
géneros muy específicos son relativamente
homogéneos en distintas disciplinas científicas
(Parodi, 2007b). Similitudes y diferencias deri-
van, en gran medida, de los modos de asumir el
quehacer científico –ligado a paradigmas cuan-
titativos o cualitativos; a métodos inductivos o
deductivos– que “prescriben” y legitiman dife-
rentes modos de hacer ciencia (cfr. Padilla,
2009; Padilla y Carlino, 2010).

Vinculado con estas cuestiones, no ha sido
todavía suficientemente investigado el papel

–más o menos central– que desempeña la argu-
mentación en las diversas clases de escritos aca-
démicos y su conexión con los modos de apren-
dizaje en las distintas disciplinas. A pesar de
ello, estudios en educación científica, en el área
de la física y de cuestiones sociocientíficas
(Kelly y Bazerman, 2003; Erduran y Jiménez-
Aleixandre, 2008; Buty y Plantin, 2008;
Andriessen, 2009), y algunas investigaciones
en el área de la historia y del derecho (Pollet,
2004) permiten anticipar relaciones entre
modos de argumentación, modos de aprendiza-
je disciplinario y modos de comunicación aca-
démica, que los estudiantes han de aprender.

De los antecedentes del tema en la Argenti-
na, destacamos las investigaciones pioneras
realizadas por Arnoux y su equipo, quien inau-
guró un grupo importante de trabajos que anali-
za las dificultades y las representaciones de los
estudiantes en la comprensión y producción de
textos académicos (Arnoux, Alvarado, Balma-
yor, Di Stefano, Pereira y Silvestri, 1996;
Arnoux y Alvarado, 1997; Arnoux, Di Stefano
y Pereira, 2002; Pereira y Di Stefano, 2003;
Marín y Hall, 2004; Padilla, 2004a y 2004b,
Vázquez y Miras, 2004, entre otros). Del
mismo modo, el grupo de Arnoux es el que ori-
ginalmente ha planteado ocuparse de la lectura
y la escritura en el nivel universitario, y ha ini-
ciado acciones didácticas concretas al poner en
marcha el primer taller de escritura en una uni-
versidad argentina (Di Stefano, Pereira y Reale,
1988) y al desarrollar numerosas acciones de
formación, por medio de la sede argentina de la
cátedra Unesco.

Asimismo, estudios contrastivos realizados
por Carlino (2004, 2005 y 2006, entre otros)
con el objetivo de conocer qué ocurre en las
universidades del mundo anglosajón que se
ocupan de la escritura (con respecto a los
docentes, las instituciones y la enseñanza que
brindan), en contraste con nuestra realidad
argentina, han servido para comenzar a desna-
turalizar nuestras prácticas y representaciones.
En particular, Carlino (2005) no solo promueve
esta desnaturalización, sino que aporta propues-
tas concretas, realizadas en las aulas universita-
rias, acerca de la inclusión de la lectura y la
escritura para favorecer el aprendizaje de las
disciplinas. Es específicamente la propuesta de
la elaboración de ponencias –inspirada a la vez
en los aportes de docentes australianos (Zadnik
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con un carácter eminentemente instrumental,
pero a partir de las experiencias didácticas de
los dos primeros años, vimos la necesidad de
avanzar en la instrucción y la reflexión teórica
para desarrollar de modo más sistemático la
metacognición, como factor que posibilitaba a
los estudiantes mayor autonomía y control
sobre sus propias producciones escritas.

Dificultades recurrentes y
estrategias de intervención

Sintetizaremos brevemente los puntos de mayor
debilidad de las prácticas de lectura y escritura
de nuestros estudiantes, para considerar luego
las modificaciones en nuestras estrategias de
intervención. 

En la instancia de comprensión, las siguien-
tes dificultades son una constante:

◆  Modos de lectura de la polifonía textual.
Algunos tienden a neutralizar los diferentes
puntos de vista, ignorando la existencia de
otras opiniones distintas de las del enuncia-
dor; o bien manifiestan una tendencia a aunar
las diversas posturas en una sola, sin apreciar
las contradicciones teóricas que se producen.
Otros detectan la existencia de distintas pos-
turas, pero, en el juego de citas de autoridad
y citas polémicas, no alcanzan a identificar a
qué postura se adscribe el autor de un artícu-
lo y con qué argumentos refuta las opiniones
contrarias (Padilla, 2004b).

