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REeSUMEN:

ALFABETIZACION ACADEMICA EN Aus-
TRALIA: ENSENAR A ESCRIBIR, LEER Y
ESTUDIAR EN LA UNIVERSIDAD

EL CONCEPTO DE ALFABETIZACION
ACADEMICA SENALA LAS PRACTICAS DE
LECTURA Y ESCRITURA PROPIAS DE UNA
COMUNIDAD CIENTIFICA O PROFESIO-
NAL Y EL PROCESO POR EL CUAL SE
INGRESA EN SU CULTURA ESCRITA. LOS
ESTUDIOS SOBRE ALFABETIZACION TER-
CIARIA PERMITEN ENTENDER LAS DIFI-
CULTADES AL LEER Y ESCRIBIR, CONS-
TATADAS EN LOS ESTUDIANTES DEL NIVEL
SUPERIOR, QUIENES SE ENFRENTAN A
NUEVOS DESAFIOS DISCURSIVOS Y DE
PENSAMIENTO. ESTA CORRIENTE HA
PUESTO DE MANIFIESTO QUE APRENDER
UNA DISCIPLINA ES UNA TAREA DOBLE
PORQUE IMPLICA APROPIARSE DE SU
SISTEMA CONCEPTUAL TANTO COMO DE
SUS PRACTICAS DISCURSIVAS. SIN EM-
BARGO, NUESTRAS UNIVERSIDADES ES-
CASAMENTE SE OCUPAN DE LOS PRO-
CESOS DE PRODUCCION E INTERPRE-
TACION DE TEXTOS DE SUS ESTUDIAN-
TES.

POR EL CONTRARIO, LAS UNIVERSIDA-
DES PUBLICAS AUSTRALIANAS HAN CO-
MENZADO A INTEGRAR LA ENSENANZA
DE LA LECTURA, ESCRITURA Y ESTRATE-
GIAS DE APRENDIZAJE EN EL DICTADO
DE CADA MATERIA, YA QUE CONSIDE-
RAN LA ALFABETIZACION ACADEMICA
UNA PRIORIDAD. ESTE ARTICULO PASA
REVISTA A UN CONJUNTO AMPLIO DE
DOCUMENTOS QUE ASI LO DEMUES-
TRAN, EXAMINA EL PROCESO HISTORI-
CO QUE HA LLEVADO A ESTE ENFOQUE
EN AUSTRALIA, REFIERE ALGUNOS RE-
LATOS DE EXPERIENCIAS DOCENTES BA-
SADOS EN ESTA PERSPECTIVA Y CON-
CLUYE INDICANDO CIERTAS ACCIONES
SOLITARIAS, EMPRENDIDAS EN LA AR-
GENTINA, QUE ESBOZAN ESTOS MIS-

MOS PRINCIPIOS.
o0

en Australia;

la universidad

PALABRAS CLAVE: UNIVERSIDAD, AL-
FABETIZACION ACADEMICA, LECTURA,
ESCRITURA, AUSTRALIA, EDUCACION
SUPERIOR.

ABSTRACT:

ACADEMIC LITERACY IN AUSTRALIA:
TEACHING WRITING, READING AND
STUDYING IN HIGHER EDUCATION
THE IDEA OF ACADEMIC LITERACY DE-
NOTES TYPICAL WAYS OF READING AND
WRITING WITHIN SCIENTIFIC OR PROFES-
SIONAL COMMUNITIES. [T ALSO MEANS
THE PROCESS THROUGH WHICH COLLEGE
STUDENTS BECOME MEMBERS OF ONE
ACADEMIC CULTURE. RESEARCH IN
ACADEMIC LITERACY HELPS TO UNDERS-
TAND READING AND WRITING PROBLEMS
OF UNDERGRADUATE STUDENTS, SINCE
THEY HAVE TO DEAL WITH NEW
DISCURSIVE AND THINKING CHALLENGES.
THiS APPROACH HAS REVEALED THAT
LEARNING A SUBJECT IS A DOUBLE TASK
BECAUSE IT ENTAILS LEARNING ITS
CONCEPTS AS WELL AS ITS OWN
DISCURSIVE PRACTICES. NONETHELESS,
ARGENTINE HIGHER EDUCATION HAS
PRACTICALLY NEGLECTED TO CONSIDER
ACADEMIC LITERACY.

IN CONTRAST, AUSTRALIAN UNIVERSI-
TIES HAVE A RICH EXPERIENCE IN
DEVELOPING POLICIES AND PROGRAMS
TO INTEGRATE COMMUNICATION AND
LEARNING PROCESSES INTO SUBJECT
TEACHING. THIS ARTICLE SYNTHESIZES
SEVERAL AUSTRALIAN PAPERS THAT
SHOW NURTURING COMMUNICATION AND
LEARNING SKILLS ARE AT THE CORE OF
THE HIGHER EDUCATION CURRICULUM.
FURTHER, THE ARTICLE DEVELOPS THE
HISTORICAL PROCESS UNDERGONE BY
UNIVERSITIES WITH RESPECT TO THIS
APPROACH AND REVIEWS SOME TEA-
CHING EXPERIENCES RELATED TO THIS
VIEWPOINT. FINALLY, THE ARTICLE
MENTIONS THE ISOLATED EXPERIENCES
OF SOME ARGENTINE UNIVERSITY ©
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TEACHERS, WHO ASSUME THE SAME PERSPECTIVE BUT WHO LACK
INSTITUTIONAL SUPPORT.

uéeslaalfabetizacién académica? ;Un

desarrollo espont4neo o un aprendiza-

je guiado? ;Puede ser promovido por
acciones jnstitucionales? ; Ocuparse de la lectura, la escri-
tura y los procedimientos de estudio en el nivel superior es
un asunto para especialistas o concierne a toda la comuni-
dad universitaria?

En este articulo defino la nocién de alfabetizacion aca-
démica seiialando su poder explicativo para dar cuenta de
las dificultades al leer y escribir, constatadas en los estu-
diantes del nivel superior. Analizo la tendencia de las
universidades piblicas australianas a integrar la ensefianza
de la lectura, escritura y estrategias de aprendizaje en el
dictado de cada materia. Expongo algunos documentos
que demuestran que la agenda politico-pedagdgica de
muchas de sus instituciones sitda la alfabetizacién acadé-
mica como prioridad y analizo las razones que explican
porqué es necesario tender puentes entre las formas de leer,
‘escribir y estudiar que traen los alumnosyy las requeridas en
la formacién superior. Examino el proceso histérico que ha
llevado a este enfoque, refiero-algunos relatos de experien-
cias docentes basados en esta perspectiva y concluyo
indicando ciertas acciones solitarias, emprendidas en nues-
tro pais, que esbozan estos mismos principios.

¢QUE ES LA ALFABETIZACION ACADEMICA?

