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PRESENTACION

Este libro es resultado de la iniciativa de un grupo de
profesores de la Benemérita Universidad Autonoma
de Puebla (BUAP) participantes en el congreso “Lite-
racidad académica, retos y perspectivas’, efectuado en
Tlaxcala, México, en 2015. La celebracién de un even-
to de esa naturaleza no es algo aislado, sino que for-
ma parte de una preocupaciéon que involucra no sélo
a la BUAP—no solo a México—, y que constituye de
un tiempo al presente el genuino deseo de fomentar en
los estudiantes universitarios el afecto por la escritura
—y la lectura, claro—; de hacer volver a ellos eso que
les pertenece por derecho propio, sin cuyo ejercicio y
empleo a lo largo de la vida escolar y profesional no
pueden estar completos: la llamada literacidad acadé-
mica. De aqui la pertinencia de nombrar al congreso de
Tlaxcala “retos y perspectivas’, con la mirada puesta en
ambos sentidos, y de cara al futuro.

Charles Bazerman, de la Universidad de Cali-
fornia Santa Barbara, uno de los investigadores mas
comprometidos en la “cruzada” por la literacidad
académica, es visitante asiduo de las instituciones de
educacion superior de México y del mundo. No sdlo
ha llenado el espacio de la literatura sobre el tema con
sus numerosos libros, ensayos, articulos y conferen-
cias, sino que participa incansablemente en coloquios
y congresos, dando asesoria en proyectos de investiga-
cion en nuestro pais desde hace mas de diez afos. De
ahi que la iniciativa de realizar este libro, con textos de
Bazerman inéditos en castellano, que fueran traduci-
dos por profesores de la BUAP, la UNAM, y la UQROO-
haya contado no sélo con la aprobacion del autor, sino
con su sugerencia de que los materiales fueran elegidos
por los mismosmaestros, y que luego ellos comenta-
ran los textos a fin de narrar, en sus propias palabras,
sus apreciaciones y aprendizaje sobre cada una de las
propuestas del autor en el ensayo elegido, y acaso las



razones de haberse inclinado por tal o cual tema. La
experiencia culmin6 en una lectura colectiva de los
comentarios, dando pauta a un didlogo enriquecedor
entre los participantes.

En su prologo al presente libro, Gerardo del Ro-
sal Vargas del Instituto de Ciencias Sociales y Huma-
nidades de la BUAP puso de relieve como uno de los
mas importantes retos de Bazerman en la indispensa-
ble tarea que compete a todas las disciplinas univer-
sitarias, cientificas y humanistas, el de “transformar
los programas de literacidad académica, a nivel de la
educacion superior, en propuestas de promocion para
desarrollar conocimientos por medio de la escritura.”

Mtra. Maria Teresa Fatima Encinas
Facultad de Lenguas
Benemeérita Universidad Auténoma de Puebla



PROLOGO

A lo largo de los distintos ensayos compendiados en
este libro, Charles Bazerman lanza el desafio de trans-
formar los programas de escritura académica, a nivel
de la educacién superior, en propuestas de promo-
cién para desarrollar conocimientos por medio de la
escritura. Tal cambio conceptual implica cobrar con-
ciencia de la complejidad y multidimensionalidad de
las tareas que ocurren cuando, al momento de escri-
bir, la mente reinterpreta aquello que le importa co-
municar a otros. Se vuelve entonces indispensable dar
respuesta a las cuestiones sefialadas por Bazerman: en
qué medida y de qué manera el escribir detona o inhi-
be, misteriosamente, resonancias enriquecedoras con
pensamientos anteriores, sincronizacionesy entrecru-
zamientos iluminadores con ideas de otros individuos,
vaivenes esclarecedores que refuerzan los vinculos con
lo previamente expresado. El funcionamiento de estos
mecanismos es tan complejo y diverso que, facilmen-
te, puede generar concepciones desfiguradas, truncas
o desmesuradas. El dominio de intervencion del pro-
motor no se agota en la revision y practica de las pautas
deseables de la escritura; éste debe contar también con
sensibilidad, perspicacia e instruccion, a fin de identi-
ficar los apremiantes usos automatizados de aquellas
pautas, asi como los usos no aprovechados. Lograr que
quien desee aprender aproveche las ventajas de explo-
rar y explotar tenaz y apasionadamente algunas de las
multiples ramificaciones de las redes conceptuales que
abre la escritura es una tarea consustancial a la promo-
cion del desarrollo cognitivo.

Bazerman enuncia de multiples maneras y en
distintos momentos que no es la escritura en si lo que
abre la posibilidad de generar diversos niveles de co-
nocimiento, sino la manera como el sujeto maneja los
dispositivos significativos del escribir en contextos es-
pecificos. De ahi la importancia de que el promotor de



la escritura afine la sensibilidad para diagnosticar la
fuente de las distorsiones, o las posibles dimensiones
en que algunos de los procesos de la escritura generan
disonancias: ;Se estan detonando las resonancias sig-
nificativas?, ;se estan mezclando adecuadamente los
acordes de las concepciones invocadas?, ;se estan or-
questando melodiosamente los arpegios ideacionales
en proceso con los patrones conceptuales previos?

La seleccion de los marcos disciplinares a los
cuales se ha de integrar la comprension lograda es
primordial porque incide, entre otros aspectos, en las
facetas que se ponen de relieve, su jerarquizacion, el
grado de condensacion preferible. La relevancia de este
procedimiento en el momento de escribir se incremen-
ta si se considera que, también, es fundamental para
orientar, pautar y gestionar los sentidos, las opiniones
y las valoraciones de interlocutores que provienen de
comunidades interpretativas desiguales. Es esta com-
plejidad de decisiones en distintos niveles la que hay
que incorporar a los procesos de promocién del desa-
rrollo cognitivo a través de la escritura: las decisiones
que permiten entrelazar las redes conceptuales para
configurar un modelo congruente, las que permiten
entrelazar esas redes en emergencia con las redes disci-
plinares reconocidas, y aquellas redes cognitivas de los
interlocutores. Estas son algunas de las dimensiones
enriquecedoras y desafiantes de la reconceptualizacion
del escribir que propone Bazerman.

Para fundamentar la reconceptualizacion de
la escritura, Bazerman se remite a la discusion de las
nociones de “aprendizaje” y “desarrollo”, en Genre and
Cognitive Development: Beyond Writing to Learn. Si-
guiendo a Vigotzky, propone abandonar la nocién de
“desarrollo cognitivo”, como simple “acumulacién de
actos de aprendizaje”, y replantearlo como aquellos
procesos de autorregulacion de las interpretaciones
por medio de la renovacion, el ajustey la innovacién de
los modelos mentales, concebidos hasta ese momento



en funcién de los entornos epistémicos en los que son
detonados dichos procesos. Uno de los dispositivos
que dan vida a la renovacion, el ajuste y la innovacion
de la escritura, es que se trata de un proceso en el que
el desarrollador de conocimientos decide los rumbos
de busqueda de respuesta a sus preguntas, cudl de las
sendas explorar mas, las conexiones a fortalecer con la
experiencia propia y con los conocimientos de los in-
terlocutores, asi como su ubicacion en el territorio de
la disciplina.

Otra dimension de la reconceptualizacidon del
escribir se hace visible a través de la critica a la me-
tafora del “campo de batalla”. Quien esta entregado a
ampliar y robustecer sus conocimientos no tiene que
luchar por conquistar territorios epistémicos ajenos, ni
tiene que enfrentar contrincantes que intentan subyu-
garlo; tampoco tiene que luchar consigo mismo para
imponerse lenguajes, modos de percepcion e interpre-
tacion alienantes: es la hoja o la pantalla la que esta
en blanco, no la mente de quien esta aprendiendo. La
imagen de la pantalla o la pagina vacia es la prueba mas
clara de que se trata de un espacio abierto, libre para
la creatividad. Al escribir, se elige a partir de quiénes
se quiere desarrollar conocimientos, con quiénes ha-
cerlos germinar y para quiénes cultivarlos. También
estd abierto el campo para definir el tono, el temple, la
profundidad y la durabilidad de esas relaciones. Asi, el
escribir es un espacio en el que el cognoscente puede
ejercitar su creatividad en colaboracion con otros, con
base en pautas que orientan las decisiones a tomar y
con indicaciones acerca de las metodologias que con-
viene seguir.

De acuerdo con Bazerman, escribir no es una
practica de memoria ni es una nemotecnia. Escribir no
debiera concebirse como manifestacion de lo que ya se
ha consolidado en la mente a través de la memoriza-
cion. Tampoco como un ejercicio de repeticion orien-
tado a propiciar la retencion de contenidos. Incluso,



actividades como tomar notas y resumir debieran ser
abordadas como modos de interaccién con los otros
con los que se quiere configurar conocimientos. Seria
mas practico ubicar el funcionamiento de estas activi-
dades escriturales en la dindmica de los intercambios
orientados a desarrollar conocimientos. Tomar notas,
por ejemplo, es una actividad crucial para el filtrado
de las incontables propuestas que se presentan ante
el cognoscente. La elaboracion de comentarios, en
cambio, tiene que ver con las actividades a través de
las cuales el sujeto va personalizando esas propuestas.
De ésta y otras maneras, el cognoscente va haciendo
mas transparentes contextos que son opacos al entrar
en contacto con ellos en un inicio.

Estas actividades no sélo responden a pautas de
organizacidn formal; no es sdlo la forma como se orga-
niza la redaccién lo que regula un género discursivo.
Los géneros, advierte Bazerman, son herramientas de
conocimiento. Brindan pautas para la interaccion con
los distintos grupos de participantes que intervienen
en los distintos momentos del desarrollo de conoci-
mientos. Los aprendizajes y las maneras de aprender
varian dependiendo de si se interactua con los indivi-
duos o grupos de los cuales se parte para desarrollar los
conocimientos, con los individuos o grupos a los que
se dirige la propuesta intelectiva, o bien con los sujetos
con los que se co-configuran los conocimientos. Las
practicas para aprender a desarrollar interaprendizajes
implican escribir para aprender de otros, escribir para
aprender con otros y escribir para proponer conoci-
mientos a otros.

Los entornos educativos superiores y profesio-
nales, sefiala Bazerman (2015), estan constituidos por
relaciones intertextuales. Si en la educacion basica y,
hasta cierto punto, en la intermedia, el estudiante se
desenvuelve en entornos epistémicos monoscdopicos
—es decir, en los mundos construidos a partir de un
modelo, de lo leido en un texto o en varios textos pero
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con una sola perspectiva—, en la educacién superior el
estudiante se adentra en universos epistémicos polis-
copicos. La multiplicidad de modelos, perspectivas y
actitudes requieren estrategias de manejo de escritu-
ra muy sensibles que hagan posible el entretejido de
redes cognitivas heterogldsicas pero congruentes. Es-
cribir intertextos implica integrar, fusionary / o dife-
renciar reticulas conceptuales de diversos textos en un
nuevo texto. No es suficiente reformular las propuestas
de otros; el reto consiste en plantear una nueva mane-
ra de entender lo estudiado. Una de las implicaciones
decisivas de la concepcion, avanzada por Bazerman, es
que la intertextualidad no es s6lo una caracteristica de
los textos, sino que es una propiedad consustancial a la
inteleccidn especializada. Esta forma de pensamiento
emerge debido a, en funcidn de y a partir de los textos
que son puestos en juego para comprender lo que se
investiga. De aqui que es posible imaginar el rol tan
importante que puede desempefiar la escritura en es-
tos procedimientos. Esta observacion no solo amplia
el campo de trabajo de la promocion del desarrollo
intelectivo, también llama la atencion hacia la necesi-
dad y pertinencia de investigar el funcionamiento del
escribir en los procesos de la integracion, exclusidn,
fusion, disociacion de modelos. Para realizar este tipo
de investigacion, Bazerman propone el andlisis de las
citas y de los recursos de referenciacion empleados
para configurar las conceptualizaciones propias. El se-
guimiento de estos recursos permite, ademas, identifi-
car los principios que regulan la emergencia de nuevos
conocimientos.

Desde esta perspectiva, promover el desarrollo
de la escritura en los &mbitos de la educacion superior
implica construir entornos que favorezcan que el suje-
to cobre conciencia de la intertextualidad de su propio
conocimiento, y que la maneje reflexivamente con el
fin de lograr los objetivos que se propone. Escribir abre
posibilidades para regular las vinculaciones entre las
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redes de conocimientos de otros y las entretejidas por
la propia mente. Desarrollar investigaciones acerca de
estos complejos procedimientos y practicas de promo-
cion del desarrollo cognitivo, a través de la escritura,
son los grandes retos que propone Bazerman a través
de los textos que integran esta compilacion.

Mtro. Gerardo del Rosal Vargas

Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
“Alfonso Vélez Pliego”

Benemérita Universidad Auténoma de Puebla
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1. CREAR IDENTIDADES EN UN MUNDO INTERTEXTUAL'

Traduccién: René Ponce Carrillo

Introduccion

ara los estudiantes, las universidades inauguran

nuevos mundos de conocimiento y cultura. Las

universidades les abren nuevas identidades como
profesionales, ciudadanos y miembros de la sociedad,
local y global. Los mundos abiertos estan rica y pro-
fundamente saturados de textos de todos tipos. Para
participary formar identidades dentro de esos mundos
intertextuales, los estudiantes necesitan aprender a re-
currir a, abrevar de, y referir textos relevantes, al mis-
mo tiempo que establecer claramente sus posturas en
la escritura. El intertexto (esa red de textos que rodean
a, son invocados por, dan significado a, o son relevan-
tes de algtin modo para cualquier nuevo texto) estable-
ce un mundo virtual de significados mediante el cual
los escritores crean e innovan para hacer su propia con-
tribucion. Esto es cierto tanto para el disefiador mul-
timedia emergente como para el cientifico emergente;
para el periodista bloggero emergente como para el
emergente ejecutivo de negocios. Tal es la naturaleza
del mundo moderno en el cual la escritura se ha vuel-
to la infraestructura comunicativa de las principales
instituciones sociales, transformando vidas puramen-
te locales en otras que se desenvuelven en escenarios
mundiales mediados por textos.

Mientras la preparatoria ha formado a los estu-
diantes dentro de un mundo de literacidad contenido,
la universidad les abre paso hacia los poderosos siste-
mas profesionales, financieros y de conocimiento den-

1 Publicado orginalmente como Creating identities in an intertex-
tural worldChik, Costley, and Pennington(ed).In Creativity and
Discovery in the University Writing Class 2015 Equinox Publishing.
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tro de los cuales ellos desempefiaran el trabajo de las
sociedades, las culturas y las economias. En una clase
de preparatoria, un unico texto pudo haber definido
todo el conocimiento relevante, y establecido todas
las perspectivas relevantes; el estudiante, en la escri-
tura, necesita solo seguir la ruta prescrita por el libro
de texto, y ser reforzado por el instructor. La escritura
académica en la universidad, sin embargo, retaa los es-
tudiantes a innovar significados y planes, a comenzar a
formar identidades sobre las cuales construir trayecto-
rias profesionales. Los estudiantes necesitan encontrar
y valorar multiples textos en conflicto con conocimien-
tos dispares para poder llegar a sus propias conclusio-
nes que impulsen las discusiones y los proyectos hacia
adelante. Ensefiar lectura y escritura en la universidad
es mds que ensefar un paquete contenido de habilida-
des; es ensefar a los estudiantes la manera de reclamar
su lugar y llevar a cabo acciones significativas en los
mundos dentro de los que estan creciendo. Los profe-
sores necesitan inventar los ambientes y las tareas que
nutriran la propia invencidn de los estudiantes como
potenciales escritores académicos.

La creatividad y los retos de escribir

Cada acto de escritura es un acto de creacion: traer un
nuevo artefacto al mundo, inclusive si es tan solo una
publicacion de Facebook. Escribir crea nuevos signifi-
cados mediante el adoquinamiento de piezas lingtiis-
ticas, familiares para el lector de otros textos, otras
elocuciones. Explicita o implicitamente, el nuevo acto
de escritura evocay recurre a la riqueza de los textos
anteriores. Estos textos pueden ser referidos simple-
mente por su lenguaje, pero las ideas o descripciones, o
el estilo de esos textos anteriores, también pueden ser
retomados. Mas explicitamente, el nuevo texto pue-
de soportarse en afirmaciones hechas previamente, o
contestar directamente a los argumentos propuestos
en textos relacionados, en ocasiones llamados la litera-
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tura sobre el tema. Una publicacion de Facebook ayuda
a crear identidad, presencia, un juego de relaciones y
un conjunto de hechos sobre nosotros. Cada publica-
cion afirma un lugar entre las muchas publicaciones
anteriores del autor y las del circulo de amigos. Las
publicaciones pueden no declarar ser ficticias (aunque
podrian) y podrian no referir alusiones del canon li-
terario, géneros o modelos (aunque pudieran hacerlo,
podrian de igual forma referir a letras de musica actual
o encabezados de noticias o enlaces de YouTube). Pero
la falta de aspiraciones literarias no las hace logros des-
merecedores de significacion entre las artes del lengua-
je, afirmando la presencia del escritor, el significado, el
valory las acciones en un mundo social de importancia
para el escritor. De hecho, representar el mundo tal y
como es—refiriendo al material actual del mundo con
exactitud, responsabilidad y proposito— abreva de las
artes de un lenguaje distinto al que se usaria para hacer
fabulaciones. Inclusive, encontrar de qué manera uno
quiere representarse a uno mismo ante la gente con la
que mantiene relaciones reales y concretas requiere de
artes de lenguaje que son distintas de aquellas usadas
por el ejecutante literario.

Entonces, ;qué tiene que ver Facebook con la es-
critura universitaria? Uno no necesita una educacion
universitaria para crear una presencia efectiva en Fa-
cebook (aunque debiéramos recordar que Facebook
surgio del interior de una aplicacion de comunicacion
social universitaria de acceso restringido). En términos
simples, cuando los estudiantes entran a la universi-
dad, ingresan a mundos expandidos de conocimiento
que estan intimamente vinculados con los mundos
profesionales de practica a los que ellos quieren con-
tribuir, y dentro de los cuales desean crear sus trayec-
torias e identidades. Los mundos de conocimiento de
sus preparatorias eran mas pequerios, delimitados por
una angosta selectividad curricular y de evaluaciones,
y circunscritos a un numero reducido de textos. Los
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conocimientos de la universidad son abiertos, exten-
didos hacia todos los dominios del mundo, y siempre
cambiantes, accesibles mediante todos los recursos de
la biblioteca y del internet.

Es facil para los nuevos estudiantes universita-
rios perder su camino en el siempre creciente y cada
vez mas amplio universo de textos impresos y digitales.
Tal vez atn mas desafiante, las identidades y roles de
los estudiantes,por ser expresadas mediante la escritu-
ra, cambian (o al menos debieran) radicalmente en el
viraje de la preparatoria a la universidad (cfr.Sullivan
y Tinberg, 2006; Sullivan, Tinberg y Blau, 2010). Los
estudiantes de educacion media, como escritores, son
principalmentesometidos a examenes, reproducien-
do el conocimiento recibido de los libros de texto, con
minimas expectativas de originalidad o pensamientos
novedosos aunque, si tienen suerte, la preparatoria
podria ofrecerles algunas pocas oportunidades ini-
ciadoras para la expresion personal, el razonamiento
critico y el compromiso social. A través de los afios de
la educacion universitaria, los estudiantes necesitan,
cada vez mas, ganar familiaridad con y poder referir a
cuerpos extensos de conocimiento, para llevar a cabo
nuevas tareas, concluir proyectos proto-profesionales,
y construir identidades como profesionales creativos,
inteligentes, analiticos y conocedores, compartiendo
todas las competencias que se esperan de los practi-
cantes, pero también afirmado ideas y perspectivas
unicas, basadas en una comprension a profundidad del
conocimiento de sus campos elegidos (para ejemplos
de estudios de escritura en la universidad, ver Carroll,
2002, Herrington y Curtis, 2000; Thaiss y Zawacki,
2006).

Aprender la escritura académica

Gran parte del crecimiento de los estudiantes como es-
critores estd ligado a un conocimiento cambiante so-
bre la literatura de campo, para después hacer sintesis
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y critica con propdsito sobre ese conocimiento, a fin
de llegar a conclusiones novedosas (para un curricu-
lum préctico al respecto, consultar Bazerman, 1995).
La maduracion de la presencia o identidad del estu-
diante en el campo depende entonces de cudn bien
afirme el interesado/a sus perspectivas con fuerza y
claridad, de maneras convincentes para los practi-
cantes experimentados. Estas afirmaciones encarnan
representaciones de datos y evidencia, que deben ser
recolectados y reportados en formatos creibles, con-
sistentes con otras representaciones de la literatura
profesional. La afirmacion podria también involucrar
planesy disefios —nuevamente— inteligibles, creibles
y valiosos, de acuerdo con los estandares ya expresados
en el campo. Cualquier variacion, en los estandares o
el conocimiento del campo, requiere una rigurosa y
creible argumentacidon que explicite cdmo y por qué
se da la variacion. Estos estandares disciplinarios se
vuelven visibles primeramente a través de la valoracion
y los comentarios de los instructores en el didlogo en
clase, en darles tareas y criterios, y en las valoraciones
y comentarios en respuesta a la escritura de los estu-
diantes. Tradicionalmente, estos comentarios se van
volviendo cada vez mas enfocados disciplinariamente,
en la medida en que los estudiantes avanzan hacia los
afos superiores de su programa de licenciatura. En los
anos de posgrado, el asesor bien podra hacerse eco de
probables criticas dirigidas por otros a las aseveracio-
nes de los estudiantes en el campo (Paré, Starke-Meye-
rring y McAlpine, 2009), pero también los estudiantes
podrian enfrentar estandares disciplinarios directa-
mente, en la medida en que comiencen a participar en
los coloquios departamentales y conferencias impor-
tantes, y en la medida en que intenten publicar en ins-
tancias disciplinares y profesionales.

Por lo general, los estudiantes son introducidos
a los textos, ideas, teorias y métodos de representacion
de datos de un campo durante sus cursos en las diversas
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areas tematicas, y después, en su escritura, aprenden a
razonar y a hacer argumentos basados en estos recur-
sos. Estos son actos altamente creativos para ellos; sin
embargo, estan altamente enfocados y constrefiidos
por los materiales con los que estan trabajando, por los
géneros a través de los cudles se estan expresando, y
por los criterios de evaluacidon que necesitan solventar.
No obstante, en esos respectos dificilmente son dife-
rentesdel joven poeta cuando escribe sonetos de amor,
o del pintor que realiza paisajes al 6leo de gran escala.
Cada campo de creacidn tiene criterios de verdad e in-
trospeccidn, asi como de coherencia composicional. A
pesar de que la resonancia en la poesia lirica o en la
grandeza pictorica de paisajes naturalistas son diferen-
tes de la observacion novedosa basada en mediciones
precisas y exactas de la geologia, cada una tiene su dis-
ciplina y su creatividad. De manera similar, la unidad
estrofica o el enfoque composicional y la coherencia
son, sin duda, diferentes de las relaciones logicas entre
teoria, método, hallazgos y resultados, pero cada una
establece expectativas de una organizacién superior.
Asimismo, debemos recordar que los estudian-
tes son novatos en estos géneros, de tal forma que
realizaciones de gran creatividad e imaginacion para
ellos, podrian resultar familiares y pedestres a nuestra
hastiada mirada, al igual que la mayoria de los intentos
poéticos juveniles o los ejercicios artisticos preparato-
rianos. Aunque los géneros pueden ser definidos en
una variedad de maneras (ver Bawarshi y Reiff, 2010,
para una discusion de la variedad de enfoques para
entender el género), aqui adopto una perspectiva que
los enfoca como atribuciones por parte de lectores que
permiten a las elocuciones tener sentido como tipifi-
caciones dentro de situaciones tipificadas; esta pers-
pectiva reconoce la constante evolucion y fluidez de los
géneros y la manera en que éstos facilitan la creacion
de nuevas expresiones localmente significativas. Asi,
los géneros de estudiantes que se encuentran en la es-
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cuela no solo son formas reguladas para ser resueltas,
sino oportunidades para desarrollar ideas, significado
y estilos de pensamiento.

Escribir con datos y conceptos en un curso de
oceanografia

Veamos entonces como luce en la realidad este desa-
rrollo intelectual dentro de los géneros asignados es-
colarmente. Hace unos afios participé en una serie de
investigaciones sobre escritura, en un curso general de
educacion sobre oceanografia. El profesor del curso
queria que los estudiantes comprendieran que la cien-
cia se basaba en argumentos tedricosque empleaban
evidencia disciplinaria. Como una de sus principales
tareas, después de que los estudiantes leyeron el libro
de texto sobre la teoria de placas tectonicas, escucha-
ron varias lecturas sobre el tema, y se involucraron en
discusiones en clase y ejercicios en el laboratorio, se les
pidio que usaran la base de datos estandar de eventos
geoldgicos para identificar caracteristicas y argumen-
tar cdmo era que los datos sustentaban la teoria de
placas tectonicas. Como parte de la actividad, los es-
tudiantes tenian que seleccionar tres perfiles (o placas
punto a punto) de la profundidad del suelo marino que
podrian aislar y definir caracteristicas de una pequefia
area geografica. Es como tratar de ver un objeto en un
cuarto desde afuera, cuando solo cuentas con tres an-
gostas rendijas para mirar. Esta no es una tarea trivial,
puesto que ubicar estratégicamente los perfiles (esto
es, ;adonde diriges las “rendijas” para tener una bue-
na vista del objeto?) era importante para identificar las
caracteristicas con claridad y encontrar rasgos que pu-
dieran ser ligados argumentativamente con la teoria.
Considerar ejemplos de la literatura, asi como ejemplos
discutidos en el manual de laboratorio y en las clases
ayudaria a los estudiantes a identificar estrategias para
ubicar los cortes de perfil.Se realizé a continuacion
una serie de actos interpretativos relacionados con una
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vision de los perfiles como caracteristicas en si, para
después ubicar a éstas como partes de procesos que
podrian ser mejor fundamentados por la teoria de pla-
cas tectonicas dominante, presentada en sus libros de
texto, en folletos, y en otras lecturas asignadas en clase.

La primera vez que mis colegas recolectaron y
analizaron datos de los productos escritos por los estu-
diantes, la diferencia entre los articulos exitosos y los
menos exitosos era obvia. Los escritos exitosos creaban
una densa y sélida red de argumentos que iban desde
observaciones concretas detalladas, hasta la identifica-
cion de caracteristicas, procesosy teorias, mientras que
los menos exitosos carecian de argumentos en diferen-
tes niveles y nostrabanescasas conexiones semanticas
entre las afirmaciones. Como resultado, los escritores
de los articulos menos exitosos fueron incapaces de
desarrollar y sustentar ideas, y estuvieron mas direc-
tamente ligados a las declaraciones del libro de texto
insertadas aleatoriamente en sus escritos. Para anali-
zar los tipos de afirmaciones y sus conexiones, iden-
tificamos categorias especificas, para las tareas y para
el tema, de niveles epistémicos para cada afirmacidn.
Estos niveles epistémicos (o niveles de abstraccién des-
de los datos, basados en los constructos teoréticos del
campo de la oceanografia) se definieron en consulta
con el profesor y mediante el examen de los textos de
los estudiantes, segin lo evaluado por el profesory los
asistentes de profesor. Estos reflejaban los objetivos in-
telectuales especificos de la tarea, implicados dentro
del curso y la disciplina (ver Kelly y Takao, 2002, para
mads detalles). De manera especifica, los niveles episté-
micos consistieron en:

[. Tablas de datos y otras representaciones de datos
sin transformar

II. Caracteristicas topograficas

I1I. Relaciones geograficas relativas
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IV. Afirmaciones teoréticas geologicas

V. Proposiciones en forma de afirmaciones teoré-
ticas generales

VI. Proposiciones generales describiendo procesos
geolodgicos y definiciones de referencia, expertos,
y libros de texto (Kelly y Takao, 2002:322)

Las afirmaciones de mas bajo nivel se basaban
en observaciones concretas y mediciones registradas
en bases de datos profesionales. Cada nivel requeria
de algo mas de abstraccién o inferencia. Esto es, las
caracteristicas fueron identificadas por la relacion de
puntos de datos (nivel II), y luego las caracteristicas se-
rian ubicadas en relacion con cada una (III). Después,
la relacion de caracteristicas podria proporcionar la
base para realizar aseveraciones teoricas sobre el sitio
de investigacion (IV), y presentar estas afirmaciones
tedricas mas como proposiciones generales (V), rela-
cionando finalmente las afirmaciones con los procesos
explicados por la teoria de placas tectonicas (VI). La
siguiente ocasion que el curso fue impartido, a los es-
tudiantes se les presento este esquema para mostrarles
cdmo hacer afirmaciones concretas y abstractas a dife-
rentes niveles epistémicos, de tal forma que pudieran
yuxtaponer las afirmaciones con diferentes niveles. En
esa ocasion, los escritos de los estudiantes fueron mas
uniformemente exitosos, pero ahora surgieron dificul-
tades con algunos estudiantes que hacian sus afirma-
ciones en lugares aleatorios a lo largo de sus escritos,
y eran incapaces de desarrollar sus argumentos clara
y suficientemente, debido a que el razonamiento es-
taba siendo presentado en formas alteradas, no en un
orden coherente. En ese momento, nuestro equipo de
investigacidn realizé un andlisis de movimientos en
una seleccion de escritos de los estudiantes para con-
firmar como los mas coherentes diferian de los menos
coherentes. El andlisis de movimiento (primeramente
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desarrollado por John Swales) es un método para iden-
tificar movimientos retoricos estandar realizados den-
tro de un género (para mas detalles, consultar Swales,

1990).

Secciones pre-

especificadas
de un escrito

Movimientos retoricos dentro de las sec-
ciones del escrito

Plantear el problema

Resumen/Intro- Establecer constructos centrales en el plantea-
duccion miento de la tesis

Establecer la tesis central

Métodos Descripciones del arreglo de datos

—~—

Identificar caracteristicas especificas
Observaciones Proveer caracteristicas especificadas por evi-
dencia
[ Describir procesos geoldgicos como método
analitico

Interpretaciones €  Abstraer procesos geoldgicos a parir de los
datos

L Describir evidencia para procesos geologicos
Replantear el problema

y Atar la evidencia y los argumentos junto con

Conclusion .
la tesis central

L Proveer retroalimentacion/feedback/coda
(Kelly y Bazerman, 2003:41)
La siguiente ocasion que el curso fue imparti-
do, les presentamos a los estudiantes el modelo arriba

descrito, y su escritura nuevamente mejord. Para este
punto, la mayoria de los estudiantes tenia un amplio
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rango de niveles epistémicos de aseveraciones y eran
capaces de realizar argumentos coherentes que daban
sentido teorico a los datos (Kelly, Bazerman, Skukaus-
kaite y Prothero, 2010). Después, en nuestra siguiente
investigacidn, encontramos que cada seccion de los
escritosmostraban patrones caracteristicos de niveles
epistémicos. Esto es, las secciones de introduccién y
discusidon tendian a contener planteamientos de ma-
yor abstraccion y representacion teorética (nivel epis-
témico V o VI), mientras que las secciones de método
tendian a contener planteamientos concretos de nivel
I. Las secciones de observacion e interpretacion mos-
traban planteamientos de nivel III y IV, en donde las
interpretaciones tendian ademds a ser ligeramente
mejores en general que las observaciones. Para com-
pletar la tarea, los estudiantes tenian que reflexionar
y hacer planteamientos en todos estos niveles, en las
secciones apropiadas del escrito, y hacer conexiones
razonadas entre ellas, cefiidas a las expectativas del
género y estructuradas por la organizacion del género.
En un estudio posterior, estudiamos la cohesion léxica,
y esto clarificé aun mas el patréon por medio del cual
se distribuian, a lo largo de los escritos, los términos
teoréticos y los términos mds concretos, para construir
elementos del argumento, y unirlos (Kelly y Bazer-
man, 2003; Kelly, Bazerman, Skukauskaite, y Prothero,
2010). Al hacer esto, ellos estarian observando como
los datos concretos y observables pueden ser dotados
de sentido a través de vincular los datos a los términos
teoréticos desarrollados en la literatura disciplinaria.
Por tanto, miraron como la experiencia queda inscrita
en el mundo de los significados disciplinares.

Desarrollo del pensamiento a través de la escritu-
ra en un curso de formacion docente

Aprender estas formas disciplinarias de representacion
de datos, ideas y sus relaciones, incluyendo el fraseo
tipico asi como argumentos para organizar, no solo en-
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sefid a los estudiantes a responder a las expectativas
disciplinarias; estas formas de expresion también ex-
pandieron el poder expresivo de los estudiantes, ya que
estaban en la posicion de realizar argumentos origina-
les mas poderosos y efectivos. Mientras mds compren-
dian las restricciones del género, mas podian usar esas
restricciones para desarrollar su propio pensamiento
y afirmar sus propias identidades, tal y como exploré
con algunos investigadores asociados en otro grupo de
estudios basado en nuestro programa de formacion
docente. Este programa tenia como objetivo principal
desarrollar una comprension reflexiva de los eventos
en el salon de clase, de las acciones y aprendizajes de
los estudiantes y de las elecciones de los profesores, de
tal forma que los candidatos a profesor pudieran conti-
nuamente examinar sus propias practicas y desarrollar
habitos reflexivos para ayudarles a continuar desarro-
lldandose en su trayectoria formativa, mucho después
incluso de haber completado el programa.

El programa de formacion docente tiene una se-
rie de tareas que dirigen la atencion de los candidatos a
profesores hacia detalles de eventos de los estudiantes
y del salon. La tarea principal del periodo de otofio fue
una evaluacion de los estudiantes que parecian estar
evadiendo la lectura. Durante el invierno, los candi-
datos a profesores debian armar un portafolio de en-
seflanza, con comentarios y reflexiones acerca de un
video de si mismos impartiendo una clase. Finalmen-
te, en la primavera, los candidatos a profesores debian
completar una tesis de investigacidn-accion, basados
en la recoleccion de datos a lo largo del afio, y en cons-
tantes reformulaciones de sus preguntas fundamenta-
les sobre su propia ensefanza a la luz de la evidencia
de sus clases. Estas tres tareas principales (caso de es-
tudio de estudiantes poco lectores, el portafolio de en-
seflanza, y la tesis investigacion-accion) requerian de
los candidatos el hacer observaciones y razonar sobre
ellas para desarrollar su comprension de la ensefan-
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zay el aprendizaje en situaciones concretas en el aula.
Encontramos que, en los géneros en los que escribian y
en cada una de las secciones de cada género evocaban
tipos especificos de pensamiento, planteando proble-
mas intelectuales especificos que los estudiantes de-
bian resolver, lo que impulsé su propio pensamiento
e identidades emergentes como profesores. Esto es,
incluso dentro de un mismo género, cada una de sus
partes tipificadas tenia su propio trabajo cognitivo:
para poder completar el total del trabajo intelectual
del género, los estudiantes tenian que completar diver-
sas sub-tareas de razonamiento dentro de las secciones
separadas de la tarea. Aun mads, en la medida en que
los profesores candidatos ganaban practica en estas
formas de escritura que requieren reflexion acerca del
salon de clases, su habilidad para realizar juicios sofis-
ticados mejoro.