◆  Adhesión absoluta a la perspectiva del autor,
sin explicitar razones. Esto obstaculiza la
valoración crítica de lo leído, con vistas a una
toma de posición con respecto al tema en
cuestión. Cuando deben dar cuenta de lo
comprendido por medio de algún tipo de ree-
laboración de la información (resúmenes,
respuestas a cuestionarios), se advierte una
fuerte tendencia a la copia literal o a la omi-
sión, sin jerarquizar la información.

Todas estas dificultades tienen su correlato
en la instancia de producción, particularmente en
las ponencias, en donde observamos las siguien-
tes cuestiones en los sucesivos borradores: 

◆  Dificultad para incluir la polifonía en los
escritos. Hay una tendencia a la escritura de

y Radloff, 1995; Legget, 1997)– la que hemos
considerado en especial como orientación para
desarrollar nuestro programa de alfabetización
académica.

Por otra parte, en lo que respecta a los con-
ceptos de lectura, escritura y argumentación,
ejes vertebradores de nuestra propuesta didácti-
ca, están explícitamente presentes en nuestras
intervenciones docentes, mediante las reflexio-
nes en torno a modelos de lectura (Goodman,
1996; Van Dijk y Kintsch, 1983), de escritura
(Flower y Hayes, 1996; Scardamalia y Bereiter,
1992) y de argumentación (Perelman y
Olbrechts, 1970; Van Eemeren et al., 2006;
Plantin, 2007; Masseron, 1997) que contribuyen
a desplegar actividades metacognitivas en gene-
ral (Flavell et. al., 1970; Martí, 1995) y metalin-
güísticas en particular (Castelló Badia, 2000;
Tolchinsky, 2000), necesarias para optimizar las
prácticas de lectura y escritura académicas, por
cuanto permiten el distanciamiento con los tex-
tos y la toma de conciencia acerca de la necesi-
dad de sucesivas revisiones y reescrituras. 

Consideramos particularmente indispensa-
bles los estudios sobre la argumentación, en
tanto el conocimiento construido en el discurso
académico es el producto de un proceso de
argumentación científica que se pone en consi-
deración en los ámbitos disciplinarios para su
legitimación y circulación. En este sentido,
tenemos en cuenta los aportes de las líneas teó-
ricas recién citadas, las cuales, más allá de sus
diferencias, resultan útiles para la implementa-
ción de la propuesta didáctica.

El programa de alfabetización
académica

La implementación de este programa4 abarca
dos etapas: una, referida al trabajo con la argu-
mentación cotidiana y otra, vinculada con la
argumentación académica. La instancia final de
aprobación consiste, como ya dijimos, en la ela-
boración escrita y la exposición oral, en unas
Jornadas, de una ponencia grupal, mediante la
cual los estudiantes comunican los resultados
de una investigación que inician en el segundo
cuatrimestre del año, sostenida por un proceso
tutorial. 

En sus orígenes, la asignatura en la que
implementamos esta propuesta fue concebida
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textos monológicos, desde el punto de vista
enunciativo, ya que, en realidad, varios de
estos escritos son extractos de otros textos,
con omisión de las fuentes autoriales.

◆  Dificultad para evaluar críticamente, en la
variedad de bibliografía consultada para el
respaldo de sus producciones, qué autores y
qué argumentos sirven para reforzar las tesis
propias y qué posturas sirven para instaurar
la polémica.

◆  Dificultad para lograr un escrito que se nutra
de la bibliografía consultada y que, a la vez,
introduzca una perspectiva personal. A esto
se agrega el problema con las formas de
introducir el discurso de otros autores,
mediante las distintas posibilidades de citas.
En particular, se destaca la falta de fidelidad
a estas y la no explicitación de las fuentes
bibliográficas.

