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LA TAREA EDUCATIVA EN EL AULA DESDE LAS PERSPECTIVAS DE ESTUDIANTES DE UN 
LICEO DE CICLO BÁSICO


LETICIA FERNÁNDEZ


1. INTRODUCCIÓN


Desde una postura teórica vygotskiana concebimos que la tarea educativa en el aula se lleva a 


cabo en la interacción docente- estudiante. Desde esta perspectiva el docente actúa como 


mediador y promueve los procesos de aprendizaje de los alumnos y la co-construcción del 


conocimiento. En este proceso, la mediación entre pares también tiene un lugar central. 


Esta concepción está presente en la formación docente y consideramos que sería importante 


investigar si surge  en los relatos de los docentes y estudiantes sobre el trabajo en el aula y 


cómo se concibe por parte de ambos. A su vez, nos interrogamos acerca de cuáles son las 


situaciones que los alumnos y profesores identifican como de encuentro y diálogo en la 


interacción, y cuáles como de desencuentros.


Estas fueron algunas de las preguntas que nos planteamos en una investigación sobre los 


relatos de docentes y estudiantes acerca de la interacción educativa en un liceo de Ciclo Básico


de Montevideo.


Los referentes teóricos son la concepción socio-constructivista del aprendizaje  (Vygotsky, 


2003), y la concepción dialógica del lenguaje (Gabbiani y Madfes, 2006). Asimismo, 


trabajamos desde la psicopedagogía (Fernández, 2002) y desde la Psicología y Educación 


(Casullo, 2003).


Empleamos la técnica de entrevista semi-estructurada. Realizamos entrevistas a docentes y 


estudiantes de 2º año de Ciclo Básico de un liceo de Montevideo. Esta técnica permitió que los


entrevistados construyeran su propio relato en relación a la temática. Las entrevistas fueron 


grabadas y realizamos un trabajo de análisis del contenido de las mismas


En esta presentación ponemos el foco en los relatos de los estudiantes, ya que en general 


consideramos que sus voces aparecen menos en las investigaciones. Nos centramos en este 


trabajo en los sentidos y significados que los estudiantes construyen sobre la interacción en el 


aula, sobre sus concepciones acerca de la tarea educativa y acerca de la función docente. 







Asimismo, nos preguntamos si los estudiantes conciben que las interacciones en el aula 


promueven sus propias voces. 


2. LA INTERACCIÓN EN EL AULA. APORTES DE LOS ENFOQUES SOCIO-CONSTRUCTIVISTA,
SOCIO- CULTURAL DEL APRENDIZAJE Y DE LA CONCEPCIÓN DIALÓGICA DEL LENGUAJE


En relación a la interacción educativa destacamos los trabajos de Vygotsky sobre la ZDP 


(Vygotski, 2003). El concepto de andamiaje (Woods, Bruner y Ross, 1976) nos aporta acerca 


de este tema. El andamiaje se considera como  una «situación de interacción entre un sujeto 


experto (…) en un dominio y otro novato (…) tiene por objetivo que el sujeto menos experto 


se apropie gradualmente del saber experto» (Baquero, 1997:148). Es ajustable (según el nivel 


de competencias del estudiante y sus progresos) y es temporal (si es permanente no posibilita 


el desarrollo de la autonomía en el estudiante).


Diferentes autores plantean la creación de andamiajes grupales en el aula como ZDP 


«colectivas» o «múltiples» (Baquero, 1997). Coll (1990) trabaja acerca de la importancia de 


las actividades colaborativas entre estudiantes en cuanto a los logros  a nivel instrumental, de 


contenido y socio-afectivos.  


En cuanto a los aportes de la concepción dialógica del lenguaje en los contextos interactivos, 


Gabbiani y Madfes (2006) trabajan acerca de la consideración de las prácticas discursivas en 


sus contextos. El lenguaje es asimilado al discurso, no es considerado separado de su uso. 


Orlando señala que el que el concepto de dialogismo implica una concepción de interacción, 


de «interdependencias dinámicas y mutuas entre individuos» y «contextos» (Orlando, 


2006:13). El diálogo se considera desde su naturaleza socio-cultural. Esto conlleva la 


perspectiva de la «doble dialogicidad en el diálogo» (la consideración de contextos inmediatos


y mediatos) (Orlando, 2006: 16-17).


Desde un enfoque socio-cultural de la acción, Wertsch (1995) trabaja acerca de las ideas 


vygostskianas en relación a los instrumentos mediacionales y los escenarios culturales, 


históricos e institucionales. Wertsch se centra en dos ideas de Bajtín la de «lenguaje social» y 


la de «ventriloquización». El lenguaje social es «un discurso peculiar de un estrato 


determinado de la sociedad (profesional, grupo de edad, etc.) dentro de un sistema social dado 


en un momento dado (Holquist y Emerson; 1981, p.430)» ( Wertsch, 1995:42).







Wertsch cita a Bajtín y plantea que el hablante toma las palabras de otros sujetos a partir de los


contextos concretos en los que interactúa, «sirviendo a las intenciones de otra gente». Es desde


ese lugar, que el hablante tiene que apropiarse de la palabra  «adaptándola a su propia 


intención semántica y expresiva»  (Wertsch, 1995: 45).


En relación a ello, nos preguntamos acerca de las interacciones docente- estudiante ¿los 


estudiantes conciben que las interacciones educativas promueven sus propias voces? Tenemos 


que considerar las particularidades de las interacciones en el aula que implican intercambios 


asimétricos, donde está presente el tema del poder (Gabbiani, 2006). 


Gabbiani (2006)  investiga  el tema de la distribución del poder y del control de la 


participación en el aula escolar. Analiza las estrategias interactivas adoptadas por docentes y 


alumnos, su relación con la asunción de un rol determinado y con la construcción de la 


identidad social en el aula.


Gabbiani señala que según Schiffrin, los docentes y alumnos construyen identidades sociales 


específicas al «aprender las expectativas y obligaciones de las interacciones en el aula» 


(Gabbiani, 2012:208).  Las asimetrías en la interacción en el aula suponen no solo las 


diferencias de roles entre docente y estudiante, de edades, de conocimientos, sino también 


«diferencias en las posibilidades de participación», y «en el estatus de los roles de cada 


interlocutor» (Gabbiani, 2012:212).    


3. APORTES DE LA PSICOPEDAGOGÍA Y LA PSICOLOGÍA Y EDUCACIÓN


Alicia Fernández (2000) señala el carácter relacional y subjetivante del aprendizaje, en tanto 


que se requiere de un adulto que invista al aprendiente en el lugar de sujeto pensante. Se 


concibe al sujeto aprendiente en relación a una posición subjetiva coexistente y simultánea con


la posición de enseñante, en la cual, el sujeto se transforma en sujeto autor (Fernández, 2002).


Casullo (2003) desde la Psicología y Educación plantea el paradigma de la convivencia 


educativa como un dispositivo pedagógico que apuesta al trabajo de la intersubjetividad en 


diferentes niveles. La autora diferencia este modelo del paradigma de las disciplinas.


El paradigma de las disciplinas intenta homogeneizar a todas las personas, acercarlas a la 


norma; el de la convivencia se centra en la singularidad personal y promueve la capacidad de 







devenir autónomos, con compromiso e iniciativa en las situaciones que se enfrentan (Casullo, 


2003: 434).