El concepto de alfabetizacion académica se viene desa-
rrollando desde hace unos 15 afios. Sefiala el conjunto de
conceptos .y estrategias necesarios para p'articipar en la
cultura y el discurso de las disciplinas asi como en las
actividades de lectura y escritura requeridas para aprender
en la universidad. Apunta, de este modo, a las précticas de
lenguaje y pensamiento propias del 4mbito académico.
Designa también el proceso por el cual se llega a pertenecer
a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente
en virtud de haberse apropiado de sus convenciones
discursivas y sus usos instituidos. En la bibliografia, suelen
aparecer otros términos sindnimos: alfabetizacion tercia-
ria o alfabetizacion superior.'

La fecundidad de la corriente que investiga estos proce-
sos se manifiesta en sus ramificaciones. Los estudios sobre

-alfabetizacion informativa, alfabetizacién computacional

o informdtica y alfabetizacion tecnoldgica se nombran asi
por extensién del concepto original de alfabetizacion.
Estas denominaciones hacen referencia a diversos domi-
nios del conocimiento relacionados parcialmente.?
Ahora bien, la fuerza del concepto de’ alfabetizacion
académicaradicaen que pone de manifiesto que los modos
de leer y escribir —de buscar, adquirir, elaborar y comuni-
car conocimiento— no son iguales en todos los dmbitos.
Advierte contrala tendencia a considerar que la alfabetiza-
ci6n es un proceso basico, que se logra de una vez y para
siempre al comienzo de laescuela obligatoria. Cuestiona la

4+ jice

idea de ciue aprender a producir e interpretar lenguaje
escrito es cosa de nifios. Objeta que la adquisicién de la
lectura y escritura se completen en algtin momento. Por el
contrario: la diversidad de situaciones, temas, clases de
textos, propésitos, destinatarios, reflexion implicada y
contextos en los que se lee y escribe plantean siempre a
quien se inicia en ellos nuevos desafios y exigen conti-
nuar aprendiendo a leer y a escribir.

EL DESAFIO DE LEER Y ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD

La nocién de alfabetizacién académica sirve para expli-
car, de una forma novedosa, la constatacién de muchos
profesores universitarios de que los estudiantes no saben
leer y escribir adecuadamente. Se trata de una queja que
suele responsabilizar a la educacién secundaria por lo que
no aprendieron a hacer los alumnos que llegan a los
estudios superiores. Se dice que el nivel medio o un curso
de ingreso universitario deberian haber garantizado los
conocimientos necesarios para trabajar con los textos de
las asignaturas, para obtener, analizar, interpretar y trans-
mitir informacién.?

Enrealidad, la corriente de estudios sobre alfabetizacién
superior permite cuestionar esta creencia advirtiendo que
contiene una premisa oculta pero falsa. La queja parte de
la idea de que la escritura y la lectura son procesos bdsicos,
“habilidades generalizables, aprendidas (o no aprendidas)
fuera de una matriz disciplinaria —en la escuela secundaria
o al comienzo de la universidad- y no relacionadas de
modo especifico con cada disciplina” (Russell, 1990).
Esta idea de que la lectura y la escritura son técnicas
separadas e independientes del aprendizaje de cada
disciplina es puesta en duda por numerosas investiga-
ciones. Los estudios en alfabetizacién académica consta-
tan que la lectura y escritura exigidas en la universidad se
aprenden en ocasion de enfrentar las pricticas de produc-
cién discursiva y consulta de textos propias de cada mate-
ria, y segin la posibilidad de recibir orientacién y apoyos
contingentes, aportados por quien domina estas précticas y
participa de su cultura disciplinar.

ALFABETIZACION TERCIARIA:
PRIORIDAD POLITICO-PEDAGOGICA EN AUSTRALIA

Una muestra del lugar asignado a la alfabetizaci6n aca-
démica en los estudios superiores australianos son los
“Lineamientos sobre alfabetizacién”, aprobados en 1997
por el Consejo Académico de la universidad estatal de
Western Australia, en laciudad de Perth, fundadaen 1911.
Este documento sitia la promocién de la lectura, escritura
y estrategias de estudio de los alumnos en el corazén de la
ensefianza universitaria (Resolucién 236/97, Western Aus-
tralia University Academic Council). En uno de sus apar-
tados, declara:

“La alfabetizaci6n es de suma importancia para todos
los estudiantes, por lo cual su ensefianza no debe ser
considerada una actividad meramente remedial” (La
negrita en el original). “Los estudiantes deben recibir
amplias oportunidades para desarrollar la lectura, es-




crituray estudio a través del hacer, ya que es la practica
lo que facilita mejor el desarrollo de la alfabetizacién
superior.”

Ocuparse de la lectura y escritura académicas no es
considerado s6lo una cuestién de los especialistas sino que
atafic a toda la comunidad universitaria; por ello, la reso-
lucién explicita que cada dominio del conocimiento debe-
rd definir los alcances de lo que considera alfabetizacion
académica:

“definiciones mds precisas (de alfabetizacion acadé-.

mica) seran hechas por quienes practican cada disci-
plina teniendo en cuenta las mejores précticas y las
investigaciones sobre alfabetizacién en esa disciplina.
Las concepciones sobre alfabetizacién varian entre
- disciplinas y, por tanto, ‘las mejores pricticas’ para
promoverla son concomitartemente distintas.”

En el apartado sobre “Responsabilidades”, se afirma que
la universidad en su conjunto y sus integrantes de forma
individual deben comprometerse con la alfabetizacién
superior de los estudiantes: :

"~ “La responsabilidad para lograr altos estdndares de
alfabetizacién es compartida por muchos grupos e
individuos dentro de la comunidad universitaria: (...)
la universidad (...), los comités de ensefianza y apren-
dizaje (...), las facultades (...), los departamentos (...),
los coordinadores de cursos (...), los profesores (...),
los servicios de apoyo (...), la unidad.de investigacién
institucional (...), los estudiantes.”

Para cada uno de los estamentos anteriores, laresoluci6n
indica responsabilidades especificas. Por ejemplo, en lo
que ataiie al cuerpo docente, manifiesta:

“Los profesores deben facilitar la alfabetizacién a
través de indicar estdndares apropiados y modelar
(mostrar en uso) las habilidades de comunicacién y el
discurso de las disciplinas. Asimismo, tendrén que
proveer una adecuada retroalimentacién a las produc-
ciones de los estudiantes para ayudarlos a mejorar sus
habilidades de lectura y escritura o superar sus caren-
cias.”

En cuanto a los servicios de apoyo, sefiala que no sélo
brindardn oportunidades de aprendizaje alos alumnos sino
que trabajardn en colaboracién con los docentes para
conceptualizar los requerimientos discursivos de sus asig-
naturas y para orientarlos en cémo pueden ensefiarse:

“El Centro de Apoyo Universitario para el Desarrollo
Docente, el Centro de Lenguaje y los investigadores en
alfabetizacién terciaria ofreceran talleres, cursos y
asesoramiento a los alumnos que quieran o necesiten
mejorar sus capacidades para leer y escribir, requeri-
das en sus materias. También desarrollardn programas
para ayudar al cuerpo de profesores a identificar y
enseiar las convenciones discursivas genéricas y es-
pecificas de sus disciplinas.”