Frente a este diagnóstico, nuestras interven-
ciones docentes se orientaron, especialmente, a
no asumir como premisa que los estudiantes
saben leer textos argumentativos de opinión y,
aún menos, textos académicos. A partir de
entonces, nuestra preocupación se centró en
sensibilizar a los estudiantes acerca de la poli-
fonía que todo texto de mediana complejidad
conlleva y, además, inscribir las prácticas de
escritura en marcos contextuales que tienen que
ver con distintas tradiciones académicas y dis-
ciplinares. 

Para ello, las estrategias didácticas imple-
mentadas fueron:

◆  Lectura crítica de artículos mediáticos de
opinión, en los que priorizamos cada vez más
el reconocimiento de la diversidad de voces
en el entramado polifónico de los textos,
advirtiendo la presencia de citas de autoridad
y de citas polémicas que contribuyen a con-
figurar la posición del enunciador. Además,
en los últimos años, hemos seleccionado tex-
tos que tematizan la lectura y la escritura
para favorecer la reflexión y el control sobre
estos procesos.

◆  Lectura y análisis crítico de textos académi-
cos que tematizan el discurso académico. Al
respecto, seleccionamos artículos científicos
sobre investigaciones relativas a los modos

de lectura y escritura de estudiantes pertene-
cientes a distintas culturas académicas, y a
las concepciones y formas de enseñar escri-
tura académica en diversas universidades del
mundo.5 Con estos textos buscamos sensibi-
lizar a los alumnos acerca de la existencia de
tradiciones académicas diversas que depen-
den de diferentes matrices culturales y disci-
plinarias.

◆  Con el objetivo de orientar la lectura de
dichos textos, tomamos como guía las partes
canónicas de los géneros académicos, para
observar su reconocimiento o variación en
los ejemplares textuales seleccionados. El
trabajar con textos disciplinares resulta parti-
cularmente relevante, ya que los posiciona
mejor para la instancia de producción de
ponencias, en la que ellos deben generar un
texto que dé cuenta de los resultados de su
propio proceso de investigación, de acuerdo
con las normas de la comunidad académica
de pertenencia.

◆  Para orientar el proceso de investigación
bibliográfica, damos pautas formales relati-
vas a los modos convencionales de citar, de
introducir las voces que resultan pertinentes
para sostener las propias posturas, al adherir
a voces de autoridad o al distanciarse de
voces polémicas, por medio de las diferentes
formas de modalización.

◆  A partir de la escritura previa de ensayos
sobre temas de actualidad, favorecemos el
desafío de lograr en las ponencias una sínte-
sis entre la investigación de los temas pro-
puestos y las propias perspectivas críticas.

◆  Con respecto a los tipos de evaluación, con-
sideramos indispensable articular las prácti-
cas de lectura y de escritura con el saber teó-
rico, ya que, como estudiantes de Letras, es
un conocimiento disciplinar que no solo
deben aplicar, sino también reflexionar sobre
él y dominar conceptualmente.

◆  Otra fortaleza de nuestra intervención está
dada por la labor de tutoría, que implica un
seguimiento pormenorizado de los procesos
recursivos de escritura y que los estudiantes
valoran especialmente, por cuanto desarrolla
un proceso gradual y sostenido que constitu-
ye un verdadero andamiaje para su ingreso a
la cultura académica.
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◆  En relación con esto y desde el punto de vista
argumentativo, la ponencia impone un triple
desafío: una argumentación demostrativa que
exige la articulación entre marco teórico,
interrogantes e hipótesis, datos y conclusio-
nes; una argumentación persuasiva que busca
el modo de comunicar estos resultados más
eficazmente, atendiendo a los destinatarios
reales; y una argumentación dialéctica que se
abre a otros puntos de vista, sustentada en
una concepción renovable del conocimiento
científico (Padilla, 2008).

◆  Por otra parte, la ponencia, tal como la traba-
jamos, como producto de una actividad gru-
pal, compromete a los estudiantes en distintos
niveles de responsabilidad (gestión de roles
dentro del grupo; compromiso asumido con
respecto al rol adjudicado, etc.). Además, el
trabajo en grupo pequeño es una instancia pro-
ductiva en la elaboración cognitiva, por cuan-
to supone la puesta en juego de interacciones
cooperativas, de discusión y de acuerdos.

