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[. INTRODUCCION

El estudio de las representaciones sociales, que se viene realizando desde mas
de dos décadas en diversos dominios del conocimiento, coincide en mostrar la efi-
cacia de estos constructos colectivos, que inciden en las actitudes de sus portado-
res, en sus metas, sus procedimientos y sus acciones. En el caso de la escritura, la
representacion mas extendida la concibe como un canal para exteriorizar lo que se
piensa y transmitir conocimiento (Alvarado y Cortés, 2000). Esta idea contrasta
con su potencialidad epistémica, sefialada por multiples investigadores (por ejem-
plo, Cassany, 1997, Flower, 1979; Miras, 2000; Olson 1998; Ong, 1987; Scarda-
malia y Bereiter, 1985; Sommers, 1980). Para estos, la escritura no es solo un me-
dio de registro o comunicacion sino que puede ser un instrumento para acrecentar,
revisar y transformar el propio saber. |

Estas dos representaciones contrastantes acerca de la funcion de la escritura ca-
ben dentro de sus usos sociales: técnicamente se describen sus funciones mnémi-
ca’, comunicativa y representacional-cognitiva. Sin embargo, en el ambito educati-
vo, no es trivial qué funcion se adjudique a esta tecnologia de la palabra porque
ello va asociado a los usos que se promueven. La escritura es empleada en todos
los niveles de ensefianza, aunque en la mayoria se lo hace mas como una forma de
dejar asentado el conocimiento que como un medio para acrecentarlo (Castello,
2000). Este articulo examina las representaciones sobre la escritura inherentes a
las practicas de ensefianza en universidades canadienses y norteamericanas. Estas
vienen desarrollando una accién pedagogica sustentada en la nocion de que la es-
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critura es una herramienta que sirve para pensar, siempre y cuando se posibilite la
revision y reelaboracion de lo ya escrito.

El estudio de Ia enseiianza de la escritura en la universidad

A diferencia de los ciclos educativos previos, las investigaciones sobre ense-
fianza de la escritura en el nivel superior son escasas en Iberoamérica. Mas fre-
cuentes han sido los estudios diagnésticos (p.e., Arnoux et al., 1996; Atienza y Lo-
pez, 1996; Battaner ef al., 1997; Di Stéfano et al., 1988), que han analizado las di-
ficultades para escribir de los alumnos y aportado orientaciones para abordarlas en
cursos o talleres especificos (Bas et al., 1999; Arnoux ef al., 1998 y 2002; Marti-
nez, 1997; Riestra, 1999). Exiguos son los trabajos que describen practicas de pro-
mocion de la escritura académica al interior de las diversas materias que forman
parte del curriculum establecido para las carreras universitarias (por ejemplo, Car-
lino (e) 2002, (c) 2003, (g) 2003; Espinoza y Morales, 2001).

Por el contrario, en el medio anglosajon, la preocupacion por integrar la alfabe-
tizacion académica en las diversas catedras y departamentos se ha manifestado en
buen numero de publicaciones que abogan por “escribir a través del curriculum”
(Conway, 1998; Gottschalk, 1997; Kiefer, 2000; Kuriloff, 1996; Williams, 1989),
relatan situaciones de inclusion de la ensefianza de la escritura dentro de asignatu-
ras no especificamente destinadas a ensefiar a escribir (Bailey y Vardi, 1999; Erick-
son y Welther Strommer, 1991; Murphy y Stewart, 1999; Summers, 1999; Zadnik
y Radloff, 1995) y analizan programas conjuntos entre expertos disciplinares y es-
pecialistas en composicion para integrar la escritura en el curriculum regular de las
materias (Cartwritght y Noone, 2000; De la Harpe et al., 2000; Percy y Skillen,
2000; Skillen ef al., 1998). Otros trabajos adoptan una perspectiva histérica siste-
matizando los modelos de ensefianza de la escritura universitaria empleados a lo
largo del Siglo XX (Berlin, 1990; Bogel y Hjorshoj, 1984; Russell, 1990: Skillen
et al., 1998), o se refieren a la evaluacion de la escritura y al tipo de observaciones
que hacen los docentes a los textos producidos por los alumnos en las diversas
asignaturas (Chamberlain et al., 1998; Jackson, 1995; Jeffery y Selting, 1999;
Procter, 1995; Sommers, 1982; Straub, 1997; White, 1994).

Las formas en que la escritura es presentada, ensefiada y evaluada en la educa-
cién superior ameritan convertirse en un campo de estudios relevante, por cuanto
las practicas de escritura no son universales sino que sus usuarios conforman parti-
culares comunidades letradas (Ivanic, 2001), y porque el modo en que la escritura
es utilizada en las instituciones educativas configura una especifica cultura en tor-
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no de lo escrito. Ademas, su estudio conlleva una utilidad aplicada, en la medida
en que los problemas para escribir de los universitarios son sefialados profusamen-
te por las investigaciones. A pesar de este interés teorico y aplicado, los usos de la
escritura en el nivel superior no han sido indagados suficientemente.

En trabajos previos he intentado sistematizar, para difusion en lengua castella-
na, algunas de las practicas de promocion de la alfabetizacidén académica que se
realizan en las catedras universitarias australianas (Carlino (d) 2002 y (f) 2003).
Dos publicaciones recientes han cuantificado las tendencias sobre la ensefianza de
la escritura en diversas universidades, y analizado mas de un centenar de institu-
ciones en 9 paises de distintas lenguas (Escofet Roig ef al., 1999) o abarcado 233
de los 1670 colleges de cuatro anos que existen en los Estados Unidos de Norte
América (Moghtader ef al., 2001). Ambos trabajos utilizan el método de cuestio-
narios o encuestas, el primero a través de correo electronico y el segundo por co-
rreo ordinario. Si bien ofrecen un panorama orientativo, se centran en los *“‘cursos o
servicios de escritura” y, por definicion, excluyen el estudio de como la escritura
es abordada en el resto de las materias. Tolchinsky (2000) examina, a través de
fuentes secundarias, las corrientes teoricas que podrian fundamentar la demanda
de ensefianza de escritura académica y, a partir de bibliografia anglosajona, detalla
cuatro perspectivas que orientarian los usos de las universidades estadounidenses
y australianas, a la vanguardia en cuanto a institucionalizar cursos sobre composi-
cion. El Informe Comparativo sobre Programas de Escritura elaborado por la Uni-
versidad de Princeton (Thurn, 1999), en el que se detallan las formas de ensefar a
escribir de once universidades norteamericanas a partir de fragmentos de docu-
mentacion original, ha sido disparador de la presente indagacion, ya que me per-
mitio vislumbrar el interés aplicado que revierte apreciar de cerca los modos de
funcionamiento institucionales en cuanto a la ensefianza de la escritura,

En este estudio describo las practicas que las universidades canadienses y nor-
teamericanas realizan para impulsar la alfabetizacion académica a lo largo y ancho
de la formacion superior. Las preguntas que guian mi investigacion son las siguien-
tes: ;Qué hacen estas universidades para promover la cultura escrita de sus estu-
diantes? ;A través de queé estructuras se ocupan de ensefiarles a escribir? ;Qué res-
ponsabilidad asumen, mas alla de ofrecer cursos de escritura académica al inicio
de las carreras? ;Qué representaciones se han forjado acerca de la escritura? ;Qué
funciones le reconocen al escribir y como inciden estas en su ensefianza?
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I1. METODO
Muestra