. En el mismo sentido, el apartado sobre “Principios
wntadores”, establece la necesidad de formar recursos
.1anos para desarrollar esta politica:

“Se reconoce que los profesores de cada disciplina
pueden no tener la experiencia para enseifiar a leery a
escribir en la universidad, o no estar al corriente de las
investigaciones en alfabetizaci6n terciaria, que son
relevantes para favorecer las habilidades correspon-
dientes. Porello, deber4 proveérseles recursos adecua-
dos para el desarrollo profesional, que permitan
implementar esta politica.”

Eldocumento insiste en que las asignaturas describanen

sus programas lo que exigen sobre alfabetizacién académ:-
ca. A su vez, manifiesta que es necesario que la evaluacién
y acreditacién estén en consonancia con el objetivo plan-
teado, en la medida en que se conoce que una de las
influencias mds poderosas sobre el aprendizaje de los
alumnos es el sistema de evaluacién usado:
“Los requerimientos de lectura y escritura deben ha-
cerse explicitos en los curriculos de cada materia. En
cadaunidad académica, el sistema de evaluacién debe-
raconsiderar y permitir desarrollar los procedimientos
de lectura, escritura y estudio”. “Como consecuencia
de lo anterior, la graduacién de todos los estudiantes
universitarios debe certificar que est4n alfabetizados
en sus disciplinas de especializacién, y en forma
general para poder comunicarse en inglés con efectivi-
dad.”

La resolucién concluye asumiendo el compromiso de
alentar la alfabetizaci6n:

“La universidad como un todo debe fomentar una

cultura compartida en la cual la alfabetizacién sea uno

de sus objetivos principales, debe asegurar recursos

apropiados para lograr y mantener altos estdndares de

lectura, escritura y estudio, y apoyar las mejores préc-

ticas en alfabetizaci6n (académica).”

La UWA no es la nica institucién australiana en consi-
derar la alfabetizaci6n terciaria una prioridad. Otras uni-
versidades también asumen el mismo punto de vista,
que es promovido incluso por las politicas del gobierno
federal.

Hacerse cargo de la alfabetizacién académica de los
universitarios
Me referiré a otros documentos que sitdan la “capacita-
cién para el estudio” en el centro de la formacién superior.
Por ejemplo, un Informe del Gobierno Australiano sostie-
ne que la funcién principal de la educacion universitaria es
“acrecentar los recursos de los alumnos para aprender,
proveerles un marco con el que analizar problemas y
desarrollar su capacidad de abordar informacién.”
(Dawkins, 1987, en Chalmers y Fuller, 1996).

Asimismo, otro informe gubernamental posterior urgié
a las universidades para que
“incluyeran en sus programas habilidades superiores
de aprendizaje, con el fin de que los alumnos pudieran
continuar aprendiendo una vez finalizada su educa-
ciénuniversitaria formal.” (Aulich, 1990, en Chalmers
y Fuller, 1996).

Departamentos, facultades e instituciones como un todo
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también adhieren a estos objetivos. La politica de Lenguaje
y Alfabetizacién de la Universidad Tecnoldgicade Victoria,
en Melbourne, establece que el desarrollo de la alfabetiza-
cién académica ha de ser un componente de cada una de
las materias. Entiende que los alumnos se encuentran con
las culturas particulares de las disciplinas, que presentan
convenciones y expectativas propias en o que atafie a sus
précticas de estudio y comunicacion, y expresa que:
Para que la ensefianza de estrategias de aprendizaje y
escritura sea “relevante, efectiva y responda a las nece-
sidades de los alumnos, debe estar contextualizada y
versar sobre el contenido especifico que los estudiantes
tienen que aprender.” (Comité sobre Lenguaje y Alfabe-
tizacién de la VUT, en Murphy y Stewart, 1999).

Por su parte, la Universidad Edith Cowan, de Perth
—principal ciudad de la costa oeste de Australia—, y el
Consejo de Investigaciones Australianas financiaron un
conjunto de investigaciones, a comienzos de los 90, que
culminaron en el desarrollo e implementacién de un “Pro-
grama para el mejoramiento del aprendizaje de los alum-
nos”. Este programa, concebido como una accién de desa-
rrollo profesional del cuerpo docente, se ocupé de la
formacién de profesores universitarios de distintas fa-
cultades para que adaptaran y llevaran a cabo actividades
de ensefianza de estrategias de aprendizaje en el dictadode
sus materias, entendidas como modos de lectura y escritura
efectivos. Se partid de la idea de que el objetivo de cada
materia no consiste en fomentar la acumulacién del cono-
cimiento sino su comprensién y elaboracién crftica, y que
los profesores no pueden desligarse de que esto efectiva-
mente ocurra (Chalmers y Fuller, 1996). Con fines simila-
res, la Facultad de Negocios y Administracion Piblica de
la misma universidad emprendid aceionhes de capacitacién
asus profesores para favorecer el desarrollo de la “escritu-
ra y pensamiento critico” en los alumnos, desde el dictado
de sus asignaturas (Bayley y Vardi, 1999).

Asimismo, ¢l Departamento de Desarrollo del Aprendiza-
je de la Universidad de Wollongong, a 60 km de Sydney,
c¢red un programa de colaboracién con los profesores de
cada asignatura, en el que se les ayuda a redisehar sus
curriculos para integrar actividades de alfabetizacion
académica y estrategias de aprendizaje, denominado
Desarrollo Integrado de la Lengua, la Alfabetizacion Aca-
démica y el Aprendizaje (Skillen et al., 1998). Se parte del
principio de que el éxito en la educaci6n superior implica
adquirir modalidades de estudio y dominiode lo escrito, que
son nuevas y extrafias para el estudiante promedio que
ingresa en la universidad (Skillen y Mahony, 1997).

También el Programa de Good Practice in Teaching and
Learning de la Universidad Tecnolégica de Curtin, en
Perth, se fij6 como objetivos “ayudar a los alumnos a
desarrollar estrategias de aprendizaje auto-dirigidas, pro-
mover pricticas reflexivas entre los profesores; impulsar,
reconocer y premiar la ensefianza y el aprendizaje de
calidad”. Este programa ha apoyado diversas acciones y,
entre otras, ha favorecido la colaboracién entre los distin-
tos departamentos y especialistas en pedagogia del Grupo
de Ensefianza del Aprendizaje de la universidad. En 1994,
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el Consejo Académico de esta institucién aprob6 un infor-

me sobre “Comunicaci6n en contexto™ que recomienda a

las Escuelas Universitarias que:
*“desarrollen sus propias Ifneas de accién sobre habili-
dades comunicacionales ~basadas en las necesidades
de las disciplinas y de los estudiantes, y en las expec-
tativas de los cuerpos profesionales y de los
empleadores— y provean cursos de comunicacién es-
pecificos para cada disciplina y/o adopten enfoques de
comunicacién-en-contexto.” (Zadnik y Radloff, 1995).

La Escuela de Negocios de la misma universidad
implement6 un proyecto de capacitacion, dirigido a los
jefes de trabajos practicos de las asignaturas obligato-
rias, sobre “habilidades profesionales”. En 1999, una
comisién mixta investigé las necesidades profesionales de
los graduados en Comercio y elabor6 un informe indican-
do que las asignaturas debfan,

“fomentar e incluir en sus cursos la enseflanza de
procedimientos para escribir, realizar presentaciones,
buscar y analizar informacién, usar computadoras,
trabajar en grupo y tomar decisiones.” (...) “Es preciso
ensefiar estos procedimientos y orlentat a los alumnos
en su uso.” (Guthrie, McGowan y de la Harpe, 2001).