Con respecto a los temas de las ponencias,
proponemos a los estudiantes una amplia varie-
dad de alternativas en función de un eje verte-
brador que permite la articulación entre las dos
áreas fundamentales del campo disciplinario: la
lingüística y la literatura. Este eje gira en torno
a la elección de un género discursivo (Bakhtine,
1984) o clase textual6 de circulación social, en
relación con distintas prácticas discursivas (dis-
curso literario, político, periodístico, epistolar,
publicitario, humorístico, cibernético, etc.), con
el objetivo común de indagar acerca de su espe-
cificidad, a partir de un relevamiento teórico
sobre el tema y del análisis de un conjunto de
datos, proveniente de dos grupos de fuentes: un
corpus escrito y representaciones de los actores
sociales que comprenden y/o producen estos
textos.

Desde los lineamientos generales, vamos
precisando aspectos teóricos y metodológicos
concernientes a las tipologías textuales y a sus
criterios de análisis, y a cuestiones básicas de
metodología de la investigación que les permi-
ten ir tomando decisiones, por ejemplo, con res-
pecto al trabajo de campo (población de estu-
dio, técnicas de recolección de datos, etc.).

De este modo, los iniciamos en un proceso
de investigación con un triple desafío: búsqueda

Elaborar ponencias grupales

Nos detendremos en esta instancia porque la
elaboración de ponencias constituye el eje ver-
tebrador de este programa de alfabetización
académica. De hecho, en las reflexiones meta-
cognitivas de los estudiantes, este espacio es
especialmente destacado y valorado. Interpreta-
mos que esta valoración positiva reside en la
dinámica del trabajo implementado, a pesar de
que implica un importante compromiso cogniti-
vo y de tiempo, tanto para los estudiantes como
para los docentes. Sin embargo, son más las
ventajas que los inconvenientes que conlleva,
sobre todo en lo concerniente a sus potenciali-
dades discursivas y epistémicas (Padilla y Car-
lino, 2010), entre ellas:

◆  Este género académico desafía competencias
orales y escritas, ya que la etapa final –expo-
sición oral ante un auditorio, con preguntas y
discusión– es la consecuencia de un proceso
complejo de distintas versiones escritas que
son maduradas y revisadas en un lapso de
tiempo prolongado, lo que hace palpable la
naturaleza procesual, provisoria y perfectible
de la escritura.

◆  La exposición ante un auditorio le da un
carácter a la vez acabado y revisable, como
elaboración cognitiva, por cuanto el propósi-
to comunicativo se materializa en una
audiencia real, en donde el destinatario ya no
es solamente el profesor ni el objetivo, solo
aprobar la asignatura. Al mismo tiempo, esa
socialización del conocimiento construido se
pone a prueba en la instancia de preguntas y
discusión, en donde los destinatarios piden
ampliaciones, cuestionan, valoran aportes y
abren nuevos interrogantes.

◆  La libertad en la elección del tema de las
ponencias, dentro de un marco de alternati-
vas, supone un plus significativo para los
estudiantes e implica incrementar su motiva-
ción. 

◆  La ponencia, como producto de un proceso
de investigación, es la puerta de entrada al
proceso de construcción de saberes: conoci-
mientos teóricos, a partir de un trabajo
exhaustivo y crítico con fuentes bibliográfi-
cas, y conocimientos empíricos como conse-
cuencia de una indagación de la realidad.
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bibliográfica para un estudio teórico del tema
elegido; selección y análisis de un corpus tex-
tual, obtenido del entorno social, y realización
de un trabajo de campo para indagar las con-
ceptualizaciones de los usuarios del lenguaje. 

Este triple desafío se materializa luego en la
escritura de numerosos borradores, previos y
necesarios para la presentación de la versión
definitiva; en la elaboración de un resumen para
el programa de las Jornadas y en la exposición de
las ponencias, lo que implica el manejo de com-
petencias orales y de soportes tecnológicos que
apoyen la comunicación (Power Point, filminas).

En cuanto a la evaluación del proceso y del
producto, trabajamos con los alumnos con pau-
tas consensuadas para determinar criterios de
calidad de las versiones finales y de las exposi-
ciones orales.

Los resultados de este proyecto de escritura
resultan altamente positivos, por cuanto los
estudiantes vivencian un proceso de investiga-
ción y se sienten productores de un conoci-
miento, construido desde la creatividad –aun-
que regido por las convenciones que el género
impone–, como puede observarse en los testi-
monios que consideramos a continuación.