En el paradigma de la convivencia se apunta a los aprendizajes de contenidos pero también a 


los aprendizajes «socioemocionales». Cobra importancia el trabajo en relación al 


conocimiento de sí mismo, a la construcción de la identidad, al trabajo de la intersubjetividad: 


«el trabajo cooperativo del grupo», «el proyecto compartido» (Casullo, 2003:435). 


4. RELATOS DE ESTUDIANTES ACERCA DE LA INTERACCIÓN EN EL AULA


4.1. Diálogo / Desencuentros


Los estudiantes señalan situaciones de diálogo en las interacciones con los docentes en el aula 


donde surge la concepción del proyecto compartido. Sin embargo, en sus relatos también 


presentan diferentes situaciones de desencuentros y conflictos en relación a la tarea educativa.


a) Encuentros: la interacción como diálogo 


En cuanto a las situaciones que los estudiantes identifican como favorecedoras de la 


interacción, señalan el desarrollo de vínculos de confianza, de afectos, entre docente y 


estudiantes. Esto es posible en la medida que hay continuidad en el trabajo de un año a otro. 


Se hace énfasis  en el desarrollo de un clima de participación en el aula e involucramiento de 


los alumnos en el trabajo, en el buen humor y la capacidad de disfrutar ambos, en relación con 


la tarea. 


Con la profesora (…) hace tres años que la conozco…nos llevamos bien, nos reímos…


participamos en la clase, trabajamos.


b) Desencuentros. Expectativas diferentes entre estudiantes y docentes sobre la tarea educativa


y los lugares de enseñante y aprendiente


Los estudiantes también presentan situaciones de desencuentros y conflictos con los docentes, 


en relación a las expectativas diferentes entre ambos sobre la tarea educativa y los lugares de 


enseñante y aprendiente. Conciben el aprendizaje como un proceso singular y reclaman formas


de trabajo en clase que tomen en cuenta las singularidades. 







Plantean la mediación entre pares como una forma fundamental del trabajo. En relación a ello, 


señalan que a algunos docentes les resulta difícil concebir el lugar del estudiante como 


enseñante. 


A su vez, surge la perspectiva del rol docente desde la dimensión de autoridad pero en relación


con el tema del poder. Un estudiante relata una situación vinculada a la colaboración de los 


alumnos en la organización de una actividad extra-curricular (una feria). El adolescente se 


posiciona desde un lugar de búsqueda  de construcción del proceso de autonomía. Señala su 


participación y la de sus compañeros en dicha actividad. No obstante, en su discurso también 


está presente la perspectiva de la interacción docente- estudiante como una relación jerárquica.


El estudiante asume que el planteamiento de iniciativas por parte de los alumnos a los 


profesores estaría restringido y condicionado por las competencias propias de cada rol, 


vinculadas con las  diferencias de estatus.


Una enseñanza que tome en cuenta las singularidades


Hay algunos profesores que les decís que no entendés una cosa y te dicen que si no


entendiste es tu problema porque no estabas prestando atención…para mí es según la


persona, hay algunos que entienden más que otros, y otros que se les dificulta más.


Mediación entre pares / Docente como único enseñante


Acá en el liceo con mis compañeros, con algo que no entienden […] y la profesora se


enoja porque se piensa que estoy todo el tiempo parado hablando con alguno […] me


dice que me siente […] que trabaje, que para algo está ella.


Participación y autonomía / Autoridad como poder


La feria […] siempre se organiza más que nada por los profesores, pero también


colaboran los alumnos… pero, en esta feria faltó la comunicación con los profesores y


algunos no sabían que los gacebos… estaban a cargo de los alumnos… claro, no le


podés decir a un profesor esto va acá, porque es como que le estuvieras dando una


orden y es un profesor. 


4.2 Concepciones acerca de la función docente y la tarea educativa liceal







Los estudiantes plantean que los «buenos profesores» son los que actúan como mediadores, 


que incentivan el deseo de aprender y favorecen la mediación entre pares. Destacan el lugar 


del profesor como un referente fundamental para el grupo.


Surge también la función docente en relación al «control» de los aprendizajes a través de los 


resultados: las calificaciones. Un estudiante en su relato acerca de su proceso educativo 


jerarquiza el tema de las calificaciones (como  meta a alcanzar) y aparece la pérdida del lugar 


del saber, de las propias inquietudes.


Conciben la función docente en relación a la promoción de aprendizajes cognitivos pero 


además en relación a la promoción de aprendizajes socio-emocionales. Sin embargo,  plantean 


problemas en la convivencia y en el clima del aula como situaciones que se generan en 


algunas clases y que no son abordadas.


Presentan la situación de sus compañeros repetidores como un problema también inabordable, 


con un destino previsible («repetir otra vez 2º»). En relación a estas situaciones  evidencian un


reclamo hacia los adultos y ponen en cuestión a la institución.


A su vez, destacan a los grupos de tutorías como modalidades de trabajo diferentes al aula. 


El docente como mediador y el trabajo en el aula en relación al deseo de aprender 


La profesora es muy estricta pero te enseña todo […] te hace leer todo un libro y


después pasás adelante y lo contás… es una experiencia muy buena… en principio no


me gustó, porque no me gusta leer, pero después sí, porque eran muy interesantes los


cuentos […] si te olvidás de alguna parte o te mareás…te puede ayudar un compañero.


La función docente con relación al «control» del aprendizaje a través de las 
calificaciones


Yo […] trato el punto que al profesor le interesa para poder subir la nota… tenés que


intentar convencer al profesor con algún trabajo para que te la mantenga, te la suba o no


te la baje […] hay que jugar con ese tema». 


El docente como promotor del proceso de socialización y de la convivencia grupal


El compañerismo […] un compañero se burla de otro compañero […] el profesor llama


la atención y ahí se entran a dar cuenta y piden disculpas […] la profesora […] tiene


muchas propuestas para trabajar en grupo […] implementa que todos nos llevemos bien.


Problemas en la convivencia y en el clima del aula







En mi clase es un ruido espantoso […] no te deja aprender […] no se calmaban […]


hablamos entre nosotros los alumnos en una hora libre, estábamos toda la clase, bueno,


hay que hacer algo para cambiar, de que había que mejorar eso.


La situación de los estudiantes repetidores como un problema inabordable


Hay chiquilines que repitieron dos veces 2º y una vez 1º… ayer como que no querían


nada […] nosotros […] nos preocupamos por ellos, porque repetir otra vez 2º… creo


que no… volver a cursar el mismo año, los profesores van a volver a dar lo mismo. 


Las tutorías como espacios de trabajo personalizados 


En las tutorías es un grupo más reducido y el profesor […] dice […] pueden hacer en


grupo, y se ayudan entre el grupo, y es una manera para que entiendas más».


5. CONCLUSIONES FINALES


Los estudiantes hacen oír sus voces, aunque perciben que en algunas situaciones, las 


interacciones en el aula no propician la voz propia. Señalan que a algunos docentes les resulta 


difícil concebir el lugar del estudiante como enseñante. Conciben al aprendizaje como un 


proceso singular y plantean que en muchas situaciones los docentes no toman en cuenta en el 


trabajo en el aula esta perspectiva.


Los alumnos manifiestan posturas cercanas a las concepciones socio-constructivistas. 


Destacan la función del docente como mediador (en sentido vygostskiano) y como un 


referente fundamental para el grupo. A su vez, jerarquizan también la mediación entre pares y 


el trabajo colaborativo para poder aprender. Buscan construir su lugar protagónico en el 


proceso educativo dentro y fuera del aula, aunque perciben dificultades. 