Teniendo presente que las materias que incluyen modi-
ficaciones “pero que no incluyen cambios en la forma de
evaluar tienen poco efecto sobre el aprendizaje de los
alumnos” (Chalmers y Fuller, 1996), se considerd impor-
tante que la evaluacidh apoyara el tipo de aprendizaje
promovido. De este Hodo, 148 tistias asignaturas debian
ajustar sus sistemas de evaluaeién para integrar estas
précticas:

“Una critica habitual es que, si las materias se centran
s6lo en (evaluar) los conceptos disciplinares, el tnico
procedimiento que permiten desarrollar es la memo-
ria.” (Guthrie, McGowan y de la Harpe, 2001).

Finalmente, la experiencia confirmé la necesidad del
trabajo conjunto entre docentes —expertos en su discipli-
na- y expertos en estudio y comunicacién:

“La implementacién de este programa constat6 que en
muchos casos los profesores y auxiliares docentes
sienten que ocuparse de apoyar estas habilidades pro-
fesionales —en particular, la escritura—estd por fuerade
su experiencia. (...) Quedd claro que los jefes de
trabajos précticos necesitan acceder a y proveer a los
estudiantes un conjunto de materiales mas amplio en
relacién con las pricticas que se pretende favorecer,
comparado coh el que necesitarfan si la materia sélo se
centrara en los contenidos (conceptuales).” (...) Por
ello, son imprescindibles “‘seminarios conjuntos entre
docentes y especialistas en aprendizaje y escritura.”
(Guthrie, McGowan y de la Harpe, 2001).

POR QUE Y COMO ENSENAR A LEER
Y A ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD

Las universidades australianas consideran que es preci-
so ayudar a sus estudiantes a ingresar en las culturas;
disciplinares y profesionales. Manifiestan que esto




logra no sélo transmitiendo sus sistemas conceptuales sino
orientando los procedimientos de estudio que permitan
apropiarse de estas nociones y favoreciendo el aprendizaje
de los procesos de lectura y escritura caracteristicos de las
practicas discursivas académicas. Se basan en el principio
de que “‘una disciplina es un espacio discursivo y retérico,
tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj, 1984).

De este modo, plantean que es necesario enseifiar los
modos especificos de leer, escribir y estudiar en el dmbito
universitario ya que han constatado que no se logran
espontdneamente, en la mayoria de ios casos. Los estudios
superiores demandan tareas y procesos de lectura,
escritura y pensamiento marcadamente distintos a los
del nivel secundario* (de la Harpe et al., 2000; Vardi,
1999).

Ahora bien, existe una historia de cémo los australianos
han intentado tender puentes entre lo que traen y lo que
necesitan los alumnos. El punto de llegada es integrar en
cada asignatura acciones para favorecer el aprendizaje de
la alfabetizacién académica, pues han comprobado que

“la instruccién en [lectura y] escritura es mds efectiva
cuando es provista por el profesor de la disciplinaenel
contexto habitual de ensefianza de la materia.” (de la
Harpe et al., 2000). ‘

Se basan, por ejemplo, en la constatacion de que
“tomar notas de textos o escribir apuntes de clase no
son procesos separables del aprendizaje de unaasigna-
tura, que puedan ser ensefiadas por expertos ajenos ala
misma, ya que tomar notas adecuadamente depende de
la comprensi6n de aquello sobre lo que se toma nota,
es decir, de la materia.” (Biggs, en Chalmers y Fuller,
1996). -

Esta perspectiva no ha existido desde siempre. Por el
contrario, integrar la ensefianza de la lectura, escritura y
procedimientos de estudio en el dictado de las asignaturas
ha demandado cambios institucionales en los que se ha
debido revisar los objetivos de la formacién de graduados,
asegurar modificaciones curriculares y disponer los me-
dios necesarios para la capacitacién y el desarrollo profe-
sional de los profesores (Skillen y Mahony, 1997).

HISTORIA DEL ENFOQUE INTEGRADO:
DESPREOCUPARSE, PREOCUPARSE U OCUPARSE

La postura de hacerse cargo de cémo aprenden, leen y
escriben los estudiantes en la universidad se fue forjando
en forma paulatina, como una alternativa a la concepcion
de que la labor docente consiste s6lo en transmitir conteni-
dos disciplinares. Anteriormente, las estrategias para ad-
quirir, elaborar y comunicar conocimientos se habfan dado
por sentadas: los buenos estudiantes parecian haberlas
logrado de modo natural y era raro que los profesores se
ocuparan de ellas. La transformacién de este enfoque es el
resultado del cambio en la poblacién de alumnos y del
monto de responsabilidad asumido por las instituciones
sobre la preparacién para el aprendizaje y la culturaescrita
de los estudiantes.

Asi, la corriente progresiva en la ensefianza superior

australiana a ocuparse de la lectura y escritura de sus
alumnos puede describirse en tres etapas (Skillen er al.,
1998). En un primer momento, |a tendencia institucional era
no hacer nada, es decir, despreocuparse y considerar que
estas cuestiones eran responsabilidad exclusiva de los estu-
diantes. En lo que concierne a la escritura académica, se
esperaba que los ingresantes estuvieran preparados para
lograr con el tiempo el aprendizaje por 6smosis, necesario
para saldar la distancia entre los procesos de escritura
requeridos en laeducacién superior respecto de laeducacién
secundaria. También se suponia que los alumnos llegaban a
los estudios superiores equipados con las estrategias y
actitudes necesarias para aprender en la universidad, o bien
que las desarrollarfan con el paso de los afios y a partir de sus
experiencias en situaciones de aprendizaje. Esta suposicion
nunca fue avalada por la investigacién ni por el relato
anecdético de casos. Por el contrario, muchos estudiantes
finalizaban la universidad con unacomprensién inapropiada
y estrategias de estudio ineficaces (Dahigre, 1984; Pressley,
El-Dinary y Brown, 1992; en Chalmers y Fuller, 1996).

En la década del 80, comienza un incremento en la
matricula universitaria como producto de cambios econé-
micos en Australia y en la regién circundante con creci-
miento del desempleo. Aumenta la diversidad entre los
alumnos; muchos ingresantes son universitarios de prime-
ra generacién, que provienen de familias de bajos ingresos,
para las que el acceso a la formacién superior es una
posibilidad reciente. A partir de los afios 90, crece la
proporcién de estudiantes internacionales de habla no
inglesa y de culturas distintas. Muchos llegan con poca
idea acerca de qué se espera de ellos en los estudios
superiores (Murphy y Stewart, 1999; Skillen et al., 1998).