Los testimonios de los estudiantes

Del análisis cualitativo de estos testimonios,
destacamos dos aspectos fundamentales: a) la
evolución metacognitiva de los estudiantes y b)
la importancia que le conceden a la relación
cognitivo-actitudinal en el proceso de construc-
ción de saberes.

a) Con respecto a la evolución metacogniti-
va de los estudiantes, consideramos que está
vinculada a nuestra propia evolución como
docentes, lograda a partir de la retroalimenta-
ción constante entre docencia e investigación.
En tal sentido, destacamos el haber vuelto más
explícita, en los últimos años, la enseñanza de
distintos aspectos de la lectura y la escritura
académicas, tales como la dimensión argumen-
tativa del discurso académico y las convencio-
nes específicas de sus diversos géneros.

Consideraremos, a modo de ejemplo, algu-
nos testimonios que dan cuenta de la reflexión
metacognitiva de los estudiantes, en relación
con la utilidad del espacio de la asignatura:

“A lo largo del año, esta materia fue de gran
sostén para las otras materias cursadas ya que
lo aprendido me ayudó a una mejor lectura y
comprensión de los textos. Me facilitó el apren-
dizaje y me impulsó a una nueva forma de estu-
diar que me permitía tener conciencia de lo que
era capaz y así me permitía disfrutar” (2008).

“Es de suma importancia haber aprendido a
argumentar consciente y críticamente, que es
una capacidad necesaria para el estudio de una
carrera universitaria...” (2005).

“Me ha parecido importante el énfasis en la
enseñanza de los textos argumentativos, porque
son los que justamente circulan en este nuevo
mundo que inicié este año. Por otra parte, res-
cato mucho y agradezco que la cátedra haya
tenido el objetivo de enseñar desde primer año
el tema de la ponencia, porque nos proporciona
la vivencia y enseñanza más palpable de lo que
es realmente el ámbito académico; de cómo
podemos investigar; aprender en el camino y
finalmente comunicar el saber recibido para
que los demás también aprendan” (2008).

b) Con respecto a la relación entre los
aspectos cognitivos y actitudinales que favore-
cen el desarrollo de las habilidades académicas,
los estudiantes valoran positivamente tanto la
relación que se establece con los pares como
con los tutores en la construcción de saberes:

“La experiencia en todo el año del Taller fue
muy positiva, tanto en el sentido académico
como en el humano, y creo que estos se comple-
mentan. Una clase amena, que se desarrolla en
un clima relajado y de auténtico aprendizaje es,
en mi opinión, mucho más efectiva que una
clase en la que imperen las presiones o el
terror” (2008).

“Aprendí a valorar opiniones y a no ‘cerrarme’
en mi propia idea” (2005).

“Y después vino la ponencia (término descono-
cido en aquel momento) la cual me pareció una
experiencia muy enriquecedora. Por suerte
formé un grupo con personas realmente com-
prometidas. A medida que avanzaba el trabajo
surgieron coincidencias como así también dife-
rencias, pero todo era un eslabón para el pro-
ducto final […]. La meta no era tan solo apro-
bar, sino saber que uno puede vencer los miedos,
los nervios y que es capaz de interactuar con
personas en público” (2007).

“Lo que más valoro del Taller es la ventaja de
habernos incorporado como compañeros y
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clara metacognición acerca de su complejidad y
de la necesidad de contar con estrategias ade-
cuadas para su abordaje. Algunos testimonios al
respecto son: 

“El trabajo anual de la materia me resultó muy
productivo, especialmente el tiempo, que fue
prolongado, para realizar la ponencia. Todo
este proceso fue nuevo para mí, en el que se
incluye mucho trabajo investigativo y argumen-
tativo. Es significativo y valorable desde el
punto de vista educativo, ya que se puede ver
desde distintos enfoques un mismo tema, y esto
es lo que nos deja más enseñanzas, y podemos
aprender a escuchar y aceptar las opiniones
contrarias a las nuestras” (2007).

“Después de haber cursado el Taller leo los tex-
tos con una conducta más crítica” (2005).