Conciben la función docente en relación a la promoción de aprendizajes cognitivos y 


aprendizajes socio-emocionales, y  en relación a la convivencia grupal.  Sin embargo,  


plantean también dificultades en el logro de estos objetivos. 


En relación a la tarea educativa liceal presentan a las tutorías como espacios de trabajo 


personalizados, diferentes al aula, donde es posible con la mediación docente y la mediación 


entre pares, la construcción de un proyecto compartido.
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LOS MOVIMIENTOS ARGUMENTATIVOS QUE JUSTIFICAN EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN EN 
TRABAJOS MONOGRÁFICOS DE GRADO


ESTELA GONZÁLEZ


FUNDAMENTACIÓN Y ANTECEDENTES


Desde el concepto género discursivo de Bajtín (2002), es posible afirmar que el contenido temático,


estilo (selección léxica, fraseológica y gramatical) y composición, se vinculan e integran en el 


enunciado en una esfera dada de comunicación. En este sentido, es posible  considerar que la 


actividad vinculada a la escritura académica constituye una esfera de la actividad humana 


relacionada con el uso de la lengua.


Padilla en (Navarro y Revel, 2013) sostiene que desde hace décadas se viene investigando en la 


producción de los estudiantes universitarios. Señala que, no sólo se discute acerca de quién debe 


encargarse de su enseñanza, sino que también se encuentran distintas posiciones respecto a cómo 


considerar la lectura y la escritura desde un punto de vista conceptual. Al mismo tiempo, se 


manifiestan diferencias metodológicas y de técnicas, así como discrepancias respecto a cuál es el 


momento adecuado para la enseñanza de la lectura y la escritura.


En cuanto a la escritura a través del currículum Carlino et al. (2013) sostienen que en cada 


disciplina se lee y se escribe de acuerdo a modos particulares específicos y en el marco de 


situaciones similares. Además, señalan que las acciones de abordaje de la enseñanza de la lectura 


y/o escritura constituyen un agregado en la periferia curricular y observan que su enseñanza no está 


integrada a los contenidos disciplinares salvo como producción o discusión de textos.


Desde el punto de vista epistémico, y con relación a la importancia fundamental de la lectura y la 


escritura para la construcción y el desarrollo del conocimiento, Cartolari y Carlino consideran que:


… los usos del lenguaje escrito conllevan diferentes grados de actividad cognitiva, siendo el


nivel epistémico central para la enseñanza y el aprendizaje. Este nivel sólo se pone en juego si


se lee y escribe con determinados propósitos y según ciertas condiciones, esto es, cuando leer


y escribir se utilizan para analizar el pensamiento de otros y objetivar el propio en textos, lo


que permite explorar y revisar ideas, dialogar sobre lo leído y lo escrito, reflexionar, evaluar


críticamente y reconstruir y/o transformar el conocimiento en oposición a simplemente


reproducirlo o «decirlo». La lectura y la escritura se convierten así en herramientas


epistémicas (Bereiter & Scardamalia, 1987; Wells, 1990b), es decir, en instrumentos


intelectuales para pensar sobre un tema (Olson, 1988, 1997). (Cartolari et al. 2011: 4-5).


De esta manera, la escritura argumentativa es entendida como una práctica epistémica que articula 


la dimensión dialógica para legitimar en forma crítica un conocimiento que se ha producido en el 


marco de la comunidad científica. Pero, para que exista argumentación es necesario que haya no 







sólo conocimiento, sino la posibilidad de la confirmación o refutación de razones o pruebas que lo 


sostienen.


En este sentido, y desde el punto de vista de la Teoría Epistémica, Molina y Padilla (2013: 35, 41-


42) sostienen que el enfoque epistémico de la escritura integra diferentes disciplinas:


… Es un fenómeno complejo con variedad de funciones: persuasivas, sociales, lógicas, etc.


Por lo tanto, la teoría de la argumentación es propiamente interdisciplinaria: retórica,


filosófica, lógica, social, científica […] Un argumento es bueno (en el sentido epistémico)


cuando sus premisas procesan creencias en una conclusión respaldada, justificada o racional.


(Molina y Padilla 2013: 35, 41-42).


Y dentro de los géneros académicos de formación, Navarro distingue el parcial presencial, el 


parcial domiciliario, la monografía y el examen oral final:


… La monografía demanda habilidades expositivas y argumentativas más exigentes para el


alumno que las solicitadas para producir un resumen o un parcial: en la monografía ni la


organización de un texto fuente (el resumido) ni las consignas ´paso a paso` de un parcial


guían la producción discursiva del estudiante. […] se distingue del informe [de lectura]


porque su enunciador no sólo argumenta una interpretación de lo que ha leído, sino también


toma posición entre las posturas que detecta en el corpus respecto de un tema […] es un


género escrito mediante el cual el estudiante universitario entrena su capacidad para investigar


un tema específico relacionado con la asignatura que cursa. (Silva, 2010: 145, en Navarro,


2014: 192, 194)


Si bien es posible relacionar la monografía con el artículo de investigación, es necesario señalar la 


diferencia entre sus objetivos pedagógicos. Navarro (2014) sostiene que mientras los objetivos 


pedagógicos del artículo son la socialización y la negociación, los de la monografía son la 


enseñanza y la evaluación de la investigación. Identifica un espacio de diálogo enunciativo entre la 


comunidad científica a partir del que se construye y acumula el conocimiento de acuerdo a las 


exigencias de la comunidad. Así, es posible considerar distintas voces en la monografía: la voz del 


autor, la cita, el diálogo, la personalización, la despersonalización, entre otras.


Para analizar la argumentación presente en la escritura académica he tenido en cuenta, en primer 


lugar, a Perelman y Olbrechts-Tyteca (2000) quienes realizan un replanteamiento de la retórica. 


Consideran que, si la demostración pertenece a la lógica formal y a la ciencia, la argumentación y la


verosimilitud le pertenecen a la filosofía como disciplina que busca convencer, y a la retórica como 


disciplina que busca persuadir. Sostienen que tanto las verdades como las probabilidades o 


planteamientos provisionales están histórica-psicológica y sociológicamente determinados, y que 


incluso la evidencia es un tipo particular de adhesión que es, por lo tanto, provisional y 


acumulativa. En función de esto realizan un estudio de la argumentación filosófica y una 


revalorización de la retórica como teoría de la argumentación que se vincula a la adhesión del 







auditorio, a la persuasión y a la posibilidad de convencer. Demarcan la argumentación en oposición 


a la demostración como procedimiento propio de la lógica formal.


Pero, desde el punto de vista teórico, también he indagado en el análisis más formal de la 


argumentación, no sólo en lo que históricamente la lógica clásica ha definido, sino también en 


algunas actualizaciones del tema:


… El término «razonamiento» se emplea de modo más estrecho refiriéndose a la actividad


central de presentar las razones para sostener una opinión y para mostrar cómo esas razones


son exitosas para dar fuerza a la opinión. Un argumento, en el sentido de un tramo de


razonamiento [a train of reasoning], es la secuencia de opiniones y razones encadenadas que,


entre ellas, establecen el contenido y la fuerza de la posición para la cual argumenta un


hablante particular (Marafioti, 2003: 125).


Sin embargo, y en esta etapa, he decidido aplicar el modelo de análisis de la perspectiva 


pragmadialéctica, entendiendo que allí encuentro la integración de aspectos retóricos, lógicos y 


pragmáticos. Van Eemeren, Grootendorst y Henkemans sostienen:


La argumentación es una manera razonable de llevar la diferencia de opinión a su conclusión.