Se relevaron 24 universidades canadienses y 79 norteamericanas (véase el ANE-
X0). La conformacion de la muestra estuvo centrada en dos criterios: la heterogenei-
dad de las instituciones (publicas y privadas; “research universities”, “non-doctora-
te-granting-state universities”, “liberal arts colleges”, “community colleges™) y la in-
formatividad del material hallado. Inicialmente, el niimero de casos estuvo determi-
nado por el criterio de “saturacion teorica” (Strauss, 1987, en Maxwell, 1996), en el
cual el “muestreo con proposito” resulta guiado por la teoria que se desarrolla inte-
ractivamente durante la investigacion. En este primer momento, no existia por mi
parte un conocimiento suficiente sobre las representaciones y los sistemas de ense-
fianza de la escritura en la educacion superior del norte americano, y la busqueda de
datos se detuvo cuando los casos estudiados empezaban a brindar similar informa-
cion a los anteriores y las categorias de anlisis ya podian ser establecidas. En un se-
gundo momento, es decir, después del estudio de unas 20 instituciones, la muestra
fue ampliada a los fines de permitir la generalizacion de los resultados.

Procedimiento de recoleccion de datos y corpus de analisis

La infnrmacibn'recugida proviene, en primer lugar, de una extendida busqueda
a través de la Internet (realizada en 2001 y 2002), en la cual se recopil6 un conjun-
to vasto de documentos. Ademas, se realizaron entrevistas a responsables directos
de los programas de escritura, durante sendas visitas a dos universidades: al Centro
de Escritura de la Universidad de Princeton (en el estado de New Jersey) y al Cen-
tro para el Estudio y Ensefianza de la Escritura de la Universidad de McGill (en
Montreal). Por ultimo, se examiné una parte de las fuentes secundarias citadas en
los documentos conseguidos.

El material analizado qued6 compuesto por la documentacién elaborada por
las instituciones educativas que conforman la muestra: estatutos de las unidades
académicas, actas de sesiones de cuerpos de gobierno, propuestas de accion eleva-
das por los Departamentos y por reuniones interdepartamentales, manuales de for-
macion de auxiliares docentes, dossiers elaborados por los Programas de Escritura
para consulta del profesorado de toda la universidad, resultados de encuestas a pro-
fesores y de evaluaciones internas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la escri-
tura en la institucion, programas de catedras, guias de orientacion a estudiantes,
material bibliogréfico destinado a alumnos, boletines y revistas editados por la
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universidad, etc. Esta informacidn se complementd con la proveniente de una serie
de articulos publicados por los actores de los programas relevados.

En comparacién con el método de encuestas, el procedimiento empleado en es-
te caso presenta ventajas y limitaciones. En primer lugar, una vez localizado el si-
tio web de la institucion buscada, no existe reduccion de la muestra por la tasa de
devolucion que caracteriza a las encuestas (40% aproximadamente). En segundo
lugar, el recurso de Internet posibilita acceder a documentos originales en los que
la informacion no aparece recortada ni por las preguntas del cuestionario elabora-
do, ni filtrada por la perspectiva de quien lo responde. Como contrapartida a la po-
sibilidad de obtener fuentes documentales primarias, la limitacion mas notoria de
este procedimiento es que solo se llega a las instituciones que mantienen sitios web
y a la informacion que deliberadamente han querido poner on line. En el caso de
los programas de escritura, de los departamentos de Inglés y, de los centros de apo-
yo explorados, estas desventajas han quedado mitigadas por dos circunstancias: a)
sus universidades tienen un desarrollo tecnologico tal que todas cuentan con sitios
de Internet especificos, y b) muchos de los recursos que ofrecen han sido intencio-
nalmente puestos on line para informacion y aprovechamiento de su propia comu-
nidad de alumnos y profesores, precisamente porque promueven la ensefianza y el
aprendizaje de la escritura académica. De todos modos, conviene tener presente que
esta es una aproximacion exploratoria, abocada a captar las representaciones y préc-
ticas enunciadas institucionalmente, que requerira de otros estudios mas focaliza-
dos para poner a prueba las hipotesis a las que pueda dar lugar. También es preciso
reconocer que la informacion puesta en Internet reviste una intencionalidad persua-
siva, consustancial con la finalidad de favorecer el uso de los programas y recursos
ofrecidos. En contraposicion, el acceso que he tenido a documentos menos “intere-
sados”, como informes y evaluaciones de los programas, también puestos on line,
contribuye a dar validez a los datos obtenidos, lo mismo que las entrevistas realiza-
das a ciertos actores clave en las dos universidades visitadas personalmente.

Criterios de analisis

La documentacién recogida fue analizada desde dos perspectivas: a) las repre-
sentaciones que sostienen acerca de la escritura, de su aprendizaje y enseiianza,
junto a los fundamentos tedricos en que se basan y b) los canales institucionales
creados para ensefiar a escribir en la universidad. En este articulo, se sigue una es-
trategia categorizadora de los datos, es decir, se codifica la informacion obtenida
en cada institucion segun sus relaciones paradigmaticas con otras instituciones
(por similitud). En otros trabajos (Carlino (a) 2002 y (b) 2004), en procura de una



162 SIGNOS UNIVERSITARIOS

comprension situada, se contextualiza la informacion identificando las relaciones
sintagmaticas (por contigiiidad) entre los diferentes elementos de cada practica de
ensefianza identificada (para una justificacion de este doble enfoque metodologi-
co, véase Maxwell y Miller, 1996).

ITI. RESULTADOS
Escribir en las universidades del norte americano’

Casi todas las universidades investigadas presentan un “requerimiento de es-
critura”, es decir, la exigencia de que todos sus egresados hayan cumplimentado
ciertas materias relacionadas con la escritura o bien que acrediten su conocimiento
de estar alfabetizados académicamente a través de una evaluacién formal especifi-
ca (un fest, un essay escrito argumentativo, un portfolio con muestras de sus pro-
ducciones escritas, etc.)*. Segin el relevamiento realizado, la ensefianza de la es-
critura esta mas desarrollada en las instituciones estadounidenses que en las de Ca-
nada. No obstante, en general, y con independencia de la carrera que sigan, los es-
tudiantes suelen tener un curriculum nuclear que incluye la ensefianza de la escri-
tura académica. Ahora bien, la manera de saldar este requisito varia de una univer-
sidad a otra e, incluso, algunas universidades ofrecen opciones a los estudiantes.
Lo que todas comparten es la necesidad de que los universitarios tengan certifica-
do en sus libretas el haber cursado determinadas asignaturas acreditadas por la ins-
titucidbn como materias que satisfacen el requerimiento de escritura.