Es asi como en un segundo momento, las instituciones
asumen ciertaresponsabilidad y crean Centros de Apren-
dizaje y Escritura cuya funcién es disponer de tutores de
estudio y comunicaci6n que ofrecen asistencia individual
a los alumnos necesitados, por fuera de las materias obli-
gatorias. También organizan cursos que ensefian estrate-
gias de aprendizaje y habilidades de escritura en forma
separada a las otras materias, en los que se tratan los
temas de las asignaturas como un material incidental sobre
el que las estrategias pueden ser practicadas. La adquisi-
cién de estos procedimientos de lectura y escritura es
considerada una actividad extra, no relacionada con el
contenido de las materias que se imparten, y fuente de
preocupacion de especialistas.

Varios problemas han sido observados con estos progra-
mas. En primer lugar, desaprovechan la oportunidad de
desarrollo profesional que podria tener lugar por el
intercambio entre el profesor de la disciplina y un
experto en aprendizaje y/o escritura, cuando ambos se
involucran en la reflexién conjunta sobre la ensefianza
de contenidos especificos (Skillen et al., 1998).

En segundo lugar, estas précticas relegan el desarrollode
la alfabetizaci6n académica, convirtiéndolo en un agrega-
do con poca relevancia para el contenido de la materia que
se estudia. Asi, descontextualizan el aprendizaje de las
estrategias de estudio y comunicacion respecto del apren-
dizaje de los contenidos de las materias, lo que produce
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escaso mantenimiento en el tiempo y falta de transfe-
rencia de lo aprendido. Los estudiantes no saben c6mo
aplicar las estrategias ejercitadas a los contextos en los que
podrian usarias. A veces, un efecto no deseado de estos
programas es que los alumnos logran un conocimiento
declarativo acerca de las estrategias pero no consiguen
desarrollar el conocimiento procedimental y condicional
necesario para saber c6mo, cuando y porqué ponerlas en
practica (Chalmers y Fuller, 1996).

Por otro lado, los programas separados suelen estar basa-
dos en una concepcién deficitaria de los estudiantes: parten
de la nocién de que algunos estudiantes ingresan sin las
habilidades necesarias para leer, escribir y aprendery que es
preciso ofrecerles una accién remedial. Esta concepcién
convierte a las cuestiones referentes al estudio y comuni-
cacion en asuntos del especialista y da el mensaje a los
profesores de que no son responsables de como aprenden
y escriben sus alumnos. Sitia la responsabilidad del apren-
dizaje de los alumnos fuera de la clase, permiticndo incluso
que los docentes y la institucién sostengan que hacen algo
con el “problema” del estudio y la escritura de los alumnos.
Como una consecuencia de esta concepcidn deficitaria,
muchos estudiantes que podrian beneficiarse asistiendo a
estos programas para recibir orientacién de-un especialista
en aprendizaje y/o escritura son renuentes a hacerio porque
no quieren ser vistos como problemdticos (Chalmers y
Fuller, 1996; Skillen et al., 1997).

Para responder a estas dificultades, en un rercer momen-
to se desarrollan experiencias que se ocupan de la lectura,
escritura y aprendizaje de los alumnos en el seno de cada
materia. Contemplan promover la alfabetizacién académi-
cadentro del dictado de las asignaturas existentes. Combi-
nan la transmisién de los conceptos de una disciplina con
la ensefianza de estrategias de estudio relevantes para
aprender esos contenidos, e incluyen tareas de lectura y
escritura en cuyo desarrollo los estudiantes reciben orien-
tacién por parte de sus profesores. Para llevar a cabo estas
acciones, especialistas en pedagogia y en lectura y escri-
tura trabajan junto a los docentes de cada materia.
Conciben que facilitar la alfabetizacién académica de
los estudiantes no es una tarea remedial sino un objetivo
progresivo para que todos puedan iniciarse en los dis-
cursos académicos y profesionales, y desarrollar su
potencial de aprender (Skillen y Mahony, 1997). Estos
programas integrados han demostrado ser mds efectivos
que los separados (Chalmers y Fuller, 1996).°

EXPERIENCIAS QUE TIENDEN PUENTES

Las acciones que ensefian a leer y a escribir en Ia
universidad pueden agruparse en dos grandes clases: aqué-
llas que recurren a actividades externas a las asignaturas y
aquéllas que incluyen en su curriculum intervenciones
especificas. En esta seccidn, daré ejemplos de ambas para
tlustrar c6mo la concepcién maés reciente se efectiviza en
las aulas.

Ensefiar desde fuera de las materias obligatorias
Una prictica observada en algunas universidades austra-

8 ¢ iice

lianas, de uso corriente en la educacién superior norteame-
ricana (Thurn, 1998), es la oferta de cursos y de tutores de
escritura, por fuera de las materias obligatorias. Estos son
ejemplos de alfabetizacién académica con recursos exter-
nos a las asignaturas.

En este sentido, los estudiantes de posgrado de la Uni-
versidad de Murdoch, en Perth, pueden cursar dos talleres
correlativos de escritura de la investigacidn, a cargo de
especialistas en el proceso de elaborar textos cientificos,
que trabajan en colaboracién con los superviseres de tesis
y otros profesores (Beasley, 1999). Estos talleres, organi-
zados por el Centro de Ensefianza y Aprendizaje de la
universidad, coordinan sus objetivos con los docentes que
imparten los posgrados, a quienes recurren para clarificar
expectativas, convenciones y estdndares de cada drea dis-
ciplinary para seleccionar tesis y trabajos de investigacién
*“modelo”, que son analizados durante el taller.

Otro ejemplo de ensefianza con recursos externos es el
Programa de Asistentes de Escritura, desarrollado porel
Centro de Aprendizaje de la Universidad de Nueva Gales
del Sur, en Sydney (Hunter, 1998). Su objetivo es propor-
cionar una ayuda al proceso redaccional de los alumnos y,
para ello, selecciona y brinda capacitacién a estudiantes
del iltimo afio y de posgrado, quienes funcionan como
tutores del resto de alumnos. Estos tutores discuten los
problemas de escritura de forma individual con cada alum-
no que lleva a supervisi6n los trabajos que debe preparar
para las asignaturas que cursa.

Enseiar desde dentro de las materias obligatorias

El otro tipo de préctica, impulsada por el entorno univer-
sitario australiano, es la alfabetizacién académica desde el
interior de cada asignatura. Los mismos profesores que
dictan sus materias, con asesoramiento de especialistas en
aprendizaje y escritura, incluyen en sus programas accio-
nes formativas de interpretacién y produccién textual. Dos
modalidades pueden observarse: la integracién de tareas
de estudio guiado y la integracién de actividades de lectura
y escritura cientifica y profesional. Las tareas de estudio
guiado tienen por objetivo orientar los modos de leer y
escribir para aprender. En cuanto a las actividades cienti-
ficas y profesionales, su propdsito es hacer participar a los
estudiantes en situaciones de lecturay escritura semejantes
a las précticas profesionales y cientificas auténticas.

Integrar lectura y escritura para aprender

Detallaré algunas experiencias que’ se- ocupan de la
comprensién y produccién de textos como medios para
aprender.