El desarrollo argumentativo significa que el hablante o el escritor se compromete en una


discusión con aquellos con cuyo punto de vista no acuerda. Tales debates argumentativos son


el eje de la vida social. La argumentación es una actividad verbal que puede desempeñarse en


forma oral o en forma escrita. Es también una actividad social: en el avance argumentativo,


uno se dirige por definición hacia los otros. Además, es una actividad racional que se orienta a


defender un punto de vista de modo que se vuelva aceptable a un crítico que toma una actitud


razonable. […] La argumentación es una actividad verbal, social y racional que apunta a


convencer a un crítico razonable de la aceptabilidad de un punto de vista adelantando una


constelación de una o más proposiciones para justificar este punto de vista (Van Eemeren et


al., 2006: 17).


La argumentación, entonces, es considerada dentro de un desarrollo comunicativo y en la 


interacción, y su propósito es convencer desde un punto de vista racional. Identifican en la 


argumentación una dimensión normativa que tiene que ver con el conjunto de normas de una 


discusión razonable, y una dimensión descriptiva en tanto reconoce determinadas técnicas y formas 


discursivas argumentativas de relativa estabilidad. Y en el análisis de la argumentación, consideran 


fundamental comenzar por identificar lo que denominan el punto de vista de la argumentación, para 


luego continuar con el análisis de su estructura que puede ser: única, construida a partir de dos 


premisas pudiendo ser implícita una de ellas; múltiple, si los argumentos de la defensa no dependen 


uno del otro; coordinada, si la defensa es única y los argumentos son dependientes entre sí; 


subordinada, cuando paso a paso los argumentos dependen y se derivan unos de otros. Por último, 


dentro de la estructura de la argumentación es posible diferenciar dos movimientos: el movimiento 







ascendente en el que a partir de lo particular o singular se llega a la tesis o punto de vista, y el 


movimiento descendente en el que dada la tesis o el punto de vista, se plantean los fundamentos.


OBJETIVO, METODOLOGÍA Y CORPUS


Desde un diseño metodológico cualitativo, el objetivo general de mi tesis de maestría es analizar la 


presencia de la argumentación en la escritura de estudiantes de grado de FHCE de la Udelar a través


de la observación de las estructuras del discurso que evidencian los distintos movimientos. He 


comenzado con los movimientos argumentativos que se presentan en la «Introducción» y en las 


«Conclusiones» o «Consideraciones finales» de la totalidad de las monografías disponibles. 


También me he propuesto identificar los supuestos y las presuposiciones presentes en algunos de los


movimientos argumentativos que estén vinculados especialmente con la presentación del problema 


de investigación y con su resolución, temas que no abordaré en estas Jornadas. Por último, quiero 


comparar la estructura y los movimientos argumentativos presentes en la escritura académica de las 


distintas disciplinas en función del género discursivo monografía.


El corpus textual con el que trabajo está integrado por una muestra de 58 monografías de grado de 


estudiantes de la FHCE de la Udelar del Plan 91 de seis licenciaturas: Filosofía, Lingüística, Letras, 


Educación, Historia y Ciencias Antropológicas.


Para estas Jornadas, seleccioné cinco casos uno por cada una de las licenciaturas con excepción de 


la Licenciatura en Historia en los que mostraré el resultado de aplicar el modelo de análisis 


presentado en mi fundamentación teórica.


AVANCES DE INVESTIGACIÓN, PRESENTACIÓN DE CINCO CASOS


A continuación presento cinco casos -uno de cada una de las licenciaturas- con excepción de la 


Licenciatura en Historia en la que, hasta el momento, no he abordado la observación de los trabajos 


monográficos disponibles en el corpus.


En los ejemplos señalo cinco movimientos argumentativos todos presentes en la sección 


«Introducción» de las monografías.


En ellos observé el tipo de movimiento argumentativo y el tipo de argumentos desde la teoría de la 


argumentación de van Eemeren (2006), la perspectiva discursiva y la modalidad enunciativa de 


acuerdo a Gutiérrez (2015); así como también la presencia de otros puntos de vista diferentes al 


punto de vista del autor.


Estos mecanismos se marcan en los ejemplos de la manera siguiente:


 En subrayado: el punto de vista del autor, en algunos casos se señala si es soporte o 


garantía de la argumentación.







 En negrita: el punto de vista diferente al punto de vista del autor.


 En cursiva o itálica: la modalización


 Sin marcar: los argumentos


Caso 1:


Licenciatura en Antropología, 11 monografías observadas


ANTR-02:


«  Consideramos que el divorcio representa un hecho en nuestra sociedad que conlleva elementos de 


estigmatización social; un rito de pasaje a la soledad o bien a la unión con otra persona… En el 85%


de los divorcios, si hay hijos, el hombre deja de vivir con ellos, esto supone una metamorfosis 


importante para todos los integrantes de la familia, tanto interna de cada sujeto, como de cara a la 


sociedad.»


Es un movimiento argumentativo con argumentos de causas, basada en lo real, de argumentos 


coordinados, es regresiva con modalización enunciativa al principio y axiológica en segundo lugar.


Caso 2:


Licenciatura en Ciencias de la Educación, 9 monografías observadas


EDU-03:


«  Resulta acertada la concepción de los romanos, quienes establecían que tanto la esfera pública 


como la privada deben su pertenencia a la coexistencia de ambas, ya que por un lado es 


imprescindible la intimidad de las cuatro paredes para el desarrollo del individuo y  por el otro 


también lo es el hecho de elevarse como hombre mediante la toma de acciones políticas.»


Argumentación coordinada, basada en lo real, regresiva, con modalización epistémica al principio y


enunciativa en un segundo y tercer momento.


Caso 3:


Licenciatura en Filosofía, 4 monografías observadas


FILO-02:


«Una conclusión queda explícitamente enunciada por Wittgenstein al afirmar que no es posible 


obedecer una regla ‘privadamente’, porque de otro modo, pensar que uno está obedeciendo una 


regla sería los mismo que obedecerla.»


Argumentación única de argumento condicional, es regresiva, con modalización enunciativa y 


epistémica al comienzo, con la presencia del punto de vista opuesto para razonar por el absurdo.


Caso 4:







Licenciatura en Letras, 3 monografías observadas


LETR-02:


«  Los procedimientos que encontramos en los pasajes de The Rainbow, aunque terriblemente 


visuales, ‘pueden tener muy poco que ver con lo que supondría una efectiva plasmación fílmica e 


incluso con el modo de trabajar habitualmente en el cine’. Esto se comprueba al ver las 


adaptaciones que se han hecho de las obras de Lawrence para el cine, que pasan por alto los pasajes 


que aquí nos interesan.»


Es una argumentación única, regresiva, el argumento está basado en lo real. El punto de vista del 


autor se presenta con una relación concesiva «aunque» y con una modalización emotiva en primer 


lugar y luego con una modalización epistémica.


Caso 5:


Licenciatura en Lingüística, 8 monografías observadas


LING-01:


«De lo anterior se desprende que dentro del género epistolar es el subgénero informal o informal-


familiar el que goza de cierto privilegio para la lingüística histórica, en tanto permite al investigador


acercarse a la oralidad. Sin embargo, para este estudio se decidió no neutralizar el factor registro. 


Por el contrario –y como muestran los cuadros de la página 8- preferí trabajar con tres tipos de 


registros: formal, informal e informal familiar, entendiendo que la división entre los últimos puede 


ser metodológicamente apropiada por el período a abordar.»