Una de las formas mas difundidas de satisfacer el requisito son los cursos es-
pecificos de Composicion que se ofrecen al inicio de los estudios. Sin embargo,
muchas universidades van mas alla de estas asignaturas introductorias y ofertan
materias, en cada departamento, que tienen incorporado un componente de escritu-
ra (ver en ANEXO las materias de escritura intensiva). Algunas universidades, en las
que el ideario de “Escribir a través del curriculum” esta fuertemente instalado, ex-
igen para cumplimentar su requerimiento varias de estas materias no especifica-
mente destinadas a la compesicion escrita pero en las que los alumnos tienen
ocasion de trabajar de forma integrada los contenidos de la respectiva disciplina
junto a los modos discursivos asociados a ella, y recibir orientaciones al escribir.

Ademas, cada universidad cuenta con un “centro de escritura”, vinculado en su
origen al departamento de Inglés, aunque en muchos casos devenido auténomo de
este. El surgimiento de estos centros ha estado imbuido de una funcion remedial
(Rowan, 1998) pero su misma evolucion los ha apartado de esta idea y en el pre-
sente se ocupan de desterrar su imagen como “servicio para estudiantes con pro-
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blemas” insistiendo en sus estatutos y folletos que todo aquel que escribe puede
beneficiarse recurriendo a ellos. La principal oferta que realizan son las tutorias de
escritura a alumnos pero también brindan asesoramiento a profesores y capacita-
cidn a auxiliares docentes que se ocupan, junto al contenido de sus disciplinas, del
desarrollo de la escritura de estos contenidos.

Por consiguiente, cada universidad cuenta con un denominado “programa de escri-
tura”, conformado por estos centros y las materias que cubren el requerimiento de es-
critura. En general, los programas sostienen posturas afines, que aparecen explicitadas
como un medio de combatir otras ideas mas difundidas. A continuacion expondre en
tres ejes las opciones que definen su quehacer. No debe perderse de vista que estas
concepciones son las de los programas y no las de las universidades en su conjunto,
motivo por el cual tienen un tono reivindicativo, destinado a generar un cambio en el
resto de la comunidad académica, a quien se le atribuyen ideas divergentes,

Representaciones acerca del escribir, de su aprendizaje y ensenanza

Los programas de escritura de las universidades indagadas explicitan sus con-
cepciones acerca del aprendizaje de la escritura académica en sus estatutos de fun-
cionamiento, en los manuales de uso interno para su staff, en los folletos que invi-
tan al resto de la comunidad universitaria a recurrir a sus servicios, y en las pro-
puestas de accion elevadas a estamentos superiores. El panorama que ofrecen se
refiere a) a la naturaleza y funciones del escribir, b) a su aprendizaje y c) a las for-
mas de ensefianza.

En el primer eje, la representacion que predomina es la que contrasta con la
concepeion mas extendida de la escritura como un canal para demostrar €l conoci-
miento de una materia. Estos programas sostienen que escribir €s una herramienta
privilegiada para aprender cualquier asignatura porque cuando se escribe compro-
metidamente y a través de sucesivas reescrituras no solo se conserva 0 comunica
informacion sino que se logra transformar el conocimiento de partida. Ademas, no
se escribe del mismo modo en cualquier ambito de estudios; las practicas de escri-
tura son constitutivas de cada campo del conocimiento ya que, como sefiala el Ma-
nual de Enseiianza de la Escritura de la Universidad de Cornell “Una disciplina es
un espacio discursivo y retdrico, tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj, 1984,
p. 14). Por consiguiente, escribir no es solo un modo de expresar lo que se sabe si-
no de elaborarlo y tampoco es un canal neutro o informe sino sujeto a las conven-
ciones particulares de cada dominio. En el cuadro 1 se esquematiza, a la derecha,
la representacion sobre la escritura inherente a cstos programas, en tanto que sobre
la izquierda figura la concepcion mas habitual, a 1a que cuestionan.
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Cuadro 1: representaciones contrapuestas acerca de la escritura.

Escritura

Canal para comunicar] v |[Herramienta epistémica para elaborar el conocimiento
lo que ya se sabe y organizar lo pensable

Proceso recursivo, con sucesivas reescrituras
s |que tienen en cuenta el punto del vista del lector

Labor Instantanea

Habilidad basica, Discurso especifico para cada dominio, dependiente
general y transferible | S |del modo de pensamiento de cada campo disciplinar.

La vision que manifiestan estos programas acerca del aprendizaje de la escri-
tura también se contrapone a la idea de que escribir es una habilidad basica, que
debe lograrse antes de la universidad. Por el contrario, insisten en que la alfabeti-
zacién académica es un proceso extendido en el tiempo, ya que implica ingresar en
una nueva cultura escrita, para lo cual los estudiantes necesitan participar en las
practicas letradas disciplinares y recibir orientacion explicita. Y como los modos

“de escribir (de sistematizar, elaborar y comunicar conocimiento) no son iguales en
todos los ambitos, advierten contra la creencia de que pueda aprenderse a hacerlo
de una vez y para siempre. También conciben que para aprender a escribir hay que
interesarse en el asunto sobre el que se escribe, motivo por el cual no puede reali-
zarse en cursos vacios de un contenido, o cuyo unico tema fuera la literatura (como
solia serlo cuando el requerimiento de escritura estaba exclusivamente a cargo de
los Departamentos de Inglés).

En este sentido, se orienta su comprension acerca de la ensefianza de la escri-
tura. La tendencia en los programas analizados es entender que una unica materia,
separada del contacto efectivo con los textos y contextos de cada dominio, no es
capaz de hacer frente a la alfabetizacion académica. Por ello, abogan por compartir
la responsabilidad de ensefiar a escribir a través de todos los niveles y en cada una
de las asignaturas (Holmes Report, 1981, en Gottschalk, 1997). De igual manera,
estos programas recomiendan al resto de los departamentos que la escritura no sea
empleada en las catedras con el unico fin de evaluar a los alumnos sino para ayu-
darlos a desarrollar su conocimiento de las materias. En este sentido, han elabora-
do pautas que orientan a los profesores para disefiar consignas de escritura fértiles
para el aprendizaje y proporcionan también lineamientos para corregir, que retroa-
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limentan las producciones de los alumnos y les permiten desarrollarse como escri-
tores, ademas de asignar y justificar una calificacion. En el cuadro 2, las 1deas de
estos programas sobre el aprendizaje y la ensefianza de la escritura (a la derecha)
se contrastan con las mas habituales (a la izquierda). El apartado siguiente desa-
rrolla las perspectivas teoricas en las que estas representaciones abrevan.

Cuadro 2: representaciones contrapuestas sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
escritura.

Alfabetizacion académica

Dominio de habilidad Ingreso en una nueva cultura escrita
elemental

Estado (conocimiento que | o | Proceso (saber que se desarrolla en interac-
se tiene o no se tiene) c1on con los distintos contextos disciplina,
proposito, destinatario en los que se escribe)

r
Adquisicion espontanea Aprendizaje que requiere ser promovido por
acciones institucionales
S
Programa compensatorio Responsabilidad de hacer lugar en el
curriculum a las practicas discursivas con las
Y| que cada disciplina elabora el conocimiento
Asunto de especialistas ] Compromiso de toda la comunidad

universitaria

“Escribir a traves del curriculum?”