Mediante una combinacion de observacion etno-
grafica, entrevistas, y analisis fundamentado de textos,
desarrollamos una serie de codigos especificos tanto
del tema como del programa, para identificar el tipo de
pensamiento evocado por cada tareay en cada seccidn,
en apoyo a las expectativas de desarrollo del progra-
ma. Los codigos que reflejaban el pensamiento menos
desarrollado, de acuerdo a los objetivos del programa,
le atribuyeron al comportamiento de estudiantes y
profesores una base fincada en caracteristicas previas
(e.g. “[Yo esperaba que] él estaria motivado a cometer
errores, pero esto parece ser un desenlace inespera-
do a la luz de su inseguridad.”) y obligaciones mora-
les (e.g. “Yo me decepcioné con su apatica respuesta
a la lectura”), mientras que los codigos de nivel medio
identificaron planteamientos que reconocian que el
comportamiento en el salon de clase reflejaba muchas
influencias, reactividad a eventos inmediatos, y com-
plejidades de la situacion. Los codigos que reflejaban el
pensamiento mas desarrollado, de acuerdo a los obje-
tivos del programa, identificaron planteamientos que
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reconocian que el aprendizaje se dio en las respuestas
de los estudiantes a situaciones dinamicas y que am-
bos, estudiantes y profesores, intentaban dar sentido a
las situaciones que se suscitaban para tomar decisiones
sobre acciones que tomar (Bazerman, Simon, Ewing, y
Pieng, por aparecer).

También descubrimos que discutir y citar en sus
lecturas disciplinarias tuvo un profundo efecto en el
pensamiento de estos futuros profesores. Encontra-
mos que, cuando los candidatos a profesores citaban
la literatura profesional sobre educacion y literacidad,
usaban en exceso las fuentes para identificar concep-
tos que les ayudaran a dar sentido a su experiencia, y
estaban por tanto creando su perspectiva sobre qué
pasa en un salon a través de las lentes provistas por los
conceptos en sus lecturas. También encontramos que
el pensamiento expresado en oraciones que incluian
citas (o que continuaban discusiones de un texto ci-
tado en una oracién vecina) tenia un nivel superior
al del pensamiento en oraciones no conectadas a las
referencias. Y durante la secuencia de actividades, el
candidato a profesor se volvio mas capaz de interac-
tuar en discusiones largas sobre sus lecturas y a retener
pasajes completos de razonamiento de mds alto orden
(Bazerman, Simon, y Pieng, en preparacion).

Emplear la lectura, asi como definir las expec-
tativas de género, no sirvio para homogeneizar a los
candidatos a profesores, pero a cambio les proveyo de
herramientas avanzadas para crear su propio pensa-
miento y desarrollar sus propias identidades de ense-
flanza. La escritura académica proveyo unespacio en el
cual forjar sus identidades como profesores y maneras
de abordar los problemas y las alternativas profesio-
nales. Las tesis que produjeron fueron mas razonadas,
individuales y distintas a como lo eran en su trabajo
cuando recién ingresaron. Uno desarrollé una com-
pleja vision de la relacién entre la responsabilidad y
la motivacién, mientras que otro desarroll6 una fina
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comprension de las dificultades y retos de los estudian-
tes. Cada uno se convirtié en su propio tipo de profe-
sor en este proceso, encontrando sus propias formas de
pensar los problemas de crear un salén exitoso.

Implicaciones para la ensefanza

Entonces, ;qué significa esto con respecto a donde y
cdmo ensefiamos escritura y qué tipos de programas
desarrollar?

Primero, podemos ver todas las formas de escritura
como potencialmente creativa, desarrollando nuevos
significados para los estudiantes. Incluso al tiempo
que los introducimos y les damos practica en formas
estandarizadas, los estudiantes necesitan ver éstas
como herramientas para expresar las ideas que quieren
expresar, para explorar nuevos pensamientos, para de-
sarrollar perspectivas y mensajes unicos. Deberiamos
tratar a los géneros como espacios de oportunidad para
la expresion. Los géneros que asignamos proveen invi-
taciones para expresar nuevos contenidos, representa-
dos en nuevas formas, y formulados en nuevas formas
de coherencia: todo para fomentar nuevo pensamiento
y desarrollo cognitivo. Entonces, al asignar a los es-
tudiantes la tarea de escribir en varios géneros, debe-
riamos ser conscientes de cudles podrian producir los
retos mas apropiados para desarrollar su pensamiento
en los cursos. También, asistir a los estudiantes al es-
cribir en cada género, debiéramos no solo ayudarles a
adherirse a las formas propiamente, sino a construir
esos pensamientos que aceptaran la invitacion del gé-
nero, a tomar ventaja de la oportunidad que esté pre-
sente para crecer intelectual y expresivamente.

Al proveer sendas mediante géneros influidos
disciplinariamente, pero apropiados para el desarrollo,
podemos ayudar a los estudiantes a ver que sus pen-
samientos unicos y sus identidades pueden ser desa-
rrollados dentro de comunidades ricas y complejas
que ya poseen sustancial conocimiento. Por supuesto,
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debemos ser cuidadosos de no saturarles con lecturas
muy complicadas o extensas, pero tampoco debié-
ramos constreflir sus mundos intelectuales. En lugar
de eso, debiéramos atraer a los estudiantes, desde el
principio de su experiencia en la educacion superior,
hacia el didlogo con los recursos de esos dominios del
conocimiento que los pueden incitar y atrapar, con la
afinidad creciendo en complejidad y profundidad en
la medida en que avanzan en sus estudios, llegando a
comprender y participar mas completamente en los
mundos de sus disciplinas elegidas. La intensidad de
la afinidad con comunidades letradas de pensamiento
y conocimiento es tan importante como los detalles del
area en la que se involucraron.

También debiéramos proveerles de herramien-
tas para que puedan expresar su comprension profun-
da sobre lo que leen, de tal forma que ellos mismos
puedan evaluar y discutir sus respuestas, y puedan
transformar lo que han leido para sus propios propo-
sitos. Estas herramientas de intertextualidad van des-
de simples practicas textuales de anotacion, citacion
y comentarios a las estructuras, hasta parafraseo in-
tencional, sintesis dirigida y despliegue de estrategias
retdricas dentro de argumentos mas grandes. Tradicio-
nalmente, cuando a los estudiantes primero se les pida
que hagan referencia a otros textos, es muy probable
que sélo usen citas con introducciones como las del
curso, y escasa discusion posterior. En suma, le dan la
voz de su texto a la persona a la que citan. Conforme
los estudiantes aprenden las herramientas para inte-
grar referencias de las ideas de otros dentro del cuerpo
de sus propios textos (ya sea por medio de una para-
frasis bien introducida, un resumen, o simplemente
nombrando una idea seguida de una discusion de la
importancia del propio material referido para su pro-
pio argumento o andlisis) los estudiantes retienen el
control de lo que el texto refiere. Similarmente, cuan-
do los estudiantes comienzan a necesitar referir malti-
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ples textos, al principio realizan empalmes mal unidos
brincando de la voz y el argumento de un autor a los de
otro. Los estudiantes necesitan aprender las habilida-
des para mostrar la relacion entre las ideas de un autor
y las de otro, y entonces ubicar ambas dentro de los
propositos y el argumento del propio estudiante. In-
cluso si un texto requiere de extensas citas de multiples
autores, las citas debieran ser selectivas y con un pro-
posito claramente determinado, y enmarcadas dentro
de la discusion mostrando a los lectores por qué deben
poner atencion en esas citasy lo que cada una tiene que
ver con la otray con los propdsitos superiores del texto.
El escritor todavia retiene entonces el control, como el
orquestador de multiples voces.

Por supuesto, a medida que los estudiantes
avanzan de la educacion general de primer afio hacia
estudios avanzados en sus disciplinas escogidas, el
problema de con qué drea de involucramiento traba-
jar esta resuelto, de alguna manera. Empero, los estu-
diantes requieren todavia de mayor desarrollo en sus
habilidades de literacidad que los acerquen a una in-
teraccion mas profunda con sus tareas y roles profe-
sionales mientras trabajan dentro de los limites de sus
disciplinas: referir a lecturas mas complejas, sintetizar
mayores cantidades de informacion y variedad de tex-
tos, desarrollar posturas criticas, desplegar los recursos
de los campos para sus propios fines, desarrollar sus
propios planteamientos incorporando evidencia que
han recolectado y resolver problemas y proyectos de
su eleccion. Estas abrumadoras tareas sugieren que el
apoyo en la literacidad no termina con los cursos de
primer afio, y se beneficiarian de un plan continuo de
apoyo a la literacidad desde el primer nivel hasta la
graduacion, e incluso en estudios de posgrado, siendo
que los estudiantes deben producir sus disertaciones,
tesis, investigacion publicable y otros articulos (para
ejemplos de como esto ha sido logrado en varias regio-
nes, ver Bazerman, Little, Chavkin, Fouquette, Bethel
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y Garufis, 2005; Castelloy Donahue, 2012; Natale, 2012;
Thaiss, Brauer, Carlino, Ganobcsik-Williams y Sinha,
2012).

Para nosotros como académicos, el rol del len-
guaje para interactuar con otros, con el mundo y con el
mundo del conocimiento, es una cuestion de investi-
gacion teorética. Para los estudiantes es la vereda prac-
tica que seguiran como profesionales y ciudadanos en
una sociedad de conocimiento e informacién. Sus tra-
yectorias de vida entraran cada vez mas profundamen-
te en ambientes simbolicos ricamente construidos, que
deberan aprender a navegar, a interactuar con ellosy a
contribuir a su construccion futura. Nuestro rol como
profesores es darles las herramientas y animar las dis-
posiciones para abrirse camino en esa estimulante tra-
vesia creativa
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2. SOBRE GENEROS E IDENTIDADES EN LA CULTURA UNIVER-
SITARIA

René Ponce Carrillo

reating Identitties in an Intertextual World es un tex-

to impresionante: la delicadeza de su construccion y

la profundidad de sus reflexiones resultan casi poé-

ticas. Su poder radica en la posibilidad de expresar
pensamientos profundos, propios y de otros autores, sobre
el complejo entramado de las practicas de lectura y escritu-
ra en las disciplinas cientificas, ponderando claramente a los
estudiantes como eje de la reflexidn sobre las practicas aca-
démicas y disciplinares.

Desde la introduccidn, les concede a ellos el
sitio de honor: “For students, universities open new worlds of
knowledge and culture.”Al hacerlo, nos coloca ante el desafio
que los estudiantes enfrentan: aprender a navegar por esos
nuevos mundos rica y profundamente saturados de textos de
todos los tipos. En el proceso, cada joven desarrollara iden-
tidades: disciplinarias, profesionales, ciudadanas, sociales, a
nivel local y global. Esos mundos de practicas intertextuales
son a la vez recurso y obstaculo. Nos toca a los adultos —
todos somos maestros— acompaniarlos en el recorrido que
supone construir, con ellos, su identidad como autores que
asumen posiciones.

Y es que se espera que los estudiantes puedan desa-
rrollarse profesionalmente desde sus diversas disciplinas, lo
que requiere que para ellos quede claro que el intertexto les
permitird establecer un mundo virtual de significado sobre el
cual, como escritores, habran de crear e innovar.

Aprender a leer y escribir en la universidad, apren-
der a reconocer y a usar la intertextualidad es mucho mas
gue aprender una serie de habilidades contenidas. Para que
puedan aprender a hacerlo, el quehacer de la organizacién
académica en la educacién superior debe asumir el rol de
acompafiante en el proceso de construccion de la identidad
de autor académico y disciplinar en cada uno de ellos.
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En el primer apartado del capitulo titulado The Crea-
tivity and Challenges of Writing,Bazerman declara:“Every
act of writing is an act of creating — bringing a new artifact
into the world, even if it is only a Facebook post.(...) Writing
creates new meanings through cobbling together pieces of
language, familiar to the reader from other texts, other utte-
rances.”

Otra doble afirmaciéon poderosa la constituye que:
cada acto de escritura es un acto de creacidn que produce
un artefacto cultural y que crea nuevos significados en la me-
dida en que se construye a partir del reacomodo de piezas
linglisticas que provienen de otros textos, otras voces.

Por otra parte, la analogia con la publicacién de Fa-
cebook no es ociosa: la informalidad o ilegitimidad que aun
se le confiere a numerosas esferas de la trayectoria letrada
de los individuos (como el uso de las redes sociales o los vi-
deojuegos) nos coloca en una posicion de desventaja si lo
gue se quiere comprender es cOmo construyen significado
los jovenes mediante la interaccién con la intertextualidad
asociada a sus practicas. Resulta que la intertextualidad, vy el
modo en que los seres humanos interacttian con ésta, se ma-
nifiesta no sdélo en la practica académica o disciplinaria sino
también en las practicas no escolares y académicas observa-
das regularmente.

Reconocer la complejidad del entorno universitario
nos obliga a asumir que perderse en el universo impreso y
digital siempre en expansion es facil para los nuevos estu-
diantes; nos permite como profesores anticipar los posibles
tambaleos y acompaiiar el paso sin obstruir la autonomia.
Después de todo, atorarse es uno de los riesgos de ingresar a
los sistemas complejos de pensamiento.

Asi pues, Bazerman, a través de sus ideas, nos permi-
te reconocer que el acompafiamiento es tal vez el elemento
mas importante en la formacidn de las multiples identidades
que los estudiantes desarrollan en su paso por la educacién
superior.

En el apartado Learning Academic Writing,Bazerman apunta
que: “Each field of creation has criteria of truth and insight as
well as of compositional coherence. {(...) students are novices
in these genres, so that acts of great creativity and imagina-
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tion for them may seem familiar and pedestrian to our jaded
eyes, but so might most youthful attempts at poetry or high
school art exercises.”

Son palabras precisas que refieren la complejidadna-
tural de las practicas en la educacién superior que nosotros,
guias y acompafiantes, no debemos mirar con desdén sino
como actos de creatividad e imaginacién en los novicios, el
germen de una mente que busca su propia voz. Bazerman
nos orienta a mirar hacia los géneros y a entender cémo es-
tos pueden permitir a los lectores hacer sentido de las rever-
beraciones que emanan desde las diversas disciplinas.

En el capitulo Writing with Data and Concepts in an
Oceanography Course,Bazerman nos presenta un esquema
sobre cdmo se pueden manejar en paralelo las tareas cogni-
tivas y la estructura del texto. Con este recurso de por medio
es posible razonar que las secciones especificadas en los gé-
neros (un “paper”, por ejemplo), corresponden a movimien-
tos retdricos dentro de cada seccidn. Es asi como, de la mano
de sus investigaciones, el doctor Bazerman aporta elemen-
tos para orientar nuestra reflexion y practica académicas,
tomando en consideracion los géneros y las particularidades
retdricas que corresponden a éstos en funcién de la episte-
mologia disciplinar.

Prespecified sections

Stating the problem
IAnhsgjalft / Setting central constructs in thesis statement
Jrotooon Stating central thesis
Methods —{ Description of data set

Identifying specific feature(s)
Observations ———<  Providing evidence specified feature(s)
Describing geological processes as analytical method
Interpretations——— < Abstracting geological processes from data
Describing evidence for geological processes
Restating the problem
{ Tying e::idtg%ceigng t?{egsli?]ent together
Providing coda

Conclusion

(from Kelly and Bazerman, 2003: 41)
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Al final de su texto, en el apartado Implications for
Teaching, Bazerman apunta que: “We should treat gen-
re as an opportunity space for expression. The genres we
assign provide invitations to express new contents, repre-
sented in new ways, and pieced together in new kinds
of coherence — all to foster new thought and cognitive
development.”Una reflexion sencilla aparentemente pero,
en la medida en que vamos comprendiendo la compleji-
dad de los géneros asociados a cada disciplina, podemos
empezar a reconocer en ellos herramientas fantasticas
mediante las cuales expertos y aprendices pueden cons-
truir discusiones disciplinares relevantes, utilizando el
mismo lenguaje.

Conocer la intertextualidad y los géneros de nues-
tras disciplinas nos coloca en una mejor posicién para
acompanar a los estudiantes mientras maduran su iden-
tidad, su postura y su voz disciplinar. La lectura del texto
original, y su traduccidn, me han ayudado a comprender
esto. Es mi deseo que la lectura del texto completo permi-
ta a cada lector hacer reflexiones e inaugurar perspectivas
relevantes sobre su propia practica académica.
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3. EL PRODIGIO DE LA ESCRITURA

Traduccién: Andrea Vazquez Ahumada

Nota de la edicidn: esta es la version escrita de la charla que Charles
Bazerman ofrecié en la reunién del CCCC? en San Francisco, Cali-
fornia, el 12 marzo de 2009.

migos mios, agradezco a todos ustedes el darme

la oportunidad de servir a la causa de la escritu-

a. Compartimos un maravilloso llamadoy una

gran aventura. Nos fortalecemos con algo muy pode-

roso. Hace 5,000 afios, el campesino de Mesopotamia

que empleaba guijarros de arcilla para llevar la cuenta

del ganado, ;pudo haber imaginado que llegariamos

hasta aqui? ;Quién de los presentes aqui, ahora, puede

imaginar como se verd el mundo simbdlico construido
dentro de cinco mil aflos, o incluso dentro de cien?

Nuestro pensamiento e interacciones socia-
les, nuestros proyectos de vida, se han transformado
con lo que ha sido escrito como la infraestructura de
nuestra vida. Muy pocos, en el mundo desarrollado,
son aun campesinos. Actualmente, la mayoria vivimos
vidas urbanas, sentados en una oficina ojeando pagi-
nas, tecleando, comunicandonos con otros a distancia
y participando en actividades e instituciones basadas
en el conocimiento complejo. En el presente, incluso
los campesinos producen sus cosechas mediante ins-
tructivos; mantienen vinculos con la autoridad legal,
politicay financiera fundamentados en textos escritos,
y sostienen sus valores y compromisos dentro de mun-
dos saturados de textos.

De aqui a un siglo, ;como serdn nuestras activida-
des, el desarrollo cognitivo, las relaciones, los acuerdos
politicos y legales? Y nuestro medio cultural, ;evolucio-
nara en armonia con el entorno simbolico construido?

2 Conference on College Composition and Communication.
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La escritura ha sido considerada como algo sa-
grado, pues nos aparta del momento, crea un espacio
de reflexion que se prolonga para permitirnos ser mas
persistentes en nuestras indagaciones, mas organiza-
dos en las aseveraciones y acciones. Leer y escribir van
de la mano con la introspeccion y el desarrollo perso-
nal. La escritura facilita la construcciéon de un mun-
do paralelo que nos permite monitorear, proyectar e
influir en el aqui-y-ahora del mundo en que vivimos.
Escribir crea comunion, al acercar a personas distantes
en el espacio y el tiempo que comparten la atencion,
los significados, la imaginacidn, el entendimiento y la
accion. Como profesores de escritura, somos portado-
res de esta tecnologia transformadora que guia a las
generaciones actuales y futuras hacia habilidades cada
vez mas refinadas, hacia un entendimiento mds pro-
fundo, una cooperacién mas compleja, nuevas aventu-
ras y una mayor comunion.

La escritura no es algo inevitable bioldgicamen-
te para nuestra especie. Los humanos vivieron tal vez
cien mil afios sin tomar un boligrafo; muchos han
vivido exitosa y felizmente sin haber visto un libro o
tecleado en un ordenador. La escritura tuvo que ser
inventada, desde los incipientes comienzos e innova-
ciones —materiales, simbdlicos y sociales— que se su-
cedieron en cascada. Tampoco es inevitable que cada
nifo aprendera a redactar en este medio. Los jovenes
necesitan ver la escritura en sus respectivos mundos
para imaginar sus posibilidades; necesitan tener ac-
ceso a las herramientas para aprender a usarlas; nece-
sitan ser nutridos, entrenados, guiados; requieren de
horas interminables de trabajo, practica y desarrollo,
entrenar sus ojos para distinguir las diminutas marcas
dispuestas en una linea; entrenar sus dedos para mani-
pular lapices y teclados; necesitan entrenar sus mentes
para interpretar signos y sonidos, para transformar los
signos en palabras y unir las palabras para crear signi-
ficados complejos. Necesitan entrenar su imaginacion
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para asistir a mundos virtuales y para evaluar mensajes
que aparentemente no provienen de parte alguna.
Conforme su vida de escritura se desarrolla, sus mentes
necesitan crecer para poder sostener, de manera cons-
ciente, largas secuencias de significados desplegados
temporalmente; para construir un texto y sus estruc-
turas conceptuales, para integrar grandes cantidades
de informacion; vivir en relacion con los eventos, las
organizacionesy las personas que estan distantes en el
tiempo y el espacio. Y mucho mas. Escasamente cono-
cemos las dimensiones de las habilidades que contri-
buyen y se ponen en juego en los numerosos dominios
que la escritura ha creado.

;Qué necesita saber un juez para enmarcar la opiniéon
justa y persuasiva que resolverd el caso en turno y ser-
vird como precedente en un futuro? ;Qué necesita un
poeta saber para captura la imaginacién y el espiritu
de los lectores? ;Qué necesita saber un periodista para
ser capaz de presentar lo que es oportuno para la vida
publica? ;Qué necesita saber un teorico para avanzar
en la investigacion y constituirse en guia para los pro-
blemas sociales y politicos?

Todos y cada uno en esta sala han llegado a amar
este mundo de la escritura. Lo hemos hecho central
para nuestras identidades: como escritores individua-
les, como profesores y como investigadores. Todos no-
sotros, cada uno a su manera, hemos experimentado
el enorme poder que tiene la escritura para expandir
nuestras vidas emocionales, intelectuales, sociales y
materiales. Sin embargo, la escritura se ha vuelto tan
multiforme en sus elaboraciones, en los ambitos socia-
les y culturales que ha transformado, que cada uno de
nosotros ha saboreado solo fragmentos de su variedad.
No obstante, en cualquier aspecto en que hayamos ex-
plorado la escritura, hemos llegado a apreciar la des-
treza y el compromiso de un texto: el considerar a la
audiencia, la planificacion de las situaciones y los ob-
jetivos. Todos hemos luchado con el nacimiento de los
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textos y hemos reflexionado en cémo hacer el proceso
mas efectivo y menos doloroso. Todos estamos cons-
cientes de la supervision y el apoyo que nos permitie-
ron llegar a donde estamos.

Asimismo, espero que todos hayan palpado la
alegria de la espontaneidad, el flujo y el descubrimien-
to de haber sido tocados por las musas. Aunque nues-
tras experiencias y conocimientos sobre la escritura
son particulares, incluso idiosincraticos, compartimos
un conocimiento comun de lo que significa ser un es-
critor, y del tipo de trabajo que ello implica.

La escritura existe en las intersecciones de lo in-
dividual y lo social, de las intenciones y destrezas de
los otros, de la factura y la adecuacion, de la formay el
significado, del patrén y lo novedoso. La escritura exis-
te en las intersecciones de lo espontaneoy lo planeado;
de lo consciente y lo inconsciente; de nuestras histo-
rias presentes y futuras. Es muy facil perderse en el
esparcimiento del texto, particularmente si olvidamos
aquellas intersecciones que la propia escritura vincula.
Incluso los privados placeres de la ficcion existen en la
interseccion de la mente, la experiencia, la historia, las
emociones del lector, y las herramientas de inventiva
del texto, a la par de las practicas culturales, los merca-
dos culturales y los medios materiales de produccion
y distribucién, por no mencionar los sitios culturales
de educacion, discusion y promocidén que mantienen
el gusto y el mercado.

;Como es que la escritura sirve para coordinar
significados e interacciones, mas alla de sélo describir
la individualidad? Una de las respuestas es aquella de
la retorica clasica, que considera que el agonismo? y
la lucha competitiva a través del lenguaje conducen a

3 Agonista: m. y f. Cada uno de los personajes que se enfrentan en
la trama de un texto literario (RAE).Alude también al “agonismo
intelectual”, de Myers.
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un juicio comunitario mds sabio y a unos lazos de afi-
liacién y valores mas profundos. Tal competencia por
las verdades, casi-verdades y verdades del corazon es
mas efectiva en instituciones estructuradas que unen
partes divergentes y se enfocan en exigencias y deci-
siones, como las cortes, los parlamentos, las campanas
politicas, las comunidades cientificas o los mercados
comerciales. Las representaciones competitivas se
encuentran incrustadas en, y dependen de procesos
cooperativos: atencion mutua, alineacién practica y
conceptual sobre las tareas por realizarse, reconoci-
miento compartido de los significados y las experien-
cias, formas de responsabilidad social sobre nuestras
representaciones y acciones, identificacion e inteli-
gibilidad de nuestras diferencias, conformacion de
preocupaciones compartidas y de conocimiento cul-
tural acumulado, y muchos otros para la creacién de
espacios comunes de comunicacion.

Numerosas interacciones letradas se basan en
aquellos actos de cooperacion, a la manera de pregun-
tas replicantes —como el relato de donde hemos es-
tado y qué hemos visto—, a fin de otorgar, almacenar,
coordinar y lograr que la informacion sea accesible,
ofreciendo indicaciones e instrucciones, planeacion y
disefio mutuos. Por supuesto, dentro de estas acciones
coordinadas los individuos pueden tener visiones e in-
tereses que difieran. Las representaciones pueden es-
tar matizadas por aquellas diferencias e interacciones
saturadas por la competencia, debido al control de las
representaciones imperantes. El reconocimiento y la
evaluacidn de tales diferencias son parte de la partici-
pacion y accion reflexivas. Para facilitar la expresion de
la diferencia, puede ser que estructuremos los eventos
y las relaciones de manera tal que nos enfoquemos en
la réplica y la adjudicacion, ofreciendo criterios y pro-
cedimientos de juicio y responsabilidad. Y aun asi, las
tareas predominantes son cooperativas, dentro de las
cuales el agonismo es domado y domesticado.
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Yo he perseguido esta cuestion de la coopera-
cién y el agonismo, en parte para refutar (dentro de
este foro de discusién disciplinar) algunos supuestos
comunes acerca de la retdrica, y sugerir que la coope-
racion estd en el corazon de la lucha retorica. La re-
térica requiere de un agora socialmente estructurada
de manera efectiva, que dependa de la buena voluntad
social y del constante monitoreo para que funcione de
manera efectiva, aun como una retérica que ayude a
construir y mantener la comunidad. Yo he perseguido,
incluso, esta cuestion de la cooperacidn y el agonismo
para indicar cuan complejos y sensibles son nuestros
sistemas comunicativos, aun cuando numerosas con-
diciones estructurales nos son imperceptibles la mayor
parte del tiempo. A pesar de ello, deben ser conserva-
das, deben ser desarrolladas a través de la comprension
del funcionamiento de los sistemas comunicativos le-
trados. Mds aun, para que cualquier individuo gane
una voz dentro de estos sistemas, éste debe saber como
jugar, y mientras mas profundo sea su entendimiento
del juego, mas efectivamente podra hacer sus jugadas.

Si en los primeros afnos de escolarizacion el alfa-
betismo es definido s6lo como leer pero no como escri-
bir, las consecuencias irdn mucho mas alla de la falta
de habilidades y précticas necesarias. La ausencia de
escritura a través de los afos limita las oportunidades
de formarse un yo articulado que sepa cémo tener un
sentido mas profundo de la informacién, como com-
poner un pensamiento extendido en respuesta a otros
pensamientos extendidos, como entrar, como partici-
pantes, al interior de los dominios alfabetizados de la
sociedad y la accion. Tampoco habra la oportunidad
de experimentar el poder de una puntual y enfocada
pieza de escritura que permita transformar una situa-
cién. Un nifio que lee pero no escribe puede escuchar
a escondidas al mundo letrado, pero este nifio nunca
sera visto o escuchado por los otros. Cuando alguien
es interpelado y no puede responder, siente con toda
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razon que su punto de vista no es entendido, que la
conversacion no se refiere a él/ella, pierde interés y
se separa, se extravia. Leer sin escribir tiene el mismo
efecto. Como educadores en la escritura estamos inte-
resados en hacer surgir una conexion vital entre la edu-
cacién primariay la educacion secundaria, para que los
estudiantes lleguen a la educacién superior con voces
ya empoderadas para abordar nuevas tareas.

No hay ninguna sorpresa en que hayamos hecho
de la voz y el empoderamiento nuestros mantras en el
ambito de la escritura en la educacion superior. Muy
a menudo los estudiantes no han tenido aun la expe-
riencia o las habilidades para obtener una voz y sen-
tir el poder de la escritura, excepto tal vez la delgada'y
temerosa voz de los acusados sometidos a examen. A
través de la escritura, nuestro interés porlavozy el em-
poderamiento ha apoyado a los estudiantes mientras
aprenden a construir una identidad y a reivindicar la
gran diversidad de pueblos que habitan nuestros cam-
pus y nuestra nacion, sin importar las identidades que
se forman en torno de afiliaciones de raza, etnicidad,
género, sexualidad, creencia, estética o bisqueda inte-
lectual.

Pero lavoz y el empoderamiento no son suficien-
tes, particularmente si pensamos que la voz y el poder
solo vienen de dentro. Si negamos el intertexto y las
situaciones sociales de las que echamos mano y dentro
de las que escribimos, fallamos en reconocer el propio
terreno de juego y los propios juegos en los que nos
comprometemos. Mas adn, escribir dentro de una si-
tuacion significa que estamos incrustados en ella, en
sus estructuras, en los conocimientos relevantes, y en
el estado de las situaciones, sus movimientos, discu-
siones y accion en tanto se desenvuelven. En el mun-
do del alfabetismo, las situaciones a menudo estan
expresadas a través de textos, incluso cuando se hace
referencia a ambientes y mundos, cuando son caracte-
rizados, o de otra forma textualizados para ser traidos
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a la discusioén letrada. Asi, la lectura, la informacion,
el conocimiento, el cuestionamiento, las relaciones so-
ciales y la accion social deberian ser también nuestros
mantras para preparar a nuestros estudiantes para ser
voces poderosas en la sociedad.

La historia de la escritura no siempre ha esta-
do asociada con tal visiéon de democracia participati-
va y conocimiento comunitario. Antiguamente, en el
Medio Oriente, Europa, Asia y Mesoamérica, el alfa-
betismo se convirtié en un instrumento de la iglesia,
el Estado y las jerarquias acaudaladas de escribanos y
textos autorizados. Los derechos de autor eran escasos
y los derechos de distribucion atin mas restringidos.
Incluso el potencial democratizador de la imprenta,
acompafado por un numero cada vez mayor de lecto-
res, se vio restringido por intentos de control estatal en
una Europa fragmentada y mas centralizado en China.
Cuando los costos de la impresion y el papel se redu-
jeron en el siglo XIX, el mercado de los nombres de
autoria concreto una diferencia entre aquellos que pu-
blicaban y aquellos que leian lo publicado, convirtien-
do asi al alfabetismo en un deporte de espectadores.

Las restricciones sobre la autoria, la distribu-
cion, los contenidos socialmente aceptables, y los gé-
neros socialmente inteligibles limitaban los posibles
mensajes, roles y acciones. Incluso, a medida en que
uno era capaz de escribir significados que amenazaran
la creencia, la norma cultural o politica y el poder so-
cial, uno se colocaba en la linea, por asi decir, donde
se pagaba el precio de los significados a los que habia
dado vida. Las palabras perdurables podian servir de
testigo contra el caracter propio, la propia integridad
o la propia legalidad. Debemos recordar que el sistema
de copyright en Inglaterra comenzdé con el registro de
publicaciones para controlar la sedicion.

La dindmica del poder con la que el alfabetismo
ha sido asociado historicamente ha establecido roles
para la mayoria de las personas que, de hecho, facilitan
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su integracion en el libro de la vida, aceptando los si-
tios asignados, con solo opciones limitadas para tener
influencia en tal inscripcion. Sin embargo, el cada vez
mas democratico acceso a los medios de inscripcién y
distribucion, a lo largo de los dltimos siglos, se ha vis-
to acelerado rapidamente por las tecnologias digitales,
que colocan las publicaciones sobre cada escritorio.
Estos cambios tecnoldgicos han sido acompanados por
las innovaciones sociales que han otorgado oportuni-
dades para las personas de ganar una voz letrada, un
sitio y una accion significativa.

Pero la promesa de las tecnologias interactivas
aun esta por cumplirse. A menudo la interactividad
ofrece solo el simulacro de la eleccidn, en un mundo de
entretenimiento comercial o de cooptacion burocrati-
ca. La accion efectiva, como siempre, requiere de un
profundo entendimiento del juego, las propias oportu-
nidades y el potencial estratégico de las propias juga-
das. La pluma puede ser mas poderosa que la espada,
pero la pluma como la espada requiere de una mano
diestra que se obtiene mediante un largo entrenamien-
to. Aunque hoy en dia los medios materiales de la co-
municacion global son baratos y de amplio acceso, usar
el poder que ponen a disposicion requiere de habilida-
des ganadas a través de la educacion y la experiencia
focalizada, y también del valor para ejercerlas.

La historia de la escritura ha avanzado a través
del valor y la imaginacién de los individuos para rei-
vindicar significados, identidades, roles y acciones, en
espacios tanto publicos como privados, expandiendo
las posibilidades de expresion y participacion para los
individuos y las comunidades. Esto puede ser tan am-
plio como cincuenta y seis sujetos coloniales firmando
una Declaracion de Independencia, o tan local como un
nifno intentando escribir una palabra, inseguro de su or-
tografia, un estudiante de educacion media redactando
una entrevista con un compafiero, o un joven periodista
esperando que su primera historia sea aprobada.
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Cada pieza de escritura establece publicamente
que creemos, deseamos, representamos, actuamos y
estamos dispuestos a rendir cuentas. Cada texto desata
la ansiedad sobre el juicio, incluso si conlleva la pro-
mesa de conectarnos. Nuestra tarea como educadores
es asistir en el aprendizaje de los otros para que afir-
men, reivindiquen su sitio en este mundo. Somos sus
guias, sus entrenadores y mentores, mientras apren-
den a tomar su sitio, a encontrar los significados y a
lograr un trabajo que tenga un significado personal y
comunitario. Para ello, sin embargo, tenemos que rea-
firmarnos a nosotros mismos, cada vez mds, como una
fuerza profesional en el mundo de las politicas acadé-
micas y educativas.

Esto no nos resulta facil. En la dltima centuria
y media, cuando las disciplinas y las profesiones han
ganado poder, nosotros hemos permanecido a la som-
bra de una disciplina acerca de la cual tenemos muchas
ambivalencias, una de las cuales de hecho se rehusé
a reconocer nuestro papel en la profesion por cerca
de un siglo. Conforme nos hemos ido moviendo ha-
cia la autonomia profesional, esto que comenzd hace
60 afos con la primera reunién de lo que ahora es el
CCCC, hemos sabido que queriamos algo distinto de la
disciplina que nos albergaba y nos subordinaba, algo
que estuviera mas a tono con las necesidades de los
estudiantes, mdas conectado con el trabajo del mundo,
menos en el sermon del evangelio de una élite cultural,
menos centrado en la autoridad cultural del profesor,
mas ligado a darle voz a todos. Nosotros teniamos una
version distinta de la escolaridad, teniamos distintos
objetivos para nuestras investigaciones, teniamos una
cultura diferente.

Esta nueva cultura es lo que ahora celebramos
en el CCCC. Pero los departamentos de inglés y de la
MLA no son el inico modelo, no son la tinica forma
de estar en una disciplina y en una profesion. Podemos
confeccionar nuestra propia disciplina y profesionalis-
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mo desde los muchos modelos que los colegiosy facul-
tades universitarios tienen y que son consistentes con
nuestra cultura disciplinar.