Es una argumentación coordinada, con argumentos basados en lo real. Con modalización 


enunciativa, axiológica y epistémica. Las dos estructuras argumentales que se presentan asociadas, 


son regresivas.


Tablas


Tabla 1: Presencia de «Introducción» y de «Conclusiones» o «Consideraciones finales» en 
los trabajos monográficos


Antropología Educación Filosofía Letras Lingüística
Sección
Introducción


11 9 4 3 7


Sección
Conclusiones


9 9 4 3 7


 


Tabla 2: En la Introducción, presentación del problema de investigación
Antropología Educación Filosofía Letras Lingüística


Establecimiento
del territorio


11 9 4 3 8


Establecimiento de
un nicho


10 9 4 2 8







Ocupar el nicho 11 9 4 2 8


Tabla 3: En las Conclusiones o Consideraciones finales
Antropología Educación Filosofía Letras Lingüística


R e t o m a e l
p r o b l e m a d e
investigación


8 9 4 3 8


D e f o r m a
argumentativa


4 2 4 3 4


De otra forma 8 9 0 2 6


 


Tabla 4: Presencia de movimientos argumentativos
Antropología Educación Filosofía Letras Lingüística


En la 
«Introducción»


8 5 4 3 5


En las 
«Conclusiones»


7 6 4 3 8


CONCLUSIONES


En la licenciatura en Antropología no se evidencia ningún tipo especial de movimiento 


argumentativo así como tampoco ningún tipo especial de argumento utilizado, ni por su frecuencia 


ni porque se presente únicamente en esta licenciatura. Se observa que el tipo textual predominante 


es la descripción y la explicación y que en ese marco se desarrolla la argumentación y la defensa del


punto de vista del autor. Podría pensarse que tiene que ver con el método etnográfico utilizado. No 


se destaca una modalización especialmente utilizada.


Lo mismo ocurre con las monografías de la licenciatura en Educación en las que tampoco es 


evidente la presencia en especial de algún tipo de movimiento argumentativo o de argumentos 


utilizados. Sí se observa una presencia más fuerte de la argumentación en la sección 


«Conclusiones» así como también se hacen explícitos puntos de vista diferentes a los del autor. No 


se destaca una modalización en especial.


En Filosofía, la argumentación predomina en la organización de la escritura. Los autores de las 


monografías presentan su punto de vista en oposición o en discusión respecto a un punto de vista o 


perspectiva diferente frente al tema. La modalización que predomina es la enunciativa y en algunos 


lugares la modalización axiológica y epistémica. También se observa la argumentación por el 


absurdo.


En Letras, es marcada la presencia de movimientos argumentativos en la sección «Introducción» 


cuando se presenta el problema de investigación, así como también en la justificación de resultados 


en la sección «Conclusiones». Se observa la presencia de puntos de vista opuestos a la posición del 







autor en todas las monografías relevadas. La modalización se produce con una alta frecuencia y es 


axiológica, epistémica, emotiva y enunciativa. Es en la única licenciatura en la que es manifiesta la 


modalización emotiva. En el caso 01 se presenta en la sección «Conclusiones» un movimiento 


argumentativo que discrepa y discute con la cita, es el único caso observado en el corpus que hasta 


el momento he relevado.


Por último, en la licenciatura en Lingüística no es evidente ningún tipo especial de movimiento 


argumentativo. Se observa mayor presencia de la argumentación en la sección «Conclusiones» y 


una mayor fundamentación a partir del ejemplo. En cuatro de los casos observados, se presenta un 


punto de vista opuesto al del autor. No se presenta modalización emotiva ni axiológica
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BULLYING: UN DISCURSO QUE INFLUYE EN LA REPRODUCCIÓN DE ESTRUCTURAS 


SOCIALES
1


ADRIANA MONTADO
2


Foucault (1989) ha trabajado la vinculación entre el poder y la organización social, siendo la 


escuela
3
 un ejemplo de esto. Sus normas aseguran su organización jerárquica que busca fines 


sociales, como las escuelas cristinas del siglo XVIII, que aplicaban el control a los alumnos para 


extenderlo hasta los padres.


Si pensamos las relaciones dentro de un centro educativo, veremos que las podemos ubicar en 


jerarquías en planos verticales y horizontales. De hecho, el centro educativo pertenece a un sistema


gobernado por una ideología y con una jerarquía que lo controla y limita. En él las personas 


cumplen funciones determinadas de control sobre otros.


Dos figuras en las que nos centraremos aquí son las del docente, cuyo desempeño y tarea están 


regidos por normas, y la del estudiante, regido por el primero dentro del salón de clase. Ambos 


están subordinados a la ideología, a la cultura y a los fines del sistema educativo. Desde este punto


de vista, la desigualdad de poderes en la relación docente-estudiante está a favor del primero 


dentro de un salón de clase, mientras que el segundo debe obedecer y ser evaluado por aquel. Esta 


relación está intervenida por el lenguaje y es este el principal instrumento de control y 


normalizador dentro del aula. El docente es la autoridad, con todo lo que implica simbólicamente 


este concepto. Aplica la norma, controla que se cumpla y sanciona en caso de no cumplirse. 


Regula la conducta, establece lo que está bien y lo que no, lo que es normal y lo que no, porque, de


acuerdo a Henderson (2003: 39), «los docentes se han guiado por una visión del alumno centrada 


en el déficit y el riesgo». Nos detenemos en esto porque, como sostiene Van Dijk (2009: 34), la 


educación es un poder simbólico, los docentes y los textos influyen en las mentes de los 


1El presente trabajo es un resumen de una monografía más extensa en la cual se analiza de forma más exhaustiva el contexto de  
bullying en la enseñanza secundaria y se dan ejemplos concretos de casos. Se intenta hacer una reflexión sobre las relaciones 
sociales, que se reflejan en esta modalidad discursiva, de sistemas de poder presentes en la sociedad. No se busca dar respuestas ni 
conclusiones sobre las razones de tal fenómeno, sino simplemente evidenciar posibles usos de los hablantes del capital simbólico 
propio del sistema en el que están insertos y el poder que esto desencadena en el relacionamiento. Las experiencias citadas en el 
trabajo original forman parte de observaciones en centros de enseñanza secundaria públicos de Montevideo y en casos tomados de 
bibliografía al respecto. No se tomaron en cuenta para el análisis marcos teóricos de la psicología que pudieran brindar un enfoque 
desde esa perspectiva. Cuando hablamos de disciplina, norma, conducta, encauzamiento o autoridad no estamos pensando que se 
ejerzan hoy día con el rigor de las escuelas militares citadas por Foucault o de la época vareliana. Apelamos a la teorización del 
modelo pedagógico que aún subyace simbólicamente en la enseñanza a pesar de los cambios. No desconocemos que los contenidos 
que hacen a esta práctica discursiva puedan ser otros que los mencionados aquí, nosotros nos limitaremos a estos.
2Licenciada en Letras y Técnica en Corrección de Estilo, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Universidad de la 
República, Uruguay.
3A lo largo del trabajo utilizaremos los términos escuela y escolar como sinónimos de sistema educativo y no necesariamente como 
ese centro de estudio en particular.







estudiantes. Hay, por un lado, un aprendizaje que está al servicio de las necesidades del estudiante 


para el desarrollo en su vida y, por otro lado, un adoctrinamiento de ideologías de las 


organizaciones o grupos poderosos de la sociedad.