La mayoria de los Programas analizados alinean sus practicas con el ideario del
movimiento Writing Across the Curriculum (WAC), iniciado a fines de los ‘70 y
vinculado con los intentos de algunos colleges de ampliar las oportunidades de es-
cribir de los alumnos mas alla de los confines del departamento de Inglés, aunque
sus promotores hayan surgido desde estos mismos departamentos. Su enfoque
emerge principalmente de la reflexiéon en torno a un conjunto de experiencias pe-
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dagdgicas aun cuando sus principios también se han ido fundamentando en resul-
tados de investigaciones de la nueva retorica y de la psicologia cognitiva.

La necesidad de integrar en el dictado de cada materia actividades de escritura
se presenta con dos vertientes: a) escribir para aprender los contenidos de esa asig-
natura y b) escribir para apropiarse de las convenciones discursivas de la misma.
La vertiente g) parte de la premisa de que los estudiantes solo asimilan lo ensena-
do en la medida en que se involucran activamente en los temas de cada materia;
por tanto, escribir sobre estos temas es una forma de hacer propio el contenido de
lo que se estudia ya que elaborar un texto exige una maxima actividad. La vertien-
te b) sefiala que escribir permite internalizar los patrones comunicacionales espe-
cificos de cada disciplina, y que aprender en la universidad es irse incorporando a
la cultura escrita de un campo de estudios, motivo por el cual es preciso que los
profesores se ocupen no solo de transmitir sus conceptos sino de ensefiar sus prac-
ticas lectoras y escritoras. Estas ideas son compartidas por la mayoria de los pro-
gramas de escritura explorados, cuyos directores suelen ser referentes de este mo-
vimiento. El Programa de Escritura de la Universidad de Pennsylvania, que inclu-
ye varios subprogramas, es una muestra clara de los principios enunciados. Se pro-
pone crear una cultyra de la escritura, caracterizada por un compromiso activo en
toda la institucion para promover un pensamiento claro logrado a través de la pa-
labra escrita. (Enfasis original) (Pennsylvania University Writing Program, en
Thurn, 1999, p. 29).

Explicita, ademas, las razones que vuelven necesario ocuparse de la escritura en
cada materia:

“En vez de relegar la ensefianza de la escritura al Departamento de Inglés,
[...] la escritura debe ser ensefiada en todas las disciplinas. Reconociendo que
la escritura académica difiere de un campo a otro, los defensores de Escribir a
traveés del curriculum sugieren que los profesores de escritura mds idoneos son
los que también son expertos en un campo disciplinar [...] Otro argumento pa-
ra ensenar a escribir fuera de las clases de Inglés subraya que la escritura y el
pensamiento estan mexrrmabfemenre unidos. [...] Aunque tendamos a creer
que un estudiante que aprenda a escribir en un curso de composicion inicial
puede escribir.en cualquier materia, esto no es asi. Muchos estudiantes tienen
dificultad en transferir los principios que aprendieron en la escuela media o al
comienzo de la universidad a nuevos contextos y, en algunos casos, estos prin-
cipios no son transferibles. (Enfasis original) (Pennsylvania University Wri-
ting Program, en Thurn, 1999, p. 30) "
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Esta version comprometida sobre la ubicuidad de la ensefianza de la escritura es
una tesis central de los Programas WAC. Se apunta a transformar las actitudes mas
generalizadas, que reiteradamente han tendido a depositar la instruccion redaccio-
nal en cursos iniciales a cargo de docentes que no son miembros de las comunida-
des disciplinares a las que los alumnos aspiran a ingresar. Segun Russell, 1a tenden-
cia a transferir, mas que a compartir, la responsabilidad por la alfabetizacion acade-
mica de los estudiantes ha sido siempre enfrentada por los partidarios de WAC, el
cual “es mas que un medio de mejorar la ensefianza: es parte de un complejo dialec-
tico de politicas curriculares, institucionales y sociales” (1990, p. 66).

El proceso de escribir

La mayoria de estos programas de escritura adhieren al enfoque denominado
“pedagogia de proceso” (Murray, 1982). Reconocen que la actividad redaccional
posibilita retrabajar lo que ya se conoce en virtud de sus fases recurrentes de plani-
ficacion, redaccion, revision y reescritura:

La revision es con frecuencia la fase que posibilita al que escribe descubrir y
clarificar lo que quiere decir. Las buenas ideas emergen y se aclaran gradualmen-
te, después de varias reescrituras. (Boise State University Writing Center).

Para defender la misma postura, la Universidad de Georgia, por ejemplo, cita:

“Un escritor no es tanto alguien que tiene algo para decir sino aquél que ha
encontrado un proceso que le proveera nuevas ideas que no habria pensado si
no se hubiera puesto a escribirlas. (W Stafford, Writing the Australian Craw|,
1982, en Univ. de Georgia web page) . -

Entender la composicién como un proceso heuristico implica enfocar su ense-
fianza haciendo lugar a la escritura como método para descubrir, dar coherencia y
pulir el pensamiento, es decir, posponiendo para la fase de “edicion” final la preo-
cupacion por los aspectos de superficie y enfatizando el cuidado por la trama de
los conceptos. En este sentido, los programas diferencian entre revision sustantiva
(del contenido y organizacion del texto) y correccion como “prueba de galera”.

En buena medida, afirman, lo que permite “comprometerse en un nuevo pen-
samiento” (Columbia University, en Thurn, 1999) es la conciencia retorica que
convierte las primeras ideas, o “prosa basada en el que escribe”, en nociones mas
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elaboradas que tienen en cuenta el proposito de escritura con relacion a un destina-
tario, o “prosa basada en el lector” (Flower, 1979; Scardamalia y Bereiter, 1985).
Sin embargo, la posibilidad de anticipar el efecto que un escrito tendra sobre su au-
diencia no es un punto de partida que pueda darse por sabido. Las investigaciones
constatan que, puestos a revisar un texto por su cuenta, los universitarios suelen
centrarse solo en aspectos de superficie (ortografia, gramatica) en desmedro de la
organizacion y del sentido de sus escritos (Jackson ef al., 1998; Lawall, 1998: Som-
mers, 1980; Wallace y Hayes, 1991). Debido a ello, uno de los principales ejes de
accion de estos programas es ensefar a revisar los textos producidos, a través de
ofrecer un lector critico de los borradores de los alumnos durante el proceso de
produccion. Asi, la tendencia a favorecer que los estudiantes aprendan a tener en
cuenta el contexto retorico en el que escriben se engarza con los fundamentos de la
corriente denominada “nueva retorica” (Bogel y Hjortshoj, 1984), que desarrollaré
a continuacion.