Algunas disciplinas son practicas (como la inge-
nieria); algunas estdn centradas en el estudiante o el
cliente (como la psicologia clinica, la de orientacion
o la psicoterapia); algunas son colaborativas (como
la mayoria de las ciencias); algunas son fundamental-
mente interdisciplinarias (como los estudios étnicos
o la geografia); algunas son activistas (como los estu-
dios ambientales), y algunas son incluso pedagogicas
(como las escuelas de educacion). Aun asi, todas hacen
investigacién, tienen requerimientos y expectativas
profesionales, reivindican solida y publicamente voces
sobre la politica y las necesidades profesionales, y ga-
nan distintos sitios en los consejos de las facultades,
asi como en los universitarios. Ellos saben que nece-
sitan de estas cosas para llevar a cabo su trabajo, y han
enfrentado el miedo a dar un paso al frente de cara al
poder. Desde esta plataforma, hace veinticuatro afios,
Maxine Hairston nos ret6 a hacer un quiebre psicolé-
gico desde el inglés. Para completar esa mision nece-
sitamos definirnos a nosotros mismos como nuestra
propia profesion y en nuestros propios términos.

Como miembros de esta profesion, todos te-
nemos experiencias compartidas: ensefar a muchas
secciones o grupos remediadores de primer afio de
composicidn, con cien trabajos que calificar cada se-
mana, trabajando en interminables comités para desa-
rrollar programas de cara a la resistencia institucional,
disefiando tareas y materiales, compartiendo ideas
y practicas en conferencias y publicaciones. En estas
experiencias nos deleitamos al ver crecer a los estu-
diantes; un deleite que hace que aun la mas repetitiva
ensefianza sea siempre fresca y motivadora. Aun asi,
necesitamos llegar mas alld de nuestras experiencias
practicas a fin de hacer investigacién para aprender,
con mayor certeza y persuasion publica, los hechos

49



esenciales para llevar a cabo nuestro trabajo. Como
investigadores, necesitamos entender de manera mas
profunda los senderos que llevan a las personas hacia
este poder de la escritura a largo plazo, y entender con
mayor especificidad donde reside este poder en nues-
tra sociedad, como llegod a ser, asi como los medios para
activarlo. A mi, intentar entender como ayudar a los
estudiantes me condujo hacia un mundo intertextual,
de disciplinas y sistemas sociales. Me llevé atras en el
tiempo, hacia la formacidn de los discursos cientificos,
y hacia delante, a ver cobmo éstos son movilizados por
grandes tareas, como el actuar sobre el medio ambien-
te. Esto también me ha conducido a investigar como
cambiamos como personas al engancharnos en practi-
cas de conocimiento basadas en la lectoescritura.

La investigacion acerca de la formacion de las
disciplinasy el conocimiento ha agudizado mi aprecia-
cién acerca de la importancia de tomar en serio nues-
tra profesion, la investigacion, asi como el papel social
que juega. Nuestra profesion tiene la responsabilidad
de construir las habilidades de todos para participar en
las poderosas interacciones de nuestra sociedad docu-
mental.

Nuestra responsabilidad con la infraestructura
humana es tan grande como la de los ingenieros res-
pecto de la infraestructura material. Nuestro trabajo es
tan esencial para las cuestiones del poder como lo son
la economiay la politica. Nuestro campo de la escritura
estd tan involucrado con el bienestar y el crecimien-
to espiritual como lo estan la psicologia, la filosofia
o la medicina. Nuestro campo es central para la pro-
duccion de conocimiento como cualquier disciplina,
puesto que estudiamos y enseflamos el mismo medio a
través del cual el conocimiento es formulado. Nuestra
persistencia sobre la educacién superior en los Estados
Unidos, a pesar de nuestro papel subordinado y del alto
costo que ha implicado, viene de nuestra importancia
medular.
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Una educacion superior que produce individuos
criticos, articulados, inventivos, depende de la escritu-
ra. Esto es cada vez mas reconocido en muchos paises
donde la escritura estd siendo una prioridad, a pesar de
que no existia ninguin lugar institucional preestableci-
do para esta instruccion. Este reconocimiento parece
estar conducido por algunas de las fuerzas que han sido
operativas en los Estados Unidos: la democratizacion
de la educacion superior y la sociedad, nuevas tecnolo-
gias interactivas, asi como la formacién en la comuni-
cacion global y las economias del conocimiento.

Debido a que la educacién superior en EUA ha
estado por mds tiempo, y de manera mds intensa que
en ninguna otra parte, en la empresa de la instruccion
para la escritura, tenemos alguna experiencia y cono-
cimiento que compartir, asi como una plataforma des-
de donde entender y aprender perspectivas frescas de
cualquier lugar. La escritura del primer afio permanece
como la mas extensa de nuestro trabajo, y también es
nuestro espacio principal de compromiso con la mayo-
ria de los estudiantes. A través de los esfuerzos realiza-
dos en nuestras clases, casi todo adulto universitario ha
llegado a entender mas acerca de la escritura. El CCCC
ha expandido su visién y dominio ain mas alld. Nues-
tros miembros ahora enseflan cursos en divisiones
mayores: de escritura técnica y profesional, escritura a
lo largo del curriculum, asi como escritura disciplinar.
Ofrecemos grados de licenciatura y posgrados. Esta-
mos comprometidos en la escritura para el desarrollo,
en sobrepasar a las facultades en su transiciéon hacia la
educacion superior; en la educacién para la ensefianza,
tanto en los lenguajes artisticos como en la escritura
por areas tematicas, la escritura comunitaria al servicio
del aprendizaje.

Cada vez que disefiamos un nuevo programa,
proyecto o curso para nuestro campus, estamos ex-
tendiendo el alcance de la escritura hacia la sociedad.
Nuestro trabajo se ha vuelto tan diverso, que muchos
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grupos especializados han crecido bajo el paraguas del
CCCC, que aun se reunen aqui de manera regular, in-
cluso teniendo sus propias sedes para reuniones y ac-
tividades; tal es el caso de: Two-Year College English
Association, International Writing Across the Curri-
culum Network, Council of Writing Program Admi-
nistrators, International Writing Centers Association,
Association of Teachers of Technical Writing, incluida
la extensa red independiente del National Writing Pro-
ject, que se formo dentro de la comunidad del NCTE#/
CCCC. Todos estos grupos, con nuestra historia agre-
gada, han promovido innovaciones en la educacion
superior y las artes: procesos, pedagogias colaborati-
vas, centros de aprendizaje entre pares, WAC, porta-
folios. Necesitamos trabajar de manera conjunta para
que nuestras voces estén coordinadas en el interés de
la educacion para la escritura.

Nuestras cada vez mayores oportunidades y res-
ponsabilidades de actuar estan acompafiadas de una
mayor necesidad de evidencia publica de persuasion,
a fin de garantizar nuestras practicas. La profundidad
de nuestras experiencias profesionales, nuestro enten-
dimiento y nuestras generosas intenciones convencen,
desafortunadamente, a muy pocos mas alld de noso-
tros mismos, e incluso entre nosotros podriamos ganar
mucho si encaramos el fuego purificador de la eviden-
cia. Si encontramos que las formas estandarizadas de
evidenciay los argumentos empiricos son reduccionis-
tas, entonces de nosotros depende el ofrecer evidencia
que sea mas abarcadora y sutil, asi como un nivel de
entendimiento que provoque polémica.

En afios recientes, los miembros y el liderazgo
del CCCC y el NCTE se han abocado a cuestiones de
acceso y diversidad, investigacion, evaluacion, co-
nexiones globales, asi como alfabetismos del siglo XXI.
Hemos ido ganando reconocimiento para nuestra pro-

4 National Council of Teachers of English.
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fesion dentro de lo académico y politico, o en los foros
gubernamentales. Espero que todos participen en el
Dia Nacional del la Escritura que se celebra el 20 de
octubre. Pueden pegar su trabajo en la galeria y asistir,
pueden crear una clase o proyecto de grupo, pueden
ser tutores en un salén. Tenemos la esperanza de que
una gran participacidny presencia fortaleceran el reco-
nocimiento a nuestro campo.

La oficina activa del NCTE en Washington traba-
ja con el Comité de Relaciones de Gobierno del NCTE,
y ha desarrollado una plataforma muy atractiva para
este momento de transicion en la politica educativa,
cercanamente ligada a cuestiones que ya han surgido
en el Congreso y el Ministerio de Educacion. La plata-
forma contiene definiciones frescas de responsabilidad
y evaluacidn, asi como de investigacion, que permiten
alinearlas con nuestra mejor experiencia y conoci-
miento. La plataforma requiere que la alfabetizacion
sea respaldada como un proceso que dura toda la vida;
que los aprendices de la lengua inglesa con necesida-
des especiales sean reconocidos, y que la educacion en
alfabetismo apunte a las necesidades del siglo XXI.

Asimismo, reconoce significativamente que la
escritura y la lectura son componentes iguales e inter-
dependientes de la alfabetizacion, y que la instruccion
e investigacion en escritura deben ser respaldadas en
todos los niveles. Nuestra plataforma ya ha comenzado
a influir en las discusiones importantes en (Washing-
ton) DC, y esperamos que puedan unirse a nosotros en
abril y en los afos futuros, en nuestro Dia de Apoyo
NCTE, en Washington.

Cuando pido a cada uno de ustedes que eleven su nivel
de compromiso en nuestra organizacidn y en nuestra
profesion, sé que estoy pidiendo mas de aquellos que
ya lo han dado todo, pero sdlo es a través de que todos
nosotros estemos dispuestos a llevarlo al siguiente ni-
vel de responsabilidades y retos como podremos crear
las condiciones que, sabemos, la educacion en la es-

53



critura necesita para servir a todos tan profundamente
como se pueda. Nuestros talentos particulares pueden
conducirnos a la innovacion programatica, el liderazgo
organizacional, el compromiso publico, demostrando
de manera abierta el valor de la escritura, el alcance en
la comunidad, o nuestro trabajo central de apoyar el
aprendizaje de los estudiantes. De cualquier forma po-
demos contribuir, somos los portadores de una llama
que nos pertenece.

Hace una década escribi acerca de la grandeza
del temay de las limitaciones de la situacion, al reme-
morar una vision que me habia dejado una profunda
impresion:

En Birmania, en la ciudad de Pagan, un enorme Buda se
sienta en el templo de Manhua, un edificio ligeramente
mas grande que el Buda mismo. El Buda no puede mo-
verse sin golpear un muro, no puede ni siquiera sacudir
su cabeza sin que se le recuerde su contenedor. Cuando
entras en la cdmara, ves solamente lo que esta frente a
ti: el trono de Buda, o sus rodillas. No puedes tener una
vista completa. No hay espacio para caminar alre-
dedor. Para ver el aspecto del gran espiritu tienes que
salir y entrar a través de otra puerta. S6lo una persona
puede ocuparconfortablemente cada entrada. Dos per-
sonas se amontonan y arruinan la contemplacion del
otro (...) El rey Manuha construyd este templo en el afio
1059 A.C. mientras era prisionero del rey Anawratha (...)
Hoy se ha convertido en un simbolo politico, y las ofren-
das pequenas al templo son consideradas actos de desa-
fio en contra del régimen represivo militar de Myanmar.
(Adaptado de Bazerman, 15.)

Hoy en dia veo que los muros que rodean a la es-
critura han comenzado a desmoronarse, y veo al gran
espiritu de la escritura sacudiendo su cabeza, flexio-
nando sus rodillas. Aquellos que sienten su poder cada
vez miran mas partes, mas de su totalidad, y mas de las
consecuencias que implica en la vida de nuestros es-
tudiantes, nuestras instituciones académicas, nuestras
comunidades, y el mundo.
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Estamos en un momento de transformacién en
muchos aspectos de nuestra vida en comun. Qué tanto
la escritura sea reconociday apoyada depende de nues-
tras acciones para permitir a todos alcanzar la totalidad
de su potencial comunicativo, de su podersocial y de su
agudeza intelectual y emocional que se dan a través de
la escritura. Permitir a todos cooperar, de manera eru-
ditay sabia, en nuestro cada vez mas estresado planeta.
Hemos de asirnos a este momento para reivindicar una
vision de la escritura que todos podamos entendery de
la que podamos hacer uso de manera practica, para que
todos sepamos de la devocidn que este espiritu merece
y de las bendiciones que puede traer consigo.
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4. VOLUNTAD DE LA PALABRA

Andrea Vdzquez Ahumada

La escritura ha sido considerada como sagrada,
ya que nos aparta del momento, crea un espa-
cio reflexivo que se prolonga permitiéndonos
ser mas persistentes en nuestras indagaciones,
mas organizados en nuestras aseveraciones y
nuestras acciones. [...] Escribir crea una comu-
nién, uniendo a personas distantes en el es-
pacio y el tiempo al compartir la atencion, los
significados, la imaginacidn, el entendimiento
y la accién.

-Chales Bazerman

En otras palabras, si como ensefiamos a es-
cribir ensefidaramos a hablar, ya seriamos un
pais de mudos. No ensefiar a escribir equivale
a silenciar. Silenciar es renunciar a educar. Y
renunciar a educar es renunciar a ser libres.
No son esclavos quienes han sido privados de
su libertad, sino quienes renuncian voluntari-
amente a ella.

-Gregorio Hernandez

| prodigio de la escritura es un texto lleno de conta-

giosa pasién por la escritura. Es un texto pleno de

sinceridad —y me atreveria a decir que hasta amo-
roso— en el que Charles Bazerman va desgranando la
importancia de escribir, de saber hacerlo y de ensefiar a
hacerlo.

Para Bazerman la posibilidad de escribir, de ma-
terializar lo que pensamos, creemos, deseamos, ama-
mos, odiamos, aquello que nos mueve, nos apasiona, nos
apremia, es mucho mas que palabras sobre el papel: se
trata de poder construir la posibilidad de estar en con-
tacto con los otros, de participar de este mundo y de con-
struirnos de maneras mas profundas, mas reflexivas, mas
humanas. Como bien lo dice Alvaro Mutis en La muerte
del estratega (1978), “que nada podemos pedir, a no
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ser la secreta armonia que nos une pasajeramente con
ese gran misterio de los otros seres y nos permite andar
acompanados una parte del camino”.

El autor nos permite atisbar en la grandeza de la
gue él ha sido no sélo testigo sino actor. Urge a su au-
diencia a ser un agente de la escritura, ya que tener el
privilegio de formar parte de esta causa, como él bien la
llama, implica ver, pero de verdad ver, hasta dénde llegan
los alcances de esta actividad. Se trata de un compromiso
privilegiado (éde un privilegio comprometido?) el que
tenemos en las manos; es un lujo tener la oportunidad
de poner al alcance de nuestros alumnos —nifios, jovenes,
adultos- la posibilidad de ser mas reflexivos, mas puntu-
ales, de poder recortar del amplio mundo y su aparente
caos aquello que se quiere mirar, aquello sobre lo que se
quiere versar, lo que se quiere transformar. De esta forma,
nos dice, hemos de poner a su alcance “la escritura en sus
mundos para imaginar sus posibilidades; necesitan tener
acceso a las herramientas para aprender a usarlas; necesi-
tan ser nutridos, entrenados, guiados; necesitan de horas
interminables de trabajo, practica y desarrollo.”

Es imprescindible reconocer que ensefar a leer
no basta. Debemos enseiiar a escribir, ya que con ello da-
mos la posibilidad de construir una postura critica sobre
lo que nos rodea. Escribir nos convierte en autores de la
palabra enunciada; nos hace duefios de los significados
creados. Enseifar a escribir se trata, pues, de dar acceso
al poder que se obtiene al ser participe de un mundo le-
trado, permitiendo la creacion de una voz propia, o en
todo caso con el encuentro de la propia voz, de quien uno
quiere ser; se trata de un poder que permite decir: ‘yo
creo, yo siento, yo pienso, yo digo, yo hago, yo soy’.

Esta voz se construye necesariamente en medio
de otras voces que son compartidas, contestadas, cuestio-
nadas, aceptadas o rechazadas. Nuestra disciplina gira en
torno de la escritura de esas voces, y nuestro quehacer se
ocupa de investigar el funcionamiento del mismo instru-
mento, “el mismo medio a través del cual el conocimiento
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es formulado (...)Pero la voz y el empoderamiento no son
suficientes, particularmente si pensamos que la voz y el
poder sélo vienen de dentro. Si negamos el intertexto y
las situaciones sociales de las que echamos mano y den-
tro de las que escribimos, fallamos en reconocer el pro-
pio terreno de juego y los propios juegos en los que nos
comprometemos”, dice Bazerman. Particularmente en el
ambito de la educacidn superior, empoderar la voz en-
trelazandola con otras voces al tiempo que se construye
conocimiento, permite que las posibilidades de formar
individuos criticos, comprometidos, creativos, se eleven
exponencialmente, y nunca como hoy esto se hace nec-
esario para el desarrollo de una sociedad mas humana,
mas igualitaria, mds justa.

“No quiero convencer a nadie de nada. Tratar de
convencer a otra persona es indecoroso, es atentar contra
su libertad de pensar o creer o de hacer lo que le dé la
gana. Yo quiero sdlo ensefiar, dar a conocer, mostrar, no
demostrar”, dice el poeta Jaime Sabines. Charles Bazer-
man usa las palabras para mostrar —no demostrar- que
embarcarse en la aventura de investigar, desmenuzar, en-
tender y explicarse a uno mismo y a los otros cémo fun-
ciona el lenguaje escrito merece la pena. Nos propone
encontrar maneras mas claras, mas simples, mas practi-
cas para ensefiar a escribir, no ya para tener buenas notas
sino para descubrir que somos un eslabén de una cadena
gue comenzé a formarse hace 5,000 afos. La escritura
nos inserta en la Historia.
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5. GENERO Y DESARROLLO COGNITIVO: MAS ALLA
DE ESCRIBIR PARA APRENDERS®

Traductor: Daniel Herndndez Espindola

omo escritores, todos hemos experimentado el

arribo a una nueva perspectiva, a ver las cosas de

manera diferente, como resultado de haber es-
crito un articulo, un informe, una solicitud u otro texto
que nos exigio conjuntar de manera novedosa hechos o
ideas que ya conociamos previamente. También somos
conscientes de que en ocasiones, cuando nos damos a
la tarea de escribir un texto, dedicamos toda nuestra
atencion durante este periodo de tiempo hasta el mo-
mento en que consideramos que el problema de escri-
bir esta resuelto; es decir, nos encontramos inmersos
en nuestros pensamientos de manera que la escritu-
ra no nos plantea problemas nuevos o significativos.
Cuando salimos de estos episodios de escritura nos da-
mos cuenta de que hemos resuelto nuevas dificultades,
hemos tenido ideas nuevas y desarrollado puntos de
vista que quiza que no hayamos tenido antes.
Durante estos episodios, la tarea que asumimos puede
resultar muy familiar, de modo que nada nuevo haya
llamado nuestra atencion. Aun asi, la reconfiguracion
de lo conocido nos ayuda, al menos, a poner las piezas
en una nueva relacién, y a pensar de manera novedosa.
La autobiografia y el diario personal son ampliamen-
te reconocidos por crear nuevas perspectivas sobre las
relaciones y los acontecimientos de nuestras vidas. In-
cluso una actividad tan comtn como hacer una lista de
tareas puede ayudarnos a mirar nuestras actividades

5 Publicado originalmente como: Genre and cognition: beyond
writing to learn en Bazerman, C, Bonin, A., & Figueiredo, D. (Eds.).
Genre in a Changing World. The WAC Clearinghouse and Parlor
Press, 2009.
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y compromisos mds profundamente y de manera mas
coherente.

Del mismo modo, cuando hemos reunido nue-
vos hechos o dirigido una mirada mas de cerca a los
textos, la escritura puede ayudarnos a avanzar hacia
una nueva fase de pensamiento. A veces, por supuesto,
solo aprendemos detalles derivados de este ejercicio
sin modificar nuestra forma de ver las cosas. Sin em-
bargo, un hecho o detalle que recojamos en el proceso
puede ayudarnos a ver las cosas desde una perspectiva
diferente; esta adquisicion cambia nuestro panorama
de manera significativa. Nos damos cuenta de que
nuestra antigua manera de ver las cosas no hace que
las piezas embonen y tenemos que refrescar nuestro
pensamiento y revisar como reorganizar el cuadro
completo.

En cada etapa de mi vida como escritor, estoy
consciente de que me ha costado escribir algunos tex-
tos: en la escuela secundaria, en la preparatoria, como
estudiante universitario y de posgrado, y ahora como
investigador que ha publicado. Si era presionado al
momento de escribir, podia explicar la coherencia del
papel de manera mecanica, ya que esa era la forma en
que podia evitar ahogarme en material que apenas era
capaz de recabar. Sin embargo, no estaba muy seguro
de addnde me llevaba todo eso; no fue sino hasta mas
tarde —una semana, un mes, afios mds tarde— que
alguna observacién me hizo recordar el ensayo, y en-
tonces tuve la sensacion de que por fin entendia lo que
habia escrito. No solo aprendo mientras escribo, tam-
bién aprendo a medida que las ideas tintinean en mi
cabezay cambian la manera en que veo las cosas. Es esa
nueva forma de ver lo que posteriormente me revela un
sentido mas profundo de lo que habia estado luchando
por decir. Asimismo, en los estudiantes de doctorado
que he supervisado, he visto como el exigente trabajo
de la tesis tiene este efecto intelectualmente transfor-
mador.
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Como profesores, trabajamos regularmente con
este fendomeno. Nos damos cuenta cuando una tarea
parece producir en un estudiante un nivel de pensa-
miento mas elevado del que esperdbamos. De hecho,
puede que disefiemos nuestras tareas de escritura pre-
cisamente para poner a los estudiantes en una posicion
en la que necesiten combinar la informacion e ideas
en formas que son nuevas para ellos, o que requieran
considerar las cuestiones desde una postura con la que
estan poco familiarizados. Aunque de algin modo los
estudiantes encuentran maneras de cumplir con el
contenido y no con el espiritu de la tarea, si acertamos
acerca de cudl es el siguiente paso que estdn listos para
dar, podemos crear una ocasion para el crecimiento in-
telectual de algunos de ellos que consiguen entender
de qué se trata la tarea.

Escribir para aprender

Este fendmeno de reconfiguracion cognitiva esta de-
tras de gran parte del atractivo del movimiento “Es-
cribir para aprender” (Writing to Learn) WTL por sus
siglas en inglés, un entusiasmo que va mas alla del re-
conocimiento de que la escritura puede tener roles mas
modestos en el aprendizaje a través de la articulacion
de la comprension, y como material de practica para
fijar algo en la memoria. Podemos encontrar muchas
alusiones al tremendo impacto cognitivo de la escritu-
ra en la literatura basica que trata sobre el proceso de
escritura (como Emig, 1971, 1977) y la escritura a través
del curriculum (Britton 1970). Sin embargo, cuando
Durst y Newell (1989) analizaron la literatura previa
sobre WTL, encontraron que la atencién estaba diri-
gida hacia las formas basicas de aprendizaje centradas
en la memoria a través del ensayo, la consolidaciéon y
la retencién de material mediante la toma de notas,
las preguntas de revision y el resumen. Esta escritu-
ra, centrada en la memoria para aprender, demostrd
mejorar el desempeiio en los exdimenes de contenido.
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Los pocos estudios que examinan formas mas ambicio-
sas de aprendizaje (Newell, 1984; Newell y Winograd,
1989) adoptan un enfoque muy amplio contrastando
los aspectos de planificacion conectivos y globales de
la redaccion de ensayos, con una mejoria de la memo-
ria a través de la toma de notas. Las conclusiones de
Bereiter y Scardamelia (1987) sobre el desarrollo en las
estrategias de escritura de los estudiantes, de la trans-
mision de conocimiento hacia la transformacion de co-
nocimiento, también apuntan en la misma direccion.
Langer y Applebee (1987) dan un paso mas adelante al
sefalar que diferentes tipos de actividades de escritu-
ra llevan a los estudiantes a centrarse en informacion
diferente. La idea de que el tipo de escritura que uno
llevé a cabo realmente importaba ha sido fundamenta-
da por Cooper y MacDonald (1992), quienes sefialaron
que los estudiantes que llevaban diarios enmarcados
por preguntas académicas tuvieron un mejor desempe-
flo en sus ensayos que los estudiantes que escribieron
diarios de respuesta dialdgica, o los que simplemente
no escribieron. Ackermann (1993), quien al revisar los
estudios hechos hasta ese momento encontré que és-
tos no suministraban pruebas concluyentes y carecian
de provecho sdlido en el aprendizaje, sugirié6 que no
era simplemente el acto de escribir lo que realmente
conduce al aprendizaje. Mas bien, la gran variante en
los resultados de los estudios, los cuales empleaban
tareas de escritura diferentes en muchas situaciones
diferentes, sugiere que el aprendizaje a través de la es-
critura era una cuestion de eleccion de tarea y género
en condiciones apropiadas. La disciplinay aplicaciones
especificas de género han seguido floreciendo a medi-
da que los profesores los han encontrado utiles para
fomentar alguna disciplina especifica en el aprendizaje
y el desarrollo del pensamiento (Bazermanetal., 2005).
Boscoloy Mason (2001), en un estudio particularmente
interesante, proporcionan evidencia de cémo el estar
inmerso en la escritura profundiza la comprension de

62



conceptos dentro de una materia y se transfiere a otras
areas tematicas. El volumen en el cual aparece este es-
tudio (Tynjala, Mason, y Lonka, 2001) contiene otras
investigaciones que aportan pruebas de un desarrollo
cognitivo superior a través de la escritura.

Klein (1999) examina la literatura acerca de WTL
para organizar los mecanismos sugeridos mediante
los cuales la escritura podria afectar el aprendizaje, y
examina los datos publicados que los apoyan. El au-
tor centra su atencion no tanto en el caracter del tex-
to producido, sino en las practicas que se desarrollan
mientras uno produce el texto;esto es, examina los
mecanismos cognitivos que participan en el proceso
de escritura. El agrupa los mecanismos sugeridos en la
literatura anterior en cuatro grupos:

e Versiones de “shaping at the point of utterance”
(dar forma en el momento de la expresion) de
Britton, las cuales encuentran beneficios cogni-
tivos en el acto de formulary transcribir textos

e Hipotesis de busqueda hacia adelante, poniendo
énfasis en la forma en que el texto producido ad-
mite revision y reformulacién

e Hipotesis relacionadas con el género, centrando-
se en como los géneros requieren que el escritor
busque y organice el conocimiento, enlace ideas,
y estructure relaciones con el publico, y cree pos-
turas con respecto al material

e Hipotesis de busqueda en retroceso, respecto
de la elaboracion y estructuracion de textos que
puedan ser inteligibles por otros a distancia (lo
que algunos llaman una simplificacion excesiva
llamada descontextualizacién de texto, oscure-
ciendo los nuevos contextos mediados por tex-
tos).
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El autor encuentra alguna evidencia para cada uno,
pero en general los percibe insuficientemente investi-
gados, con la hipotesis de género siendo la mas proba-
da y demostrada hasta el momento. Yo sefialo que las
diferencias de género en la literatura, que he revisado
anteriormente, son mas bien generales y estan basadas
en la forma. Dichas diferencias no estan vinculadas a
las actividades mas alld de la practica del aula gene-
ralizada, tales como diarios, preguntas de estudio, y
ensayos. Los efectos parecen estar asociados con la
naturaleza especifica de las tareas, con preguntas de
estudio que conducen a un aumento de memoria y
ensayos relacionados con la conexion de ideas (véase
también Newell, 2006; McCutcheon, 2007). Este pa-
trén es una reminiscencia del hallazgo de Scribner y
Cole (1981), quienes encontraron que los efectos cog-
nitivos de la alfabetizacidn eran variados y estaban li-
gados a las practicas establecidas institucionalmente
para las que se utiliza dicha alfabetizacion. Considerar
las practicas cognitivas en diferentes formas de escri-
tura significa considerar los procesos de escritura como
multiples y variados, dependiendo no sélo de las ca-
racteristicas personales del escritor, sino también del
género, la situacion y el sistema de actividad social en
el que la escritura se realiza, y que la respalda de di-
versas maneras. Por ejemplo, aunque puede haber va-
riacion entre los procesos de escritura usados por los
estudiantes que escriben un ensayo improvisado en
su clase, ese mismo grupo de estudiantes utilizara un
conjunto diferente de procesos cuando trabajen en el
periddico estudiantil y también cuando estén llenando
formularios la mafiana siguiente en la secretaria aca-
démica. Incluso dentro de las variaciones individuales
de los estudiantes en cada situacion, habra puntos en
comun que la mayoria de los estudiantes tendran en
una situacion dada y que contrastaran con los puntos
en comun de otras situaciones. (Al revisar la literatura
sobre WTL, Newell (2006) sigue este derrotero al se-

64



fialar la necesidad de estudiar la escritura dentro de las
culturas disciplinarias en los contextos de nivel K-12,
dado que yo habia comenzado a examinar los entornos
de educacion superior en 1981.)

Klein nota que las cuatro hipotesis cognitivas que
encuentra en la literatura de “escribir para aprender® se
localizan en un espectro de resoluciéon de problemas
en torno a la produccion, planificacién, reflexion y es-
tructuracion del texto, y por tanto no son mutuamente
excluyentes, ni totalmente independientes. Me gus-
taria sefialar, ademas, que las situaciones especificas
y los géneros asociados influirian en la planificacion,
estructuracion, revisidon y ajuste de la audiencia, de
manera que la percepcion de una situacion y la deci-
sion sobre el género afecte a todos ellos. En un estudio
acerca de estudiantes de 4°, 6°y 8° grados, que debian
escribir sobre un experimento de ciencia, Klein (2000)
encontro que elementos de los cuatro tipos de meca-
nismos cognitivos contribuyeron al aprendizaje en va-
rios estudiantes, pero también se dio cuenta de que los
mecanismos requirieron la puesta en practica de va-
rios niveles de conocimiento compositivo, los menos
de ellos para dar forma a la expresion, y la mayor parte
para el géneroy la estructura del texto. Aunque mucha
de la evidencia sugiere que los escritores principian-
tes muestran algunos conocimientos acerca del género
de manera temprana (Donovany Smolkin, 2006; San-
dbank, 2001), el hallazgo de Klein admite la posibi-
lidad de que un conocimiento mas explicito sobre el
género y la estructuracion del texto pueda incorporar,
replantear, y dirigir los otros tipos de actividad cogni-
tiva provocadas por la escritura que pueden afectar el
aprendizaje, en una instancia de sublimacion o aufhe-
bung que discutiremos mas adelante.

Bangert-Drowns, Hurley, y Wilkinson (2004), en
un meta-andalisis de 48 estudios sobre WTL, observa-
ron efectos menores pero significativos de la influencia
del género en la escritura para aprender, al utilizar las
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formas de medicidn convencionales para el rendimien-
to académico en todos los niveles educativos, desde
primaria hasta educacién superior; con la excepcion
de los grados 6-8, donde las tareas de escribir para
aprender tenia un considerable efecto negativo. Los
autores especulan que el efecto negativo en la escuela
intermedia pudiera deberse a la reestructuracion de la
educacion en torno a asignaturas separadas, y a la in-
troduccion a diferentes formas de escritura, de mane-
ra que el aprendizaje sobre el género textual interfirid
con el aprendizaje del material a través de ese género.
Los autores también observaron que tareas frecuentes
(dos o tres veces por semana), mas cortas (de menos de
diez minutos), y tareas realizadas durante un periodo
mads largo (un semestre o mas) tuvieron efectos mads
positivos que las tareas de escritura mas largas, hechas
con menos frecuencia y en periodos mas cortos. Si bien
no hubo ningun intento de considerar el efecto de al-
gun género en particular, se observo que las entradas
que tenian un componente metacognitivo, como la re-
flexién sobre temas confusos, estuvieron asociadas con
efectos mas notorios. De nuevo, esto sugiere la posibi-
lidad de que la tarea y practicas cognitivas asociadas
a la produccion de géneros pudieran estar relaciona-
das con su potencial para favorecer diversas formas de
aprendizaje.

Vygotsky sobre el aprendizaje y el desarrollo

En el resto de este articulo deseo exponer una vision
teorica de como el género puede interactuar tanto con
el aprendizaje como con el desarrollo, utilizando una
lente vygotskiana, por asi decirlo, aplicando los géne-
ros como herramientas cognitivas. La conexién entre la
teoria sociocognitiva de Vygotsky y la teoria del géne-
ro ha estado implicita en casi todo el trabajo realizado
por la teoria de perspectiva de género norteamericana,
y ha estado explicita en mi trabajo, aunque no siempre
en primer plano. En este apartado expondré algunos
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de los razonamientos de forma mads clara y coherente,
con el fin de sugerir un nuevo programa de investiga-
cién sociocognitiva acerca de escribir para aprender, y
también un programa heuristico para la practica peda-
gbgica.

Con el fin de desarrollar una vision mas refina-
da acerca de escribir para aprender y su relacién con
el desarrollo cognitivo, primero es ttil considerar con
atencion una de las distinciones basicas entre apren-
dizaje y desarrollo que expone Vygotsky. Aunque esta
distincidn no ha sido parte de la discusion sobre el es-
cribir para aprender, se puede ver su influencia sobre
la distincién entre los efectos de la toma de notas, o la
redaccion de preguntas de estudio, y los efectos de la
redaccion de ensayos analiticos.

Psicdlogos, investigadores educativos y teoricos
de la escritura han buscado la asociacion de Vygotsky
sobre el desarrollo cognitivo de los nifios con las he-
rramientas del aprendizaje cultural para regular sus
actividades y pensamientos. El interés del grupo nor-
teamericano de investigacion sobre género, en la apa-
ricion historica de estas herramientas y su relacion con
la historia hegeliana de la conciencia, se ha conjugado
con estudios sobre género basados en actividades, jun-
to con las ideas de Schutz sobre la tipificaciéon de la
vida del mundo, los cuales apuntan a la diferenciacion
de los sistemas de actividad moderna y la cognicion
asociada. Mucha de la investigacién sobre la escritura
llevada a cabo en las diversas disciplinas y profesiones
sigue esta perspectiva. Sin embargo, esta literatura ain
no halogrado hacer una distincién entre el aprendizaje
y el desarrollo, a pesar de que Vygotsky en Thought and
Language (Pensamiento y lenguaje) distingue explici-
tamente entre ambos, argumentando que el aprendi-
zaje conduce al desarrollo (Vygotsky, 1987).