Denise Chalmers y Richard Fuller (1996), del Programa
de Disefio Instruccional y del Departamento de Estudios
sobre Ensefianza y Curriculum, de la Universidad Edith
Cowan, en Australia Occidental, desarrollaron un conjun-
to de propuestas, y coordinaron la capacitaci6n a profeso-
res para que incluyeran en sus materias diversas “estrate-
giasde aprendizaje”. Asi, ensefian aadquirir informacién
y muestran con practica efectiva cémo buscar informacién
a través de diversos medios, leer para hacerse una idea de
lo que contiene un texto, identificar los puntos principales




en las exposiciones y lecturas, tomar apuntes de clases y
notas de articulos leidos, fichar textos para preparar
monografias. También ayudan a trabajar con informa-
cién: explicar un tema, hacer mapas conceptuales, organi-
zar ideas, estudiar en grupos, escribir pdrrafos, resumir a
partir de notas. Asimismo plantean estrategias para conso-
lidar y demostrar el aprendizaje y ensefian a analizar las
preguntas de examen y planificar las respuestas, preparar
monografias y elaborar ensayos. Estas estrategias no son
ejercitadas en el vacio o con materiales ad hoc sino que se
emplean como medio de abordar los contenidos de la
asignatura en la que se incluyen.

Jan Skilleny suscolegas delauniversidad de Wollongong,
en el Estado de Nueva Gales del Sur, especialistas en
escritura y aprendizaje, trabajan en colaboracién con los
profesores de diversas materias. En conjunto, analizan los
requerimientos discursivos de cada asignatura (de su pro-
grama y de su sistema de evaluacién) y disefian interven-
ciones para ensefiar los procedimientos de lectura, escritu-
ra y estudio necesarios para cumplimentar la materia
(Skillen et al, 1998). Por ejemplo, en un curso de primer
afio de Biologia, se llevd a cabo una actividad diagnéstica
inicial en la cual se observé que a los alumnos les costaba
tomar notas, sintetizar e integrar material de diversas
fuentes, analizar datos y escribir en el género requeri-
do. A partir de estas necesidades, se planificé la enscfianza
de ciertas habilidades de estudio en sesioncs de taller
dentro del horario de la materia y en el momento del curso
en que iban a ser necesitadas de implementar.

Eamon Murphy, profesor de Historia del Departamento
de Ciencias Sociales y Lenguas Asidticas, de la Universi-
dad Tecnolégica de Curtin, en Perth, tomé conciencia de
que “habitualmente, nadie ensefia a los estudiantes cémo
escribir un ensayo. Solemos esperar que adquieran este
conocimiento por 6smosis” (Murphy, 1998). Para afrontar
lo que no ocurre, se propuso ensefiar a analizar las consig-
nas de escritura de los ensayos con los que evalda a sus
alumnos y a planificar la redaccién a través de un
esquema de contenidos y de la escritura de oraciones
tépicas de parrafo. Mostré c6mo hacerlo e hizo practicar-
lo. La evaluacién era presencial y con limite de tiempo,
pero las consignas de escritura de los ensayos estaban
disponibles por anticipado. Murphy fomenté que los estu-
diantes llevaran hecho al examen un plan de texto de una
pdgina, elaborado a partir de lo aprendido. Tanto los planes
de texto como los ensayos finales recibieron calificacion.
Después del primer ensayo, destiné una clase a proveer
comentarios sobre las producciones escritas y ejemplos de
buenas planificaciones, es decir, abordé los problemas
mas usuales de la escritura de sus alumnos y analiz
colectivamente c6mo solucionarlos. Estas aportaciones
debian ser tenidas en cuenta en la escritura de ensayos
subsiguientes.

Janis Bailey,. profesora de la Facultad de Negocios y
Administracién Publica de la Universidad Edith Cowan,
junto a Iris Vardi, experta en lenguaje y aprendizaje del
Programa de Habilidades Genéricas de la misma Universi-
dad, modificaron la forma de evaluar en la asignatura
Relaciones Industriales (Bailey y Vardi, 1999). Su objeti-

vo era fomentar que los alumnos prestaran atencién y
pudieran aprovechar las correcciones que hacfa el docente
a sus trabajos escritos, asegurar que los estudiantes no
consideraran su primer borrador como el producto final y
evitar revisiones meramente superficiales. Para ello, esca-
lonaron la calificaciéon de un ensayo escrito en tres
entregasy proveyeron observaciones orientadorasde la
primera y segunda entrega, para que fueran tenidas en
cuenta en las sucesivas reescrituras. Para la profesora
Bayley, la laboriosidad de este procedimiento estaba justi-
ficada porque constitufa una instancia de evaluacién
formativa para los alumnos. Pero, en especial, porque lo
concebfa como parte de un ciclo de accién-investigacion
en laque ella, como profesional, podia reflexionar sobre la
practica docente con acompaftamiento de Vardi, especia-
lista en temas de aprendizaje y escritura.

Integrar lectura y escritura profesional y cientifica

La segunda modalidad de experiencias integran en ¢l
curriculum de cada materia el leer y el escribir, como
pricticas similares a las de la comunidad cientifica y
profesional de referencia. Describiré una propuesta de
escritura de divulgacién y revisién de los escritos entre
compaiieros —préctica usual entre colegas que se dan para
comentar sus trabajos-, una experiencia en la que los
alumnos se involucraron en el sistema de revisién anénima
de papers, empleado usualmente por las revistas cientifi-
cas, y un proyecto semestral en el que los estudiantes
prepararon una jornadacientifica. Estas actividades fueron
llevadas a cabo en tres universidades piblicas del Estado
de Australia Occidental.

Monica Legget, docente de la asignatura Energia y
Tecnologia, del Departamento de Ciencia Aplicada de la
Universidad Edith Cowan, habfa participado del Programa
para el Mejoramiento del Aprendizaje. Allf, se planted
integrar en forma explicita la ensefianza de estrategias de
aprendizaje y escritura, junto con la transmisién de con-
ceptos disciplinares (Legget, 1997). Con este objetivo,
solicité a los alumnos escribir un articulo sobre cuestio-
nes técnicas para una audiencia no especializada, a
partir de la eleccién de uno de entre varios temas propues-
tos. En dos ocasiones, cada autor debid reunirse con un
compatiero, quien critic6 el borrador: primero centrdndose
en el contenido y en el enfoque asumido, y luego en ¢l
estilo. Entre estos dos encuentros mediaba una semana y ¢l
trabajo de reescritura a partir de los comentarios recibidos.
Aunque los alumnos disponian de criterios acordados para
realizar las observaciones, Legget sefiala la dificultad de
ellos para proveer una buena retroalimentaci6én sobre ¢l
contenido y organizacién de los escritos de sus compafie-
ros y se propone seguir trabajando para ayudarlos a apren-
der a hacerlo. '

Jennifer Robinson, profesora de la Escuela de Ciencias
del Medio Ambiente de la Universidad de Murdoch, partié
del problema de la correccién de trabajos escritos por los
alumnos (Robinson, 1999). Por un lado, una encuesta
realizada en instituciones terciarias habia encontrado que
la queja m4s frecuente entre los alumnos se referia a las
observaciones formuladas por los docentes cuando corre-
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gian; su estilo telegréfico (“*bueno”, confuso”, “referen-
ciar”, “estructura del parrafo”, “lugar comdn™) y su ten-
dencia a corregir sélo algunas partes no orientaban dema-
siado a los estudiantes. Por otro lado, los profesores se
quejaban de que unabuenay justa correccién es demasiado
laboriosa y de que, en general, los alumnos sélo se fijan en
lanotay no aprenden de los comentarios realizados. En las
cdtedras numerosas, la disparidad de criterios entre los
docentes que corrigen y los recursos insuficientes para
pagarles por un trabajo concienzudo plantea un problema
de dificil solucién. Robinson pensé en una alternativa: la
admisién de papers en revistas de investigacion, los jura-
dos de concursos académicos y otros procedimientos de
promocién cientifica, utilizan un sistema con varios
evaluadores que revisan anénimamente el trabajo presen-
tado. Esto apunta a garantizar un examen cuidadoso y a
evitar juicios arbitrarios. Pensé que seria formativo para
los estudiantes ponerse en el papel de evaluadores.