Dentro de la clase, el docente es responsable, entre otras cosas, de la disciplina. El poder 


disciplinario es fundamental para esto. Tal como lo define Foucault (1989: 181-182) es «múltiple, 


automático y anónimo». Vigila al individuo, pero «su funcionamiento es el de un sistema de 


relaciones de arriba abajo, […] abajo arriba y lateralmente […]. [F]unciona como una 


maquinaria». La organización escolar está al servicio de la disciplina y controla cada detalle de la 


conducta humana. Cada estudiante ocupa un lugar de acuerdo a su edad, conducta y características 


(Foucault, 1989: 150).


Esta íntima relación entre la vigilancia, el castigo y la estructura escolar tiene sus orígenes en la 


escuela-edificio, como un operador de encauzamiento de la conducta (Foucault, 1989: 177). Su 


génesis está en el modelo militar, donde había que educar el cuerpo, las competencias y la 


moralidad del sujeto, (Foucault, 1989: 178). Las mediciones actuales del rendimiento intelectual 


(basados principalmente en el área lógico-matemática y el lenguaje), las evaluaciones físicas y la 


valoración de la capacidad de relacionarse y participar en clase se vinculan con ese modelo, en el 


cual se privilegiaba el desarrollo de estos aspectos en el individuo. Esta puede ser la causa del 


relegamiento que se le ha dado hasta hace pocos años a otras competencias que no fueran estas.


El poder disciplinario ha tenido desde siempre la función de enderezar conductas y para eso 


separa, analiza, diferencia y encauza a las multitudes validando el poder de la ideología estatal. Se 


crean así, bajo el rigor disciplinario, individuos que son objeto e instrumento de su ejercicio. La 


garantía de su éxito está en el uso de la inspección jerárquica, la sanción normalizadora y su 


combinación con un procedimiento que le es específico: el examen (Foucault, 1989: 175). Uno de 


los puntos de apoyo que tiene es la consciencia de ser observados constantemente. Esto genera 


pasividad en la voluntad individual, reivindicando así la autonomía del órgano controlador que 


juzga y normativiza. El alcance de la observación está en el poder que implica, pues supone 


necesariamente una jerarquía entre los individuos: quien observa tiene la potestad de juzgar y 


decidir sobre el observado.


Cuando se define entre pares una autoridad se está tomando este modelo institucionalizado, 


avalado por discursos comunes al conjunto social. Si esta nueva autoridad ejerce violencia física o 


psicológica intencionalmente sobre otro estamos frente a acoso escolar o bullying. El alumno 


víctima de la dinámica bullying es controlado por el agresor. Este uso del control es el que Van 


Dijk define como «abuso del poder».







El agresor convierte, en sucesivas ocasiones, en objeto de burla algún rasgo o comportamiento del 


otro que es visto como anormal. Es el observador, el líder discursivo. Esto supone «un vínculo 


entre relaciones de fuerza y relaciones de verdad que obedecen a la apropiación del derecho 


legalizado o no, de poder hablar y desde el cual un conjunto de sujetos expresan y generalizan su 


perspectiva» (Tani, 2008: 9-10).


En el bullying aparece la denuncia de una desviación con respecto a aquello que la estructura de 


control ha establecido como penalizable para reducir las desviaciones (Foucault, 1989: 184). 


Schallenberg (2004: 33) sostiene que los motivos por los cuales alguien sufre bullying se buscan 


en las propias víctimas. «Estas son tratadas como bichos raros y por eso se convierten en blanco de


ataque. Parecería ser bastante simple la conclusión: si no te comportas como bicho raro nadie te 


hará objeto de bullying.»


Se hereda del modelo militar la idea de que las faltas son punibles: no alcanzar el nivel requerido 


se consideraba que ameritaba castigo (Foucault, 1989: 184). Pero a diferencia del modelo militar el


corregimiento no implica la inclusión de la víctima para normativizarla, sino todo lo contrario: 


aislarla. En la relación agresorvíctima se cumplen las operaciones que plantea Foucault (1989: 


175179) del poder disciplinario: el agresor pone en evidencia ciertos actos y conductas de la 


víctima contraponiéndolas a sus propias actitudes a los efectos de compararlas, diferenciarlas y 


marcar el modelo a seguir. Con los discursos, el agresor diferencia unos de otros a sus pares, 


marcando los que son modelos a alcanzar, los que son respetables o los que son modelos 


insatisfactorios. Asimismo, jerarquiza las capacidades y la naturaleza de cada alumno y hace 


depender de esta valorización la coacción que ejerce para finalmente diferenciar lo normal de lo 


anormal.


Schallenberg (2004: 35) sostiene con respecto a las faltas en el ámbito escolar que «los intereses, 


las capacidades y las formas de conducta que no se ajusten a la representación arbitraria y casi 


siempre primitiva del agresor no pueden desarrollarse, […] reciben una carga de signo negativo 


provocada por el mobbing
4
 escolar».


De acuerdo a Foucault (1979: 104), la categorización de normal y anormal surge con las 


sociedades industrializadas, es decir, es una consecuencia política y económica. Se percibe el 


poder que tiene el concepto de normal en la enseñanza porque se establece como principio de 


coerción y, a partir de lo que se entiende como normal, se normativiza. La educación estandarizada


supone pensar en un cuerpo homogéneo de estudiantes, pero que tienen en sí mismos una 


4Otra terminología para definir bullying.







jerarquización y distribución por rangos. La norma obliga a esta homogenización, pero permite la 


individualización al marcar las desviaciones (Foucault, 1989: 189).


Para Foucault (1989: 186) las personas son jerarquizadas entre ellas como malas y buenas por los 


aparatos disciplinarios y esa diferencia no tiene que ver con los actos, sino con ellas mismas. Esa 


polaridad permite que la víctima genere la idea de estar en una zona equivocada.


El discurso de bullying reivindica una estructura social basada en la competencia y el castigo. La 


sanción es de carácter social. Se basa en la gratificación o en la sanción, los alumnos miran 


clasificando las conductas de sus pares al igual que lo hacen los docentes (Foucault, 1989: 151-


185).


De acuerdo al análisis de Schallenberg (2004: 27-28) sobre diferentes casos de bullying, los 


agresores desarrollan acoso sobre la víctima por sus pocas posibilidades de comunicación, la 


perpetuación permanente de sus contactos sociales y el constante rebaje del prestigio social. La 


desigualdad introduce diferencias en el control del diálogo que se desarrolla a pesar de que la 


comunicación supone que los roles de los hablantes sean socialmente iguales (Van Dijk, 2009: 79).


La incomunicación social es la zona de la marginalidad. Schallenberg (2004: 26-27) sostiene: 


«suelo comprobar que chicas y chicos que están al margen de la situación [de bullying] caen en 


una gran inseguridad e indecisión acerca del comportamiento que deben adoptar […]. Pueden 


transformarse en una banda de compinches, en un público mudo o complaciente […]». El 


colectivo se apega al que aparenta tener el poder para perpetuar la soledad de la víctima.


El bullying es casi siempre oral. No existe la interacción a turnos propia de toda comunicación, 


porque el agresor dirige su mensaje a un receptor que, generalmente, no le contesta. El destinatario


se ubica en un lugar de subordinación. Construye, a partir de los acontecimientos, modelos 


mentales que se nutren principalmente de los contenidos de lo que escucha o lee en el entorno 


social. De esta manera, infiere creencias compartidas en la sociedad ante las cuales defenderse no 


tiene sentido (Van Dijk, 2009: 168). La forma de algunos de estos discursos hereda las 


características de las humillaciones y degradaciones de la escuela militar. Los argumentos, por su 


parte, parecen basarse en los modelos y estereotipos sociales presentes en la sociedad y 


reproducidos en la publicidad, los programas dirigidos a públicos masivos, entre otros.