La perspectiva de Vygotsky contrasta con la de
Piaget, quien considera el desarrollo como la condi-
cién previa al aprendizaje. El desarrollo sucede fuera
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del aprendizaje, y este mismo hace posible el aprendi-
zaje a medida que el alumno se prepara para participar
en nuevas formas de aprender. El desarrollo no se ve
influido por el aprendizaje; atn asi, el aprendizaje no
es posible sin desarrollo. Desde esta perspectiva, se po-
dria decir que escribir para aprender es precisamente
solo eso, escribir para aprender: una oportunidad para
identificar, ensayar, organizar y reforzar la memoria
acerca de nuevo material. Uno debe tener todas las
condiciones previas al desarrollo de la escritura, in-
cluyendo la capacidad fisica para memorizar letras,
habilidades cognitivas para codificar y decodificar, y
las caracteristicas de la memoria a corto y largo plazo
necesarias para escribir, con el fin de participar en el
WTL. Aun habiendo alcanzando el nivel intelectual
adecuado para llevar a cabo la tarea de escribir para
aprender, puede que, durante la misma, uno no de-
sarrolle una nueva forma de pensamiento. Puede que
solo aprendiéramos el contenido de lo que estabamos
escribiendo y que lo conectaramos a otras cosas simila-
res que ya hubiéramos aprendido. A lo sumo, si nos en-
contraramos en un nivel de desarrollo apropiado para
reflexionar sobre lo que habiamos escrito, podriamos
llegar a ser mas conscientes del proceso cognitivo en el
que estdbamos inmersos, pero esto también seria un
aprendizaje para el que uno ya estaba preparado para
participar. Los estudios de escribir para aprender rela-
cionados con la toma de notas y preguntas de estudio
tendrian cabida facilmente dentro de esta perspectiva.

La perspectiva de Vygotsky también contrasta
con los enfoques que tratan el aprendizaje y el desa-
rrollo como procesos que suceden simultdneamente,
los cuales toman al desarrollo como la mera acumu-
lacion de pequefios actos de aprendizaje. Desde esta
perspectiva, el escribir para aprender permitiria la
acumulacién de conocimientos, asi como nuevas ha-
bilidades de pensamiento que se introducirian con la
tarea asignada y se practicarian al llevarla a cabo. De
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acuerdo con ello, este enfoque no permite considerar
los géneros como herramientas cognitivas sociocultu-
rales que pueden ser transmitidas al estudiante. Esto
nos aporta parte de la perspectiva de Vygotsky, aunque
no en todos los sentidos. Por ejemplo, la investigacion
sobre la escritura de ensayos analiticos como herra-
mienta del WTL no mide el cambio cognitivo que se
produce a través de la organizacidén, sintesis, y toma
de postura que forman parte de este género escolar, tal
como se revela a través de medidas escolares estandar
y la evaluacion textual. De manera similar (pero con
mayor actividad focalizada en detalles etnograficos
relacionada con la produccion de texto y el texto pro-
ducido), la investigacion sobre la escritura en las diver-
sas disciplinas, lugares de trabajo y comunidades (por
ejemplo, el trabajo de Swales y Najjar, 1987; Bazerman
y Paradis, 1991; Medway, 1994, 1996; Dias et al., 1999;
Swales, 1998; Smart, 1998; Beaufort, 2000; Bazerman y
Russell, 2002) demuestra el aprendizaje de nuevas for-
mas cognitivas al aprender a escribir en los diferentes
géneros disciplinares, profesionales y civicos.

Sin embargo, la perspectiva de Vygotsky postula
que el aprendizaje prepara al alumno para nuevas eta-
pas de desarrollo, donde en algin momento el material
aprendido se vuelve mds que la suma de sus partes, y es
mas bien afadido, reorganizado y reintegrado en un
nivel diferente, de manera que llega a ser visto desde
un enfoque diferente. Esto permite la reflexién sobre
el conocimiento, la percepcion y la comprension desde
una nueva perspectiva.

El material estudiado y las nuevas etapas de
desarrollo pueden influir y reestructurar lo que uno
pudiera haber aprendido previamente de maneras di-
ferentes y en diversos dominios. En relacion con ello,
se ha desarrollado un nuevo sistema de conocimien-
to y pensamiento funcional en el que todas las partes
adquieren un nuevo significado. Este concepto de sis-
temas funcionales reformulados puede ser visto como
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una de las premisas del aufhebungo, sublimacion de
Hegel, donde los conceptos se transforman debido
a la aparicién de nuevos términos. Marx amplia este
concepto al considerarlo como la transformacién de
condiciones materiales, que también transforma los
significados conceptuales, y los cambios de orienta-
ciones conceptuales cambian a su vez nuestra percep-
cion e interaccion con el material. Para Vygotsky, Luria
(1970) y otros en esta tradicion, cada nuevo conjunto de
practicas cognitivas se aprende a través la interaccion
social, motivado por la internalizacion, desde el plano
interpersonal hasta el intrapersonal. Estas herramien-
tas sociales internalizadas tienen el potencial de re-
configurar encuentros previos con el dmbito material
y social. La incorporacion de estas nuevas herramien-
tas se integra con y replantea las practicas existentes.
Es decir, la nueva practica se aprende en un principio
como una tarea independiente que necesita ser domi-
nada como una actividad en si misma, pero a medida
que se convierte cada vez menos en un desafio central,
puede interactuar con otras tareas y prdcticas. (Leon-
tiev, 1979, reformulo esta cuestion para distinguir entre
actividad, acto y operacion.)

Una consecuencia de esta perspectiva es que el
desarrollo no tiene por qué ser visto como un fenéme-
no que sucede solo durante la infancia, teniendo a los
adultos como seres plenamente desarrollados que se
encaran con nuevos aprendizajes, pero sin que pue-
dan seguir desarrollandose. Desde el punto de vista
de Vygotsky, el desarrollo es posible siempre que uno
entra a nuevos dominios que ofrecen vias para la rees-
tructuracion y reintegracion del pensamiento. Incluso
en la busqueda de un tnico dominio, uno puede desa-
rrollarse mientras obtiene acceso a niveles mas altos de
comprension, percepcion y toma de decisiones. Si bien
estas formas adultas de desarrollo pueden estar mas
niveladas por actividades y estructuras profesionales,
comunitarias y recreativas en lugar de las educativas
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—y por tanto ofrecer una gama mds amplia de posi-
bilidades y una mayor involucracién con las activida-
des del mundo—, sus mecanismos de reformulacion
cognitiva no son diferentes de aquellos que poseen los
ninos a medida que avanzan a través de la retos de los
diversos niveles educativos y de aprendizaje de mate-
rias especificas.

El ejemplo mas destacado, dentro del trabajo de
Vygotsky, de como el aprendizaje conduce al desarro-
llo, es su explicacion sobre el aprendizaje de la lengua.
En el primer periodo del aprendizaje de un idioma,
Vygotsky ve poco impacto de la lengua en la cognicién
preexistente basado en las relaciones materiales con el
mundo, aunque el aprendizaje de lenguas si que inclu-
ye una relacién aumentada y expandida con el mundo
y los dmbitos de atencion compartida con los inter-
locutores. Pero esta expansion es toda interpersonal,
ya que forma parte de la relacion social de comunicar
y aprender a comunicarse con quienes nos rodean.
Eventualmente, sin embargo, el nifio empieza a parti-
cipar en el habla privada, haciéndose eco de las aten-
ciones de su comunidad y de las relaciones implicitas
en la interaccioén lingtiistica. Esta internalizacion lleva
al nifo a la autorregulacion de su atencion y accidn.
En ese momento, el pensamiento individual comienza
a cambiar, con una nueva racionalidad simbélica ba-
sada en aspectos lingliisticos que se desarrollan en el
nifio. Aunque antes la cognicion del nifio estaba direc-
tamente relacionada con la experiencia material y sus
relaciones con el mundo y los demads, ahora esa rela-
cion comienza a ser mediada por repertorio simbdlico
que el nifio ha interiorizado: un repertorio que no sélo
da nombre al mundo, sino que también regula el com-
portamiento, da instrucciones, toma posturas y hace
planes. En este punto, el lenguaje pasa de ser simple-
mente un sistema adquirido recientemente, aunque de
forma separada —un medio para comunicarse e inte-
ractuar con otros— a una reconfiguracion de sistemas
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funcionales previamente adquiridos. Se rehace lo viejo
en algo nuevo, y a uno le resulta cada vez mas dificil
recordar lo que sentia y pensaba mientras vivia en el
mundo pre-lingliistico. Se trata de un cambio cualita-
tivo en la naturaleza del pensamiento y la percepcién
que bien podriamos llamar un salto evolutivo.

Desarrollar una vision disciplinada del lenguaje

Aunque la internalizacién del habla y la reorgani-
zacion funcional de la conciencia, que tienen lugar
alrededor de los tres afios de edad, es quiza la mas
dramadtica y fundamental de las transformaciones,
que nos convierte en seres profundamente simbolicos
y lingtiisticos, estas transformaciones pueden seguir
produciéndose en formas mas sutiles y locales, sin que
no obstante tengan consecuencias a lo largo de toda
nuestra vida. Un ejemplo de ello se da en todos los que
hemos llegado a ser profesores o investigadores en el
area de lenguas, en el punto en el que hemos tenido
que aprender las formulas de la gramatica prescriptiva,
estructura del lenguaje, andlisis retorico, andlisis de gé-
nero, o cualquier tecnicismo del lenguaje que nos llevd
desde un sentido de expresion directa del lenguaje ha-
cia un sentido técnico. En nuestra formacion, aprende-
mos primero, de manera torpe en la interaccidn, estos
tecnicismos, con una definicion, identificacion, aplica-
cién y uso practico nivelados. Estos mismos conceptos
estan integrados dentro de determinados géneros de
normas, explicaciones, libros de texto y ejercicios es-
colares. Para la consecucion de estas tareas y el logro
de los géneros asociados a ellas, los estudiantes deben
interactuar con las cuatro clases de mecanismos cogni-
tivos de los que Klein vio surgir hipétesis en la literatu-
ra: union frases acerca del material e ideas (creadas en
el punto de emision); busquedas a futuro (examinar lo
que ya hemos logrado para ver cémo llevarlo hacia ade-
lante); busqueda de conocimiento relevante basada en
el género relevante, construyendo dicho conocimien-
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to en el discurso modelado; y busqueda hacia atras
para elaborar y organizar el texto de manera que sea
comprensible para los demas. Al principio estos meca-
nismos se efectian en una practica de aprendizaje bas-
tante contenida, atados a una situacion de aprendizaje.

Llega el momento en que ya podemos llevar a
cabo esta forma de pensamiento por nosotros mismos,
sin el apoyo de aulas y profesores, y somos capaces de
lidiar con tareas, o incluso somos capaces de recordar
las reglas y conceptos aunque nos encontremos to-
talmente fuera de las actividades escolares. En algun
momento, estas herramientas técnicas del lenguaje co-
mienzan a interactuar con nuestras propias practicas
de escritura e incluso de expresion oral, comenzando
tal vez a florecer en nuestra educacion media o supe-
rior. Utilizamos estas técnicas para resolver nuestros
problemas lingiiisticos personales, y si alguna vez nos
encontramos atrapados en medio de una frase po-
demos recordar parte de una regla o un consejo para
seguiradelante. En algin momento, de forma esponta-
nea, nos damos cuenta de estas cuestiones técnicas en
todas partes, y llegamos a percibir las palabras de los
demads no s6lo como un montdn de significados comu-
nicados directamente, sino como un complejo entorno
lingtiistico. Nuestra percepcion del lenguaje se trans-
forma en un nuevo sistema funcional y comenzamos a
procesar nuestra escuchay lectura de una manera dife-
rente. Si bien puede haber momentos que nos intenten
devolver a nuestra ingenua postura anterior sobre el
lenguaje, en la mayoria de los casos nos resulta dificil
recordar como lo percibiamos antes de incorporarle un
sentido técnico. Nos damos cuenta y nos frustramos
cuando nuestros estudiantes no tienen la misma rela-
cion con el lenguaje que nosotros tenemos, cuando no
lo ven de la forma en que queremos que lo vean, cuan-
do no identifican practicas lingtiisticas de la forma en
que nos gustaria que lo hicieran o cuando no son capa-
ces de hacer elecciones lingtiisticas sobre la base de los
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principios que ahora nos parecen naturales a nosotros.

Tenemos evidencia clara de que la instruccion
directa, a través de gramadtica prescriptiva y ejercicios
de practica o actividades relacionadas tales como la
categorizacidn de las partes del habla y la diagrama-
cion de oraciones, no se traduce en mejoras directas
en la correccion gramatical de oraciones construidas a
corto plazo, es decir, cuando hay suficiente proximidad
para ser medidas sin necesidad de que intervenga una
complejidad tal que no podamos hacer asociaciones
(Hillocks, 1986). Por esas razones, muchos, incluido yo
mismo, hemos atenuado el papel de la instruccion gra-
matical en relacion con la enseflanza de la expresion
escrita, y hemos llegado a depender de la capacidad del
alumno para crear expresiones significativas y ampliar-
las gradualmente a través de la practica. Si es que llega-
mos a ensefiar gramadtica y sintaxis, esto tiende a ser in
situ, en la revision, en comentarios de correccion, o en
tutoria individualizada, es decir, cuando existe una ne-
cesidad practica. Sin embargo, tanto nosotros mismos
como los demas, todavia no podemos dejar de depen-
der totalmente de la creencia de que el conocimiento
explicito acerca de la gramatica y la sintaxis constituye
una parte fundamental de la actividad, tanto del escri-
tor como del editor. Como escritores experimentados
utilizamos regularmente conocimientos gramaticales
prescriptivos para corregir, revisar e incluso producir
oraciones. Utilizamos abstracciones morfoldgicas y
sintacticas para identificar oraciones dificiles, asi como
para considerar frases alternativas. Usamos la sintaxis
prescriptiva para orientarnos a nosotros mismos cuan-
do nos perdemos en un cumulo de frases. A medida
que nos volvemos expertos en lenguas, este hecho se
convierte en parte de nuestra comprension fundamen-
tal del sistema lingtiistico (aunque las gramaticas cam-
bien y se vuelvan mas sofisticadas intelectualmente).
Lo que se aprende en un principio como un conjunto
concreto de actividades literarias, primero se utiliza
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solo en la practica de ejercicios concretos. Pero, en un
momento dado, para algunos de nosotros se integra
con nuestra percepcidn acerca de las oraciones, nues-
tras actividades de revision y construccion de oracio-
nes. En este punto, nuestra percepcion del lenguaje
y nuestros procesos de construccion de significados
se reformulan. Aun asi, aunque no hayamos llegado
a este punto de sublimacion o purificacion, el conoci-
miento gramatical tendrd poco que ver con la compo-
sicion escrita. Con frecuencia he tenido la experiencia
de trabajar en tutoria individual con escritores bastan-
te fluidos, y cuando les pido que piensen acerca de un
problema técnico en la construccién de una oracidn,
o que consideren una sintaxis alternativa, responden
s6lo a nivel de significado: suelen decir algo como: “lo
que estoy tratando de decir es...” y después repiten la
oracion ya existente. El significado esta relacionado
con la redaccion, la cual no puede ser vista como una
construccion técnica que pueda ser manipulada por
diferentes significados potenciales, a pesar de la capa-
cidad de los estudiantes para completar correctamente
ejercicios de gramatica como una practica moderada.
Porlotanto, laescrituraanivel delaoraciénysub-
oracion pasa por muchas transformaciones mientras
integramos nuevas formas y niveles de comprension
por medio de los textos producidos por nosotros y los
demas. ;Qué implican esos momentos de transicion?
;Qué umbral de conocimiento e internalizacion se ne-
cesita? ;Qué es lo que desencadena tal cambio? Estas
preguntas las dejo abiertas. El punto es que aprender
practicas literarias concretas dentro el contexto de los
géneros de la instruccién gramatical —incluyendo re-
glas, ejercicios, y diagramas— en un primer momento
parece no tener valor transferible a un uso funcional en
laredaccionylarevision. Mas tarde, sin embargo, éstos
se integran con los aspectos de la escritura encargados
de la construccion de significado para asi crear un nue-
vo sistema funcional de escritura. También podemos
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decir que algo similar ocurre con la comprension re-
flexiva de los otros niveles de composicion, tales como
los dispositivos de estructuracidn de texto, las expec-
tativas del género, los intereses de la audiencia y de la
situacion y las consecuencias de la actividad dentro de
sistemas sociales mas grandes.

Desarrollo del pensamiento disciplinario

Hay un estrecho paralelismo en esta relacion entre
el vocabulario técnico y la comprension profunda de
todos los campos del conocimiento, la cual nombra
y categoriza sus partes fundamentales. Aprender los
nombres de los arboles y sus caracteristicas se convier-
te en parte del pensamiento creativo sobre botdnica y
evolucion solo después de que tal esquema mental se
ha internalizado, para dar nueva forma a la percepcion,
que permite una observacion y pensamiento renova-
dos. El aprendizaje de las taxonomias a través de la
repeticion, aplicacién o identificacion de items taxo-
nomicos puede considerarse un tipo de escritura para
aprender. Sin embargo, la logica interna de las taxono-
miasy las distinciones que necesitan ser comprendidas
una vez que se han internalizado sus partes proporcio-
na la base para una nuevay disciplinada forma de very
de pensar una vez que se ha interiorizado el sistema,de
modo que uno ve y piensa dentro de las relaciones sis-
temadticas de dicho sistema. Los nombres de felinos no
solo evocan nombres de otros felinos, sino también lo
que los distingue de los caninos en sus caracteristicas
y modo de vida. También evocan la comprension sobre
la formas de vida de los mamiferos, sus relaciones con
toda la demads flora y fauna, y también hacen posible
que exista el potencial para integrar posteriores con-
ceptos sobre ecologia. Llegamos a conocer estas rela-
ciones no sélo por el léxico, sino por el tipo de discurso
dentro del cual se discuten estos términos y los objetos
que representan.
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Mas alla de aprender a leer y reproducir taxo-
nomias, en la mayoria de campos existen géneros de
identificacion, aplicacion, investigacion, andlisis, sin-
tesis, planificacion, y coordinaciéon que hacen uso de
esos términos y conceptos incluidos en las nomencla-
turas utilizadas en dichos campos del conocimiento.
También existen géneros que repiten, interpretan,
sintetizan y despliegan la literatura colectiva en un
determinado campo, con el fin de comunicar conoci-
mientos, atender tareas especificas, identificar nuevos
hallazgos, hacer frente a luchas conceptuales y disefiar
planes de investigacion y accion colectiva. Estos gé-
neros no agotan los diferentes tipos de tareas que se
llevan a cabo mediante los textos de un determinado
campo del conocimiento, textos que en un principio se
redactan con mucho esfuerzo, pero que luego se con-
vierten en formas de expresar, pensar, ver, y en ultima
instancia rehacer nuestro conocimiento previo sobre el
mundo. De esta manera aprendemos a pensar y actuar
como un miembro de nuestra profesiéon o disciplina,
internalizando una visién del mundo que impregna
no sdlo lo que hemos aprendido y hecho en nuestro
campo, sino también en cémo nos relacionamos con
los demas y con el mundo.

Cada campo es diferente en sus consecuencias
cognitivas, como nos damos cuenta cuando tenemos
una conversacion informal con un sociélogo, un abo-
gado o un médico. Cada profesion da forma a una vi-
sion distinta del mundo que provee a la conversacion
de perspectivas tnicas. Cada punto de vista distinto
puede no ser totalmente transparente para los parti-
cipantes de otras profesiones. Cuando empecé a pasar
tiempo con socidlogos, durante una temporada, en
algiin momento empecé a ver las cosas de forma mas
sociologica, yendo mas alld de las féormulas que apren-
di en el curso introductorio de primer afio. Y al hablar
con mis estudiantes puedo notar quién de ellos tiene
una visidn socioldgica y quién no, asi como también
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puedo notar quién ha desarrollado cierta sofisticacion
con respecto a la lengua. Habiendo trabajado con el
lenguaje a través del curriculo y en diversas disciplinas,
me he topado con colegas que se han vuelto muy efi-
cientes al escribir dentro de su campo de conocimien-
to, han leido mucho sobre lenguaje, asi como sobre
sociologia e historia de la ciencia, son estructurados a
la hora de escribir, en la forma en que tutorizan a sus
estudiantes cuando escriben y realizan estas tareas
de una manera profesional y con auto-conocimiento.
Por otra parte, también he encontrado colegas inteli-
gentes y realizados en otras disciplinas, que carecen
de vocabulario para discutir la escritura mas alla de la
gramadtica correctiva que aprendieron en el Instituto. A
pesar de que han aprendido los géneros de su profesion
y son exitosos en ellos, su capacidad de reflexiéon para
manejarlos se ve limitada por la falta de vocabulario
lingtiistico y retorico, y de métodos analiticos. La gran
cantidad de practica lingtiistica que han desarrollado
no se ha profesionalizado o transformado a través de
la interiorizacion de conocimientos disciplinarios que
les proporcionarian una postura mas sofisticada. Esta
variacion en el pensamiento, que sigue un patrén alre-
dedor de las practicas literarias en diversas disciplinas
y profesiones, muestra cuan generalizados han sido sus
efectos en la escritura. La aparicién de géneros escri-
tos, dentro de sistemas de actividad diferenciados, ha
moldeado las practicas de conocimiento, pensamiento
y razonamiento en el mundo desde que se introdujo la
alfabetizacién hace cinco mil afios (Bazerman, 2006;
Bazerman y Rogers, 2008a, 2008b).

Cada dmbito de aprendizaje ofrece la oportu-
nidad de ser instruidos en géneros escolares y profe-
sionales a través de los cuales practicamos objetos
especificos, relaciones y razonamientos sobre un cam-
po determinado. A continuacién, no solo aprendemos
a hablar sino también a asimilar las formas de atencion
y razonamiento hacia las que nos dirige el lenguaje. El
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vocabulario que usamos en ese campo llega entonces
a asociarse con practicas y percepciones, cambiando
nuestra manera de operar en el mundo y al escribir.
Posteriormente, estas formas de ser y de ver pueden
interactuar con otros sistemas funcionales dentro de
nosotros, transformandolos también. Podemos ver
el proceso de familiarizarnos con un dmbito, no solo
como un conjunto de aprendizajes sociales, sino tam-
bién como un aprendizaje cognitivo (Brown, Collins,
y Duguid, 1989), con periodos puntuales de marca-
do desarrollo, donde los aprendizajes se integran con
otros sistemas funcionales desarrollados previa o pa-
ralelamente, para asi crear nuevos sistemas funciona-
les. Dichos aprendizajes son organizados dentro de los
géneros de presentaciony practica, y cada uno requiere
de un repertorio particular de practicas y trabajo cog-
nitivos para su recepcion y produccién. La linea de
razonamiento presentada aqui puede, tal vez, propor-
cionar un medio para especificar las diversas ideas que
se han ido afiadiendo en torno a la teoria del esquema.

Durante este proceso particular, el aprendizaje
previo que se desarroll6 en torno a conceptos espon-
taneos de la vida cotidiana (como los describié Vygots-
ky) pasa a ser reorganizado y reintegrado dentro de
«conceptos cientificos», como los llamo6 Vygotsky,
los cuales son introducidos y practicados a través de
los géneros textuales escolares, disciplinares y profe-
sionales. Este desarrollo de nuevas formas de pensar,
de acercarse a la experiencia, de adoptar nuevas pos-
turas y estar envuelto en nuevas experiencias ocurre
dentro de las Zonas de Desarrollo Proximo (ZDP) (no
Zonas de Aprendizaje Proximal) moldeadas cultural
e institucionalmente, las cuales identifico Vygotsky
(Vygotsky, 1978). Estas ZDP se producen mediante la
participacion colaborativa en las actividades y formas
discursivas que son familiares para el instructor, adul-
to o compaiiero mas habil, pero a las cuales el alumno
no estd acostumbrado todavia. No hay duda de que la
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interaccidon con los compaiieros u otros participantes
puede conducir a un aprendizaje y formulacién espon-
taneos, pero parece que Vygotsky pensaba en estas in-
teracciones mds estructuradas construidas alrededor
de actividades discursivas, conocidas por al menos uno
de los participantes. En estas ZDP el aprendiz llega a
estar familiarizado con las orientaciones, el lenguaje y
las practicas en un ambito especifico, las cuales llegan
a ser lo bastante conocidas e interiorizadas para que
puedan ser integradas en la percepcion, pensamientoy
actividad, asi como también en la reformulacion de ca-
pacidades ya desarrolladas. Este proceso de desarrollo
esta profundamente ligado a la creacidn de estructuras
reflexivas de comprensidn, percepcidn y accion, y por
lo tanto de autorregulacion.

Esta comprension hegeliana del desarrollo, con
una sintesis de reformulacion de material previo den-
tro de un nuevo sistema funcional, nos ayuda a com-
prender la experiencia conocida por los escritores,
respecto de como el escribir les ayuda a reorganizar
sus pensamientos y a reintegrar sus conocimientos en
un cuadro mdas completo. Aun mads, si vemos estas ta-
reas de integracion como logros dentro de los géneros
y sistemas de actividades y trabajo escolar, disciplinar
y profesional, alcanzamos el mecanismo por el cual los
estudiantes se convierten en pensadores disciplinados
y disciplinarios, aprendiendo como localizar e incluir
de forma adecuada hechos y datos relevantes para las
versiones escolares de un determinado campo del co-
nocimiento, que encajen con el cronotopo de los géne-
ros en los que estan escribiendo (Bakhtin, 1982). Los
estudiantes aprenden como producir tipos de pensa-
miento apropiados asignados a los géneros, utilizando
conceptos y herramientas discursivos que se esperan
encontrar en éstos, y también aprenden a localizar
sus hallazgos, andlisis y pensamiento dentro del pro-
yecto comun del aprendizaje académico. Ademas, en-
contramos en los géneros integrativos un mecanismo
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por el cual los profesionales plenamente socializados
desarrollan la vanguardia en su campo, moviéndolo
al siguiente nivel de trabajo, influyendo tanto en el
pensamiento del grupo como en el de los individuos
participantes. Existe una interaccidn entre aprender a
escribir de maneras mds avanzadas, nuevas o hibridas,
y el desarrollo cognitivo, tanto a nivel individual como
comunitario o lo que se denomina “pensamiento co-
lectivo” (Fleck, 1979).

En todos estos casos, sea cual sea el nivel de
actividad cognitiva requerida, los géneros ayudan a
identificar un problema de espacio para el escritor en
desarrollo al momento de trabajar, y también propor-
cionan la soluciéon que busca, asi como herramientas
particulares que resultan dtiles al tratar de encontrar
la solucién. Asumir el reto de escribir en un género de-
terminado nos sumerge en un problema de espacio, y
las estructuras y practicas tipificadas del género pro-
porcionan los medios para solucionarlo. Cuanto ma-
yor es el desafio para resolver el problema, mayor es
la posibilidad de crecimiento cognitivo que se produce
mientras se procesa la solucion. Asi, tanto en la escue-
la como en las profesiones, la interaccion entre el de-
sarrollo cognitivo individual y grupal puede ser visto
como una cuestion mediada por los géneros relaciona-
dos con sistemas especificos.
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6. GENERO Y DESARROLLO COGNITIVO: MAS ALLA DE ESCRI-
BIR PARA APRENDER

Daniel Herndndez Espindola

“«

as ideas le vienen a uno al escribir, durante el traba-

jo. Eso de tener ideas se consigue con la practica. Es,

de verdad, una cuestién de entrenamiento. Quien no
sabe tocar un piano se asombra de lo que es capaz un
pianista. Pero el pianista tampoco lo ha sabido desde el
principio, asi, sin mas. Se ha ejercitado muchos, muchos
afios. Con un escritor pasa lo mismo.” Estas palabras de
Michael Ende, escritor aleman, ilustran muy bien el sentir
de alumnos y profesores en el momento de producir un
texto escrito como parte de las actividades de ensefian-
za—aprendizaje. Esta misma perspectiva nos la da Charles
Bazerman en su articulo “Género y desarrollo cognitivo:
mas alla de escribir para aprender”, al expresar como es
gue cada ejercicio de escritura nos permite reorganizar
nuestro esquema de pensamiento y ver las cosas desde
perspectivas nuevas e interesantes. Sin embargo, uno
de los puntos centrales del autor es hacer notar cémo el
trabajar con distintos géneros textuales también produce
resultados satisfactorios puesto que no solamente ayuda
a quienes escriben a aprender sino a desarrollarse, sino a
crear nuevos sistemas de pensamiento, dependiendo del
género en el que se enmarque la tarea de escritura.

Es importante destacar que, dado que todos apren-
demos de distinta manera, el profesor no debe sentirse
alarmado o frustrado porque a veces parezca que los
alumnos no utilizan los recursos que él consideraria mas
apropiados para escribir. Conviene recordar, tal como
lo menciona Bazerman (2009:127), que los estudiantes
pasan por un proceso de formulacion de hipdtesis, com-
probacion de las mismas y de automatizacién del uso de
estrategias una vez que éstas cubren sus necesidades. Y,
tal como Griffin afiade (2005:173):
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“Es la practica constante la que hace que el apren-
diz pueda comunicarse de manera cada vez mas
fluida y segura [...] la automatizacién impulsa la
creacién continua de nuevas hipétesis [...] asi el
aprendiz desarrolla una capacidad cada vez mayor
(para) responder de forma adecuada ante una va-
riedad de complejidades comunicativas.”

Asi pues, nuestros estudiantes, al encarar una tarea
como la escritura de un texto, echaran mano de diversas
estrategias y, cada vez que esto ocurra, descartaran las
gue no han resultado ser utiles, y seguiran afianzando las
que si lo son. Segun el autor, estas estrategias sirven para
qgue el estudiante pueda tener acceso a la informacién
que se le presenta y entonces pueda transformarla en
lengua que util para la expresidn o, en otros casos, para
la comprensidn. De este modo, nuestros alumnos van ad-
quiriendo recursos que facilitan su proceso de aprendiza-
je para escribir.

Claro esta que las tareas a las que se enfrentan los
alumnos en el salén de clase son de muy distinta indole,
y requieren poner en marcha procesos sumamente dis-
tintos entre si. Cuando el estudiante se ve en la necesi-
dad de comprender o expresarse en una L2 es necesario
gue su conocimiento linglistico coincida con la necesidad
comunicativa de ese momento. Ademas, debemos estar
al tanto de que esto implica algo mas, puesto que no
solamente se deben tener en cuenta los factores antes
mencionados, sino que también se deben coordinar en
un espacio de tiempo que la mayoria de las veces es limi-
tado.

Entonces, écomo saber qué estrategias particulares
tener en cuenta a la hora de encarar una tarea comuni-
cativa? Bazerman, por medio de la corriente del “escribir
para aprender” (2009:128), explica que los factores que
inciden en la eleccién tienen que ver no solo con: “la pro-
duccién, planificacidn, reflexidon y estructuracién del tex-
to”, sino también con el tipo de escrito y el entorno en el

37



gue se suscita. Aunado a ello, en el caso de la expresién
escrita, el profesor debe saber que debido a que escribir,
es una tarea que requiere de mas tiempo para su formula-
cién, los estudiantes necesitaran que él o ella actie como
guia del proceso, proporcionando pautas esenciales que
les permitan identificar los recursos que les seran mas uti-
les ala hora de acometer la empresa de elaborar un texto,
por mas sencillo que sea.

Al ser un elemento esencial de la civilizacion huma-
na, la escritura se ha caracterizado por dar vida a diver-
sos motores sociales, a las artes, la literatura en sus mas
variadas formas y a un sinnimero de registros histdricos
gue nos permiten construir identidades y culturas. Sin
embargo, Bazerman nos hace notar que la escritura tam-
bién se percibe como una tarea compleja en si, que evoca
un mayor esfuerzo e inversion de tiempo para llevarla a
buen término. En el caso de la ensefianza de la expresién
escrita en cualquier lengua, se ha tenido la idea de que
tal destreza deberia usarse como algo residual, para ta-
reas en casa. Esto es porque, al requerir un proceso mas
detallado para llevarla a cabo, y dado que el consumo de
tiempo es mayor que el uso de otras habilidades en el
aula, muchos profesores consideran que es mds util in-
vertir la clase en lo que produce resultados inmediatos
que en algo que deberan revisar en varias ocasiones hasta
quedar consolidado.

Por otro lado, la percepcion que tienen los alumnos
con respecto a la expresidn escrita es muy diversa. Los hay,
por un lado, quienes se sienten muy atemorizados cuan-
do se les pide escribir, muchas veces porque desconocen
como hacerlo. En contraparte, existen también alumnos a
guienes les agrada mucho dedicarse a tareas de expresion
escrita porque sienten mayor libertad para planificar y no
se ven forzados a usar la lengua en tiempo real, por lo que
se arriesgan mas a equivocarse. Y, claro esta, hay quienes
la consideran algo muy aburrido porque la tarea en si pa-
rece poco agradable y requiere mucho esfuerzo desde su
punto de vista. Asi pues, el profesor se enfrentara a un
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abanico de actitudes a la hora de requerir de sus alumnos
tareas de escritura. ¢ Qué debemos tener en cuenta en re-
lacion con esta destreza para poder comprenderla mejor
y utilizarla entonces de manera eficaz?

Cassany (1999:8) comenta que es necesario dar
atencién a dos aspectos cuando se pretende ensefiar ex-
presidon escrita en el aula, a saber: “El grado de alfabeti-
zacién en la lengua materna y los objetivos comunicativos
del grupo de aprendices.” Se sefialan como importantes
estos aspectos, ya que ambos tienen implicaciones tras-
cendentales para la clase. Bazerman también hace alusion
a ello, al mencionar que en el caso del grado de alfabetiza-
cién se observa que aquellos alumnos poco alfabetizados,
gue utilizan poco la escritura en su vida, ofreceran cierto
grado de resistencia a las tareas escritas y tenderdn mds a
la interaccién oral. En el caso de aquellos que posean an-
tecedentes de alfabetizacién mas elevados sucede lo con-
trario, serdn mas inhibidos al hablar pero desearan mas
tareas escritas porque es algo que pueden controlar me-
jor (2009:135). Por otra parte, los intereses del grupo en
cuestién también tienen una incidencia directa en la elec-
cién de objetivos curriculares y contenidos de expresion
escrita en la clase. Cabe destacar que Bazerman también
relaciona el proceso de aprender a escribir como parte
del desarrollo cognitivo que estd en consonancia con la
perspectiva de Vygotsky acerca de las herramientas cog-
nitivas (2009:130).

Una vez que llegamos a conocer con mas detalle
lo que conlleva una tarea de expresion escrita en si mis-
ma, los profesores sin duda nos planteamos cémo poder
incluir tal habilidad en nuestras sesiones de clase. Como
hemos comentado antes, por mucho tiempo se tenia la
creencia de que la expresion escrita servia solo como acti-
vidad residual y que no merecia la pena invertir tiempo de
clase en ella. Sin embargo, encontramos que los paradig-
mas relacionados con la ensefianza de lenguas evolucio-
nan cada dia mas, por ello ahora nos planteamos el cémo
y no el por qué, puesto que sabemos que un proceso de
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ensefianza-aprendizaje que se precie de ser completo, ne-
cesariamente abarcara todas las habilidades que se nece-
sitan trabajar en el aula.

Asimismo, es muy interesante ver cdmo Bazerman
menciona que es necesario también que el docente pueda
facilitar el desarrollo de procesos en sus alumnos, que les
ayuden a practicar la expresion escrita (2009:133). Esto
quiere decir que debemos planear clases que incluyan ta-
reas que permitan a los estudiantes desarrollar procesos
cognitivos que se relacionen con la composicién escrita,
y que permitan a quienes tienen experiencia en escritu-
ra en su lengua materna transferir esos conocimientos a
otra lengua, y a quienes aun no la adquieren a que pue-
dan desarrollarla directamente en el uso de la lengua ex-
tranjera. El autor comenta también que el desarrollar una
vision disciplinaria de la lengua nos permite diversificar-
nos como escritores y a la vez desarrollar nuevas perspec-
tivas y puntos de vista, a medida que trabajamos diversos
géneros dentro de nuestro campo de conocimiento.