El producto escrito

Otro de los ejes de Escribir a través del Curriculum es ayudar a tomar concien-
cia de las propiedades de los textos académicos, a fin de que los universitarios pue-
dan tenerlas en cuenta a la hora de producirlos. Los programas difieren en cuanto
al nivel de explicitacion y anélisis que promueven aunque suelen basarse en el de-
nominado “enfoque de género” o “nueva retorica”, fundamentado en los trabajos
de Bazerman y Bizzell, entre otros. Para este enfoque, los géneros son “una cate-
goria sociopsicoldgica que usamos para reconocer y construir acciones tipificadas
dentro de situaciones tipificadas” (Bazerman, 1988, p. 319), es decir, son marcos
institucionalizados que generan expectativas mutuas entre autores y lectores. Los
rasgos de los textos dependen de la situacion retérica en la que son producidos. El
proposito de escritura, la relacion entre emisor y destinatario, las convenciones
aceptadas dentro de un campo de conocimiento (que restringe el ingreso a los ex-
trafios), constrifien las elecciones disponibles para quien escribe.

Aunque se ha caracterizado a la comunidad académica por sus objetivos comu-
nes basicos de producir conocimiento y ensefiarlo, también se han estudiado las di-
ferencias disciplinares en cuanto a modos de pensamiento y aproximaciones meto-
dologicas realizadas a través del lenguaje escrito. Las convenciones propias de ca-
da campo de estudios vuelven dificultosa la ensefianza de la escritura en forma ge-
neral, al tiempo que ponen de manifiesto la diferencia entre expertos y recién lle-
gados. Asi lo enuncia el Programa de Escritura de la Universidad de Stanford:
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No existe tal cosa como ‘escribir bien’, separadamente de una disciplina, un
contenido, un formato determinado, una tarea comunicativa.

En el mismo sentido, se diferencian dos tipos de discurso académico: el de las
disciplinas y profesiones, y el usado en las situaciones instruccionales (género cu-
rricular). Para Weiser (1992), discurso académico es la escritura hecha por los in-
vestigadores, dirigida a sus pares, que se publica en articulos de revistas cientifi-
cas, libros, actas de congresos, etc.; esta destinado a una audiencia informada de
profesionales cuyos intereses se asemejan a los del autor. Por otra parte, escritura
académica es la que producen los alumnos cuando escriben para alguna materia:
examenes, informes, monografias, etc. Aunque ambos tipos de prosa comparten
ciertos rasgos “‘el desarrollo y argumentacion de una tesis, la referencia a otros au
tores, el intento de demostrar la propia postura” (Weiser, p. 178), la densidad léxi-
ca, los tecnicismos, las abstracciones a traves de nominalizaciones, la distancia en-
tre enunciador y enunciatario, la atenuacion en la expresion de la propia postura
(Woodward-Kron, 1999), sus propositos son bien distintos porque la relacion entre
el que escribe y su audiencia también difiere. Los estudiantes escriben para su do-
cente, una autoridad mas que un par, para demostrarle lo que comprenden de su
materia. El profesor lee estos trabajos buscando palabras clave que indiquen que el
alumno ha aprendido lo ensefiado, y no lee para informarse.

Aunque también se han descrito diferencias importantes al interior del discurso
académico, el énfasis de los programas indagados que desarrollan sus acciones pre-
dominantemente en el nivel de grado esta puesto en las convenciones de la escritura
académica. La situacion asimétrica que esta plantea y su naturaleza evaluativa (que
distorsiona el principio de cooperacion entre emisor y destinatario Atienza y Lopez,
1996) son objeto de reflexion generalizada. Una constante de WAC ha sido redisefiar
las situaciones en las que los estudiantes producen los textos dentro del contexto
instruccional, precisamente para favorecer el aprendizaje.

Aprender, enseniar y evaluar

Mas alld de abrevar en las fuentes tedricas mencionadas, la fortaleza de Escri-
bir a traves del Curriculum reside en que se trata de un proyecto pedagogico colec-
tivo en el cual aparecen clarificadas las intenciones educativas, experimentados y
analizados los medios y recursos para acercarse a ellas, y conceptualizadas las di-
ficultades y las alternativas para superarlas. WAC no es solo una pedagogia de la
escritura, sino que adhiere y conforma a la vez una propuesta educativa que atafie a
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la ensefianza y al aprendizaje en general. Esta corriente coincide con otras en espe-
cificar que la accion cognitiva de los sujetos es necesaria para aprender, y que va
en contra de sus posibilidades de hacerlo permanecer en un rol receptivo tinica-
mente. La produccion de textos es considerada, asi, una actividad unica de involu-
crarse en lo que se estudia para hacerlo propio. Escribir dentro del contexto de una
asignatura cualquiera revierte en un mayor compromiso del estudiante para con
esa materia; esto es lo que surge de la encuesta evaluativa realizada en Harvard
acerca de la percepcion de los alumnos sobre sus experiencias educativas en la uni-
versidad. Para los estudiantes, la cantidad de escritura llevada a cabo en una mate-
ria, junto al apoyo del docente para realizarla, es el factor que mas incide en su in-
volucramiento, medido en términos del tiempo dedicado a la materia, del desafio
intelectual que les representa y del monto de interés que suscita (Light, 2001).

En cuanto a la ensefianza, este movimiento la considera un proceso comunicati-
vo, es decir, interactivo, y comparte con otras posturas la idea de construccién con-
junta de significados. Por ello, pone en primer plano la necesidad de didlogo y de que
el docente no solo exponga su saber (sobre la escritura y los contenidos de una disci-
plina) sino que lo haga a partir de los conocimientos y necesidades del estudiante.
Las observaciones orales o escritas del docente acerca de los textos producidos por
los alumnos son una via privilegiada para retroalimentar su aprendizaje, siempre y
cuando estos puedan reescribir sus producciones teniéndolas en cuenta.

Asi, un motivo central de la reflexion docente que Escribir a través del Curricu-
lum promueve concierne a la forma en que los estudiantes son evaluados. Los pro-
gramas de escritura explorados coinciden en alentar los procesos formativos y no
meramente acreditativos (Shaw, 1984; Straub, 2000). Sostienen que “los estudian-
tes aprenden mas al escribir sobre los contenidos de una materia que al hacer prue-
bas de opcion multiple” (Williams, 1989). Por tanto, si las situaciones de evalua-
cion que las distintas catedras proponen incluyen tareas de escritura, estas pueden
y deben servir a los alumnos para profundizar en los contenidos trabajados y para
desarrollarse como escritores. Para ello, desde estos programas se ofrecen servi-
cios de consulta y material bibliografico a fin de que el profesorado planifique las
consignas de trabajo que propone, establezca criterios y escalas de evaluacion ex-
plicitos que guien a los estudiantes mientras escriben, provea correcciones durante
el proceso (y no solo al final), involucre a los pares en la lectura de los borradores
de sus compaiieros, etc. (Gilliland, 1997; Mosher, 1997).

En lo que sigue, delinearé los sistemas implementados para ensefiar a escribir
en las materias, fundamentados en las representaciones examinadas més arriba.
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Ocuparse de la escritura mas alla de los cursos introductorios

En las universidades relevadas, aparecen tres modalidades de ayudar a desarrollar
la escritura académica: los “tutores de escritura”, los “compaifieros de escritura en
las materias” y las “materias de escritura intensiva”. La secuencia elegida para ex-
ponerlas muestra como cada uno de estos modos de apoyar la elaboracion escrita
de los contenidos disciplinares avanza sobre el anterior en cuanto a integrar, en
mayor medida, la escritura en el curriculum que cada catedra lleva adelante.