Foucault (2002: 110) no considera que los gestos y sonidos en el habla sean lenguaje o signos, los 


entendemos porque responden a nuestra animalidad, nos proporcionan identidad ante el otro. Sin 


embargo, cuando este lenguaje de la acción se asocia al pensamiento o a la sensación 


experimentada se convierte en signo. En el bullying, los gestos y los sonidos son signos porque se 







asocian con juicios y tienen la intención de suscitarlos en el otro junto a creencias colectivamente 


compartidas.


Junto a la oralidad, la lectura y la escritura también son formas de acción social (Van Dijk, 2005: 


23), por eso el agresor las utiliza muchas veces como complemento de su discurso. Subyace en el 


bullying un poder discursivo. Para Van Dijk (2009: 20) este poder abarca el acceso al poder social 


como forma de dominación y provoca la desigualdad y la injusticia social. El poder social es el 


control sobre las acciones y las mentes de otro para influir en su libertad de acción, en sus 


conocimientos, en sus actitudes y formas de pensar. Y esto se debe a que los hablantes 


considerados más poderosos, creíbles o atractivos resultan más influyentes que quienes no poseen 


esas cualidades. Construyen, apoyados en un discurso, un contexto mental de acuerdo a la 


subjetivación de sus rasgos relevantes que incide en la interpretación del discurso (Giles y 


Coupland; citado en Van Dijk, 1998, 122-167).


Esta relación discursiva presente en los niveles de organización de una sociedad puede verse en el 


acoso escolar. De hecho, el agresor se coloca al hablar en una condición de miembro dominante. 


Para lograr este protagonismo utiliza estrategias de conversación que están vinculadas con el éxito 


y el ejercicio del poder social. La aparente hegemonía del agresor genera la posibilidad de que 


otros alumnos se organicen alrededor de él, no necesariamente por identificarse, sino por miedo o 


por la búsqueda de la imagen social.


El discurso bullying tiene una acción que le es propia. Surge a partir de una intención específica 


del agresor al emitir su discurso en un contexto de comunicación e interacción social (Van Dijk, 


1998: 58-59). La satisfacción de esta acción se dará si logra, a través de lo que dice a otro, 


aumentar el prestigio de su imagen o conseguir que otros compartan la opinión y juicios que vierte 


sobre la víctima. El agresor puede, por ejemplo, con su decir excluir a otro y alienarlo de sus pares 


formando una opinión sobre el excluido y marcando la tendencia hacia un estereotipo que se 


tornará ideal. Cuando esto ocurre, el agresor se posiciona a sí mismo como ejemplo y autoridad. 


Pero, como sostiene Van Dijk (1998: 61-62), esto es posible porque existen circunstancias sociales,


además de las cognoscitivas y del contexto pragmático de los estudiantes.


Dentro del centro educativo se reproducen las dinámicas macrorganizativas que atribuyen valor a 


ciertas características, y desprestigio a otras. En el acoso escolar el agresor goza de las ventajas de 


ser parte del discurso dominante. Sabemos que el cumplimiento de este discurso promete «el 


acceso a recursos sociales muy preciados como la riqueza, el empleo, el estatus o el discurso y la 


comunicación pública» (Van Dijk, 2009: 30). Si bien el agresor no tiene conciencia sobre esto, su 


discurso está cargado de estas premisas. Esto ocurre porque el discurso social que lo rodea 







controla las mentes de las personas en todas sus dimensiones a través de la dominación discursiva, 


que «se manifiesta en la desinformación, la manipulación, los estereotipos y los prejuicios, la falta 


de conocimiento y el adoctrinamiento que puede significar o conducir a la desigualdad social» 


(Van Dijk, 2009: 36).


Las habilidades intelectuales rara vez forman parte de los elementos en los que se apoya el 


liderazgo. Es más, constituyen muchas veces un argumento de bullying. El estatus se basa en 


valores que los estudiantes adoptan a través de la publicidad, sobre todo aquella dirigida hacia 


ellos, y por la necesidad de diferenciarse del otro. La fuerza argumentativa del agresor se apoya en 


los discursos sociales de prestigio. El agresor define a la víctima, le atribuye características, en 


función de ellos. La pasividad de esta, la falta de cuestionamiento y de debate argumentativo, 


vuelve hegemónico el discurso del agresor.


El ejercicio del poder por parte de los agresores crea objetos de saber, individuos que saben lo que 


se espera de ellos y lo que no (Foucault, 1979: 99). Los valores transmitidos en el bullying 


responden a un consenso que busca, a través de los modelos que se promocionan, evaluar a través 


de ellos y aspirar a ellos, y este ejercicio pone en evidencia sus mecanismos (Foucault, 1979: 104).


Las consecuencias del acoso escolar son reales, «es una actividad discursiva socialmente real» 


(Van Dijk, 2005: 30). La víctima, como consecuencia y según el caso, no continúa sus estudios, 


tiene posteriores dificultades de relacionamiento social, se convierte en hostigador, se vuelve 


adicto o, en el peor de los casos, asesina o se suicida. El agresor no es consciente de la 


trascendencia y del alcance que puede tener lo que dice porque «[…] cuando escribimos o 


hablamos, por lo general, solo nos percatamos de los primeros ‘niveles’ de esas acciones; podría 


ser necesario un mayor nivel de reflexión, o análisis sociológico, para que comprendamos todas las


implicaciones o consecuencias de lo que hacemos» (Van Dijk, 2005: 30).


Ser hablantes o receptores de actos verbales, ser hombre o mujer, ser joven o viejo, tener poder, 


autoridad o prestigio son todas características que definen el contexto y que pueden influir en la 


producción o interpretación de los discursos (Van Dijk, 2005: 32). Los elementos que habilitan la 


acción del agresor están en sus propias características que se acercan al estereotipo. Sin embargo, 


tener las cualidades privilegiadas no es el único requisito: carecer de ellas también puede dar lugar 


a esta postura. Por ejemplo, un agresor que apoya sus discursos en el valor estético no 


necesariamente los cumple, sino que alcanza con que sepa la importancia de la belleza en los roles 


sociales para que sus argumentos como agresor existan.


La víctima, además de creer lo que se le dice, amplía los alcances de esos discursos porque 


ideológicamente «los hombres se representan en forma imaginaria sus condiciones reales de 







existencia» (Althusser, 2003: 139). El contexto en el que la víctima entiende como verdadero el 


discurso del agresor es una construcción mental que tiene una base social; esta «subjetividad de los


usuarios del lenguaje y sus mentes» (Van Dijk, 2005: 38-39) genera variaciones en el efecto que 


produce. La función de este tipo de discursos se da en un nivel superior de relacionamiento.


El poder del discurso del agresor implica control sobre la víctima, esta es la base del 


disciplinamiento de estructuras sociales como la escuela y el ejército en el planteo de Foucault. 