Escribir en el aula no sélo permite desarrollar ha-
bilidades de escritura, sino que también ayuda a los
alumnos a practicar otras destrezas como la comprensién
lectora o la expresion oral ligadas a la expresion escrita.
Ademas, debemos reconocer que nuestro papel como fa-
cilitadores del proceso de escritura va mas alld que solo
indicar a los alumnos lo que tienen que hacer. Nosotros
debemos escribir con ellos, es decir, debemos ser capaces
de ofrecerles modelos expertos del proceso de composi-
cién. Y, finalmente, debemos propiciar la escritura cola-
borativa entre nuestros alumnos con el fin de que puedan
interactuar y conversar sobre las actividades de expresiéon
escrita, y para que se dé una auto y co-evaluacion de tales
tareas.

Para quienes tenemos la oportunidad de ensefiar,
es conveniente recordar que, al planear las actividades de
expresiodn escrita que deseamos incluir en el aula, debe-
mos tener en consideracidn que nuestros alumnos deben
aprender a escribir de forma que simultdneamente den
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atencidn a la gramatica, al procesos comunicativo que
se origina, al proceso compositivo mismo y al contenido
transmitido. El poner mds, o menos, énfasis en un géne-
ro u otro, dependerad nuevamente de las necesidades de
nuestros estudiantes, de nuestros intereses y de la pro-
puesta didactica que rige nuestro curso. Aun asi podemos
lograr una combinacién de todos los elementos que resul-
te en tareas provechosas que ayuden a nuestros estudian-
tes a desarrollar la destreza en cuestion.

Aunado a ello, también podemos adoptar una de
las cuatro perspectivas que Cassany (1998:61) menciona,
gue se puede dar a la expresién escrita en clase, lo cual
dependera no sdlo del andlisis de necesidades que haya-
mos detectado en nuestros alumnos, sino también de los
conocimientos y destrezas afiadidas que deseamos gene-
rar en los estudiantes y el tipo de género al que deseamos
acercarlos, lo cual esta estrechamente relacionado con la
perspectiva de Bazerman. Con esto en mente, se distin-
gue el uso de la expresién escrita:

1) Como objetivo de aprendizaje: es decir para ayudar
a los alumnos a aprender a escribir determinado gé-
nero textual, dependiendo del proceso comunicativo
que deseamos generar. Es la forma mas recurrente en
la que los profesores utilizamos la expresion escrita
en clase puesto que los distintos géneros textuales
suelen asociarse con funciones comunicativas espe-
cificas. Asi, tendremos la inclusidon de cartas, emails,
notas, etc., que se relacionaran con algun contenido
gramatical y léxico que incluya el género en cuestion,
y también con destrezas orales y de comprensién en
torno a las que giren nuestras unidades didacticas.

2) Como instrumento de aprendizaje del idioma: con
ello nos referimos a incorporar tareas de escritura
que faciliten especificamente el aprendizaje de gra-
matica y léxico de la L2.
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3) Como herramienta para preparar intervenciones
orales: como el nombre lo indica, los alumnos usan
en este caso la expresion escrita para preparar juegos
de roles, simulaciones, representaciones teatrales,
exposiciones en forma de monologo. Aunque cabe
destacar que este era el uso mas frecuente de la escri-
tura en el tiempo en que los métodos audio-linguales
estaban en boga, actualmente no parece ser que sea
la utilidad mds importante que se le puede dar en el
aula.

4) Como instrumento de adquisicion de otros conte-
nidos: en cursos que plantean un objetivo diferente
como cursos universitarios —de cultura hispanica,
para propdsitos especificos (negocios, turismo, etc.) y
de formacién disciplinaria— podemos utilizar la escri-
tura mas alld del desarrollo de competencias comuni-
cativas o conocimiento lingliistico. Nuestras tareas de
expresion escrita planteadas también pueden ayudar
a los alumnos a aprender diversos aspectos relacio-
nados con la cultura o con la disciplina especifica que
estén estudiando.

A cada uno de nosotros, en el momento de encon-
trarnos frente al aula, nos tocara tomar decisiones res-
pecto de qué tipo de actividades incluiremos para que
nuestros estudiantes desarrollen la expresidn escrita. Es
cierto que no podemos prever el escenario en su totali-
dad y que también dependeremos, hasta cierto grado, de
factores externos como el curriculo, la institucién, el gra-
do de motivacion de los alumnos, los recursos didacticos,
etc. Nuestro papel serd entonces adaptarnos a dichas cir-
cunstancias teniendo en cuenta las necesidades de nues-
tros estudiantes, y plantear tareas relevantes en funcién
no solo de lo que ellos desean aprender sino también de
lo que nosotros como profesores deseamos lograr al final
del curso.
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Algo verdaderamente interesante, en lo que tuve
la oportunidad de reflexionar mientras realizaba el ana-
lisis de este articulo, es el cambio que esta sufriendo la
expresion escrita en nuestro tiempo. Ciertamente, pue-
de que ahora escribamos mas que antes pero de manera
muy diferente a la tradicional. Con ello me refiero a los
medios que utilizamos para generar textos. Con la llegada
de internet que tanto ha revolucionado al mundo, la es-
critura por supuesto, no podia estar desvinculada de una
gran evolucidn en su forma y contenido. La aparicion de
nuevos géneros textuales a los que la red ha dado origen
estdn tan presentes en nuestra vida que pocas veces no-
tamos que ahora los utilizamos a diario, varias veces en
un mismo dia, para cumplir funciones comunicativas que
en el pasado no estaban tan ligadas a la escritura en si.
Los géneros disponibles se enmarcan dentro de diversas
funciones y la manera como se da la interaccién entre
quien escribe y los destinatarios. Los chats, emails, web,
wiki, blog y foros son tan solo unos cuantos con los que
nosotros y nuestros estudiantes estamos familiarizados.
Y qué decir de las redes sociales y la manera como utili-
zamos los dispositivos moéviles para enviar mensajes de
texto. Al estar tan presentes en la vida moderna conviene
que, como profesores, echemos mano de estos nuevos
géneros textuales para poder incluirlos en nuestras activi-
dades de expresion escrita en el aula.

A este respecto también me gustaria sefialar que
es necesario que como profesores nos interesemos en
estar, si no totalmente imbuidos de estos conocimientos,
por lo menos estar al tanto de ellos. Muchas veces suele
suceder que nuestra reticencia al cambio o a lo descono-
cido, en este caso a la tecnologia, pudiera privarnos de
experiencias ventajosas y herramientas utiles de las que
echar mano como recursos didacticos. Ademas, pode-
mos constatar que cuando uno muestra interés en las
cosas que interesan a los estudiantes o de las que ellos
tienen bastante conocimiento, como es el caso de todo
lo relacionado con tecnologia e internet, los estudiantes
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se sienten comprendidos y estdn mas dispuestos a cola-
borar en clase si ven que el profesor se ha preocupado
por indagar sobre lo que a ellos les atrae o lo que forma
parte de su vida cotidiana, y a lo que tanto valor y tiempo
conceden.

Después de haber considerado la perspectiva de
Charles Bazerman respecto de la relacion del aprendizaje
de la escritura a través de los géneros y el desarrollo cog-
nitivo, me he percatado de que trabajamos en funcién de
objetivos no sélo de aprendizaje, marcados por un pro-
grama o disefio curricular, sino también objetivos intrin-
secos a nuestros estudiantes. Mas alla de ello, trabajamos
con seres humanos que necesitan que se les provea de
herramientas y que también se les ensefie a utilizarlas. En
una vision global, lo que deseamos es que nuestros alum-
nos puedan utilizar la lengua para satisfacer sus necesi-
dades y que, cuando lo hagan en diversas circunstancias
de comunicacion, se sientan satisfechos con su actuacién.
El sentido de logro que puedan alcanzar es directamente
proporcional a la guia y herramientas que podamos otor-
garles mientras estudian con nosotros.

En cuestiones de escritura, se hace evidente la
necesidad de planear actividades significativas, tanto en
forma como en contenido. Algo bastante relevante es
el hecho de traer la escritura al aula y hacer de ella un
proceso colaborativo, entre ellos y nosotros y entre ellos
mismos, de manera que la experiencia sea enriquecedora
para todos en conjunto. Ademas, al practicar diferentes ti-
pos de géneros textuales permitimos a los estudiantes ser
mas efectivos no solo en el dmbito escolar sino también
en el profesional y personal. Por otro lado, el desarrollo
cognitivo logrado se traduce en un ampliar de horizontes
y en nuevas habilidades que no solo estan relacionadas
con el escribir sino con una mejor comprension del mun-
do que nos rodea.

Sin duda, ensefiar y aprender a escribir implica un
reto cuando deseamos hacerlo bien. No obstante que
contamos con recursos y géneros tan variados como ideas
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podamos tener, es sélo cuestion de detenernos a reflexio-
nar y dedicar tiempo de preparacién para integrarlas de
manera Util. Ese tiempo que siempre se puede emplear
como una inversion si estd a favor de los intereses y nece-
sidades del alumnado vy si realmente ayuda a la consecu-
cién de sus objetivos.
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7. LOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES Y SUS CARAC-
TERISTICAS EN RELACION CON LA ESCRITURA®

Traduccién: Moisés Perales Escudero

Resumen

esde una perspectiva escritural, podemos iden-

tificar facilmente los conceptos en los térmi-

nos conceptuales empleados por los escritores
para evocar significados conceptuales en los lectores.
Aunque toda palabra posee una dimension concep-
tual, este trabajo se centra en palabras que representan
ideas fundamentales, o bien que cumplen funciones
clasificatorias o de enlace entre distintas 4reas de pen-
samiento. Este es el tipo de términos que se estudia
en la historia de las ideas, que ocupa un lugar privi-
legiado en las discusiones disciplinares y que susten-
ta la formacion en el pregrado. Se trata de conceptos
fluidos, en situaciones dinamicas historicamente y so-
cialmentecontextualizados, que circulan al interior de
comunidades epistémicas concretas como parte de sus
practicas intelectuales asociadas con géneros especifi-
cos. La internalizacion de estos conceptos especificos
de las disciplinas presenta desafios a los novatos. Al
mismo tiempo, estos conceptos constituyen las bases
sobre las cuales descansa el pensamiento experto. Sin
embargo, en cada nueva situacién comunicativa, el
pensamiento experto debe externalizarse y articularse
para poder ser compartido socialmente; es asi como las
disciplinas, a través de sus textos disciplinares, logran
la comprension y participacidn de los lectores en sus
sistemas de actividad epistémica.

6 Publicado orginalmente como: Writing with Concepts: Commu-
nal, Internalized, and Externalized, en Mind, Culture and Activity
19:3. 2012. Pp. 259-272.2012
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Introduccion

Si nos diésemos a la tarea de cazar conceptos en la jun-
gla, podriamos encontrar sus huellas en la arena pu-
blica, sitio en el cual los hablantes los despliegan para
otros hablantes. Pero los conceptos viven en el pen-
samiento, en las mentes ocupadas activamente en la
resolucion de problemas. Los pensamientos son de na-
turaleza elusiva y evanescente; se encuentran ademas
atrapados en el interior de las mentes de los indivi-
duos. Sin embargo, cuando una mente intenta activar
a otra, las huellas de los conceptos son evidentes en la
interaccion. Seria ain mejor para nuestra caceria el po-
der encontrar las huellas de una reunion de conceptos
de forma tal que sus interrelaciones sinérgicas resul-
tasen evidentes. Pero lo mejor de todo seria encontrar
inscripciones duraderas de esas huellas interrelaciona-
das del pensamiento conceptual. Todo ello nos indica
que nuestro coto de caza conceptual no es otro que los
textos disciplinares y profesionales. Los textos consti-
tuyen el medio primario de articulacion y distribucion
compartida de conceptos al interior de las disciplinas
y profesiones. A través de ellos, las comunidades epis-
témicas negocian, ponen en juego y almacenan sus
conceptos mas complejos y enlazados con los sistemas
conceptuales de sus proyectos intelectuales comuna-
les. Tales marcas sociales inscritas se ponen a dispo-
sicién de otros para su comprension e internalizacion
como parte del proceso de enculturacion cognitiva en
la comunidad epistémica.

Como escritores dentro de comunidades aca-
démicas, somos tanto cazadores como presas, ya que
expresamos conceptos conocidos y creamos otros nue-
vos cada vez que escribimos. Recordamos y creamos
conceptos como parte del proceso de resolucion de
problemas practicos, que tiene lugar en cada acto de
escritura. Los escritores y profesores de escritura traba-
jan con palabras que evocan conceptos: conceptos que
obtienen de otros, conceptos que intentan plasmar de
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manera clara y coherente en su escritura y conceptos
que intentan cultivar en la escritura de sus estudian-
tes. Quienes escriben necesitan aprender a usar térmi-
nos conceptuales con correccion, precision, destreza
y fuerza para organizar sus enunciados y movilizar las
mentes de sus lectores.

Mi visién de los conceptos en este articulo se
fundamenta en practicas escriturales y de ensefianza
de la escritura. Esta visidn toma en cuenta los contex-
tos historicos y sociales de los que la escritura emerge,
especialmente los contextos académicos y profesiona-
les. en donde los conceptos ocupan un sitio central.
Debido a que la vitalidad y el significado de los concep-
tos dependen de su utilidad préctica (en especial en el
universo metaconceptual altamente abstracto de este
articulo), es importante recordar que los pensamientos
expuestos lineas abajo surgen del deseo de desarrollar
una comprension que nos permita regular nuestras
practicas como escritores y docentes.

El considerar los conceptos como entidades filo-
soficas o psicologicas llevaa unaserie de preguntas obs-
curas acerca de su naturaleza. En contraste, la accion
practica que es la escritura presenta a los conceptos de
manera mas concreta, a guisa de palabras conceptua-
les cuyo procesamiento puede ser dificil para lectores y
escritores. Ademas, al observar la circulacion de textos
que contienen términos conceptuales, podemos ver
coémo estas palabras median las tareasy significados de
un sistema de actividad (v.gr., personas reunidas en un
conjunto organizado de relaciones, reglas y practicas
en torno a un objetivo, ver Engestrom, 1987). La espe-
cificidad de las palabras conceptuales facilita su discu-
sion por escritores y profesores de escritura.

Sin embargo, el estudio exclusivo de los textos li-
mita la comprension de los conceptos. Es evidente que
los escritores escogen sus palabras en relaciéon con los
significados que tienen internalizados y que buscan
evocar en sus lectores mediante el uso de marcas en el
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papel o la pantalla para mediar la interaccion semioti-
ca. Si los términos conceptuales han de evocar signifi-
cados de manera que tengan sentido, deben activar los
procesos internos de pensamiento de los lectores. Esta
activacion podria llevar a la mera repeticion de pensa-
mientos afejos o podria producir pensamientos desti-
nados a ser rechazados sin mayor consideracion. Si las
palabras han de tener consecuencias duraderas, deben
activar procesos de internalizacion que modifiquen los
paisajes cognitivo y afectivo de los lectores (v.gr., los
simbolos, intuiciones y emociones que los individuos
usan para pensar de manera motivada). Estos cambios
en el paisaje mental posibilitan la aparicion de nue-
vos pensamientos y pueden incluso alterar los sistemas
funcionales de percepcion, metacognicion y accion de
los lectores, activando asi procesos de desarrollo.
Cualesquiera sean los procesos de internaliza-
cion, estas palabrasy los conceptos que significan pue-
blan nuestras mentes en todos los momentos en que
hacemos sentido del mundo para resolver problemas.
Las mismas palabras son el medio para externalizar
pensamientos y asi hacer a otros participar en ellos.
Sin embargo, las palabras externalizadas del escritor y
los significados que evocan en el lector dependen de la
historia de interaccion con esa palabra, en cada parti-
cipante, en sus interacciones comunicativas. Al exami-
nar esas historias, debemos confrontar la circulacion
de palabras conceptuales y textos en su dimension so-
cial organizada, asi como las actividades socialmente
organizadas en las cuales se experimentan las palabras.

Las palabras como conceptos y las palabras con-
ceptuales

De cierta forma, toda palabra es conceptual, ya que
cada palabra evoca un significado y ubica lo que discu-
te dentro de las categorias invocadas por ella. Por ejem-
plo, puedo nombrar a la misma criatura empleando los
términos perro, mamifero, terrier, schnauzer, mascota
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o Canis Lupus familiaris. Cada término evoca una se-
rie de criaturas de diferente nivel de generalidad, con
base en distintos principios y con diferentes términos
contrastantes. Hasta palabras aparentemente vacias de
significado como un, el, la, y, pero y aqui poseen una
dimension conceptual. Incluso las declinaciones mor-
fologicas de los tiempos verbales la poseen.

Sin embargo, en este articulo me enfoco sélo en
esos términos particulares asociados con la creacion
de amplias descripciones de clases de cosas o proce-
sos, o que ofrecen a individuos y grupos sociales otras
formas de reorganizacion abstracta de la experiencia.
Especificamente, me ocupo de palabras que represen-
tan ideas fundamentales, o bien que cumplen funcio-
nes clasificatorias o de enlace entre distintas dreas de
pensamiento. Este es el tipo de términos cuyo surgi-
miento se estudia desde la historia de las ideas o del
desarrollo de teorias. Estos son los términos concep-
tuales con los que trabajan los estudiantes de pregrado
cuando se les pide que se involucren con las ideas que
se les presentan en las materias académicas. En térmi-
nos vygotskyanos, son palabras que se asocian con el
raciocinio superior, que representan conceptos cienti-
ficos (o disciplinares o académicos) y que, por lo tanto,
poseen historias sociales documentables. Este tipo de
términos ejercen presion sobre los conceptos espon-
taneos a medida que los estudiantes se esfuerzan por
internalizar los recursos semidticos de los conceptos
disciplinares (Vygotsky, 1986). Estos términos acadé-
micos y profesionales estan a la vanguardia del desa-
rrollo individual y disciplinar. En contraste, Vygotsky
llama conceptos espontaneos a los conceptos que se
aprenden como parte de la adquisicion general de la
lengua. Aunque la lengua se aprende participando de
recursos lingtiisticos disponibles en ambientes sociales
con una cierta estructura, la pauta de exposicion y uso
de cada persona puede ser altamente idiosincratica.
Este hecho apunta a la razon por la cual la discusion
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conceptual es importante para el desarrollo cognitivo
de los adolescentes (en los niveles medio y superior,
tanto dentro de la escuela como fuera de ella), ya que
les ayuda a reformular sus conceptualizaciones priva-
das dentro de esferas comunicativas mas amplias, las
cuales pueden incluir comunidades epistémicas aca-
démicas o profesionales, asi como otras comunidades
organizadas en torno a otras practicas y creencias.

Estoy consciente de que esta tipologia no esta
exenta de ambigiiedades; sin embargo, captura los ti-
pos de términos a los que la gente se refiere cuando
dice que estd trabajando con ideasy teorias. El esfuerzo
de contar con términos para describir eventos, feno-
menos y procesos es una de las principales actividades
de los sistemas de actividad epistémicos y profesiona-
les, y de los individuos que participan en ellos. Como
la universidad es el hogar de muchos de esos sistemas
(y también lo son los hospitales, los tribunales y otras
instituciones que para funcionarrequieren de profesio-
nales calificados), y como es el lugar en que los novatos
desarrollan las practicas epistémicas de los expertos,
este tipo de conceptos ocupa un lugar prominente en
la vida y en la comunicacion académicas.

Los conceptos en las disciplinas académicas y en
las profesiones

Este también es el tipo de términos que los fildsofos
usan para tratar de entender los conceptos. Hjerland
(2009), desde la perspectiva practica de un cientifi-
co de la informacion que busca sistemas adecuados
de organizacion del conocimiento para motores de
busqueda, ofrece una revisidn util de las principales
aproximaciones filosoficas a los conceptos. Critica las
explicaciones empiricistas, que consideran a los con-
ceptos clases naturales que se revelan a condicion de
contar con suficientes correlaciones de datos. También
critica las explicaciones racionalistas, que dan a los
conceptos un estatus fundacional al ubicarlos en sis-
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temas formales abstractos. En su lugar, propone una
definicion historicista y pragmatica:

Los conceptos son significados construidos de
forma dindmica y negociados colectivamente que cla-
sifican el mundo de acuerdo a intereses y teorias. Los
conceptos y su desarrollo no pueden comprenderse sin
tomar en cuenta los intereses y teorias que motivaron
su construccion. En general, debemos esperar que en
cualquier situacion dada se pongan en juego varias
concepciones y conceptos opuestos (Hjerland, 2009,
p. 1523).

Hjorland asocia esta vision historica y pragma-
tica con la teoria de la actividad, la cual ofrece una ex-
plicacion de la manera en que los conceptos surgen y
cambian dentro de una situacién. Desde mi experien-
cia, la definicion de Hjorland casa con la forma en que
los términos conceptuales operan en la practica. Por
ejemplo, hace muchos afios conduje un pequeriio estu-
dio de como un solo término conceptual tenia varios
significadosy usos en diferentes disciplinas (Bazerman,
1997a). Con el uso de los Diccionarios de Conceptos de
Greenwood en varios campos, examiné como el térmi-
no mito era representado en la antropologia cultural
(Winthrop, 1991), la critica literaria (Harris, 1992), la
psicologia (Popplestone &Macpherson, 1988) y la his-
toria (Ritter, 1986). En historia, un mito es el registro
mas antiguo de algiin evento anterior a las crénicas y
registros historicos, y por lo tanto tiene muy escasa cre-
dibilidad como evidencia historica. La circulacion de
mitos orales transcritos dentro del tiempo histérico (la
época para la cual se dispone de registros escritos) sirve
como un hecho cultural (Ritter, 1986). En la antropo-
logia cultural, el concepto de mito se usa comtiinmente
como parte de una descripcion mas general de un sis-
tema cultural y de los mecanismos mediante los cuales
se lleva a cabo la vida cultural (Winthrop, 1991). El tér-
mino mito no se usa en la psicologia conductual o ex-
perimental, y por eso no aparece en los Diccionarios de
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Conceptos de Greenwood (Popplestone&Macpherson,
1988). Pero en el psicoanadlisis, el término mito se refie-
re a un producto de la psiquis humana y proporciona
evidencia de los procesos mentales y de las emociones.
En la critica literaria, el término mito aparece en la for-
ma de critica de los mitos, el cual rastrea la aparicion
de aspectos de la literatura mitica o de mitos psicoana-
liticos en obras no miticas (Harris, 1992). En cada uno
de estos campos, el término mito aparece en diversos
contextos con distintas funciones, e incluso indexa di-
ferentes objetos, vistos desde diferentes perspectivas.

Si los conceptos son fluidos y contextualizados
en situaciones que evolucionan y varian a través del
tiempo y a través de contextos sociales, y si algunos
términos conceptuales especificos circulan dentro de
comunidades epistémicas concretas como parte de sus
practicas intelectuales, tiene sentido entonces investi-
gar los procesos grupales de formacion, acumulacion
y uso de conceptos. Ademas, vale la pena preguntar-
se como los individuos se familiarizan con estos con-
ceptos comunales, cdmo los usan y como aprenden a
pensar con ellos para luego producir nuevos conceptos
que se vuelven comunales. Es decir, vale la pena inves-
tigar los procesos de internalizacidn y externalizacidn,
y como ambos producen el dinamismo y la fluidez de
los recursos conceptuales a disposicion de individuos y
comunidades. Las siguientes secciones discuten estos
asuntos a través de la reinterpretacion de estudios pre-
vios.

El funcionamiento de los conceptos en géneros
profesionales y disciplinares

Los géneros dan forma a la comunicacion al interior
de las disciplinas, al igual que lo hacen con la comu-
nicacién en general. Una importante tradicion de la
teoria de géneros textuales (Bazerman, 1994; Miller,
1984) asocia los géneros con el proceso fenomenolo-
gico de la tipificacion (Schutz, 1967). En esa tradicion,
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los géneros participan en tipificaciones de situaciones
comunicativas, motivos y mensajes que nos permiten
hacer sentido del potencial fluido de las palabras den-
tro de las palabras, y nos guian en el proceso de crear
mensajes que sean apropiados y efectivos para nues-
tras circunstancias y necesidades segun las percibi-
mos. Por lo tanto, los términos conceptuales residen
y actian en los géneros. Consecuentemente, se espe-
ra encontrar ciertos términos conceptuales en ciertos
géneros, y viceversa. En ese tenor, seria sorprendente
encontrar términos conceptuales propios de estudios
de caso psiquiatricos en articulos de fisica tedrica, y se-
ria sorprendente encontrar términos de cualquiera de
estas disciplinas en un reporte econdémico. Los térmi-
nos conceptuales identifican los fendmenos y objetos
que son tratados en cada género, ademds de los pro-
cedimientos mediante los cuales los casos particulares
de cada clase deben ser identificados, recolectados y
reportados. Ademads, los conceptos delimitan el rango
de operaciones textuales que se les pueden aplicar, asi
como su transformacion a lo largo del texto. En corres-
pondencia, ciertos géneros se asocian con ciertos tipos
de atencion, percepciones y pensamientos. En conse-
cuencia, el uso continuo de ciertos géneros involucra y
desarrolla formas especificas de pensamiento o de de-
sarrollo cognitivo (ver Bazerman, 2008).

El género de la declaracion de impuestos pro-
ducida de manera colaborativa ofrece un ejemplo muy
explicito de cdmo las restricciones representacionales
de los géneros usan términos conceptuales para definir
lo que puede aparecer conceptualmente, y para razo-
nar con el fin de producir nuevos objetos conceptua-
les. En los Estados Unidos y otros paises con cédigos
fiscales similares, los individuos deben textualizarse
en la declaracién anual como objetos financieros iden-
tificables (contribuyentes), reportando su nombre y
numero de seguro social o nimero de contribuyente,
los cuales enlazan intertextualmente la informacion
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con informaciéon en muchos otros registros guberna-
mentales y en declaraciones llenadas por los patrones,
instituciones financierasy otras fuentes de ingresos. Al
identificarse uno mismo y proporcionar informacion
sobre sus ingresos, que ya ha sido reportada al gobier-
no por otras fuentes, uno se disciplina a un régimen
de informacion especifico. El hecho de que un vecino
le regale a alguien verduras de su jardin, aunque es en
teoria un beneficio econémico, queda fuera del alcan-
ce de este régimen de informacién y de la identidad
econdmica de la persona. Ademads, para declarar este
tipo de regalos, uno tendria que convertirlos a su equi-
valente en moneda nacional, igual que se tendria que
hacer si uno generase ingresos en euros o rupias, ya que
la l6gica del calculo fiscal exige contar con entidades
reconocibles en una sola moneda.

Los documentos de las entidades que generan
ingresos identifican a éstos como salarios, dividendos,
intereses, ganancias sobre capital, renta de inmuebles,
y asi por el estilo. Una vez que el contribuyente ingresa
a la declaracion, los montos asociados con cada tipo de
ingreso deben sumarse y restarse de acuerdo con pro-
cedimientos especificos, convirtiéndolos asi en “ingre-
so bruto”. El ingreso bruto se transforma en “ingreso
neto” a través de otras restas. Mediante el calculo de
impuestos, el ingreso neto se transforma y recombina
con “deducciones’, “otros impuestos”y “pagos” para de-
terminar si la declaracion resulta en pago o devolucidn.
Todos estos conceptos se definen procedimentalmente
y se calculan algoritmicamente dentro del documen-
to y de las instrucciones correspondientes (ver Bazer-
man, 1999, para un andlisis mas profundo). Aquellos
que trabajan regularmente con estos formatos, como
los auditores, contadores y abogados fiscales, desarro-
llan modos especializados de pensar y argumentar, asi
como conjuntos de relaciones especializadas con los
conceptos profesionales y con los sistemas intertextua-
les que los sustentan (ver Devitt, 1991).
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De manera similar, dentro del mundo de la bo-
tanica sistematica (segun lo reporta Swales, 1998), las
muestras botdnicas se recolectan, documentan y cla-
sifican de manera laboriosa y precisa, lo cual lleva a
identificar algunas de ellas dentro de las especies co-
nocidas, y otras a ser clasificadas como especies nue-
vas, todo de acuerdo con criterios y procedimientos
definidos conceptualmente. La clasificacion de estas
muestras se reporta en los géneros denominados trata-
miento y monografia. Asi, se actualiza un sistema con-
ceptual para la identificacion y distincion de muestras
que fue establecido por Linneo en el siglo XVIII.

La historia de la sifilis ilustra la importancia de
desarrollar conceptos utiles y precisos para describir
fenomenos. El desarrollo de las pruebas serologicas y
la asociacion de sintomas diacrénicamente diferencia-
dos con una misma enfermedad fue posible solo tras la
abstraccion conceptual de la enfermedad como enti-
dad separada de la aparicion de los primeros sintomas.
Después de la identificacién conceptual de una tni-
ca enfermedad, fue posible aislar el agente patogeno
y desarrollar tratamientos antibioticos (Fleck, 1979).
Estos cambios conceptuales en el estudio de la sifilis
ocurrieron a lo largo de varios siglos. En contraste, en
el transcurso de poco mas de una década hemos visto
un cambio conceptual similar con respecto del VIH,
de la identificacion de un conjunto de enfermedades
aparentemente distintas (el SIDA), a la identificacion
de una sola enfermedad del sistema inmune causada
por un retrovirus con largos periodos de latencia (el
VIH). En tales casos, los conceptos evolucionaron de
la mano con la investigacion realizada para identificar
el fenomeno y encontrar tratamientos apropiados para
la nueva enfermedad recientemente conceptualizada
como una entidad distinta.

En la fisica también ha habido numerosos casos
en los que algunos datos anémalos que no podian ser
explicados por las teorias en boga llevaron eventual-
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mente a la aceptacion de nuevas teorias que podian
explicarlos. De hecho, Kuhn (1962) propuso que la
acumulacion de tales anomalias es el motor principal
del cambio conceptual y de las revoluciones cientificas.
Su ejemplo principal fue el cambio de una cosmologia
Ptolemaica, centrada en la tierra, a una Copernicana,
centrada en el sol. Aunque la propuesta mas radical
de Kuhn es controversial en el sentido de que los fe-
nomenos representados por un conjunto de conceptos
no pueden ser inteligibles desde otro conjunto de con-
ceptos, es indudable que a) algunos conceptos ofrecen
explicaciones mas simples y mas efectivas que otros,
y b) algunos cientificos han modificado sus conceptos
tedricos para poder explicar sus datos. Arthur Holly
Compton es un caso de este ultimo fendmeno. Inicial-
mente, estaba muy comprometido con la mecdnica
clasica, pero se le reconoce como el primero en haber
producido evidencia experimental convincente de la
existencia de la mecdnica cudntica. Aunque Einstein
ya habia postulado la existencia de cuanta luminicos
en 1905, Compton publicé una serie de articulos, entre
1917 y 1922, en los cuales intentaba reconciliar datos de
la dispersion de los rayos X que él y otros habian en-
contrado con la mecanica clasica, y argumentaba que
tal reconciliacion era posible a pesar de algunas dificul-
tades (ver, p.ej., Compton, 1919). Sin embargo, en 1922,
al revisar la historia de estos experimentos, incluyo y
evaluo positivamente algunos resultados nuevos basa-
dos en calculos cuanticos. Poco después, con el fin de
explicar datos ain mas recientes de sus experimentos,
publicé “Una teoria cuantica de la dispersion de los ra-
yos x por elementos luminicos” y se distancié de sus
aseveraciones clasicas anteriores (Compton, 1923). Los
datos que reportd en ese articulo reciben el nombre de
Efecto Compton(Bazerman,1984b).

Una vez que la teoria cudntica se volvio la expli-
cacion aceptada de los fendmenos electrodinamicos,
también se convirtié en una forma de ver, de describir
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lo visto, y de discutirlo. Esto se ejemplifica por el cam-
bio que ocurrié en la organizacion de los trabajos sobre
espectroscopia en la revista Physical Review. A partir
del descubrimiento de las lineas de Frauenhofer, en
1805, la tarea fundamental de la espectroscopia 6ptica
ha sido la medicidn de lineas espectrales de una fuente
para identificar algunas caracteristicas o procesos de la
misma. Antes de los debates sobre la teoria cuantica, la
estructura de un articulo sobre espectroscopia dptica
era simple: se identificaba el objeto que se iba a des-
cribir y la importancia de hacerlo, se presentaban los
métodos y se daban los resultados en detalle, frecuen-
temente con poca discusidon. Luego, durante un inter-
valo en el cual la teoria cudntica se estaba volviendo
conocida pero atn no era aceptada, los articulos se or-
ganizaban en torno a preguntas tedricas, y las medicio-
nes espectrales se usaban para sustentar discusiones
tedricas. Sin embargo, una vez que la teoria cuantica
gano aceptacion amplia como un modelo conceptual
general, los articulos de espectroscopia adoptaron una
nueva estructura. Planteaban su argumento a partir
de una explicacion tedrica cuantica ubicada en la in-
troduccion o en secciones especificas, después de los
resultados y antes de la discusion, cuyo objetivo era
identificar lo que habia sido observado en términos
cuanticos. Al mismo tiempo, siguieron llevando a cabo
la misma tarea clasica de describir las lineas de un obje-
to o evento. Después de 1930, la presentacion de datos
también cambiod, pasando de llevarse a cabo mediante
tablas, con los valores numéricos de las lineas observa-
das, a realizarse mediante representaciones graficas de
estados cuanticos. De esta forma, los conceptos pueden
llegar a asociarse intimamente con un género y servir
como principio organizador para el mismo (Bazerman,
1984a). De manera similar, podemos ver que la adop-
cion de ciertos formatos en el articulo de psicologia ex-
perimental (Bazerman, 1987a) y en las taxonomias de
desordenes psiquiatricos (ver Berkenkotter&Ravotas,
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1997) llevan fuertemente la impronta de compromisos
conceptuales con la naturaleza de los fenémenos des-
critos en ellos y con las formas asociadas y aceptadas de
verlos, representarlos y usarlos para razonar.

Los géneros estructurados por conceptos funda-
mentales también pueden restringir la presentacion de
perspectivas conceptuales alternas. Para llevar a cabo
un desafio conceptual, puede ser necesario perturbar la
estructura del género. Un ejemplo clasico es el articulo
“Las albanegas de San Marcos”, de Gould y Lewontin
(1979), en el cual los autores plantearon que la biologia
evolutiva se habia apartado del camino sefialado por
Darwin, y habia caido en argumentaciones reductivas.
Para llevar a cabo esta tarea, tuvieron que salirse de los
canones del géneroy de los enlaces intertextuales, que
habian llegado a ser tipicos de los articulos en el ultimo
siglo, y que habian fosilizado los hdbitos conceptuales
de esa disciplina (Bazerman, 1993a).

La estructura conceptual cambiante de los foros
disciplinares y profesionales

Aun si las constelaciones de géneros y conceptos no
han alcanzado la fosilizacién que Gould y Lewontin
le atribuyeron a la biologia evolutiva, tienden a bus-
car su cristalizacion estdtica en teorias integradoras y
estables. La mayoria de los textos se presentan como
intentos de resolver un problema u ofrecer una ex-
plicacion cierta y completa del fendmeno o proyecto
que representan, pero esto no pasa de ser una ficcion
argumentativa, ya que en realidad proponen explica-
ciones provisionales que pueden ser las mejores para
el momento historico (Bazerman, 1991). Si la discipli-
na o profesidén quiere mantenerse viva y no reducirse
a una serie de procedimientos algoritmicos fijos para
ser ejecutados por técnicos que siguen textos antiguos,
ella debe ser constantemente desestabilizada por la
busqueda de nuevos conceptos y de nuevas verdades.
Asi, cada escritor, al buscar hacer una contribucion,
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repiensa el campo, sus conceptos y sus estructuras de
relaciones, y hasta puede traer nuevos recursos con-
ceptuales a la discusion.