Asi, adapté el mecanismo de revision anénima de
pares, para corregir los textos escritos por los alumnos
en la materia Ciencia de la Atmésfera, de segundo afio
(Robinson, 1999). Les entregé un folleto explicativo sobre
el uso académico y profesional que se le da a este procedi-
miento. También les aporté bibliografia sobre la buena
escritura y la evaluacidn de la calidad de los textos, detallé
los criterios para calificar los trabajos en una escalade | a
5, ejemplificando los atributos de todos los niveles. Cada
estudiante entregé un ensayo escrito por triplicado y debia
revisar los papers de dos compafieros y el propio; a su vez,
su paper seria revisado por otros dos compaiieros. Las tres
revisiones hechas por cada alumno, junto con las de sus
compaiieros, eran recibidas por los auxiliares docentes,
que funcionaban como editores. Su rol era asignar una
calificacion final basada en las calificaciones de los tres
alumnos. Si éstas coincidian, la nota surgfa del consenso.
Si las revisiones diferian, el docente relefa todo o parte del
paper, teniendo en cuenta los comentarios de los revisores.

Los estudiantes podian reescribir sus ensayos, a partir de °

las observaciones de sus anénimos revisores, y procedian
asf a una segunda ronda de revision. La nota definitiva era
el promedio de la calificaci6n del ensayo original y de su
reescritura. Ademds de asignar la nota final y definitiva a
estos papers, los editores calificaban las revisiones.
Mario Zadnik, profesor del Departamento de Fisica
Aplicada de la Universidad Tecnoldgica de Curtin, plante6
cambios sustanciales al seminario Comunicacién Cientifi-
ca (de segundo afio) para que los alumnos dejaran de
considerarlo una materia “no cientifica” —periférica e irre-
levante para sus intereses y necesidades—. Sustituy6 la
ensefianza de habilidades de comunicacién genéricas (has-
ta entonces, a cargo de la Escuela de Comunicacién y
Estudios Culturales) y comenzé a ensefiar pricticas de
comunicacién especificas de la disciplina, en un programa
conjunto con el Grupo de Ensefianza y Aprendizaje de la
universidad (Zadnik y Radloff, 1995). Desde 1994, el
seminario giraen torno a la preparacién de una conferen-
cia organizada por los estudiantes. Ellos deben decidir el
tema de Fisica de la jornada y el que les interesa presentar
personalmente, tienen que considerar qué subcomités crear
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y en cudl quieren participar. También los alumnos convo-
can a un conferencista central externo, escriben a las
escuelas secundarias locales invitando a asistir a profeso-
res y alumnos, imprimen el programa, consiguen el equipo
necesario, preparan un refrigerio, presentan sus papers'y
editan el libro de actas.

Zadnik aporta informacidn sobre las publicaciones cien-
tificas y las exposiciones efectivas, y orienta la organiza-
cién de la jornada. La preparacion de los trabajos escritos
por los alumnos cuenta con una instancia previa a la
entrega final, de revisién andnima de pares, en la cual tres
estudiantes y el docente se retinen para discutir y escribir
comentarios sobre el borrador de un compaiiero, segiin
criterios negociados previamente (de laHarpe et al., 2000).
Asi, los alumnos no sélo reciben observaciones que deben
tener en cuenta para mejorar sus escritos sino que partici-
pan como revisores y reflexionan sobre los textos de sus
pares, con ayuda de lineamientos explicitos sobre la pre-
sentacién de trabajos y guia del profesor. En varios cursos
lectivos, un subcomité de alumnos consigui6 fondos para
imprimir 100 ejemplares de las Actas, que fueron evalua-
das por la Biblioteca Nacional de Australia. en Canberra,
con suficiente mérito como para recibir un nimero ISBN.

Y NOSOTROS... ;QUE HACEMOS?

. Qué ocurre en nuestro pafs con la alfabetizacién supe-
rior? A diferencia de las instiluciones australianas, que
hace unos afios han comenzado a asumir las necesidades de
lectura y escritura en la universidad,® nuestras autoridades
académicas y gran parte de los profesores conceden escasa
atencion a estos asuntos. No obstante, es posible observar
ciertas acciones alfabetizadoras emprendidas a partir del
convencimiento de algunos docentes.

En primer lugar, desde hace mds de una década, se han
ido creando talleres de lectura y escritura en varias univer-
sidades argentinas, al inicio de los estudios superiores.
Asimismo, ciertos posgrados han comenzado a proponer
un seminario de escritura de tesis ante la baja tasa de
completamiento registrada (Carlino, 2003a).

Aunque valiosa y digna de multiplicar, la tarea que
realizan estos talleres resulta intrinsecamente insuficiente.
Es decir, la naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer y
escribir los textos especificos de cada asignatura en el
marco de las précticas académicas disciplinares) exige un
abordaje dentro del contexto propio de cada materia. Un
curso de lectura y escritura, separado del contacto
efectivo con la bibliografia, los procedimientos y pro-
blemas conceptuales y metodolégicos de un determina-
do campo cientifico-profesional, sirve como puesta en
marcha de una actitud reflexiva hacia la produccién y
comprensién textual pero no evita las dificultades
discursivas y estratégicas cuando los estudiantes se
enfrentan al desafio de llegar a pertenecer a la comuni-
dad académica de referencia. Son los especialistas de la
disciplina los que mejor deberian poder ayudar con la
lectura y escritura en el nivel superior, no sélo porque
conocen las convenciones de su materia sino porque estan
familiarizados con el contenido dificil que los estudiantes




tratan de dominar (Bailey y Vardi, 1999). Maite Alvarado,
profesora de uno de estos talleres en la Facultad de Cien-
cias Sociales de la Universidad de Buenos Aires (UBA), asi
lo constata:
“(...) si el taller propone una préctica aislada de las
demds materias, si la exploracién de la escritura y sus
potencialidades como herramienta de conocimiento y
de comunicacién queda acotada a ese espacio curricular,
obviamente se perderd lo mucho o lo poco que allf se
haya logrado. Estd claro que el lugar que se concede a
la escritura (...) es correlativo del tipo de relacién que
se propicia con el conocimiento y (...) del perfil profe-
sional que se privilegia” (Alvarado, 2000).