“Me parece muy interesante la propuesta de
abordar el texto argumentativo como cuestión
problemática que puede mirarse según múlti-
ples perspectivas […]. La exposición de las
ponencias fue también muy interesante, sobre
todo porque muchos estudiantes vienen del
secundario sin haber tenido esa experiencia. Es
necesario defender este espacio porque incenti-
va al estudiante a crear y a la vez a confiar en
su conocimiento” (2008).

En cuanto al hecho de que muchos docentes
y alumnos consideran que la lectura y la escri-
tura no deben ser objeto de enseñanza explícita
en la universidad y que los alumnos deben ser
autónomos (Carlino, 2009), estos datos contras-
tan con los obtenidos en nuestra investigación,
por medio de los testimonios de nuestros alum-
nos, en ambos aspectos. Por un lado, los estu-
diantes valoran de manera positiva el hecho de
haberlos iniciado tempranamente en la alfabeti-
zación académica, a partir del cursado de la
asignatura. Por otro lado, destacan el rol funda-
mental de los tutores en el proceso; es decir,
valoran en especial el andamiaje brindado por
los docentes en todas las instancias del proceso.
Este incluye no solo orientaciones explícitas
acerca de cómo mejorar las prácticas académi-
cas, por medio de un monitoreo constante, sino
también el acompañamiento humano indispen-
sable en esta etapa de ingreso a la vida acadé-
mica:

“La experiencia del Taller me pareció muy pro-
vechosa. Es muy importante y valorable la
tarea de empezar a formarnos para la inserción
en el mundo académico desde nuestro primer
año en la universidad. Si bien deberíamos traer

haber formado una verdadera relación de
‘alumno-profesor’ porque las otras cátedras no
incluyen al alumno como una persona que quie-
re aprender, sino que indirectamente nos incitan
a competir, a encerrarnos en nosotros mismos y
a no compartir el conocimiento” (2008).

Del análisis de estos testimonios podemos
rescatar, con respecto a la reflexión metacogniti-
va, la importancia que los estudiantes conceden a
la asignatura en lo que se refiere al desarrollo de
habilidades de comprensión y producción (nece-
sarias también para el aprendizaje en otras dis-
ciplinas) y de habilidades argumentativas, por
cuanto son indispensables para desenvolverse
con éxito en el ámbito académico.

Con respecto a la relación cognitivo-actitu-
dinal, se destacan la importancia de propiciar
un clima de trabajo distendido –aunque no por
ello menos exigente– y el papel fundamental
que desempeñan en la construcción de conoci-
miento tanto el grupo de pares como los tutores.
En este sentido, se entiende que el producto
final es el resultado de, por un lado, la guía y el
asesoramiento brindado por los tutores, que se
refleja en las múltiples correcciones de las dis-
tintas versiones, pero, por otro lado, también se
logra a partir de la búsqueda de criterios comu-
nes, que implica muchas veces la concesión y la
negociación de puntos de vista en el grupo de
pares.

Resulta significativo comparar estos datos
con los obtenidos en investigaciones de Carlino
y equipo (2009), en relación con las perspecti-
vas de docentes y alumnos –que no participan
de programas de alfabetización académica–,
sobre el papel de la lectura y la escritura en la
educación superior. 

En lo que se refiere a la representación de
docentes y alumnos acerca de la lectura y la
escritura como prácticas nuevas y desafiantes,
en contraste con las que se llevan a cabo en la
educación secundaria (Carlino, 2009), los datos
obtenidos en nuestra investigación son coinci-
dentes, en el sentido de la conciencia de nues-
tros estudiantes acerca de la complejidad de la
lectura y la escritura académicas, especialmen-
te en relación con la necesidad de asumir una
postura crítica (no dogmática ni reproductiva)
sobre lo que leen y escriben. Sin embargo, con-
sideramos que es precisamente el trabajo siste-
mático y reflexivo con los textos disciplinarios
que realizamos en el Taller el que favorece una
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incorporados estos conocimientos desde el
secundario, igualmente tuvimos el privilegio de
comenzar desde ya a insertarnos en lo que será
nuestro futuro (o presente) como estudiantes y
más adelante como graduados” (2008).