Las actividades de las disciplinas y profesiones
evolucionan junto con sus conceptos, ya que éstos
dirigen la atencién y el trabajo, y constituyen herra-
mientas comunicativas para coordinar el pensamien-
to. Ademas, si las tareas presentan nuevas exigencias,
ello motiva el surgimiento de nuevos conceptos (ver
Bazerman, 1987b, 1997b, 2006). La estructura de la
comunicacién y la organizacidn del sistema de acti-
vidad también evolucionan de la mano con la estruc-
tura conceptual. Cada disciplina y especialidad tiene
formas especificas de argumentar que son sensibles
a los cambios en la estructura social y conceptual del
campo, asi como a las formas en que la evidencia se
basa y se enlaza con términos conceptuales (Bazer-
man, 1988). Algunos campos tienen compromisos
fuertes con la tradicion, que hacen que los conceptos
y actividades fundamentales sean mds estables a lo
largo del tiempo. Un ejemplo es el derecho, en el cual
algunos conceptos, roles y relaciones fundamentales
datan de la antigtiedad clasica. A pesar de ello, el de-
recho anglosajon ha seguido una ruta evolutiva distin-
ta de la del derecho franco-romano (Tiersma, 2008).
Hasta existen diferencias entre el derecho britdnico
y el estadounidense, y también hay diferencias entre
los estados de la Union Americana. Ademas, la ley es-
tadounidense cambia constantemente a medida que
nuevos conceptos y principios modifican las practicas,
los roles y la comunicacién. Por ejemplo, el derecho
constitucional de no auto-incriminarse se transformo,
mediante una decision de la Suprema Corte de los Es-
tados Unidos, en 1966, en una obligacion que tiene la
policia de informar a los sospechosos de sus derechos.
Esta obligacidn se organiza comunicativamente en las
asi llamadas “advertencias Miranda”. Esta nueva obli-
gacion ha transformado la defensa legal, la cual pue-
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de quejarse de que no se leyeron estas advertencias, lo
cual da lugar a reportes que reglamentan la obligacion
con fundamento en nuevos tipos de procedimientos de
arresto. Al otro extremo temporal encontramos el ve-
loz cambio conceptual promovido por las tecnologias
digitales. Nuevos conceptos como el de virtualidad, y
conceptos transformados como el de redes establecen
nuevas consecuencias operacionales, entre las cuales
se encuentra la proliferacion de foros y de nuevas for-
mas de comunicacion.

Ya sea que cambien lenta o velozmente, cada
uno de estos campos de practica saturados de concep-
tos exige mucho de sus participantes, si es que desean
llegar a ser expertos. Los participantes deben poder
llegar a articular los fendmenos a través de los lentes
construidos por conceptos del campo, deben poder
calcular y razonar usando las relaciones implicitas en
los sistemas conceptuales, y deben entender la mane-
ra en que el uso de conceptos puede servir para lograr
sus fines. En pocas palabras, los abogados necesitan ser
capaces de ver, hablar y argumentar como abogados
en situaciones legales, mismas que son reconocidas y
construidas en términos propios de los abogados. Es
decir, necesitan aprender a operar en un drea saturada
conceptualmente. Los conceptos sociales e institucio-
nales (de reglas, relaciones, formas y herramientas)
son partes tan importantes del campo como lo son los
conceptos epistémicos. Es un error confundir un argu-
mento cientifico por uno legal y un coloquio cientifico
por un tribunal, como también lo es confundir una ley
legislativa por una ley de la naturaleza.

Por lo tanto, la pericia en conocimientos y habilidades
no se transfiere facilmente de un area a otra, especial-
mente cuando se trata de dreas cercanas. La sociologia,
la economia y la psicologia pueden analizar el mismo
comportamiento (como la eleccion de productos por
los compradores), pero lo disciplinan en diferentes re-
gimenes de recoleccion de evidencia, descripcion de

111



fenomenos y formas de razonamiento, todos los cuales
son ordenados por los conceptos propios de cada disci-
plina. En consecuencia, la comunicacion interdiscipli-
nar ocurre solo gracias a la tolerancia y buena voluntad
necesarias para respetar las areas conceptuales de las
otras disciplinas. Aun en dreas tan cercanas como la
toxicologia y la ecotoxicologia, las diferencias con-
ceptuales que regulan el trabajo de cada campo, y de-
finen qué datos y fenomenos son apropiados, pueden
hacer que los articulos de una sean irrelevantes o sos-
pechosos en la otra (Bazerman& de los Santos, 2005).
Cuando los campos son auin mas distantes, como la far-
macologia y el derecho, la circulaciéon del conocimien-
to de uno a otro es tortuosa e incierta, lo cual puede
producir transformaciones de significado importantes
(Bazerman, 2009).

El aprendizaje y la internalizacién de conceptos
disciplinares

La especificidad de los conceptos epistémicos y socio-
institucionales de cada areasignifica que los participan-
tes novatos tienen mucho que aprender e internalizar;
deben transformar sus puntos de vista y adoptar pers-
pectivas que los participantes mds avanzados puedan
reconocer y considerar confiables. En la escritura, es-
tos puntos de vista, asi como el uso de conceptos y la
presentacion de uno mismo a través de la adopcion de
roles apropiados, adquieren mayor visibilidad y dura-
bilidad. La formacién escritural y la enculturacion a las
convenciones escriturales de una profesion son, por lo
tanto, sitios centrales para el aprendizaje de conceptos
disciplinares. La investigacion de la escritura, a través
del curriculo y de la escritura en las disciplinas (inten-
tos programaticos de cooperacion entre la ensefianza
de la escritura y la ensefianza de las disciplinas), ha co-
menzado a revelar la cercana relaciéon que existe entre
los géneros académicos y los conceptos disciplinares, y
cdmo el aprendizaje de unos se entreteje con el de los
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otros (ver Russell, 1997 y Beaufort, 2008). Cuando los
estudiantes tienen que trabajar con conceptos y repre-
sentar datos mediante ellos en su prosa, adquieren una
comprension operativa de esos conceptos y comienzan
a internalizarlos en su propio desarrollo.

En las ciencias sociales y las humanidades, es
frecuente que a los estudiantes se les pida examinar un
caso a la luz de principios tedricos especificos expues-
tos en libros de texto o articulos expositivos. Para ello,
sevalen de conceptos para analizar o explicar los aspec-
tos particulares del caso, o bien se les pide presentar
ejemplos (v. gr., Russell & Yafiez, 2002). Generalmen-
te, los estudiantes de posgrado aprender a ubicar su
experiencia y puntos de vista dentro de una literatura
organizada, creando asi conceptos disciplinares com-
partidos (Berkenkotter, Huckin, &Ackerman, 1990;
Geisler, 1994). En otro tipo de ejemplo, cuando los es-
tudiantes de medicina aprenden a producir reportes de
caso, los cuales son géneros de comunicacion profesio-
nal, también aprenden a enfocarsey a refinar la presen-
tacion de datos de los pacientes, con el fin de facilitar
la resolucion grupal de problemas durante las rondas
médicas (Schryer, Lingard, Spafford, &Garwood,2002).
Ademads, a medida que los pacientes médicos y psi-
quidtricos comienzan a usar el vocabulario técnico de
esos campos, empiezan a adoptar puntos de vista pro-
fesionales acerca de si mismos (Berkenkotter&Ravotas,
1997;Emmons, 2009).

Una serie de estudios enfocados en un curso in-
troductorio de oceanografia ha examinado el uso de
conceptos disciplinares dentro de la prosa estudiantil,
para guiar la recoleccién e interpretacién de datos. El
estudio inicial hall6 que docentes y alumnos definian
el conocimiento disciplinar a través de las practicas co-
tidianas relacionadas con la ensefianza y el aprendiza-
je de la oceanografia, particularmente la practica de la
escritura(Kelly, Chen, &Prothero, 2000). Un segundo
estudio analizé los niveles epistémicos de los trabajos
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estudiantiles para determinar cdmo los estudiantes
enlazaban los conceptos con la evidencia, y luego com-
paro los resultados del analisis con la evaluacion holis-
tica de los instructores (Kelly &Takao, 2002). Un tercer
estudio encontré que, aunque tanto el profesor como
sus asistentes (estudiantes de posgrado) reconocian
que habia diferencias en las maneras en que los traba-
jos bien evaluados y los mal evaluados conectaban la
evidencia con conceptos, solo el profesor podia articu-
lar explicitamente la estructura argumental que expli-
caba esta diferencia (Takao, Prothero,& Kelly, 2002).
Otros dos estudios (Kelly &Bazerman, 2003; Kelly, Ba-
zerman, Skukauskaite, &Prothero, 2010) examinaron
la estructura argumental con mayor detalle. Se encon-
tré que los estudiantes que escribieron trabajos bien
evaluados ajustaban el nivel epistémico para cumplir
diferentes metas retoricas, construir argumentos teo-
ricos con base en datos y métodos especificos para un
contexto, presentar conceptos clave que servian como
anclas para un desarrollo conceptual posterior, y enla-
zar multiples cadenas de datos empiricos a los concep-
tos centrales a través de oraciones aditivas. Ademads,
los estudiantes exitosos podian mantener cadenas
conceptuales a lo largo de sus ensayos a través de la co-
hesién léxica; usaban términos conceptuales de mayor
y menor nivel jerdrquico de manera adecuada en las
distintas partes de sus argumentos.

Otro estudio etnografico en progreso esta dan-
donos evidencia de que los estudiantes que trabajan
con conceptos especificos en un género pueden inter-
nalizarlos de manera que las perspectivas asociadas
con esos conceptos pueden aparecer en situaciones
diversas que se refieren a eventos distintos en una va-
riedad de géneros que cumplen tareas diferentes (Ba-
zerman, Simon, &Ewing, 2012). Especificamente, una
tarea de escritura en un programa de capacitacion de
profesores requirié que un grupo de docentes en for-
macion examinara las circunstancias, motivaciones y
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pensamientos de estudiantes de secundaria que se re-
sistian a cumplir ciertas tareas de lectura (Brozo, 1990).
En sus textos finales, los docentes en formacion descri-
bieron la complejidad del comportamiento estudiantil
con mayor sofisticacion conceptual (evaluada con un
conjunto de categorias cualitativas desarrolladas para
el estudio) que la que habian mostrado en su trabajo
previo. Aun mads interesante es que la mayoria de los
estudiantes mantuvieron esta sofisticacion conceptual
en otros cursos y tareas durante el resto del programa,
incluso en debates en clase y en comentarios informa-
les en blogs. Ademas, el cambio conceptual comenzo
justo antes de la entrega de la tarea enfocada en los
estudiantes incumplidos, mientras los docentes en
formacidn estaban trabajando con el significadoy apli-
cacion de los conceptos.

Formulacion de nuevas externalizaciones de con-
ceptos

La identificacion de los procesos mediante los cuales
los conceptos internalizados interactuan y se aplican
en nuevas situaciones, para asi emerger en nuevos
enunciados, presenta muchos desafios al investigador.
Uno de ellos es que estos procesos tienen lugar en la
esfera privada de la mente individual. Otro es que, si-
guiendo a Vygotsky (1986), los conceptos internaliza-
dos pierden su forma representacional externa (y, por
lo tanto, sus huellas obvias) a medida que se convierten
en cogitaciones internas. Ademas, si el concepto in-
ternalizado tiene consecuencias trascendentes para el
desarrollo e interactda con otros sistemas funcionales
(p.€j., estructuras de conceptos, estructuras afectivas
y practicas mentales que intervienen en la resolucién
de problemas, es decir, estructuras ejecutivas del pen-
samiento y el sentimiento), es muy probable que, al
reemerger, se haya transformado substancialmente.
Entonces, es en la interaccidn de sistemas funciona-
les que puede ocurrir la verdadera interdisciplinarie-
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dad o reformulacion de perspectivas disciplinares bien
establecidas, a medida que las estructuras de pensa-
miento se reconfiguran mediante la interaccion con
situaciones nuevasy con problemas que activan multi-
ples recursos conceptuales, todo lo cual puede llevar a
la creacion de nuevos sistemas funcionales.

Aunque he intentado reconstruir el desarrollo
del pensamiento innovador e interdisciplinario en al-
gunos escritores durante sus carreras (ver Bazerman
1991, 1993b), no he encontrado ningiin medio de aso-
marme empiricamente a los procesos internos me-
diante los cuales ocurre este trabajo profundo. Hasta
Vygotsky (1986) no tuvo mas remedio que usar tes-
timonios de poemas en sus intentos de describir las
consecuencias externas del habla interna en el ultimo
capitulo de Lenguaje y pensamiento. Me limito a pre-
sentar introspecciones y explicaciones tedricas a modo
de motivar investigaciones futuras. Uso mis introspec-
ciones porque tengo acceso a ellas y no porque la preci-
sion de mi autoconocimiento sea verificable o porque
mi experiencia sea unica o universal.

De cierto modo, cualquier forma de escritura
que responda a una situacién implica alguna externa-
lizacién de herramientas lingliisticas ya poseidas que
la situacion elecita, aun si se trata sdlo de repeticiones
de lo dicho por alguna autoridad. Como apunta Baj-
tin (1981), usamos el lenguaje de otros para nuestros
propios fines. Ademas, cualquier formulacion nueva
que hile palabras, frases y secuencias de oraciones no
vistas u oidas antes por el escritor implica una externa-
lizacién profunda, ya que el escritor debe convertir sus
cogitaciones en pensamientos que pueda compartir
publicamente reformulando el repertorio lingiiistico
del que dispone gracias a transacciones sociales pre-
vias. Esta reformulacion requiere que la externaliza-
cioén sea inteligible para otros.

Si el concepto es novedoso y, por lo tanto, poco
accesible al lector, el escritor tiene que trabajar para
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dotar a la idea de presencia, significado y valor en los
pensamientos del lector, con fuerza suficiente para que
éste se involucre con la idea, aun si no hay correspon-
dencia plena entre el significado evocado en el lector y
la idea del escritor. Si la redaccion cumple estas condi-
ciones, no es mas que una fugaz imagen verbal, esca-
samente mejor que los significados que pasan por la
mente de quienes suefian despiertos. De hecho, mucha
de la produccién verbal-simbdlica sufre el destino de
ser procesada superficialmente o con poca atencidn.
Los lectores construyen significado de los textos a par-
tir de lo que ya conocen y piensan, y al leer intentan
hacer encajar el significado dentro de los moldes de lo
ya pensado o sabido. Es por ello que el intento auto-
ral de ganar la atencion de los lectores e interactuar
positivamente con su cognicion y actitudes al mismo
tiempo que comunica algo novedoso es un arte y una
literacidad social muy seria.

Como escritor, una vez que he identificado los
distintos aspectos de la problemadtica en la que traba-
jo, el tipo de documento que quiero crear y los recur-
sos relevantes mds inmediatos que necesito analizar,
dependo frecuentemente de procesos de formulacion
profundamente internalizados. Me ubico en espacios
mentales de concentraciéon que me permiten prestar
atencion al proceso de las ideas que se gestan por deba-
jo del nivel de mi consciencia. Luego, les doy forma lin-
giiistica a esos pensamientos a medida que emergen.
Aunque tales pensamientos puedan parecer esponta-
neos, en realidad reflejan la organizaciéon subconscien-
te del material que he leido, experimentado y pensado
durante afios. Como resultado, tengo la sensacion de
caminar por un paisaje familiar de conceptos organi-
zados y con un sentido de direccién. Sin embargo, es
posible que no pueda articular las conexiones que me
llevan de un lugar a otro o sefialar el final del trayec-
to hasta no haber definido lo que voy a plasmar en la
pagina. La expresion espontanea casi siempre contie-
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ne trazos del razonamiento que le precede, asi como
de los recuerdos de los textos que he leido, pero mis
cogitaciones parecen juntarlos y rearmarlos para crear
combinaciones novedosas y relevantes para la tarea en
cuestion; es frecuente que tales combinaciones y sus
implicaciones me resulten sorprendentes a mi mismo.

Incluso si se trata de ideas que ya he escrito y
para las cuales tengo frases ya hechas, la motivacion
que tengo para escribiry los pensamientos asociados en
una tarea determinada me llevan a repensar esas ideas
y frases con el fin de escogerlas y modificarlas delibera-
damente, en lugar de tratarlas como bloques prefabri-
cados que puedo insertar sin pensarlo. Cuando trabajo
con materiales mas familiares o preestablecidos (por
ejemplo, cuando trabajo con material histérico, reviso
un grupo reducido de articulo, o planteo un argumento
institucional basado en un conjunto limitado de fuen-
tes y temas legitimos), también me baso en impulsos
internos para dirigir el proceso de redaccion. Las pala-
bras que retino para articular esos impulsos se convier-
ten en una reserva de la cual puedo escoger elementos
para editar y reforzar mi prosa. También constituyen
objetos con los cuales puedo pensar en nuevas ideas.
Cuando examino conscientemente los textos que he
producido, también evaltio la posible reaccion de los
lectores y si he logrado dar una explicacidon razonable
de las relaciones entre los conceptos textualizados. En
resumen, los impulsos conceptuales vienen de muy
adentro, pero es en la forma lingtiistica y en los limi-
tes del pensamiento coherente donde cobran claridad,
fuerzay presencia publica, volviéndose asi accesibles y
persuasivos para quien los lea.

La escrituray la externalizacion del pensamiento
Aunque estos procesos de externalizacion son obscu-
ros, ocupan un lugar central en la escritura, y en par-
ticular en la escritura epistémica que se fomenta en la
universidad. En ella, los procesos de externalizaciéon
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hacen que los conceptos se combinen de una mane-
ra razonada, fundamentada en la lectura, la evidencia
y la experiencia. Los enunciados que resultan de ello
(disciplinados por los cinchos del lenguaje preciso y
razonado, responsables de cara a la evidencia y la teo-
ria), toman entonces su lugar en el complejo paisaje
publico de los otros enunciados disciplinados de un
campo, creando asi constelaciones estructuradas de
conceptos. La acumulacion comunal de conocimiento,
razon y accion se desarrolla a partir de las actividades
creativas de los individuos que participan y contribu-
yen a la reserva de recursos comunales.

Las cogitaciones toman expresion primeramen-
te en el pensamiento interno, en donde el impulso es-
pontdneo se integra y se posiciona en relacion con los
conceptos publicos estructurados. Asi, aunque el pen-
samiento y la autorregulacion internalizadas quizas
sigan el sendero vygotskyano del plano interpsiquico
al intrapsiquico, el sendero de expresion que le sigue
va del plano intrapsiquico al interpsiquico, creando asi
un bucle de desarrollo individual y grupal. Para tener
relevancia en los procesos de desarrollo comunal, las
externalizaciones del pensamiento individual deben
visibilizar nueva evidencia, nuevos conceptos o nue-
vos fenémenos que modifiquen el paisaje simbélico
comunal. Asi, los conceptos y razonamientos de una
disciplina no son un objeto estable con una estructu-
ra fija, como tampoco lo son las relaciones entre ellos.
Mas bien, en términos de Giddens (1984), es la parti-
cipacion constante de los individuos la que les presta
estructura; son los individuos quiénes, mediante su
participacion, rehacen constantemente la estructura
social e intelectual a través de sus acciones comunica-
tivas y del enlazamiento de éstas con las de sus colegas.
Prior (1998) llama a este proceso “escritura/disciplina-
riedad”.

Los conceptos se mueven dindmicamente ha-
cia adentro y hacia afuera de nuestras mentes; se
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cristalizan en palabras que median la actividad y los
significados de grupos sociales, y se reformulan cons-
tantemente en cada interaccion. Esta comprension
de los conceptos es de interés practico para todos los
escritores que deseen mejorar de manera reflexiva la
efectividad de su escritura y para todos los docentes
que busquen el progreso de las capacidades y practicas
intelectuales de sus estudiantes,a fin de que puedan
participar de manera mas efectiva en el funcionamien-
to de sus sociedades. La forma de entender el proce-
so que he presentado aqui fue creada con el proposito
de atender las necesidades practicas de la escritura y
su ensefianza. En ello, no se distingue de ningtin otro
concepto, ya que todos ellos se crean a proposito para
atender problematicas individuales y sociales. La tarea
de todos los docentes de redaccidn y, en general, de to-
dos los docentes que encauzan a sus estudiantes para
que se conviertan en pensadores y escritores discipli-
nados (en el sentido de enculturadosdisciplinarmen-
te, N. del T.) y creativos (es decir, de cualquier docente
que asigna una tarea de escritura desafiante) es ayudar
a sus estudiantes a internalizar conceptos disciplinares
y externalizar pensamientos disciplinados. Su tarea es
ayudar a sus estudiantes a ubicar recursos de expresion
conceptual en si mismos, para luego traerlos al mun-
do de los conceptos puiblicos, al mismo tiempo que los
ayudan a internalizar cada vez mas materiales discipli-
nares de manera cada vez mas profunda, de modo que
sus pozos disciplinares sean cada vez mdas fecundos.
Ayudamos a que los estudiantes aprendan a desarrollar
y expresar conceptos, es decir, a que escriban con inte-
ligencia. Toca a otros decidir si el conjunto particular
de conceptos sobre los conceptos que he presentado
aqui puede ser ttil en otras disciplinas y para otros pro-
blemas, y si para ello es necesario reformularlos o no.
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8. CONCEPTOS UMBRALES Y CONCEPTOS DE TRAYECTORIA:
EL CASO DE LOS CONCEPTOS DE INTERLENGUA Y DE ERROR
EN LA FORMACION DE LINGUISTAS APLICADOS Y PROFESO-
RES DE LENGUAS

Moisés Damidn Perales Escudero

Introduccion

ste ensayo persigue tres objetivos. El primero consis-

te en comparar los “conceptos fundamentales” que

Bazerman presenta como esenciales para la encul-
turacion disciplinar, con un constructo similar que ha ga-
nado aceptacion y difusién en la investigacion educativa:
los asi llamados “conceptos umbral”. La finalidad de esta
comparacion no es establecer la superioridad de un cons-
tructo sobre el otro, sino exponer su igualdad esencial y
desentraiar la utilidad préctica que las especificaciones
de cada constructo puede tener para la investigacién y
comprension de las literacidades disciplinares. El segundo
objetivo es presentar el constructo de conceptos de tra-
yectoria como contraparte necesaria para la comprensién
de los procesos de adquisicidn y ensefianza de los concep-
tos umbral. El tercer objetivo es teorizar: a) el constructo
psicolingtistico de la interlengua como concepto umbral
dentro de la profesionalizacién de linglistas aplicados y
de docentes de lenguas adicionales a la materna, b) el
concepto prescriptivo de error como concepto de trayec-
toria en el proceso de aprendizaje del concepto umbral
de interlengua. Para alcanzar los objetivos dos y tres, me
valgo de reflexiones tedricas y personales, y de los resul-
tados preliminares de una investigacion en proceso sobre
esa tematica.

En su trabajo “Los conceptos fundamentales y sus
caracteristicas en relacién con la escritura”, Charles Ba-
zerman (2016) plantea que, al interior de las disciplinas,
existen conceptos nodales “que representan ideas funda-
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mentales, o bien que cumplen funciones clasificatorias o
de enlace entre distintas areas de pensamiento.” Abajo se
enlistan otras caracteristicas esenciales de estos concep-
tos presentadas en ese mismo articulo:

e Ofrecen a individuos y grupos sociales otras formas
de reorganizacién abstracta de la experiencia

e Ocupan un lugar privilegiado en las discusiones dis-
ciplinares

e Sustentan la formacién en el pregrado

e Su naturaleza es fluida y situada

e Su internalizacidn por los novatos es un proceso di-
ficil

e Sobre ellos descansa el pensamiento experto

Con alguna anterioridad, los psicélogos educativos
Meyer y Land (2005) propusieron el constructo de “concep-
tos umbral”. Los conceptos umbral son “conceptos que le
dan unidad a una disciplina y que son fundamentales para
estructurar el pensamiento y la practica de la misma” (p. 1,
traduccién propia). Meyer y Land (2005) hacen una distin-
cién clave entre los conceptos umbral y otros conceptos fun-
damentales de las disciplinas, planteando que los segundos
“tienen que ser entendidos, pero no necesariamente llevan
a una visién cualitativamente distinta de la materia de estu-
dio” (p. 2, traduccidn propia). Es decir, un criterio definitorio
fundamental para los autores es que la internalizacién de
los conceptos umbral (pero no de los conceptos fundamen-
tales) implica un cambio cualitativo en la forma que tienen
los estudiantes de concebir una tematica disciplinar; no se
trata solamente de afiadir informacion nueva acerca de un
fendmeno central estudiado por la disciplina, sino de alterar
radicalmente la conceptualizaciéon del mismo. Asi, Meyer
y Land (2005) parecen aludir al mismo fendmeno que Ba-
zerman (2012) cuando éste indica que los conceptos fun-
damentales “ofrecen a individuos y grupos sociales otras
formas de reorganizacidn abstracta de la experiencia”.
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A partir de este planteamiento definitorio de los concep-
tos umbral, Meyer y Land (2005) —y otros autores dentro
de la misma tradicion— enlistan otras caracteristicas de
los conceptos umbral:

e Son conocimientos problematicos en varios senti-
dos: son dificiles de aprender, constituyen barreras
para los estudiantes, su internalizacién desestabiliza
conceptual y emocionalmente a los estudiantes, co-
locdndolos en un espacio liminal por un tiempo mas
o0 menos prolongado; si la internalizacidn fracasa los
estudiantes pueden desertar.

e Son transformadores en el sentido anotado arriba:
llevan a una concepcién nueva de los fenédmenos es-
tudiados (Ricketts, 2010; Shanahan, Foster y Meyer,
2010).

e Las transformaciones epistémicas que producen en
los estudiantes son irreversibles, es decir, no pueden
retornar a la conceptualizacion anterior del fendme-
no, por lo que la representacién de éste en su cogni-
cion se altera para siempre.

e Tienen efectos de integracidén de los contenidos dis-
ciplinares, ya que revelan conexiones entre diversos
conceptos y temdticas que podrian no se aparentes
en su ausencia.

e Tienen fronteras disciplinares acotadas, con posibles
enlaces transdisciplinares (Schwartzman, 2010).

e Son de naturaleza discursiva, “estan sujetos al inter-
minable juego de significacidon que es intrinseco al
lenguaje” (Meyer y Land, 2005, p. 383).

Como puede verse, varias de estas caracteristicas,
como la internalizacidon problematica y la naturaleza dis-
cursiva y situada de los conceptos umbral, coinciden con
las enunciadas por Bazerman para sus conceptos funda-
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mentales. Por ello, planteo que tanto Meyer y Land (2005)
como Bazerman (2012) aluden al mismo tipo de concep-
tos bajo distintas formulaciones. El nombre que les han
dado Meyer y Land (2005) se ha popularizado no sélo en
la investigacion educativa en general sino también en los
estudios de escritura, como lo indica un creciente nime-
ro de publicaciones en este campo disciplinar que hacen
uso del término “conceptos umbral” (Adler-Kassner, Ma-
jewskiy Koshnik, 2012; Adler-Kassner y Wardle, 2015), en
algunas de las cuales ha participado el propio Bazerman
(Bazerman, 2015a, 2015b). Debido a ello, en lo sucesivo
usaré el término “conceptos umbral” para referirme al
mismo tipo de conceptos teorizados por Bazerman a gui-
sa de conceptos fundamentales.

La igualdad esencial de ambas conceptualizaciones no
debe, sin embargo, obscurecer diferencias sutiles pero
significativas en el acento que ellas ponen sobre distintas
caracteristicas de los conceptos umbral; son éstas las que
permiten arrojar luz sobre aspectos diferentes del fend-
meno en cuestion. La diferencia fundamental es que la
formulacién de Meyer y Land, y la investigacién deriva-
da de la misma, pone el acento sobre la desestabilizacion
intelectual y emocional que los conceptos umbrales oca-
sionan y el transito de los estudiantes por varias etapas
de liminalidad a consecuencia de ello. La formulacién
de Bazerman, en contraste, hace énfasis en los géneros
textuales como mediadores del aprendizaje y uso de los
conceptos umbral. Las fortalezas derivadas de ambas for-
mulaciones son complementarias y deben ser explora-
das. Abajo se prosigue esta exploracidn con base en una
teorizacion del concepto de interlengua como concepto
umbral en la formacién de profesores e investigadores en
lenguas adicionales a la materna. Sin embargo, antes de
ello, presento el constructo de “concepto de trayectoria”
como contraparte del constructo de concepto umbral, y
discuto su relevancia para la investigacidén y ensefianza de
los conceptos umbral y de |a alfabetizacidon académica en
general.
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Los conceptos de trayectoria como contraparte de los
conceptos umbral

Dos cuestiones planteadas desde la investigacion en con-
ceptos umbral abren avenidas para la insercidn en ésta de
los estudios de alfabetizaciéon académica con un enfoque
de géneros textuales. La primera tiene que ver con la bus-
queda de formas eficaces de involucrar a los estudiantes
con los conceptos umbral a través de la planeacién didac-
tica y curricular con fines de adquisicidn de los conceptos
umbral (Land, Cousin, Meyer y Davies, 2005). La segunda
tiene que ver con el reconocimiento que hacen Land et al.
(2005) de la naturaleza linglistica de los conceptos um-
bral y de su insercion dentro de discursos disciplinares
ajenos a los estudiantes, lo cual contribuye a su naturale-
za problematica.

Para atender la primera cuestion es de importancia
capital identificar el campo de la realidad cuya percep-
cién altera el concepto umbral, asi como el o los concep-
tos que actualmente utilizan los alumnos y otros novatos
para el mismo. Este paso es necesario ya que es a partir
de tal identificacién que puede construirse una pedagogia
de la refutacién, la cual consiste en la deconstruccion y
presentacion de evidencia contraria a los saberes previos
poco funcionales de los alumnos. Este tipo de pedagogia
ha probado ser muy exitosa en la ensefianza de las cien-
cias naturales y de las duras (Tippet, 2010). Asi como el
constructo de conceptos umbral permite poner epistémi-
camente de relieve el proceso de transformacion concep-
tual hacia adelante, es importante entonces contar con
un constructo que se refiera a los antecedentes del pro-
ceso, es decir, al camino recorrido hasta antes de llegar
al umbral, y también a la continuidad existente con este
camino en el trayecto por debajo del umbral, antes de pa-
sar plenamente a la otra orilla epistémica que implica la
adquisicion y uso pleno del concepto umbral.

Para ello, propongo el término “conceptos de tra-
yectoria”. Los conceptos de trayectoria son, entonces,
aquellos conceptos que construyen areas de la realidad
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desde los Discursos primarios (Gee, 2008) de los legos,
es decir, de los no iniciados en los Discursos disciplinares.
Los conceptos de trayectoria constituyen un tipo parti-
cular de conceptos cotidianos o no cientificos en los tér-
minos de Vygotsky, en el sentido de que articulan varias
creencias y otros conceptos de sentido comun sobre un
area de la realidad que es estudiada desde las disciplinas.
Asi, el término “conceptos de trayectoria” pone de relieve
tres aspectos importantes: 1) el caracter poco funcional y
hasta obstaculizador de las creencias y conceptos de sen-
tido comun asociados a un concepto de trayectoria una
vez que el lego se ve confrontado con el paso del umbral,
2) el hecho de que estos conceptos estan enraizados en la
linea sociocultural de desarrollo de los estudiantes y son,
por tanto, producto de una historia de participacion en
practicas sociales que debe ser tomada en consideracién
por los encargados de los procesos de iniciacién discipli-
nar, y 3) el hecho de que, como apuntan varios autores, el
estado liminal que implica el cruce del umbral epistémico
implica una jornada dificil, mas o menos prolongada, que
tiene etapas sucesivas y que podria incluso estar marcada
por avances y retrocesos.

Las desviaciones de la norma en el desarrollo de una L2:
entre la interlengua como concepto umbral y el error
como concepto de trayectoria

La adquisicion de una lengua adicional a la materna, o
L2 (o L3 o L4 dependiendo del orden de adquisicién), es
objeto de estudio de la psicolingtistica y generalmente
forma parte del curriculum de los programas de forma-
cion de linglisticas aplicados y profesores de lenguas
adicionales a la materna. Un concepto central dentro de
este campo disciplinar es el de interlengua, el cual hace
referencia al sistema lingliistico en desarrollo del apren-
diente. El concepto surge a partir de los trabajos de Cor-
der (1967), Nemser (1971) vy Selinker (1972), siendo este
ultimo quien lo acuia. Aunque el concepto y su historia
poseen muchas aristas, las limitaciones de espacio me
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restringen a reportar en este trabajo que un rasgo defini-
torio esencial del mismo es que se concibe como un sis-
tema lingliistico por derecho propio, gobernado por sus
propias reglas que no son totalmente las de la L2 ni tam-
poco las de la L1. Desde esta definicidn, las desviaciones
de la norma estandar que caracterizan a la interlengua
del aprendiente no pueden ser consideradas erréneas ni
producto de pereza cognitiva; son, en cambio, productos
del estado actual de la interlengua. Este estado estd com-
puesto e influenciado por varios elementos, entre los que
se cuentan las hipdtesis que sobre el funcionamiento de
la L2 hace el aprendiente de manera consciente o no, las
influencias de la L1, las influencias de la gramatica peda-
gogica, y las influencias de otras variables sociocognitivas
y socioafectivas. La desviacion de la norma se concibe
como un producto sistematico de la interaccién dindmica
de todas estas variables momento a momento, por lo que
no puede ser vista como un “error” en el sentido tradicio-
nal de un déficit debido al descuido o a la pereza.

El concepto de interlengua puede considerarse
como un concepto umbral debido a que su comprensién
profunda implica abandonar nociones ideoldgicas pres-
criptivas sobre el error de comprensién o produccion en
la L2, el cual es el concepto de trayectoria correspondien-
te a este concepto umbral. Estas ideologias llevan a con-
cebir el error como un producto de la deficiencia cognitiva
e incluso moral de los aprendientes. Tales ideologias pres-
criptivas son comunes entre profesores y estudiantes y
tienen su origen en creencias sobre aspectos como:

1. Elcaracter estandar, monolitico o normativo de la len-
gua meta

2. El caracter del aprendizaje de L2; al desconocerse su
compleja naturaleza psicolinglistica, se le iguala al
aprendizaje de otras materias

3. Llaidentidady funcion del profesor como guardian de
la norma de la lengua meta y como policiay juez de la
produccion de los aprendientes
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4. Laidentidad del aprendiente como hablante no nati-
Vo cuyo telos consiste en aproximarse lo mas posible
al sistema idealizado de un hablante nativo

Estas creencias de tipo ideoldgico han sido dura-
mente cuestionadas y se encuentran superadas en la
mayoria de contextos en los que se realiza investigacion
seria en linguistica aplicada, aunque ello parece no ser el
caso en la practica cotidiana de la ensefianza y el apren-
dizaje de lenguas en muchos otros contextos. Es debido a
su vigencia en este segundo tipo de contextos que tanto
aprendientes como profesores participan de ellos y cons-
truyen identidades y practicas de correccidén enraizadas
en el sentido comun. A través de la participacién en estas
ideologias, identidades y practicas, el aprendiente de L2
y el futuro profesor de lenguas o linglista aplicado (las
tres identidades suelen mezclarse) llega a conceptuali-
zar las desviaciones de la norma de la lengua meta como
“errores”, es decir, como deficiencias cognitivas debidas
a la pereza, dignas sdélo de ser marcadas como tales para
superarlas lo mds pronto posible, en el mejor de los casos,
o, en el peor, de ser objeto de castigo o de burla por co-
meterlas.