Tutores de Escritura

Esta modalidad es la mas extendida en las instituciones exploradas (véase el
ANEXO0). En casi todos los programas de escritura, se han creado “centros”, que in-
cluyen la oferta de tutores (sin costo adicional para los usuarios). Su funcion es
discutir individualmente los borradores escritos de los universitarios, quienes lle-
van al “Centro de escritura” sus consultas junto a sus producciones, dispuestos a
reescribirlas antes de entregarlas para ser evaluados. Los tutores son estudiantes de
grado y/o posgrado, seleccionados y capacitados. Segun el Dartmouth College:

La mision [de los tutores] es ayudar a los estudiantes [...] a desarrollar estrate-
gias mas efectivas para generar y organizar sus ideas, y para revisar a fondo y per-
feccionar su prosa, a través del dialogo sobre sus textos [...] La mision del Centro
[de Escritura] no es remediar en el corto plazo los problemas de escritura de los es-
tudiantes [...]. En cambio, su funcion es proveer una matriz de apoyo y enseiianza
en la cual todos los que escriben, con independencia de su nivel y de la tarea de es-
critura, encuentren la mas completa y clara expresion de sus nociones, sin merma
de su autoria y sin ser enjuiciados. (Dartmouth web page).

Para la Universidad Estatal de Boise, los tutores sirven como una audiencia
preliminar con la cual quien escribe puede poner a prueba su texto. El objetivo
principal de una consulta de escritura es que el escritor logre airear las preocupa-

ciones sobre su trabajo e irse con un plan para desarrollarlo o mejorarlo. (Leahy,
2000).

De acuerdo con el Manual de Tutorias de la Universidad de Princeton, el tutor
es un lector atento y critico que colabora, mas que una autoridad que corrige:
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Los tutores no funcionan como correctores, ni como representantes de los pro-
fesores sino como compaiieros de escritura sensibles y, por su experiencia, capaces
de sugerir posibilidades implicitas en la escritura y pensamiento propios del estu-
diante. (Princeton Writing Center web page, 2000).

Y mientras los tutores contribuyen con la mejora del texto, al mismo tiempo
impulsan el desarrollo metacognitivo y metalingiiistico de sus autores:

Mas alla de aquello que lleva a un estudiante a recurrir al Centro de Escritura,
esperamos ayudarle a aprender, al menos, dos cosas: mas sobre su propio pensa-

miento y escritura y sobre como hablar acerca de su escritura. (Princeton Writing
Program, 1998, p. 2-3).

De este modo, el tutor ayuda a crear categorias para observar el propio escrito y
detectar sus dificultades. Ensefia a través de su accion a leer como escritor. En este
sentido, se advierte a los tutores que resistan la tentacién de dirigir la consulta sin
hacer participe de las decisiones al interesado. Aunque una de sus tareas es mostrar
al estudiante en qué partes su escrito necesita retrabajarse, también debe ayudarle
a aprender los criterios que guian este analisis. Por ello, al inicio de cada consulta,
tutor y alumno acuerdan la cuestion central sobre la que tratara la tutoria.

Al finalizar cada consulta, el tutor completa una ficha con los datos del estu-
diante relatando la labor realizada entre ambos. Estos informes son empleados
cuando el alumno vuelve a consultar, para seguir su desarrollo como escritor. Asi-
mismo se utilizan en las reuniones grupales que los tutores mantienen con el coor-
dinador del centro, para objetivar y analizar su practica.

‘Un tipo de tutorias que brindan adicionalmente algunos centros de escritura
son las consultas on-line; en ellas, los estudiantes envian sus dudas y borradores a
traves del correo electronico y reciben en corto tiempo la correspondiente orienta-
cion. También se ofrecen tutorias interactivas a través de chat, estando esta moda-
lidad en fase de evaluacion y crecimiento a la vez (Jackson, 2000).

Comparfieros de escritura en las materias

Un reducido numero de universidades han implementado un programa de “Com-
paiieros de escritura en las materias” (véase el ANEX0), cuya practica es similar a
la de los tutores. La diferencia entre ambas es de gestion, ya que el sistema de com-
paileros de escritura deja de estar aislado de las clases regulares, y pasa a funcionar
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dentro de las asignaturas que lo incorporan. Las cdtedras que deciden incluirse en
este programa rediseiian las tareas de escritura que proponen a sus alumnos para
beneficiarse con la colaboracion de uno o mas compafieros-tutores, que asisten a
sus clases para contribuir como lectores criticos de los borradores de los alumnos.
Por medio de este sistema se hace lugar en el curriculum a la fase de revision de lo
escrito, a partir del efecto que una versién provisoria de este tiene sobre un lector
intermedio entre autor y evaluador.

El sistema de compaiieros de escritura no es solo un afiadido al dictado habi-
tual de las materias sino que reorganiza el ciclo usual que se planteaba para la pro-
duccion escrita. Este ciclo en el cual el alumno escribe en forma divorciada del pro
fesor que corrige desaprovecha las oportunidades de interaccion entre autor y lec
tor, y no favorece el aprendizaje que podria tener lugar si se comunicaran (Leahy,
1999). Con la incorporacion de uno o mas compaiieros de escritura a las materias
que adhieren a este programa, el ciclo para cada tarea de escritura incluye ademas
del extremo inicial y final (alumno escribe, profesor califica) una fase en la cual los
alumnos entregan sus borradores avanzados al compaiiero de escritura asignado y
este los devuelve con observaciones. A veces, conciertan una tutoria individual o en
pequefio grupo, en la que discuten las producciones y establecen lineamientos pa-
ra mejorarlas. A partir de alli, cada estudiante revisa y reescribe su texto, y solo
después lo entrega al profesor de su clase. De este modo, la inclusién del compa-
fiero de escritura crea una instancia de relectura y revision de los escritos integrada
en las asignaturas.

En resumen, este sistema adentra la ensefianza de la composicion en las mate-
rias, como un peldafio més para alentar el desarrollo conjunto de los conceptos de
las asignaturas y de la capacidad de escribir sobre estos. A continuacion expondré
un tercer modelo, en el cual se profundiza el entrecruzamiento entre produccién
escrita y aprendizaje de contenidos disciplinares, ya que quienes se ocupan de am-
bos son los mismos profesores que imparten sus materias, con la capacitacién y el
asesoramiento de expertos en composicion.

Materias de escritura intensiva

Un tercio de las universidades indagadas (véase el ANEXO) entrelaza atin més
la transmision de contenidos en un dominio con la orientacion para escribir sobre
ellos, a través de las “Materias de escritura intensiva”. Estas son adaptaciones de
asignaturas existentes, en las que se ha incluido un “sustancial componente redac-
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cional”. Los mismos profesores que las imparten proveen “situaciones sostenidas
de escritura, retroalimentacion y revision, apropiadas para cada campo de estudio”
(Duke University Writing Program, 1998). Ensefiar a escribir resulta entonces una
responsabilidad compartida por todas las catedras que consideran la escritura par-
te integrante de sus propias disciplinas. Para ser acreditadas como “de escritura in-
tensiva”, estas materias ademds de impartir sus contenidos disciplinares deben
reunir ciertas caracteristicas, detalladas en los estatutos de las universidades, lo
cual implica un importante cambio curricular:

Tienen que incluir un minimo de tareas formales de escritura.