“Aprender qué es esta ‘cosa rara’ de la ponen-
cia fue muy interesante pues es una clase tex-
tual, para mí, hasta este año, totalmente desco-
nocida. La coordinación (tutoría) me pareció
muy buena, […] y el trato que recibimos fue el
mejor. Las correcciones que recibimos fueron
rigurosas, pero siempre supimos, y se notaba,
que eran correcciones fraternales de quien
quiere ayudar al otro a crecer y aprender”
(2008).

Conclusiones

Consideramos haber dado un salto cualitativo,
mediante esta experiencia de investigación-
acción, al lograr que nuestras intervenciones
docentes no se liguen tanto a la transmisión de
información, sino más bien a construir una
práctica donde la relación docente-estudiantes
se promueva, brindando espacios que alienten
la construcción y discusión de conceptos y
representaciones en torno a la lectura y la escri-
tura académicas, a partir del protagonismo de
los estudiantes como lectores y productores de
textos.

Asumir esta metodología significó trabajar
desde un paradigma alternativo en el que cobra
protagonismo la autonomía de quien aprende,
en interjuego permanente con el andamiaje
docente. En tal sentido, los estudiantes viven-
ciaron instancias de escritura en las que se com-
prometieron grupal e individualmente, y en las
que la tutoría docente se brindó a partir de
encuentros presenciales y virtuales (mediante
correo electrónico).

Leer como escritores y escribir como lecto-
res son competencias que se construyen en el
taller donde se estimula el volver a la lectura,
después de haber recorrido el camino de leer y
escribir, de escribir y leer, de leer para escribir,
de escribir para leer. 

Quien lee los textos con una postura crítica,
desde una perspectiva argumentativa, es capaz
de abandonar una lectura lineal e incorporar las
dimensiones pragmáticas y globales, capaces de
generar una apropiación más acabada del texto.

Quien escribe teniendo en cuenta al lector, posi-
cionándose en su perspectiva, anticipándose a
sus inquietudes o posibles objeciones, condu-
ciéndolo y orientándolo en su lectura, resulta un
escritor más eficaz. La retroalimentación entre
lectura y escritura permite que los estudiantes
experimenten la dimensión epistémica de estos
procesos que se potencian en su interacción.

Con respecto a la metacognición, en tanto
reflexión y toma de conciencia para mejorar el
conocimiento sobre los propios modos de leer,
escribir y aprender, y sobre los propios procesos
que se desencadenan y permiten monitorear
esas actividades, los estudiantes evolucionaron
desde una mirada acrítica hacia una reflexión
que, inducida por la intervención docente, con-
templaba la dimensión pragmática, global y
local de los textos, para integrar y reconocer el
contexto de producción, la dimensión semánti-
co-estructural y, especialmente, las marcas lin-
güísticas que permitían advertir el entramado
polifónico de los textos.

En este sentido, podemos decir que la estra-
tegia de intervención docente más eficaz fue
procurar esta metacognición: ayudar a los estu-
diantes a reflexionar sobre procesos que consi-
deran naturalizados y que pueden perfeccionar-
se, no tanto desde un señalamiento externo, sino
más bien desde una búsqueda y un compromiso
personales, surgidos de la convicción y de la
vivencia de que la lectura y la escritura son
herramientas intelectuales que –cuando interac-
túan– potencian el aprendizaje.

Asimismo, las reflexiones metacognitivas
de nuestros estudiantes retroalimentaron nues-
tra propia intervención, ya que nos dieron pau-
tas para optimizar y reformular nuestra práctica;
entre ellas, la necesidad de hacer más explícita
la enseñanza de distintos aspectos involucrados
en la lectura y la escritura académicas.

Los resultados obtenidos a partir del análisis
de los testimonios metadiscursivos de los estu-
diantes nos permitieron confirmar cuáles son
los aspectos que los alumnos destacan en rela-
ción con la labor que se lleva a cabo en la asig-
natura. Por un lado, el de iniciarlos temprana-
mente en la cultura académica; por otro lado, el
hecho de que, para lograr esta meta, se parta de
una tarea de cooperación docente (tutor)-alum-
nos, como un modo de guiarlos y de acompa-
ñarlos en un camino que les es desconocido.
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