Estas creencias ideoldgicas en torno a este con-
cepto de trayectoria resultan poco funcionales por varias
razones. Por un lado, como apunta Méndez (2015), indu-
cen a muchos aprendientes a la pardlisis, de cara a la pro-
duccién, debido a la ansiedad y miedo que les provoca la
perspectiva de ser corregidos por el profesor o por otros
aprendientes. Por otro, se erigen en un obstaculo para
gue tanto los aprendientes como los futuros linguistas y
profesores puedan centrar su atencion en el anadlisis de
estas producciones no normativas con fines diagndsticos,
pedagdgicos y de investigacidn. De hecho, tales creencias
podrian hasta obstaculizar el desarrollo de identidades
de investigacion lingliistica en los profesores de lenguas
en formacién, llevandoles a permanecer inmersos en las
practicas ideoldgicas no examinadas que caracterizan su
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historia sociocultural de participacién en las practicas de
ensefianza-aprendizaje de L2 previas a la formacion disci-
plinar universitaria. El cruce del umbral hacia el concepto
de interlengua exige, entonces, transitar a una aprecia-
cion de estos “errores”, no como deficiencias cognitivas
dignas de castigo o burla, sino como evidencias del estado
del sistema interlingliistico en un momento de su desa-
rrollo, es decir, producciones enteramente adecuadas se-
gun las caracteristicas del sistema, determinadas por las
reglas propias del mismo.

Por lo tanto, el aprendizaje del concepto umbral
de interlengua puede convertirse en un “conocimiento
problematico” del tipo que caracteriza el transito por la
liminalidad, el cambio de un mundo conceptual a otro dis-
tinto. Los resultados preliminares de un estudio en proce-
so bajo mi direccion asi lo indican. Como dice Carlos, un
profesor en formacidn que participé en un curso de psi-
colingtistica y fue entrevistado para el estudio: “Entiendo
lo que quiere decir, que no son errores, que no estan mal,
pero me es muy dificil aceptarlo.”

Desde mi propia experiencia personal, puedo afir-
mar que el transito del concepto de trayectoria del error
al concepto umbral de la interlengua fue muy lento y difi-
cil. Aunque mi primera exposicién al concepto umbral de
interlengua ocurrid en la licenciatura, en ese momento lo
acepté intelectualmente, pero mi compromiso emocional
y mis practicas permanecieron mas cercanas al concepto
de trayectoria del error, aunque no sin alteraciones con
respecto a su estado pristino. Un segundo cambio ocurrié
durante mis estudios de maestria en lingliistica aplicada,
durante los cuales obtuve una comprension intelectual
mas profunda de la interlengua y pude observar un cam-
bio un tanto mas pronunciado cualitativamente en mis
practicas de docencia e investigacion, pero no igualmente
pronunciado en mi compromiso emocional con la ideo-
logia prescriptiva del error y la correccién. Fue hasta el
doctorado, gracias a un seminario sociolingistico en el
gue se tocaron las dimensiones politicas y opresoras del
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concepto de lengua estandar, que la transformacién in-
telectual y emocional se completé y abandoné cualquier
vestigio del concepto de trayectoria. Es decir, me des-
prendi de él por aspectos y por etapas, lo cual enfatiza la
necesidad de tomar en serio el analisis de las diferentes
dimensiones de los conceptos de trayectoria en los pro-
cesos de enculturacién disciplinar, si es que se pretenden
llevar a cabo de manera mas efectiva.

En contraste con lo anterior, otro resultado preli-
minar importante del estudio arriba aludido es que, para
algunos alumnos, el transito del concepto de trayectoria
al concepto umbral es rapido y liberador. Como afirma
Celia, otra participante: “Yo antes pensaba que tenia que
avergonzarme de mis errores y que eran por flojear, pero
ahora sé que muchos son por reglas subconscientes que
no son mi culpay los veo como oportunidades de ver qué
puedo cambiar y mejorar.” Es decir, esta visién puede per-
mitir a los alumnos transitar del miedo al error a la acep-
tacioén de la desviacion de la lengua meta como un hecho
cientifico, normal y fructifero. En algunos legos, el estado
liminal puede caracterizarse, entonces, por un cambio
emocional en un sentido positivo, distinto del planteado
por Meyer y Land (2005). Es decir, puede ocurrir un cam-
bio de naturaleza no perturbadora sino reparadora.

Los géneros dulicos orales y la ensefianza de los concep-
tos umbral

El género textual y, en general, el uso del lenguaje en tor-
no a los conceptos, puede responder la pregunta que se
hacen Land et al. (2005), quienes inquieren cuales serian
las formas de involucrarse con los contextos umbral mas
fructiferas en el contexto de la planeacién didactica de un
curso, es decir, “aquellas con mayores probabilidades de
producir la comprensién transformadora en varios puntos
del curriculumy que por lo tanto ayudan a los estudiantes
a adquirir los conceptos umbral” (p. 57, traduccién pro-
pia). Estas maneras productivas de involucrarse con los
conceptos constituyen entonces formas de conocimiento
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profesional del profesorado encargado de la formacion
disciplinar, que Adler-Kassner y Majewski definen como
“pericia asociada con el conocimiento acerca de las for-
mas de aprender y representar conceptos umbral” “(Ad-
ler-Kassner y Majewski, 2015, p. 187, traduccidn propia).
Para ello, es util considerar el rol de los macro-géneros del
discurso aulico en tanto que géneros textuales orales vy,
particularmente, de la estructura curricular orbital (Chris-
tie, 2005). En una estructura curricular orbital, el tema en
cuestion es presentado inicialmente para luego ser trata-
do en sesiones sucesivas con un nivel cada vez mayor de
complejidad.

Dada la naturaleza problematica de los conceptos
umbral, propongo los siguientes pasos para la planeacién
de una estructura curricular de este tipo. Llamo a ésta
estructura, “secuencia de refutacidon”. Hago este plantea-
miento desde una posicidon anti-normativa; no pretendo
gue se convierta en una prescripcion sino meramente en
una sugerencia cuya utilidad puede ser puesta a prueba
por los lectores:

1. Identificacién del campo de la realidad cuya percep-
cion altera el concepto umbral, asi como el concepto
gue actualmente utilizan los alumnos para el mismo,
y sus implicaciones epistémico-afectivas.

2. Planeacion de la secuencia curricular orbital de la

siguiente forma:

Deconstruccion inicial del concepto de trayectoria

4. Introduccion y analisis de conceptos fundamentales
asociados al concepto umbral

5. Introduccidn del concepto umbral en relaciéon con el
concepto de trayectoria

6. Andlisis de un aspecto del fenédmeno indexado por
el concepto umbral en relacién con conceptos fun-
damentales relevantes y con la deconstruccion del
concepto de trayectoria.

w
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Todos los pasos del 2.1 a. 2.5 pueden repetirse
ciclicamente en iteraciones cada vez mds complejas
tantas veces como sea necesario. Cabe decir que la de-
construccidon no culmina con el paso 2.1 ni desaparece
del ciclo, sino que se continda llevando a cabo iterativa-
mente durante los demds pasos. A continuacion ilustro
narrativamente mi implementacién de este ciclo con
el grupo de participantes en el estudio referido arriba,
estudiantes de la materia psicolinglistica dentro de
la licenciatura en lengua inglesa de la Universidad de
Quintana Roo, Unidad Chetumal. La clase se lleva a cabo
usando tanto el inglés como el espafiol.

2.1. Deconstruccidn del concepto de trayectoria

Como primer paso para la deconstrucciéon del concep-
to de trayectoria, presenté los conceptos de lengua es-
tandar, variante dialectal y estandar local. Para hacerlo,
me vali de una caracteristica del estandar local de Che-
tumal: el uso del presente de subjuntivo para eventos
pasados considerados improbables. En la norma culta
del espaiiol se usa el pasado de subjuntivo para estos
eventos.

Estandar local en Chetumal: No crei que venga.
Norma culta del espafiol: No crei que viniera.

Los participantes, no todos los cuales son origina-
rios de Chetumal, contrastaron sus puntos de vista so-
bre la primera oraciéon como respuesta a mi pregunta de
si veian algo inusual en ella. Quedd claro al grupo que
s6lo aquellos no originarios de Chetumal vieron “algo
raro” en la primera oracion. A partir de estas reflexio-
nes, nos embarcamos en una discusién guiada por mi
sobre los conceptos antes referidos. En esta discusion,
se hizo énfasis en la naturaleza adecuada del estandar
local y en que su uso no implica deficiencias cognitivas
ni es “erréneo” (ningln alumno chetumalefio lo sintié
asi), sino que es propio del sistema linglistico internali-
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zado por los hablantes de espafiol originarios de Chetu-
mal. Se hizo hincapié en que no todos los hablantes de
una lengua materna internalizan exactamente el mismo
sistema linglistico.

2.2. Introduccidn de conceptos fundamentales asocia-
dos al concepto umbral y 2

Presenté varios conceptos asociados con el desarrollo
de la interlengua, pero los mds destacables para esta
discusidn son los de input, transferencia y evidencia ne-
gativa. Los conceptos se presentaron siguiendo un ciclo
inductivo-deductivo. Se utilizd una pronunciacién no
estdndar de la palabra inglesa “variety” (estdndar esta-
dounidense = /va’rajauJi/, estudiantes = [‘barijeti]), eli-
citada en el transcurso de la conversacion aulica, como
materia de reflexién. Pregunté a los estudiantes como
podian utilizar los constructos de input, transferencia
y estandar local para explicar la pronunciacion comun
entre ellos. Colectivamente, llegaron a la conclusién de
gue la pronunciacidn [‘barijeti] es un estandar local,
compartido por estudiantes y muchos profesores. Por
lo tanto, es el input oral del que disponen para aprender
el término en inglés en el contexto escolar. Ademas, es
resultado de la transferencia de correspondencias fo-
nograféticas del espafol a los sistemas lingliisticos de
quienes participan en el estandar local. Entonces, no es
“erréneo” sino producto de un sistema linglistico so-
ciocognitivo. Debido a la naturaleza del estdndar local,
es dificil aprender la norma sin evidencia negativa, es
decir, sin retroalimentacion explicita al respecto. Toca a
cada estudiante decidir si quiere aprender y adoptar la
pronunciacidn estandar normativa. No hay nada “malo”
en el estdndar local [‘barijeti]; éste es resultado de un
proceso sistematico, pero puede ser percibido como
ilegitimo y carente de prestigio por actores con poder
social, con consecuencias negativas para quienes lo em-
plean. Presenté el concepto de “desviaciones de la nor-
ma” en reemplazo de “error.”
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2.3. Introduccién del concepto umbral

Como resultado de la conversacidn anterior, presenté el
concepto de interlengua como el sistema linglistico de
un aprendiente de L2 (o L3 o L4...) que esta basado en sus
propias reglas, que es influenciado pero no determinado
por la L1, que es cambiante y que estd sujeto a influencias
sociales y afectivas. Los diferentes aspectos definitorios
fueron ilustrados con ejemplos y referencias a lo discutido
en otros cursos.

2.4. Analisis de un aspecto del fendmeno indexado por
el concepto umbral en relacién con conceptos funda-
mentales relevantes

Para llevar a cabo este paso, se analizaron oraciones es-
critas por los estudiantes en repuesta a una consigna que
les solicitd combinar constructos relativos a la interlengua
con otros relativos a la teoria de la motivacion integrado-
ra de Gardner para explicar un fendmeno de aprendizaje
(think about how these motivational constructs [motiva-
tion, integrativeness, attitudes toward the learning situa-
tion] can be connected to the constructs of interlanguage,
noticing, input, output and negative evidence. Write a
short paragraph explaining the connections). Nos enfoca-
mos en las instancias en que el output de los estudiantes
contenia desviaciones de la norma y en tratar de iden-
tificar las hipdtesis presentes en la interlengua que per-
mitieran explicar esas desviaciones. El parrafo de abajo
ejemplifica un uso no estandar de “it”:

We must become aware that every so often we
might have fear of negative feedback but asking
guestions, cooperating and empathizing with oth-
ers, it will help us to overcome our limitations in
the language. As well practicing, analyzing and rea-
soning, and creating structure for input and output
it is necessary for our interlanguage.



Mediante el didlogo, los estudiantes propusieron
que estas desviaciones son meros descuidos debidos a
la prisa al redactar. Yo acepté esta proposicion pero les
hice saber que, desde un punto de vista psicolinglistico,
la produccion lingliistica revela que hay algunas reglas en
operacién en lainterlengua que llevan a producir este tipo
de output; si no las hubiera, no se producirian a pesar del
descuido. Al analizar conjuntamente las oraciones, obser-
vamos que, en ambos casos, los sustantivos que preceden
a “it” son verbos nominalizados en gerundio. Llegamos a
la conclusion de que es posible que, en la interlengua del
redactor, estas formas verbales nominalizadas no cuenten
como sujetos vélidos, y que entonces haya recurrido a la
regla de la gramatica pedagdgica que prescribe la inser-
cién de “it” cuando no hay un sujeto claro, como en “it is
raining”. Hicimos hincapié en la necesidad de abordar con
respeto y curiosidad las desviaciones de la norma, con la
finalidad de entender los propios procesos psicolingliisti-
cos y contribuir asi al desarrollo de la interlengua.

Conclusion

En este trabajo, he puesto de manifiesto la igualdad
esencial entre los constructos de concepto umbral plan-
teado por Meyer y Land (2005) y concepto fundamental
planteado por Bazerman (2012). También he expuesto
la necesidad de contar con un constructo que permita
aislar, estudiar y facilitar el periodo liminal de transicién
previo a la plena adquisiciéon del concepto umbral. Para
ello, he propuesto el constructo de concepto de trayec-
toria, el cual hace referencia a una conceptualizacién de
sentido comun de un fendmeno abordado por las disci-
plinas, al tiempo que pone de relieve los aspectos histo-
ricos, ideoldgicos e identitarios de tal conceptualizacién.

Tomando como referencia postulados disciplina-
res de la psicolingliistica, asi como los resultados pre-
liminares de un estudio de investigacién-accion, he
mostrado que el constructo disciplinar de interlengua
puede considerarse como un concepto umbral dentro
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de la formacion de linglistas aplicados/profesores de
lenguas. Los resultados de entrevistas a estudiantes
muestran que, para algunos de ellos, este concepto re-
sulta desestabilizador en tanto que desafia sus creencias
ideoldgicas prescriptivas respecto del error y la correc-
cion. Tal es el caso de Carlos, quien espontdaneamente
manifestd lo siguiente respecto de los conceptos de
interlengua y desviacién del estandar por oposicion al
error: “Entiendo lo que quiere decir, que no son errores,
gue no estdn mal, pero me es muy dificil aceptarlo.” Al
mismo tiempo, es muy significativo que, para otros es-
tudiantes, el concepto resulta liberador, como lo revela
la verbalizacién de Celia: “Yo antes pensaba que tenia
gue avergonzarme de mis errores y que eran por flojear,
pero ahora sé que muchos son por reglas subconscien-
tes que no son mi culpa y los veo como oportunidades
de ver qué puedo cambiar y mejorar.” Estos datos son
significativos, ya que apuntan en una direccién nueva
y distinta del sentido del cambio epistémico disparado
por los conceptos umbral: una positiva y reparadora.
Este cambio habia sido conceptualizado por la literatura
previa como una experiencia que producia emociones
negativas, por lo que el hallazgo aqui presentado es una
avenida importante para la investigacion posterior en la
materia.

Mis observaciones sobre las trayectorias de estos
estudiantes sugieren que Carlos se veia beneficiado de
las prdcticas prescriptivas ideoldgicas: es un estudiante
con facilidad para el aprendizaje del idioma, con buenas
calificaciones, que estaba en la posicién no de ser co-
rregido, sino de corregir. Ello puede explicar su mayor
involucramiento emocional y cognitivo con la ideologia
prescriptiva del error. En cambio, Celia es una estudiante
para quien el aprendizaje de una L2 es mas dificil y se
ubica mads en la posicidn de victima de las burlas y de
las correcciones bien intencionadas de sus pares y pro-
fesores. Ello no quiere decir que las correcciones la vic-
timicen intencionalmente, pero ella manifiesta el mismo
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tipo de miedo y frustracién a la correccidon que los estu-
diantes entrevistados por Méndez (2015). Estas diferen-
cias en las trayectorias arrojan luz sobre el papel de las
diferencias individuales en el transito por el estado limi-
nal propio del proceso de adquisicion de los conceptos
umbral. Es posible que distintas formas de participacién
en las identidades propias de los conceptos de trayecto-
ria resulten en pautas diferenciadas de transicion liminal
y de adquisicion del concepto umbral. De ser cierto, ello
pondria de relieve la utilidad epistémica del constructo
de concepto de trayectoria para el estudio de los con-
ceptos umbral y de su adquisicion.

Otra contribucion de este trabajo es la secuen-
cia de refutacion como género aulico que permite la
deconstruccién del concepto de trayectoria en conjun-
to con la construccién del concepto umbral correspon-
diente. La formulaciéon que Bazerman (2012) hace de
los conceptos umbral pone el acento sobre el papel que
juegan los géneros textuales en su adquisicion y uso. En
este trabajo, he planteado que un macro-género aulico,
la estructura curricular orbital (Christie, 2005), realizado
mediante la secuencia de refutacion, puede favorecer la
deconstruccion sistematica y concienzuda del concepto
de trayectoria. Ello se realiza en conjuncién con tareas
de escritura como la ilustrada por la consigna y el parra-
fo presentados lineas arriba. Esta tarea de escritura bus-
ca precisamente asistir a los estudiantes en el proceso
de puesta en relacién de conceptos de diferentes areas
asociados al concepto umbral. Aunque es debatible si
constituye un género por si misma, sin duda es una ma-
nera de facilitar mediante la escritura el establecimiento
de conexiones entre el concepto umbral y una red de
conceptos disciplinares asociados a él. Futuras investi-
gaciones deberan explorar el impacto de estas practicas
discursivas aulicas y de la atencidn a los conceptos de
trayectoria sobre la adquisicién y uso escritural de los
conceptos umbral.
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9. NUEVAS PERSPECTIVAS SOBRE LAS MULTIPLES DI-
MENSIONES DEL DISCURSO CIENTIFICO?

Traductor: Daniel Rodriguez Vergara

urante los ultimos siglos, varias fuerzas han

tendido a suprimir nuestra consciencia sobre el

cardcter retorico, comunicativo y simbolico del
conocimiento cientifico, suprimiendo también de la
conciencia el papel del lenguaje en la produccion de
conocimiento: el deseo de acercarse al objeto material
y a su experiencia empirica; la garantia de representa-
cion a través de la practica material; y el deseo de eli-
minar formas engafiosas de representacion. Quizas el
verdadero éxito de las representaciones cientificas ha
suprimido de la conciencia al lenguaje en la produc-
cion del conocimiento cientifico, ya que este conoci-
miento parece estar plasmado en formas naturalmente
autoritarias, y resulta impensable en cualquier repre-
sentacion alternativa.

Por las razones que sean, estamos atrapados en
el dilema de los habitantes del mundo bidimensional
descrito en la novela Flatland. Estas criaturas geomé-
tricas planas no pueden superarse, literalmente, y ver
su propio mundo desde la perspectiva mas enriquece-
dora de una tercera dimension, la cual les revelaria sus
propias formas y las peculiaridades de sus interaccio-
nes.

No obstante, por la fuerza de nuestros propios
giros reflexivos, hemos ido vislumbrando algunas di-
mensiones en las que opera el lenguaje del conocimien-
to. Estas dimensiones nos estan empezando a mostrar

7 Publicado originalmente como: Emerging Perspectives on the
Many Dimensions of Scientific Discourse. En Martin, J.R. and Veel,
R. editors, Reading Science: Critical and Functional Perspectives on
Discourses of Science. London: Routledge, 1998. pp. 15-28
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en qué medida el lenguaje es parte del complejo tejido
de la actividad humana y de la construccién de signifi-
cado.

En las ultimas décadas, el lenguaje de la ciencia
ha interesado a investigadores de diferentes discipli-
nas, incluyendo sociologia, retorica, psicologia, histo-
ria, filosofia y lingiiistica. Las razones de este interés
son variadas: desde la critica social hasta las preocu-
paciones epistemoldgicas; desde objetivos educativos
hasta interrogantes disciplinarias especificas de la lin-
giiistica, retorica o sociologia; desde consejos practicos
y eleccion de politicas hasta la construccion de teorias.
Por tanto, impulsados por preocupaciones de diferen-
tes niveles, asi como por programas practicos e intelec-
tuales, los investigadores han utilizado una variedad
de herramientas disciplinarias para evidenciar y anali-
zar los fendmenos.

En una sintesis responsable se intentaria una
busqueda exhaustiva de teorias en diversos campos, de
la arqueologia de cada una de ellas para identificar la
condicién de cada proyecto disciplinario, y de una des-
cripcion fundamentada sobre la variedad de ciencias
y tecnologias cuyos lenguajes han sido estudiados. La
investigacion actual estd haciendo visible, de manera
incontrovertible, el hecho de que el lenguaje cientifico
Nno es una cosa unitaria o estable, aunque ciertas ten-
dencias o caracteristicas pueden ser generalizadas. El
discurso cientifico es cambiante y multiple; surge en
relaciéon con las especialidades, proyectos, métodos,
problemas, configuraciones sociales, posicionamien-
tos individuales y otras dindmicas que impulsan las
actividades cientificas. Ademads, como lo han indicado
estudios cientificos, ni todas las ciencias juntas logran
formar dominios esencialmente marcados y delimita-
dos, aunque diversos nichos (como las asociaciones, los
lectores de revistas especializadas y los departamentos
universitarios) pueden parcialmente dirigir el transito
de la comunicacion. Estos problemas para identificar
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dominios discursivos bien delimitados se vuelven aun
mas complicados si incluimos en nuestra discusion a
la tecnologia, la cual no estd claramente delimitada
respecto de las ciencias. En este texto, no consideraré
ninguna de estas cuestiones.

Lo que si consideraré son los logros de algunos
de los enfoques mas esclarecedores del discurso de la
ciencia, con el propdsito de mostrar las cosas que han
hecho visibles y como sus objetos de estudio pueden
ser de interés para cada parte. Particularmente, con-
sideraré la teoria del actor-red de Latour como una
cuenta semiotica y retdrica, la construccion de la co-
municacion cientifica de Greg Myers como ambito de
negociacion social, la representacion semiotica del
lenguaje cientifico de Halliday y Martin, y mi propio
intento de colocar a la comunicacion cientifica dentro
de una cuenta que sistematice la actividad cientifica.

Todos estos proyectos son constructivistas y so-
ciales en un sentido amplio, ya que intentan compren-
der nuestra produccidn y conocimiento caracterizados
como ciencia producida por la actividad social huma-
na, aunque existen muchas variedades del constructi-
vismo social que discrepan tanto de sus afirmaciones
acerca de como se lleva a cabo la actividad social, como
de las relaciones entre contabilidad social y experien-
cia material. Los cuatro proyectos que discuto tienen
diferentes posiciones sobre estos temas, las cuales
tampoco consideraré. Sin embargo, para los cuatro, el
lenguaje es importante. Para la experiencia material,
para otros seres humanos y para el conocimiento, el
lenguaje es parte de las relaciones humanas.

Semantica del poder, de Latour

Comenzaremos con la que aparentemente es la mas
social de las teorias de la comunicacién cientifica, la
teoria del actor-red, articulada de manera mas clara
en Science in Actionde Bruno Latour, una obra que se
basa en gran parte en la labor realizada en las dltimas
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dos décadas en los estudios sociales de la ciencia. La-
tour presenta a cientificos e ingenieros—o proveedores
de la tecnociencia—como poderosos actores retoricos
que involucran a otros en redes para servir como recur-
sos a prueba de fuerza, a través de las criticas, reclamos
y proyectos de tecnocientificos competidores. El fin
de este alistamiento competitivo es crear redes de re-
laciones tan fuertes que ciertas ideas, objetos y hechos
se vuelvan una caja negra, y posteriormente ya no sean
vistos como sitios de lucha y competencia. En cambio,
se da por hecho que no plantean problemas, princi-
palmente porque el costo de abrir la caja negra es de-
masiado alto—uno no puede encontrar un lugar para
insertar la palanca, o incluso si uno pudiera encontrar
alguna rotura en la casi perfecta red de apoyo interacti-
vo, no podria reunir la fuerza y los recursos para forzar
la apertura de la que entonces seria una caja no sujeta a
serios cuestionamientos.

Por consiguiente, puesto que la ciencia, como
proceso, es profundamente conflictiva y competiti-
va, como producto parece cooperativa y armoniosa,
mientras se remueven los indicios de division dentro
de una narrativa de progreso hacia la creencia actual,
tomada como verdadera. Ademas, esta en el interés
de los empresarios de la nueva tecnociencia el restarle
importancia a los cuestionamientos y oposicion de los
demads, aumentando asi la apariencia de solidez de sus
proyectos para atraer a mas aliados y alentar un ma-
yor uso de su alegada caja negra, lo que la hace cada
vez mas imprescindible en alianzas de la practica en
expansion.

Esta es una concepcion de la ciencia profunda-
mente politica y retdrica, donde todo es cuestion de
crear alianzas y luego desempeiiar los roles que man-
tienen la posicién politica, aunque dichas alianzas
puedan ser tanto con maquinas y microbios como con
seres humanos. La explicacion de Latour comienza con
los textos visibles y los recursos de las citaciones, ideas
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y experimentos que aparecen alli, pero luego vuelve a
centrar su atencion en los recursos que estdn detras
de las apariencias representadas en el texto. Teniendo
esto en cuenta, las citaciones se vuelven redes de alian-
zas sociales, mientras que los laboratorios se vuelven
locales para producir inscripciones, convirtiendo asi a
los ratones en datos y graficas que sirven como recur-
sos y garantias para generar textos. A medida que las
alianzasy alineamientos retdricos se manifiestan en las
maquinas y laboratorios financiados, los intereses de
los diversos actores se ven comprometidos en la prac-
tica material y financiera, estableciendo en el mundo
fortalezas que no son faciles de desmontar. En tltima
instancia, si el empresario del conocimiento es exitoso,
los laboratorios se vuelven tribunales de razonamiento
y centros de calculo, convirtiéndose asi en puntos de
paso obligatorio para las redes filiales de produccion
de conocimiento y mantenimiento, asi como en sitios
de produccidon de moviles inmutables que se propagan
por toda la sociedad. Por tanto, toda la actividad se
vuelve parte de la extension de la lucha retorica, trans-
formada luego en centros de comunicacion y poder re-
torico. La retdrica entra tanto en las representaciones
que sostienen y atraviesan el conocimiento, como en
las formas en las que los actores se posicionan con res-
pecto a posibles aliados en la red.

En este juego empresarial, las comunicaciones
son esenciales en el reclutamiento de aliados, princi-
palmente por las formas en las que algunos de ellos
estan incorporados o representados en los textos, a
través de elementos semanticos tales como la citacion
y las referencias bibliograficas, la inscripciéon de feno-
menos, la métrica que implican ciertos compromisos
procedimentales, materiales e intelectuales, y la tecni-
cidad de la descripcién que muestra los recursos me-
todologicos e instrumentales. Asi, la semdntica de los
articulos cientificos ubica las aserciones en redes de
fortalezas que proporcionan apoyo y obstinado apego
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al conocimiento representado. A esto se le puede lla-
mar una semantica del poder.

Tal enfoque va mas alla de la semdntica como un
conjunto de relaciones taxonémicas de posibles refe-
rentes divididos en diferentes objetos conceptuales.
Este enfoque sobre la semdntica examina las implica-
ciones sociales y de poder de cada término y concepto:
quién tiene un interés en qué término y como ese inte-
rés brinda poder en el despliegue de una determinada
palabra o significado. En cierto sentido, esto puede ver-
se también como una semdantica socialmente activada,
donde cada acto de referencia es también un acto de
afiliacién, alistamiento, o una muestra de los aliados
que amenazan a aquellos que se encuentran fuera de la
red. Por tanto, la semdantica se vuelve la movilizacion
visible de recursos que se dibujan y despliegan en un
texto. Una ampliacion de este programa de investiga-
cion —que entraria mas plenamente en el analisis del
discurso como sugiere la metafora del despliegue de
recursos— serfa examinar la manera en que diversos
recursos se elaboran y vinculan dentro de un texto co-
hesivo. Lo que estariamos viendo entonces no serian
solo las fuerzas reunidas en un centro de poder, sino la
arquitectura, el acantonamiento y la coordinacion de
los planes de accion.

Pragmatica de la cooperacion del agonismo inte-
lectual, de Myers

Mientras Latour parece haber estado mds interesado
en la acumulacion y proyeccion del poder intelectual,
Myers lo ha estado en como la gente contintia hablan-
do entre si a pesar de las discusiones, las diferencias,
las criticas y las duras evaluaciones que forman parte
de la contienda cientifica.

Myers no ha pretendido explicar de manera
exhaustiva el lenguaje de la ciencia, ni las relaciones
sociales en la ciencia, sino que ha investigado una va-
riedad de fendmenos definidos ampliamente en térmi-
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nos retoricos y lingtiisticos. Ha estado particularmente
interesado en los medios lingiiisticos y retdricos a tra-
vés de los cuales se negocian los desacuerdos. Su tra-
bajo sobre biologia, recolectado en Writing Biology,
examina el ir y venir discursivo por el cual los investi-
gadores hacen aseveraciones, intentan desarrollarlas, y
se ven limitados por los “guardianes” y opositores que
intentan restringirlas. Los alegatos se mueven a través
de diversos ambitos, del proceso de financiacién a la
publicacion, hasta al ambito popular, cada uno con
métodos caracteristicos de presentacidn y resistencia,
tropos y dinamicas de negociacion del conocimiento.
En resumidas cuentas, Myers identifica procesos reto-
ricos interactivos que dan forma a la produccién co-
lectiva del conocimiento entre personas en posiciones
principalmente antagonicas.

Recientemente, ha examinado la gestion del dis-
curso conflictivo mediante técnicas de ironia y corte-
sia, las cuales permiten oponerse de manera indirecta,
evitando las rupturas sociales de la oposicion directa
(véase, por ejemplo, Myers 1989 y 1990a). También
ha estudiado el uso de formas diversas, tales como la
narraciéon o el didlogo, para desarrollar argumentos.
Asimismo, ha estudiado los verbos usados para carac-
terizar los actos del habla en la argumentacion de arti-
culos cientificos, a fin de mostrar como éstos pueden
ajustarse para indicar el nivel adecuado de asertividad,
dada la naturaleza del proyecto disciplinar, las relacio-
nes sociales, y las aseveraciones y justificaciones parti-
culares (ver Myers, 1992b).

Otra linea de investigacion en el trabajo del dis-
curso cientifico de Myers tiene una base mas seman-
tica; muestra como el reconocimiento de relaciones
de coherencia en los textos se relaciona con el cono-
cimiento especializado, especifico, de cada disciplina
(ver Myers, 1991). Aunque este trabajo podria tener
implicaciones para la pragmadtica a través de la iden-
tificacidon de los limites entre agentes con condiciones
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de internos y externos, y los modos de comunicacion
que respetan dichas condiciones, tiene mucho mas en
comun con los trabajos de Halliday descritos mas ade-
lante.

Si se puede decir que Latour se interesa por
una semadantica retorica, al mostrar cémo los recursos
pueden estar alineados y proyectados de manera efec-
tiva, podria decirse que Myers esta interesado prin-
cipalmente en una pragmatica retorica de la ciencia,
demostrando cémo las relaciones personalesy la auto-
presentacion de argumentos y posiciones discursivas
pueden ajustarse, tanto para desarrollar argumentos
como para evitar la ruptura de los principios coope-
rativos. Curiosamente, en sus resefias criticas y discu-
siones de otros trabajos sobre la retorica de la ciencia,
termina evaluando la eficacia, ética e interaccion social
de esos mismos textos que critica, como en su discu-
sion sobre un articulo de Howe y Lyne, en la que con-
cluye comentando que“no tiene sentido pelear sucioy
tratar de mantenerse limpio” (Myers 1992a: 201).

Semantica gramatical, de Hallyday

En Writing Science, Halliday y Martin desarrollan una
especie de semantica gramatical. Como parte del pro-
yecto principal hallidayano, que conecta observacio-
nes lingiiisticas con implicaciones sociales, politicas
y psicoldgicas, el libro ofrece un andlisis mds concreto
de elementos léxicos y relaciones semanticas particula-
res, encontrados en una variedad de textos educativos
e investigativos que abarcan una serie de ambitos y pe-
riodos. Por mucho, la mayor parte del andlisis est4 enfo-
cado en sustantivos, tanto en relacion con la taxonomia
como con el proceso de nominalizacion, motivado por
la metdfora gramatical, un especial interés de Halliday
desde hace mucho. El hallazgo mas sobresaliente es que
la nominalizacion ha aumentado histéricamente dentro
de la ciencia y otros dominios, y que un proceso similar
de condensacién nominal ocurre en textos particulares.
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Historicamente, este proceso de nominalizacién ha ser-
vido para crear mayor abstraccién de un orden mas su-
perior que provee los objetos conceptuales que abundan
en el escenario intelectual de las especialidades cienti-
ficas. Estas abstracciones nominales se alejan cada vez
mas de la experiencia concreta, y en cada etapa del pro-
ceso de abstraccion nominal se pierde informacion re-
ferencial concreta, por lo que el significado material de
nominales de orden superior se torna cada vez mas difi-
cil de seguiryaceptar. Dentro de cada texto particular se
da un proceso similar, ya que las relaciones de referencia
concreta se compactan y se abstraen en el desarrollo de
los argumentos de los articulos cientificos, donde los
eventos se convierten en fenomenos, y éstos en proce-
sos conceptuales. Asi, cada articulo también proyecta
un panorama conceptual en el que abundan objetos
nominales construidos en el curso del texto. Ademas,
tanto en la historia como en los textos individuales, es-
tos objetos se agrupan en taxonomias, dividiendo el pa-
norama conceptual en objetos técnicos discretos, cuyas
definiciones se conectan a través de sus relaciones abs-
tractas. Los procesos mediante los cuales los términos
sevuelven técnicosy se agrupan en taxonomias también
se examinan a detalle.