Deben permitir que estos trabajos se desarrollen a través de varias fases, con la
revision de borradores bajo la guia del docente (quien ofrece observaciones escri-
tas y tutorias; organiza analisis grupal en clase y comentario de pares, etc.).

Han de destinar tiempo de las clases a discutir consignas de escritura, criterios
de evaluacidn, textos modelo y problemas frecuentes, y a retroalimentar la redac-
cion de los alumnos.

Los estudiantes deben poder participar en una o mas tutorias individuales con
el docente.

La bibliografia dada para leer no ha de superar cierto nimero de paginas por
semana, para que sea posible dedicarse a la escritura con regularidad.

Tienen un tope maximo de alumnos.

Deben detallar en su programa las actividades de escritura y el modo de eva-
luarlas.

Quien cursa una materia de escritura intensiva obtiene créditos que le sirven
para satisfacer parte del requerimiento de escritura de la universidad.

Los profesores a cargo de estas materias han de participar en seminarios de ca-
pacitacidn ofrecidos por especialistas en escritura, a fin de que las tareas de escri-
tura propuestas y sus modos de responder los textos producidos por los universita-
rios logren potenciar el aprendizaje.

Las materias de escritura intensiva han sido evaluadas muy satisfactoriamente
por los alumnos en aquellas universidades que las disponen (Hilgers et al., 1995).
Los estudiantes manifiestan que aprenden a escribir, especialmente por los comen-
tarios sobre sus borradores que les devuelven los docentes, orientativos para rees-
cribirlos. Ademads, enuncian que la escritura en estas materias les ayuda a com-
prender los temas tratados y reconocen que les sirve para desarrollar su pensa-
miento:
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Cuando uno lee algo, esta bien, parece que lo entendieras. Pero cuando real-
mente tienes que escribir sobre eso, te fuerza a pensarlo de nuevo. Tienes que orga-
nizar tus pensamientos, darles un orden [...] Te fuerza a pensar mas agudamente, a
ser mas analitico. (en Hilgers et al., 1999, p. 343).

IV. DISCUSION

El Movimiento Escribir a través del Curriculum, en el que se enmarcan las re-
presenteaciones y formas de ensenanza de la escritura relevadas, entiende la pro-
duccion de un texto como un método para desarrollar el pensamiento, asociado a
una practica social discursiva con rasgos tipicos en cada comunidad disciplinar.
Esta idea se opone a la mas generalizada, que se representa la escritura como lo
que se hace después de pensar y como habilidad basica transferible a cualquier si-
tuacion. Por ello, los programas de escritura estudiados insisten en la necesidad de
ocuparse de la produccion escrita en cada materia. Empero, este no es un logro
acabado para sus universidades, sino la meta del camino emprendido. También es
un planteo al resto de la comunidad académica, que se ha venido comprometiendo
con similares principios en forma desigual. Este desideratum se evidencia en la in-
tencion persuasiva predominante en los documentos consultados.

El analisis de los sistemas de ensefianza de la escritura académica y de las re-
presentaciones que los sostienen realizado en este trabajo aporta a la bibliografia
en lengua espaiiola dentro del campo de estudio abierto por Escofet et al. (1999).
No obstante, los resultados que he presentado contradicen, en alguna medida, los
de estas autoras. Ellas senalan una incongruencia entre las tendencias que detectan
en la ensefanza y el tipo de intervencion educativa sugerida “desde la investiga-
cion sociologica, retorica o educativa” (p. 464). En el presente trabajo, por el con-
trario, emerge un panorama armonico entre representaciones y formas de ensefian-
za. La razon de esta diferencia puede buscarse en las diversas muestras de ambos
estudios: Escofet ef al. analizan universidades de 9 paises (espafolas, europeas,
sudamericanas, ademas de canadienses y norteamericanas), sefialando que es en
estas ultimas en donde la ensefianza de la escritura estd mas desarrollada; proba-
blemente sea fuera de Norteamérica en donde no exista coherencia entre teoria y
accion. El tipo de acciones de los programas relevados en este articulo es consis-
tente con las investigaciones que las fundamentan.

De todos modos, la cobertura de estos sistemas resulta menor que la propuesta
en dichas investigaciones. Las tres formas de ensefianza (tutores, compafieros de
escritura y materias de escritura intensiva) puestas de manifiesto por el presente
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estudio, que permitirian hacer realidad el ideario de Escribir a través del Curricu-
lum, no tienen un alcance masivo que incida en todas las asignaturas, sino que son
avances en lucha por ir consiguiendo la participacion de las catedras y el financia-
miento necesario. Segun Russell (1990), la naturaleza conflictiva de estos progra-
mas para el resto de la universidad, motivo por el cual no se han generalizado, resi-
de en que ponen en evidencia que formar a los estudiantes para ingresar en las co-
munidades disciplinares requiere asignacion de recursos y tiempo del profesorado,
no previstos en las agendas tradicionales. Este autor sitia el conflicto dentro de “las
viejas batallas entre acceso y exclusion”, sefialando que lo que esta en juego es:

A que comunidades de discurso y, finalmente, a qué clase social habréan sido
preparados los estudiantes para ingresar. (Russell, 1990, p. 70).

Conclusiones

En este trabajo he delineado los sistemas instituidos por las universidades ca-
nadienses y norteamericanas para ensefiar a sus estudiantes a escribir segun los
usos académicos. También he desarrollado las representaciones que sustentan es-
tas practicas. A diferencia de muchas de las universidades iberoamericanas, en las
que los alumnos escriben poco o lo hacen sin recibir orientacién por parte de sus
docentes, los programas de escritura investigados han desarrollado una conciencia
clara acerca de la centralidad de la escritura como herramienta para aprender cual-
quier materia y sobre la responsabilidad del nivel superior de promover y ensefiar
los procesos y las convenciones redaccionales empleados en cada campo discipli-
nar.