Por otra parte, también en nuestro entorno, algunas
cdtedras han incorporado propuestas de estudio y comuni-
cacion que exigen y que aportan al desarrollo de la com-
prensién y produccidn textual y promueven la elaboracién
reflexiva del conocimiento. Se plantean tender puentes
entre las formas de leer, escribir y estudiar que traen los
alumnos y las requeridas en la universidad y/o cambian las
formas de evaluacién para impulsar aprendizajes que los
acerquen alas culturas profesionales (por ejemplo, Carlino,
2002, 2003b y 2003c; Libedinsky, 1998). Seguramente
hay otras experiencias, sin difundir, que abonan los mis-
mos objetivos. Muestra del interés que la alfabetizacion
académica ha comenzado a adquirir en algunos dmbitos de
nuestra educacién superior, son las recientes I Jornadas
sobre La lectura y la escritura como prdcticas académicas
universitarias, organizadas por el Departamento de Edu-
cacion de la Universidad Nacional de Lujin, en junio de
2001,

Sin embargo, siguen siendo pocas las experiencias
integradas que estin documentadas, raras las que se
divulgan, escasas las que se comparten —incluso dentro
de una misma casa de estudios—. Parecen mds bien
relegadas a las voluntades personales de los docentes
que deciden emprenderlas y se comprometen en solita-
rio, sin recibir apoyo institucional. De este modo, pasan
desapercibidas para el resto de lacomunidad universitaria.
Extender estas incipientes acciones —que, de forma indivi-
dual, se ocupan de la alfabetizacién académica desde
dentro de cada asignatura— requiere la conciencia politica
de su importancia, la determinacién de las autoridades
académicas para iniciar una transformacién colectiva, la
obtencién de los recursos necesarios. Porque integrar la
enseilanza de la alfabetizaciéon académica en cada asig-
natura no se logra por la adhesién mas o menos espon-
tinea de los profesores. Se posibilita por la imple-
mentacion de programas sostenidos que muestren a los
docentes cémo hacerlo, que promuevan la reflexién
conjunta entre especialistas disciplinares y expertos en
escritura y aprendizaje. Programas que ayuden a
reformular los objetivos de cada materia a fin de incluir la
ensefianza integrada de procedimientos de estudio y de
comunicacién, para transmitir en forma cabal la cultu-
ra de las ciencias y profesiones. Murphy, Bailey, Legget,
Robinson y Zadnik, profesores y profesoras de Historia,
Relaciones Industriales, Energfa y Tecnologia, de Cien-

cias de la Atmdsfera y de Fisica, respectivamente, no lo
hicieron solos: tienen el respaldo, a legislacién, los recur-
sos, la gufa y el reconocimiento de sus universidades.

En este articulo, he pasado revista a las acciones que, en
el entorno universitario australiano, comparten la respon-
sabilidad de enseiiar a escribir, leer y aprender los conteni-
dos de cada materia. Todavia la educacidn superior argen-
tina no ha asumido, en su agenda institucional, la
alfabetizacién académica como prioridad. =

NOTAS

' El término “literacy” se traduce usualmente como “alfabetiza-
cion”, aunque advierto al lector que el inglés hace referencia a un
conjunto de pricticas letradas mds amplias que las que denota el
vocablo castellano. Se entiende por literacy todo lo relativo a la
cultura organizada en torno de lo escrito, en cualquier nivel.

® La alfabetizacion informativa concierne a las habilidades
involucradas en la bisqueda, seleccién y uso de informacién a traves
de diversos medios (fuentes secundarias y terciarias, como documen-
tos, libros y revistas; bibliotecas, bases de datos, redes, Internet...). La
alfubetizacion computacional se refiere a saber emplear distintus
aplicaciones informdticas: sistemas operativos, procesadores de tex-
to, hojas de cilculo, bases de datos, programas estadisticos, navegadores
y buscadores de Internet, construccién de pdginas web, etc. Por
alfubetizaciin tecnolégica se entiende el manejo de los conceptos y
estrategias implicados en el dominio de las denominadas nuevas
tecnologias. Todas estas nociones se superponen en parte, aunque
recortan ¢l campo desde cierta perspectiva propia.

* Los profesores de la ensefianza media también adjudican lus
dificultades para leer y escribir de sus alumnos alas (malas) experien-
cias de afios anteriores. Lo mismo ocurre con los docentes de la
educacién bdsica, quienes responsabilizan al ciclo previo y, finalmen-
te, a las familias. (No serd que cada nivel plantea exigencias propias
y que deberiamos aprender a enseiiar cémo afrontarlas?

4 Por ejemplo, la escritura de una monografia exige asumir que
escribir es reescribir y que la redaccion de sucesivos borradores es una
oportunidad para reelaborar el conocimiento con el que se parte.
También demanda saber planificar la estructura y contenidos del
propio texto, tener presente el punto de vista del lector, seleccionar
fuentes, leer con el propdsito de encontrar informacidn relevante para
o que se ha de escribir, desarrollar criterios para jerarquizarel cimulo
de datos provenientes de los textos, coordinar informacion de distin-
tos textos, compararla y evaluarla segiin determinados parimetros,
analizar lo leido y recortar lo que es pertinente incluir en el escrito
segiin su propia organizacidn, parafrasear el texto a incluir y/o citarlo
textualmente, referenciar los documentos consultados, revisar lo
escrito en cuanto a su coherencia y desarrollo del tema antes de revisar
los aspectos normativos (ortografia, etc.) (Carlino, 2001a).

% Esta tendencia de la educaci6n superior australiana a ocuparse de
la lectura, escritura y aprendizaje en cada materia, se ve reflejada en
los nombres elegidos para algunos eventos cientifico-pedagégicos: en
1994, la Universidad de La Trobe, en Melbourne, celebré un congreso
denominado “Integrando la ensefianzu del discurso ucadémico en lus
materias de cadu discipling”; en 1997, se llevé a cabo la Primeru
Conferencia Nacional sobre Alfubetizacién Superior en la Universi-
dad Tecnoldgica de Victoria, Melbourne, una de cuyas jornadas
recibié el nombre de “Discurso académico en lus disciplinas y
culturas”.

* Tratan sobre alfabetizacién superior una proporcién importanie
de los trabajos presentados en las jornadas del Teaching and Learning
Forum. Estas se celebran anualmente desde 1992 y reiinen lareflexién
conjunta sobre la ensefianza y el aprendizaje en el nivel superior de
cinco universidades de la costa indica australiana.

7 De las 567 comunicaciones libres presentadas al I/ Congreso
Internacional de Educacicin, organizado por el Dpto. de Ciencias de
la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires, en julio de 2000, 98 tratan sobre la educacién univer-
sitaria pero s6lo 5 de ellas abordan temas relativos a la lectura y
escritura y otras 4, a la inclusién de las nuevas tecnologias de la
informacién y comunicacién. Por su parte, ninguna de las 40 Confe-
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tencias, Paneles o Mesas Especiales del Congreso se refirié a la
alfabetizacion académica en-la universidad, segiin consta en las Actas
del Congreso.
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