Aqui también vale la pena recordar el comenta-
rio de Latour, y otros estudiosos sociales de la ciencia,
respecto de que cuando los argumentos se intensifican,
se tornan técnicos. Este comentario sugiere que la lu-
cha competitiva o agén vuelve ttiles las distinciones y
visibles las diferencias, e incluso los sitios de discusion.
Esto sugiere, ademas, que en el vocabulario de cualquier
disciplina técnica hay fosiles de anteriores puntos de
contencion, con la representacion y sus articulaciones
internas subsistentes establecidas no sélo en contra-
posicion a los perdedores suprimidos, como la decons-
truccion podria sefialar, sino también en relacion con
los recursos con los que se realizo la conquista, siempre
recordando que la representacion subsistente es proba-
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blemente una colaboracion negociada a lo largo de un
periodo de lucha, mostrando respeto a todos los recur-
sos poderosos que cualquiera de las partes contendien-
tes pudo haber traido consigo, y no la simple eleccion
de una dicotomia primitiva. También debemos recordar
que el agén no ocurre so6lo con opositores intelectuales,
sino posiblemente también con problemas practicos
que demandan acciones eficaces y fenémenos alusivos
que avivan la imaginacion. No obstante, es necesario
examinar este conjunto de especulaciones a la luz de
evidencias historicas.)

En el andlisis de Halliday y Martin, el sistema de
verbos de la escritura cientifica relaciona a los sustan-
tivos mutuamente como descripciones de eventos ex-
ternos y como operaciones logicas internas. Como las
acciones estan cada vez mads integradas en sustantivos
abstractos, los verbos también manifiestan cada vez mas
relaciones abstractas. Normalmente los verbos son rela-
cionales intensivos (tales como sery sus equivalentes—
que van desde serialar y caracterizar, hasta confirmar
y demostrar—) o circunstanciales (como causar y sus
equivalentes). Halliday presta particular atencion a las
frases verbales causales y a las relaciones sintacticas que
establecen entre sustantivos. Martin también comien-
za a representar secuencias de implicaciones causales,
donde una condicion se describe como transformacion
de otra. De esta manera, una vez mds, tenemos objetos
discretos que son manipulados para transformarlos en
nuevos objetos. Esta transformacion esta representada
a través de relaciones sintacticas tipicas entre objetos
nominales. Asi que la semdntica basica es una de ob-
jetos conceptuales realizados en formas gramaticales
nominalizadas, en términos de relaciones sintacticas de
coexistencia, revelacion o causalidad. Una cosa es otra,
o revela otra o causa otra.

Asimismo Halliday y Martin discuten las conjun-
ciones y preposiciones que ponen a los sustantivos en
relaciones de elaboracion, extension o realce.
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Algunas observaciones sobre la perspectiva de
Hallyday

El panorama general que obtenemos de Halliday y
Martin sobre el discurso cientifico es el de un proce-
so que estd creando constantemente nuevos objetos
conceptuales que integran su dominio y pueden ser
agrupados en diferentes relaciones sintdcticas, princi-
palmente de coexistencia y causalidad con otras con-
diciones. (Puede haber otros procesos que aquellos
discutidos por Halliday y Martin, por los cuales el cam-
po de objetos semanticos/conceptuales/ontolégicosse
acrecienta.) Las dificultades que los estudiantes y otros
actores tienen con el lenguaje cientifico son el reco-
nocimiento y la correcta manipulacion de los objetos
verbales que corresponden a los objetos conceptuales.
Myers anadiria que los estudiantes tienen dificultad en
reconocer las relaciones semdnticas entre diferentes
términos vinculados a la manera de sinonimia, antoni-
mia, hiponimia o secuencia. Podemos ver en esta pers-
pectiva de la creacion de objetos cientificos léxicos/
conceptuales algo parecido a la caja negra de Latour,
una vez que al objeto se le ha dado un nombre estable,
sus detalles, problemas y particularidades materiales,
y las relaciones con otros objetos de la misma red se
han desvanecido en una abstraccidn de alto nivel que
se torna dificil de desempaquetar una vez realizado.
Ademas, algunos de estos objetos se muestran como
recursos en cuyos articulos uno debe confiar. Forman
una base de certeza ontoldgica sobre la cual uno puede
construir nuevos objetos.

Desde una perspectiva vygotskiana, también po-
demos ver estos términos como herramientas para or-
ganizar y manipular las percepciones del mundo, de tal
manera que estos objetos y sus manipulaciones apro-
piadas se convierten en los medios para pensar de los
cuales es dificil escapar una vez estando involucrado,
aunque es dificil involucrarse cuando se les aproxima
a partir de cualquier otra forma de vida intelectual. Si
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bien esta observacion resuena tanto con las “formas de
vida” de Wittgenstein, como con la “intraducibilidad”
de Kuhn, sefiala el camino hacia una explicacion mas
moderaday precisa de los mecanismos por los cuales se
forman los marcos perceptuales y determinantes, y de
las dificultades al intentar involucrar la perspectiva de
aquellos inmersos en un distinto universo discursivo.

También podemos ver en esta sintesis de Halli-
day y Martin con Myers, Latoury Vygotsky el comienzo
de una conjuncion del cédigo gramatical con el codigo
intelectual y el de la representacion de la naturaleza.
Asi, la semantica se vuelve una especie de semantica
cognitiva, teniendo desde la perspectiva de Halliday
su origen en procesos descriptivos narrativos y en la
metafora gramatical (véase Halliday y Matthiessen en
prensa) o teniendo, desde la perspectiva de Latour, su
origen en el agon y la construccién de alianzas pero,
en ultima instancia, teniendo sus consecuencias en la
estructura cognitivay en el contenido del pensamiento
cientifico. Las implicaciones en los proyectos educati-
vos son importantes, tanto en la identificacion de las
dificultades para entrar al discurso cientifico como en
la identificacion del tipo de representacidn: la practica
cognitiva que uno estda tratando de promover en la en-
seflanza de las ciencias.

Con tan solo mirar los procesos léxicos y grama-
ticales, vemos una posicion unificada de las ciencias,
como involucradas de manera uniforme precisamente
en las mismas practicas discursivas de creacion, abs-
tracciony construccion de objetos. También se presenta
mucho a las ciencias en términos que la propia ciencia
quisiera considerar en si, con atencion en los objetos
cognitivos que crea en la representacion de objetos y
procesos naturales. Desde el punto de vista de Halliday
y Martin, la carga de fisuras y los polémicos procesos
sociales y materiales, por los cuales los fendmenos se
representan en formas simbolicas ampliamente acep-
tadas, se encuentran ocultos. Ellos representan el
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campo como una serie de objetos textuales—el campo
ya filtrado a través del modo textual y, por tanto, que
pareciera tener homogeneidad textual—, es decir, el
campo se reduce a un campo semantico que nombra
los objetos conceptuales de estudio y andlisis, para ser
sintacticamente manipulados de acuerdo a un rango li-
mitado de procedimientos simbolicamente aceptados
a fin de formular argumentos en el dominio simbdlico.
Por esta razén, los estudios gramaticales y sintacticos
hallidayanos a menudo se mueven libremente entre
el analisis del aula y la investigacidn de la ciencia, sin
observar diferencias lingiiisticas que puedan aparecer
unicamente en otros niveles. La estrategia tipica de los
articulos de investigacion —de aparentar la verdad y
la aceptacidon de sus aseveraciones, incluso mientras
se confrontan algunos fendmenos inciertos con algu-
nas formas que parecen estables usando argumentos
competentes— resulta poco explicita en la actividad
retdrica y epistémica de la escritura, en el nivel sintac-
tico y gramatical. La forma del argumento es la de una
caja tan negra como sea posible, haciendo que parezca
conocimiento de libro de texto en la medida en que lo
permita el marco de discusion disciplinaria presente
en el dambito investigativo.

En una mayor construccion del campo de activi-
dad, el modo textual seria parte de la actividad social y
material, pero no podria abarcarla en su totalidad. Hay
cosas que ocurren mas alla del borde del papel, algunas
delas cuales se representan en el texto como objetos tex-
tuales (como en el tenor del discurso de la teoria de Ha-
lliday, o el componente interactivo del discurso), pero
otras nunca aparecen directamente, aunque pueden te-
ner gran influencia sobre las cosas que si aparecen. Es
en estos ambitos que las ciencias pueden parecer muy
distintas unas de otras, asi como un laboratorio y un
seminario de fisica pueden parecer muy diferentes de
una expedicion y un seminario de antropologia, aun-
que los libros de texto y revistas de ambas disciplinas
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pueden tener ciertas similitudes. De manera operativa,
los textos solo sirven como partes importantes de esta
amplia gama de actividades de produccion, educacidn,
difusion y aplicacidn del conocimiento, aunque pueden
referirse a diversas partes de los procesos. De manera
incluso mas compleja, los textos puede ser sensibles a
o influenciados por estas grandes actividades sociales.
Ademas, las relaciones de los textos con estas amplias
actividades pueden ser traducidas en objetos mostra-
dos textualmente, asi como en otras formas de practica,
en una variedad de maneras.

Podemos ver el enfoque de Halliday y Martin
hacia la representacion textual desde una perspec-
tiva diferente. Aunque Halliday y Martin mencionan
otras dimensiones del lenguaje representadas en su
modelo, particularmente el tenor del discurso (que es
el elemento interpersonal), el énfasis principal de su
analisis es sobre el campo y el modo del discurso, los
elementos ideacionalesy textuales. Asimismo, al cam-
po del discurso se le da una interpretacion léxicay tex-
tual particular, que esta representado por los nombres
de los objetos que integran el campo conceptual. De
esta manera, la quimica se designa mediante los nom-
bres de los objetos quimicos proyectados en los textos,
desde nombres de productos quimicos, como acidos
y otros, hasta métodos y herramientas tales como la
prueba de acidez y los tubos de ensayo, y hasta proce-
sos quimicos como la calcificacion. La quimica no es
considerada una configuracion social, institucional y
material que esta detras del texto pero que no se men-
ciona—como las disciplinas, revistas, relaciones cole-
giales, sistemas de recompensa, redes, y los estantes
y lavabos para tubos de ensayo que no se mencionan
en el texto—,el tipo de cosas que los socidlogos de la
ciencia podrian asociar con el campo y sus practicas.
Para Latour, éstos pueden incluir algunas de las cajas
negras tan dadas por sentado que ya no se logran ver,
pero también pueden contener las numerosas relacio-
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nes e intereses contingentes que uno estd intentando
controlar al proponer los objetos adecuados que con-
junten las alianzas, los intereses y las contingencias al-
rededor de una nueva caja negra.

Es decir, segun Halliday y Martin, la ciencia es
como se presenta en los textos, s6lo que tenemos que
averiguar la manera de leer esos textos dificiles y qui-
zas recuperar algunas de las narrativas concretas que
han sido extraidas de la abstraccion. Asi que la dimen-
sion que aqui recuperamos de la apariencia textual
es el proceso de textualizacion que hace al texto mas
compacto y abstractoy, por tanto, mas dificil. Myers
también sefialaria que la compacidad y abstraccion
se logran en parte a través de la red de relaciones se-
manticas que se ensefian como parte de los estudios
especializados, asi como en los libros de texto, pero
que se dejan implicitas e invisibles en los textos que
circulan solo entre aquellos plenamente capacitados.
Como Halliday y Martin reiteradamente sugieren, son
la dificultad y la abstraccién del texto las que definen
los problemas sociales que impulsan su analisis: como
hacer que el conocimiento textualizado sea mas acce-
sible a los estudiantes y adultos, y como lograr que ese
conocimiento esté mds en consonancia con la activi-
dad transitiva concreta del mundo real que esta sien-
do cubierta por la abstraccion nominalizada.

Formas retoricas para la accion simboélica de Ba-
zerman

Mis problemas de investigacion y perspectivas atravie-
san las otras tres teorias. Como profesor de escritura,
he estado mas interesado en lo que se debe atender
para escribir documentos con éxito en el campo cien-
tifico y otros dominios y, por consiguiente, en como
las formas de llamar la atencién pueden traducirse
debidamente en opciones textuales efectivas. Me he
enfocado principalmente en las relaciones textuales
que abarcan actividades y en como uno se involucra
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con la accion material y social a través de la accion tex-
tual. El concepto de género discursivo contribuyé en la
comprension de esta actividad compleja e incipiente,
porque es a través de las expresiones tipificadas de gé-
nero que uno interacttia con los demds y encapsula lo
que uno tiene que informar sobre los fenomenos ma-
teriales que ha captado a través de experiencias ma-
teriales y practicas de inscripcion. Por género no sélo
me refiero a las caracteristicas formales que se deben
respetar para que se reconozca que se han seguido las
reglas y expectativas visibles. El género, de manera
mas fundamental, es un tipo de actividad que se lleva
a cabo en un espacio textual reconocido. Dicha acti-
vidad manifiesta relaciones con los lectores y tipos de
mensajes que se configuran con el fin de cumplir in-
tenciones e interacciones genéricamente apropiadas,
a fin de completar las posibilidades sociales y retoricas
del género. Por lo tanto, el género presenta un espacio
oportuno para la realizacién de determinados tipos de
actividades, significados y relaciones. El género existe
unicamente a través del reconocimiento y la manifes-
tacion de tipicidad por parte de escritores y lectores:
es la forma reconocida por la que se realiza y entiende
la participacion (véase, por ejemplo, Bazerman 1994b
Y1997).

Esta concepcion difiere de la concepcion halli-
dayana de género, la cual coloca género y registro en
el mismo nivel. El género, en formulaciones hallida-
yanas y otras de tipo lingiiistico-funcionales, se refiere
principalmente a patrones amplios de organizacion
semantica que pueden abarcar segmentos de texto
mas grandes que una oracién: como la narracion, des-
cripcidn, informe, etc. El género puede verse desde
estas tradiciones como una serie de caracteristicas lin-
gliisticas que co-varian, o bien como un lugar de toma
de decisiones por parte de un hablante, que influyen
en la aparicion de caracteristicas textuales ordenadas
en etapas.
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Mi atencion se la dedico a las formas previstas
especificas de textos discretos a través de las cuales
nuestra accion, en el marco de la literacidad, se enmar-
cay se reconoce en comunidades relevantes. Es decir,
se considera que hay textos de tipos reconocidos—que
aparecen en determinadas y reconocidas circunstan-
cias—que poseen una fuerza particular. Si un mensaje
concreto no cumple con todas las expectativas que se
suelen asociar a su tipo, o si sus apariencias se confun-
den entre varias acciones posibles, puede evocar diver-
sos tipos de desconcierto e ineficacia o puede ser parte
de un engafio intencional. Asi, he intentado compren-
der las apariencias textuales dentro de todo el conjunto
de relacionesy transacciones en las que estan insertas,
y he puesto atencidn en gran medida en los recursos de
configuracion y en la conformacion de las acciones. En
este sentido, he examinado el surgimiento del informe
experimental moderno en las ciencias, sus numerosas
transformaciones, su difusion en las ciencias sociales,
la estructura social que surgi6 en conjuncion con la es-
tructura textual, y los tipos de actividades que estan
influenciados por las formas regularizadas de literaci-
dad (Bazerman 1988). También he examinado como
se han propuesto formas comunicativas y acciones en
relacién con determinados proyectos sociales y epis-
temologicos por llevarse a cabo a través de relaciones
comunicativas (véase Bazerman 1994a y Bazerman y
Paradis 1991).

En mi trabajo reciente sobre Thomas Edison,
algunas de esas actividades que he estado explorando
han sido la obtencién de valor y de significado dentro
de espacios discursivos estructurados. Con el fin de
crear la tecnologia de las centrales de energia y de la
luz en el mundo de la vida cotidiana, Edison tuvo que
hacer que diversas personas vinculadas a distintas re-
des discursivas vieran el significado de su proyecto y
su valor. Por tanto, la iluminacion incandescente tuvo
que ganar una presencia especifica en el sistema de pa-
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tentes, a través de la aprobacion de aseveraciones de
innovacion insertas en las solicitudes de patente y en
la asignacion de los numeros de patente que dan va-
lor legal a dichas aseveraciones. El valor y significado
especificos, creados a través del proceso de solicitud y
revision de patentes, dan luego particular legitimidad
a los procedimientos judiciales donde se defienden y
se fortalecen los derechos de patente. Cada uno de es-
tos foros estructurados esta compuesto de secuencias
de expresiones genéricas apropiadas distribuidas de
manera diferenciada a gente con diferentes funciones
institucionales. Las expresiones tipificadas insertas
en estos foros crean luego significados y valores espe-
cificos en interaccion con las particularidades de cada
instancia representada en cada foro. Cada uno de los
periodicos, mercados financieros, revistas especializa-
das, circulos internos de financistas industriales, etc.
identifica determinados &mbitos discursivos en los que
Edison tuvo que representarse a si mismo y a su pro-
yecto, de manera apropiada y satisfactoria para todas
las partes de esta gran labor tecnologica/social/juridi-
ca/financiera/ industrial/comercial ,a fin de confluir
en la construccion y el uso del sistema material de su-
ministro de energia eléctrica: cables, transformadores,
generadores y bombillas, ademas de los edificios que
los albergan y los trabajadores que los operan (Bazer-
man 1999).

La semantica del poder es, en este caso, un poco
diferente que en la cuenta de Latour. En vez de la uni-
ficacion de alianzas en un centro de calculo, que se
convierte, en cierto sentido, en un lugar de encuentro
semantico para los intereses y las representaciones de
todos los miembros de la red, aqui nos enfocamos en
el movimiento centrifugo de las representaciones que
atraviesan los complejos de redes discursivas, cada
una de las cuales esta legitimada. Tenemos un proyec-
to que esta representacionalmente distribuido en una
especie de pragmatica de la negociacidn parecida a la
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que sugiere Myers. Es decir, hacemos ajustes en mu-
chos centros del discurso, acomodados a través de la
flexibilidad semanticay las distancias pragmaticas ne-
gociadas por usuarios hdbiles del lenguaje que saben
cémo mantener redes sociales a pesar de las diferencias
existentes entre ellos, y que saben cdmo tomar signifi-
cados de un ambito y transformarlos adecuadamente
para otro ambito.

Actos situados de significado

Comienzo ahora a explorar otra dimension del discur-
so cientifico, una dimension sugerida por el andlisis
de Halliday y Martin: el funcionamiento del signifi-
cado dentro de cada sistema discursivo. Una vez que
una representacion gana terreno dentro de un sistema
discursivo, es aceptado como representado de manera
adecuada en él, y se convierte en un valioso objeto dis-
cursivo. ;Como es que ese sentido es operativo dentro
de dicho sistema discursivo? ;Como estd vinculado con
y transformado en otros significados? ;Qué tipos de
operaciones intelectuales pueden realizarse en él, y qué
tipo de operaciones se pueden realizar en otros signifi-
cados? ;En qué tipo de herramientas del pensamiento
se tornan estos significados o conceptos o representa-
ciones? ;COmo se utilizan ésas y otras herramientas?
Podria decirse que éstas son las operaciones formales
o los procedimientos intelectuales y de conocimiento
del campo. En algunos campos empiricos puede ha-
ber procedimientos materiales y empiricos para iden-
tificar objetos apropiados tales como nuevos procesos
quimicos o nuevas especies de plantas y admitirlos
en el ‘Olimpo), y estos procedimientos y ejemplos de
su aplicacion pueden ser examinados y discutidos de
maneras simbdlicas como en los informes experimen-
tales y argumentos metodologicos, pero una vez en el
Olimpo pueden ser manipulados en ciertas formas pu-
ramente simbdlicas. A estas operaciones simbolicas las
podriamos llamar ‘significado y pensamiento quimico,
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o ‘significado y pensamiento botanico’. Los tipos de
nominalizacion y relaciones causales de la semantica
gramatical que Halliday y Martin sefialan, y la infra-
red de relaciones semanticas cohesivas dentro de un
campo representacional del conocimiento sefialado
por Myers son claramente partes de la misma historia.

Desde mis primeros trabajos en la retdrica de la
ciencia, he dado catedras sobre las operaciones intelec-
tuales de los textos, en gran parte para examinar como
esas operaciones dan indicios externos de operaciones
contextuales o como se basan en recursos contextua-
les, en ambos casos involucrandose de manera activa
en dichos contextos. No obstante, esto siempre se lle-
va a cabo en el ambiente textual local donde hay una
especie de pensamiento textual local que lleva a cabo
el proyecto disciplinar mediante la creacion de un ob-
jeto textual permisible y contundente. Por ejemplo, he
visto cémo la introduccion de la teoria cudntica ayudé
a reconfigurar las operaciones organizativas e intelec-
tuales de los articulos en la espectroscopia. También he
examinado cdmo Newton intentd construir relaciones
compulsivas dentro de un espacio discursivo que eli-
mina las distracciones externas, en parte mediante los
recursos argumentativos de las matematicas, lo cual
tenia un grado mas alto como sistema discursivo auto-
contenido. De manera similar, también he considerado
cdmo Adam Smith, a fin de crear un espacio para el cal-
culo y el intercambio a través de la cuantificacion—de
dinero contable—comenzo a identificar ciertas opera-
ciones de caloculo que formaban los fundamentos de la
economia, los cuales ahora aparecen como un discur-
so cerrado incluso cuando el mismo texto de Smith se
basa constantemente en preocupaciones mucho mas
amplias como para intentar plasmarlas en este espa-
cio. McCloskey sefiala que los argumentos economicos
modernos de apariencia cuantitativa han sido capaces
de reprimir y encubrir estas preocupaciones discursi-
vas mas amplias, pero no han podido eliminar el valor
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y las preocupaciones politicas que mantienen el dis-
curso abierto, al igual que Newton, al fijar los términos
del argumento, restringio significados permisibles en
la 6ptica por un centenar de afios, y en la mecanica por
dos centenares.

También ultimamente he comenzado a reflexio-
nar sobre la naturalezay el papel de los conceptos como
operadores activos en diferentes tipos de discursos dis-
ciplinares. Pero todo esto representa piezas que apenas
he comenzado a armarpara tratar de entender las ac-
ciones de significado, en un sentido que vaya mas alla
de los actos referenciales de Austin y los actos proposi-
tivos de Searle. El interés de Austin y Searle sobre los
estados de las cosas representados dentro de los actos
de habla incluye representaciones aisladas que figuran
como actos contenidos de asercion, pero lo que ten-
go en mente es la deduccidn de significados complejos
en representaciones relacionadas que solo pueden ser
significativas y persuasivamente contundentes dentro
de un complejo de aseveraciones que se desarrollan en
el curso de la construcciéon de un conjunto permisible
de representaciones cohesivas. Una cosa por examinar
son las condiciones bajo las cuales podemos afirmar
apropiadamente que “el gato estd sobre el tapete” y
otra muy diferente es considerar las condiciones apro-
piadas para hacer valer una cuenta de la influencia del
aumento del precio del petroleo crudo en el producto
mundial bruto del trimestre anterior. La comprension
de la manera en que los conceptos funcionan dentro de
los discursos especializados proporciona una posibili-
dad de comprender cémo los significados estan orga-
nizados y realizados en esos discursos.

La manipulacion de los simbolos dentro del es-
pacio genérico disciplinario para conferir significado
es también una actividad cognitiva, la cual retine en
proyectos conjuntos los entendimientos e intereses del
escritor y los lectores, a fin de que los lectores se vean
obligados a estar involucrados, influenciados y per-
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suadidos por el desarrollo de texto, de modo que den
atencion continua de construcciéon de significados al
desarrollo temporal y espacial del texto, sin el enajena-
miento de compromisos y entendimientos alternativos
que distanciarian al lector de las representaciones del
texto. La construccion conjunta de significado es mas
que un simple cdlculo de simbolos; es un intercambio
retorico de pensamientos dentro de un espacio genéri-
camente identificado que usa los recursos apropiados
para ser desarrollados en ese espacio en formas que
mantienen la acumulacion de los significados, enten-
dimientos y procedimientos que los lectores llevaran a
ese espacio.

Todos los proyectos que he descrito aqui son
apenas ideas someras de distintos puntos de diferen-
tes tipos de mapas, pero todas ellas forman las piezas
de un complejo rompecabezas de n dimensiones. Los
proyectos comienzan a revelar practicas lingiisticas
especializadas y trascendentes dentro de sistemas
complejos. Hace afios comenté que algunos articulos
de estudios literarios, sociologia y bioquimica que exa-
miné realizaban diferentes jugadas en distintos juegos
y en diversos tableros. Ain no conocemos todos esos
juegos o toda la gama de jugadas o tableros, pero esta-
mos logrando capturar algunos momentos del juego.
Mientras mas rico sea el panorama que desarrollemos,
mejor serd el espejo que crearemos para la practica re-
flexiva del uso del lenguaje, lo cual veo como el final
del conocimiento retorico: ayudar a una conducta agil
a volverse aiin mas auto-controladora, auto-sapiente,
precisa y especializada.

Nota

1 Quisiera agradecer a John Gumperz, Jenny Cook-Gumperz, San-
dra Thompson, Greg Myers, Wendy Newstetter, Khavi Mahesh, Bill
Evans y Bob Woods por sus comentarios y discusion sobre las ver-
siones anteriores de este ensayo.
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10. RECONTEXTUALIZAR LA LINGUISTICA EN LA CIENCIA

Daniel Rodriguez-Vergara

tiples dimensiones del discurso cientifico’ se publicod

como el segundo capitulo del libro ‘Leyendo la ciencia:
Perspectivas criticas y funcionales del discurso de la cien-
cia’ (Reading Science: Critical and Functional Perspectives
on Discourses of Science), editado por J. R. Martin y Robert
Veel. De acuerdo con Martin (1998), la elaboracién de este
libro fue resultado de un taller sobre el discurso cientifico
que se llevd a cabo en la Universidad de Sidney, Australia,
en julio de 1994, al que asistieron Charles Bazerman, Mi-
chael Halliday, Jay Lemke, y otros investigadores. Entre las
tematicas recurrentes en los trabajos que fueron presenta-
dos en el taller, y luego publicados en el libro, se encuentran
la recontextualizacién, la semogénesis, la intertextualidad y
la hegemonia.
En primer lugar, se habla de la necesidad de recontextualizar
el enfoque lingtiistico de Halliday y Martin en el trabajo so-
bre retdrica y teoria critica, que se habia estado realizando
en Estados Unidos, al considerar la complejidad del discurso
cientifico en dmbitos como los de la industria y la tecnologia,
las ciencias cognitivas y el discurso pedagdgico. En segundo
lugar, se discute la semogénesis (término que Halliday tomé
de la lingliistica estratificativa de Sydney Lamb) como la evo-
lucién de nuevos discursos que influyen la manera en que la
sociedad produce y distribuye el conocimiento cientifico. En
tercer lugar, se destaca la caracteristica intertextual del dis-
curso y los modelos tedricos (de entre los cuales destacan el
de Julia Kristeva y el de Mijail Bajtin) que exploran la natu-
raleza heterogénea y heterogldsica de los textos y culturas
mixtas. Finalmente, otro tema recurrente, el cual atafie de
manera mas cercana a las ideas de Bazerman, es el de la
hegemonia y prestigio del discurso cientifico en términos de
la distribucién desigual de poder en la sociedad.

EI texto titulado ‘Nuevas perspectivas sobre las mul-
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El texto de Bazerman constituye entonces, funda-
mentalmente, una revision de cuatro modelos lingliis-
tico-sociales que tienen al mismo tiempo similitudes y
diferencias, pero que bien se podrian complementar para
un analisis a profundidad del discurso cientifico. Estos
cuatro modelos son la teoria del actor-red de Latour, la
pragmatica de la cooperacion del agonismo intelectual de
Myers, la semantica gramatical de Halliday, y las formas
retdricas para la accion simbdlica del propio Bazerman.

Bazerman sefiala que la teoria del actor-red de La-
tour es la mas social de las cuatro, ya que trata de explorar
la manera en que la ciencia, o mejor dicho, la ‘tecnocien-
cia’ funciona en la sociedad. La teoria postula una red de
actores, los cuales no son sélo los agentes, sujetos o cien-
tificos a cargo de los estudios, sino también los gobiernos
y las empresas que proveen financiamiento, e incluso los
instrumentos y los micro-organismos que estan involucra-
dos en los experimentos. Una vez formada la red de ac-
tores, los estudios y experimentos se vuelven teorias, las
cuales son pensadas como ‘cajas negras’ que no permiten
ver el proceso por el cual una hipdtesis se convierte en
‘hecho’. Tales procesos involucran relaciones de poder y
control, los cuales no pueden ser cuestionados debido a
qgue presentan a la ciencia como hechos irrefutables que
son defendidos por todos los actores que forman alianzas
impenetrables.

A continuacidn, Bazerman analiza la pragmatica de
la cooperacién del agonismo intelectual de Myers, la cual,
comparada con la teoria de Latour, se enfoca mas en los
recursos retoéricos y linglisticos que logran la persuasién
de la audiencia por parte de los investigadores. Dichos re-
cursos incluyen, aunque no se limitan a ellas, técnicas de
ironia y cortesia, el uso argumental de la narracién y el
didlogo, la utilizacidon de verbos especificos para realizar
actos de habla con diferentes niveles de asertividad, etc.
Aunque Myers usa el caso de la biologia para ejemplifi-
car la negociacion de aseveraciones y los procesos por los
gue el conocimiento se crea, se legitima y se disemina, el
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tema es generalizable a todos los casos en los que existe
una lucha de poder entre investigadores y los ‘guardianes’
u opositores que los limitan.

Bazerman aborda mas adelante la teoria que mas
desarrolla de las cuatro, dado que es la que mas se alinea
con la corriente lingliistica pervasiva del libro en cuestion:
la semantica gramatical de Halliday. Aunque se trata de
una teoria lingliistica amplia que abarca diversos aspectos
semidticos y sociales, Bazerman se concentra en el proce-
so de abstraccion del discurso cientifico. En la semogéne-
sis (entendida como la ‘evolucién del significado’), tanto
de los individuos como de la sociedad, el discurso de la
ciencia se torna cada vez mas técnico, abstracto y metafo-
rico. Esta ultima propiedad es crucial en el sentido de que
el lenguaje ‘gramaticalmente’ metafdrico dota, al mismo
tiempo, de abstraccién y tecnicismo al discurso. Esto se
logra principalmente a través de la nominalizacidn, la
cual, segun Halliday, ha aumentado histéricamente den-
tro de la ciencia a partir del lenguaje de Newton y Galileo.
Este hecho obedece a uno mas general: el lenguaje cam-
bia en la humanidad, en los individuos y en los textos.
Estos procesos evolutivos son llamados por Halliday ‘fi-
logénesis’, ‘ontogénesis’ y ‘logonénesis’, respectivamente.
Cada uno de estos procesos surge de las necesidades de
los seres humanos, y una de esas necesidades ha sido la
de crear nuevas maneras de significar y ‘crear’ ciencia. Asi
gue las funciones de la nominalizacién y la metdafora gra-
matical pueden relacionarse con las necesidades intrin-
secas en la humanidad, en los individuos y en los textos.

En primer lugar, en la filogénesis, la metafora gra-
matical y la nominalizacién surgen como una respuesta a
la sociedad cambiante. Las maneras gramaticalmente me-
taféricas de significar nacen con la creacién de la ciencia
moderna, i.e., con la transicién del oficio (tecnologia) al
conocimiento (ciencia). En este sentido, Halliday dice que
la ciencia es la teorizacidon de la experiencia a través de la
gramatica. Este autor rastrea la aparicion de la metéfora
gramatical en los escritos de Newton (para el inglés) y Ga-
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lileo (para el italiano), a quienes llama ‘los creadores de
la ciencia moderna’. Cientificamente, al haber aparecido
la metafora gramatical, se cumplié la funcion de transfor-
mar la experiencia en significado para poder entenderla.
En el lenguaje escrito, esto se puede ver a través de las
nominalizaciones, que son como ‘congelamientos’ de los
procesos del mundo, los cuales en dicha forma pueden
ser sometidos a escrutinio para su comprension. Halliday
a su vez llama a ésta la manera ‘atica’ de expresarse, en
oposicion a la manera ‘dérica’ (términos que adopta de la
antigua Grecia).

Por otro lado, en la ontogénesis, la metafora gra-
matical aparece en el individuo como resultado de la
alfabetizacién avanzada. En el individuo hay tres momen-
tos de desarrollo lingliistico que marcan la pauta para
representar la realidad de distintas maneras. El primer
momento es el del cambio del protolenguaje al lengua-
je (la diferencia entre protolenguaje y lenguaje es que en
el primero todavia no existe el estrato |éxico-gramatical
que, al aparecer, posibilita la capacidad de realizar varios
significados a la vez). En el momento de este cambio, el
nifio es capaz de generalizar. El segundo momento es el
del paso del lenguaje infantil al del letrismo bdsico, en el
cual el nifio obtiene la capacidad de representar la expe-
riencia en términos abstractos. Finalmente, en la adoles-
cencia, y a través de la escolarizacién, se da generalmente
el cambio del lenguaje, del letrismo basico al letrismo
avanzado, en el que se obtiene la capacidad de concebir la
realidad en términos incongruentes, i.e. metaforizar. On-
togenéticamente, la metdfora gramatical tiene la funcidn
de representar la experiencia en términos incongruentes,
impersonales, |éxicamente densos y técnicos, caracteris-
ticas que se asocian con el lenguaje escrito. Entonces, la
metdfora gramatical es un recurso importante en el desa-
rrollo de las capacidades académicas de estudiantes de
nivel profesional.

Finalmente, en la logogénesis la metdfora grama-
tical aparece como respuesta a necesidades discursivas
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en el texto mismo: por ejemplo, captar los elementos
esenciales del discurso precedente, evitar repeticiones,
proporcionar informacidn nueva en la posicidon rematica
de las cldusulas, etc. Estas funciones contribuyen a esta-
blecer patrones de correferencia, coherencia, y tematiza-
cién, respectivamente.

Una vez descrita la perspectiva de Halliday, Bazer-
man cierra su capitulo dando cuenta de su propia aproxi-
macién al discurso cientifico. Comenta que su teoria
atraviesa las otras tres, en el sentido de que se interesa
tanto por los contextos y actores situacionales como por
las dindmicas textuales, asi como por la semantica y la
pragmatica de los textos o géneros discursivos escolares y
profesionales. Aqui, Bazeman advierte que su concepcién
de género es distinta a la de Halliday: mientras que para
éste, género, o mejor dicho <registro, se refiere a los pa-
trones semanticos y contextuales que se organizan en los
textos para cumplir funciones sociales, para aquél, el gé-
nero abarca un espacio conceptual mas amplio, ya que no
solo se refiere a las caracteristicas formales, sino también
a las actividades que hacen que se formen redes sociales
y que permiten que se cumplan intenciones significativas
en una comunidad.

De los diversos géneros discursivos, Bazerman ha
puesto énfasis en el reporte experimental, y en su evo-
lucién e impacto tanto en las ciencias duras como en las
sociales. Las ideas de Bazerman han ayudado al desentra-
flamiento de la complejidad involucrada en los articulos
de investigacidn: sus mecdnicas textuales, actores, redes
de poder, etc. Sus ideas también han contribuido a la
comprension de los factores sociales que permiten o im-
piden el éxito de la escritura en las disciplinas cientificas y
sociales, y por tanto han tenido influencia en la interven-
ciéon pedagdgica en el marco de la literacidad.

Como conclusidn, se puede decir que el texto ‘Nue-
vas perspectivas sobre las multiples dimensiones del dis-
curso cientifico’, cuya traduccion al espafiol se presenta
a continuacidn, constituye una sintesis valiosa de cuatro

170



teorias con distintas metodologias que tienen intereses
en comun, de entre los cuales destaca su preocupacion
por desenmascarar el complejo tejido linglistico-social-
politico que de alguna u otra manera tiene impacto en
la vida de las comunidades investigativas, universitarias,
profesionales, y en la sociedad global.
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