Mas alla de las modalidades adoptadas para favorecer la alfabetizacion acadé-
mica a lo largo y ancho de los estudios superiores, y sin menoscabo de los recursos
necesarios que se precisan para implementarlas, las universidades iberoamerica-
nas tienen pendiente una reflexién profunda acerca del valor que atribuyen a la es-
critura en la formacion de los graduados. Revisar nuestras ideas sobre el escribir,
advertir que la produccién escrita es un instrumento clave para aprender, reconsi-
derar, desarrollar y reorganizar el conocimiento sobre una materia y no solo un
medio de registro o transmision del saber, llevaria a plantearse qué lugar damos
a estos procesos en la educacién superior. Admitir que una disciplina esta confor-
mada por ciertas practicas discursivas caracteristicas, y que no es solo un agregado
de conceptos y métodos, obliga a preguntarse si acaso la tarea del profesorado uni-
versitario incluye, también, la de abrir a los alumnos la puerta a su cultura escrita.
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Las dificultades redaccionales de los estudiantes seguiran persistiendo asi como
continuard su enajenacion del potencial epistémico que alberga la escritura, si
nuestras instituciones de educacién superior no incluyen en su agenda un replan-
teo acerca de los modos en que la escritura existe dentro o se ausenta del curricu-
lum de todas las materias.
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Notas

| Este trabajo fue originalmente publicado en la Revista de Educacion (ISSN 0034-
8082), N° 336, pp. 143-168, Ministerio de Educacion y Ciencia, Madrid, enero-
abril de 2005, con fecha de entrada 18-02-2003 y fecha de aceptacion: 29-04-2003.
2 La funcién mnémica de la escritura, vinculada a la permanencia y al control, es la
que ha estado en el origen de la invencion de la escritura; solo generaciones muy
posteriores, ligadas a culturas menos conservadoras, la utilizaron con fines de siste-
matizacion critica. Aunque el mismo Platon reniega de esta tecnologia y hace decir
a Socrates en El Fedro que la escritura “solo produciré el olvido, pues les hara des-
cuidar la memoria” y que “cuando hayan aprendido muchas cosas sin maestro, se
creeran bastante sabios, no siendo en su mayoria sino unos ignorantes”, toda su
obra es un testimonio de la cultura emergente del poder cognitivo que confiere la
produccion escrita.

3 Aunque México también se ubica en América del Norte, el presente estudio solo
se refiere a Canada y a los Estados Unidos.

4 Segun Moghtader et al. (2001), mas del 95% de las universidades estadouniden-
ses presenta este requerimiento.

Anexo

Universidades y colleges accedidos a través de Internet y sistemas de ense-

nanza de la escritura identificados (aparte de cursos especificos de composi-
cion)

Institucidn Tutores Tutores Compaiieros Materias
de escritura on line de escr. de escritura

en las materias intensiva

American Univ. (Washington,

D.C.) X

Arizona State Univ. X X X

Armstrong Atlantic State Univ.

(Georgia) X X

Barnard College (affiliated with

Columbia Univ,) X

Boise State Univ. (Idaho) X X

Brown University (Rhode Island) X X

California State Univ. at Fresno,

at Los Angeles y at Northbridge X X

Cleveland State Univ, X X
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Colorado State Univ. X X
(y a través
de chat)
Columbia University (N.Y.) X (pagos)
Community College of Denver X
Cornell Univ. (N.Y.) X X
Dakota State Univ. X

Dartmouth College

(Hannowver, N.H.}- X X X
Duke University (North Carolina) X X
Florida State Univ. X X

ﬁeurgﬂ Mason Univ. (Virginia) X X X

Georgetown Univ.

(Washington, D.C.) X X
(solo en algunos
dptos. en ler afio)

Georgia State Univ. (Atlanta) X X
Harvard University (Massachusetts) x X
(solo en ler aiio)
Idaho State Univ. X X
Indiana State Univ. X X
(c/ password)

Indiana Univ. X X
Indiana Un. Purdue Un.
Indianapolis (IUPUI) X
lowa State Univ. X
Johns Hopkins Univ. (Baltimore,
Maryland) X
Kansas Univ. X
Kapiolani Community College
(Honolulu, Hawaii) ] X X

(solo para

estud. del dpto.
de Inglés)

Marquette Univ. (Milwaukee, Wisc.) x
M.LT. (Massachusetts)

- Miami Univ. (Oxford, Ohio)
Michigan State Univ.
Michigan Technological Univ.
North Carolina State Univ.
Northern [llinois Univ.
MNorthwestern Univ. (Illinois)
Ohio State Univ.

Ohio State Univ. at Newak
Oklahoma State Univ,
Oregon State Univ,
Pennsylvania State Univ.

X
X
X

x (p/ estudiantes X
de posgrado)

o R e o B
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Princeton Univ. X xlimln
en primer ano)

Purdue University

(West Lafayette, Indiana) X X
Rensselaer Polytechnic Institute

(Troy, NY) X X

Roane State Community College X (chat con tutores
(East Tennessee) de Univ. of
Arkansas)

Rutgers. The State Univ. of New Jersey x X

Salt Lake Community College (Utah) x X (y a traves
de chat)

Southern Hlinois Univ. X

Stanford Umiv. (Califorma) X X

State Univ. of West Georgia A X

3

Stephen F. Austin State Univ.
(Nacogdoches, Texas) X X

SUNY at Albany X X

SUNY Broom Community College  x X

- IERE] - ]

SUNY College at Cortland

SUNY College at Geneseo X

Swarthmore C u"EEE (Pennsylvania) x X X

Teachers College (Columbia Univ.) x (pago)

Trinity College (Connecticut) X

Univ. of California at Berkeley X

Univ. of California at Santa Barbara ?

Univ. of Chicagu (Ilinois)

Univ. of Georgia

Univ. of Hawai'1 at Manoa

Univ. of ldaho

Univ. of Illinois at Chicago

Univ. of Illinois at Urbana-Champaign

AR E R E A A s

Univ. of Miami

Univ. of Michigan at Ann Arbor,
at Flint, at Dearborn X X X X

Univ. of Minnesota X

Univ. of Missouri X X

Univ. of New Hampshire X

Univ. of Pennsylvania

Univ. of Pittsburgh

Univ. of Richmond {Virginia]

Univ. of Texas at Austin

Univ. of Toledo (Toledo, Ohio)

Univ. of Vermont

Univ. of Virginia

Univ. of Washington

University of Wisconsin-Madison

O R B R B B
k.
-

Washington State University
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Wright State University (Ohio) X X

Yale University (New Haven) X X X

Youngstown State Univ. (Ohio) X X

Totales (EE.UU.) 71 28 16 33736

Institucion Tutores Tutores Compaiieros Materias

de escritura on line de escr. en de escritura

las materias intensiva

Carleton Univ. (Ottawa) %

Dalhousie Univ. (Halifax) x (pago)

Laurentian Univ. (Ontario) X ' X

Malaspina Univ. College

(British Columbia)

McGill Univ. (Montreal)

Saint Francis Xavier (Nova Scotia)

e B = e

Simon Fraser Univ. (Vancouver, B.C.) X

Trent Univ.

York Univ. (Ontario) X

Univ. of Alberta X (pago)

Univ. College of Cariboo

(British Columbia) X

Univ. College of Fraser the Valley

(British Columbia) X

Univ. of British Columbia (Vancouver) - - - .

Univ. of Calgary X

Univ. of Concordia (Montreal) X

Univ. of New Brunswick X(ya

at Fredericton través de chat)

Univ. of Northern British Columbia

(Vancouver) X

Univ. of Ottawa / Université d’Ottawa x

Univ. of Saskatchewan %

Univ. of Toronto at Mississauga

v at Scarborough X X

University of Victoria (B.C.) - - - 2

University of Western Ontario

Univ. of Winnipeg X X X (solo

en pocas

de ler afio)

Wilfrid Laurier University (Ontario) x
Totales (Canad4) 19 4 0 4