Esta observación está naturalizada en los individuos ya que la presencia de una autoridad ejerce la 


pasividad de las voluntades individuales. El agresor tiene poder sobre la víctima y sobre el grupo 


de pares porque tiene control sobre ellos: adopta un comportamiento efectivo, participa de ciertas 


prácticas reguladas por el aparato ideológico del Estado del cual depende. El grupo de pares, 


muchas veces, ante la violencia y la pasividad de la víctima identifica al agresor como una 


autoridad que posee una verdad fundamentada en sus observaciones. La víctima puede, al 


comienzo del proceso, cuestionar, aunque sea en un plano inconsciente, el valor de verdad del 


discurso del agresor, la veracidad de quien lo dice, pero la limitación mental que va haciendo la 


presencia de la autoridad, con derecho al castigo y a juzgar, va construyendo una creencia en lo 


que escucha.


Agresor y víctima comparten el conocimiento de la intención del discurso bullying cuando la 


reconocen (Blùm-Kulka, 2005: 83). Esto da poder al agresor. La influencia de este poder afecta el 


conocimiento, las actitudes, los valores y las ideologías de la víctima en beneficio del interés del 


agresor (Van Dijk, 2009: 122). La intención de los discursos del agresor puede verse en sus 


implicancias conversacionales y en la violación de los principios propios de una conversación. Es 


común que el agresor utilice afirmaciones falsas o irónicas sobre la víctima, violando el «principio 


de calidad» de lo que está diciendo. Al ser el principal orador en la conversación, transgrede el 


«principio de cantidad» (Van Dijk, 2005: 69).


El poder que se le adjudica a la autoridad hace que convierta en nuevo objeto de hostigamiento a 


quien lo juzgue o, por el contrario, en aliado a quien lo apoye. Para persuadir al resto, los alumnos 


que son agresores no siempre se mantienen colocados en el lugar de la autoridad disciplinaria y 


normativa, sino que algunas veces se colocan en un plano de pseudoigualdad con los demás, 


buscando la empatía o la comprensión. En ese momento de conversación hay una aparente 


equidad. Este cambio de estrategia por parte del agresor es posible porque, por un lado, «los 


usuarios del lenguaje forman parte de distintos grupos sociales y pueden exhibir identidades 


grupales y lealtades en conflicto dependiendo del contexto» (Van Dijk, 2005: 58) y, por otro lado, 


porque «los individuos tienen comportamientos intencionales y estratégicos que buscan satisfacer 


las necesidades de la imagen propia y en los casos en que esta se ve amenazada adoptan diferentes 







estilos» (Brown y Levinson; citado en Blùm-Kulka,2005: 83). Para esto, utilizan las formas 


imperativas para anular la opinión de los demás, las estrategias positivas de cortesía, en donde el 


agresor busca realzar su imagen positiva tratando de mostrar puntos en común con quien habla y 


generando empatía con la postura crítica y los argumentos criticados. También utiliza estrategias 


negativas de cortesía, sobre todo en la «minimización de la coerción sobre el oyente» donde 


detiene su reacción frente a algún posible comentario del otro, para no enfatizar su imagen 


negativa (Blùm-Kulka, 2005: 8485). En la búsqueda de persuadir suele utilizar «actos de habla 


indirectos» (Van Dijk, 1998: 7475) que infieren otras intenciones discursivas. El agresor también 


controla el discurso de los otros, limitándoles los espacios de intervención.


El control del agresor sobre los demás se da sobre la base de otro aspecto de la relación 


poderdiscurso que es el «acceso» (Van Dijk, 2005: 44). En el caso social, el acceso por parte de los


poderosos es posible porque pueden controlar los recursos materiales y simbólicos. En el caso del 


agresor escolar, el control está en el agredido y en el contexto. El agresor necesita recursos que lo 


autoricen socialmente a ejercer poder y los toma de las redes de poder y relacionamiento que se 


dan en el entramado social que tiene como modelo.


Estos líderes discursivos reproducen las desigualdades de forma discriminatoria, porque en las 


sociedades occidentales el aprendizaje social da más valor a «la identidad como yo que a la 


identidad como nosotros» (Varela, 1995: 161). Este exacerbado individualismo, que busca sus 


delimitaciones y diferenciaciones, puede relacionarse con lo que Christofer Lasch (citado en 


Varela, 1995: 186) define de una personalidad narcisista, propia de las pedagogías y de las 


sociedades actuales, caracterizada por personas encantadoras, que saben manejar sus relaciones 


con los demás, se caracterizan por ser brillantes y seductoras, ansían estima, tienen fantasías de 


reconocimiento y se creen con derecho a manipular y explotar a quienes les rodean. El agresor de  


bullying comparte estas características de índole narcisista ya que ese deseo de autonomía, 


creatividad y liberación está construido y estimulado por la sociedad (Norbert Elías; citado en 


Varela, 1995: 187).


En el razonamiento de Foucault, no es el líder a quien se supone con poder (un poder basado en la 


violencia, los estereotipos, los discursos) y representante del Estado, sino que para que el Estado 


funcione como lo hace es necesario que haya una víctima sobre quien se ejerce una relación de 


dominación. Para Foucault (1974: 49) los discursos son prácticas que configuran los objetos de los


que se habla, es decir, más que referirse a ellos los construyen ocultando el artificio. Por lo tanto, 


las posibilidades de significado y de definición están cubiertas de antemano por la posición social 


e institucional de quienes hacen uso de ellos. Así, los significados no surgen del lenguaje, sino de 







las prácticas institucionales, de las relaciones de poder que se reproducen a través del discurso, 


perpetuando una organización social que aparece como inofensiva y normal.
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EL ENTRELUGAR DE LECTURA Y ESCRITURA: ANÁLISIS DIALÓGICO DE PRODUCCIONES 
TEXTUALES DE ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA


LAURA MÉDICA AMEIJENDA


1. FUNDAMENTACIÓN PARA LA ELECCIÓN DEL TEMA


El ser humano se caracteriza por su capacidad de simbolizar, la cual  es propia de la especie y la 


diferencia de las otras especies de seres vivos. Es imposible que los individuos puedan 


comunicarse y relacionarse social y culturalmente con sus congéneres si no se produce la 


intercomprensión, pues ella posibilitará, entre otras cosas, la cohesión social y, por tanto, dará 


cuenta de su razón de ser y de las creaciones sociales. Es por ello que el tema de esta 


investigación es la comprensión y, específicamente, la comprensión textual ejercida por los 


sujetos a través de la lectura y la escritura. Bien digo sujetos ahora y no simplemente individuos 


o seres humanos, en el entendido de que sus necesidades de comunicación son también 


necesidades de expresar unas subjetividades que además de individualizarlos los une a otros 


sujetos como intersubjetividades. De esa conexión con los otros nace también el sujeto social. 


Ahora bien, cuando decimos que un sujeto comprende, ¿a qué nos referimos? Ese verbo 


conjugado en presente del indicativo puede ser interpretado de dos maneras: como si la 


comprensión fuera algo que sucede instantáneamente o en su aspecto durativo. En este segundo 


sentido, podemos afirmar que la comprensión se produce en el tiempo como un acto volitivo 


sostenido del sujeto y por ello, representa un trabajo.


Pero, ¿en qué consiste el trabajo de la comprensión textual? Voloshinov (2009) lo entiende de la 


siguiente manera:


La tarea de la comprensión, en general, no se reduce al reconocimiento de una forma


aplicada, sino a su comprensión precisamente en un contexto dado y concreto, a la


comprensión de su significación en un enunciado dado, es decir, a la comprensión de su


novedad pero no al reconocimiento de su identidad. (op.cit.: 109) .


La novedad se produce en el tiempo, en tanto diferencia respecto a una identidad siempre fija, 


igual a sí misma. El contexto, como señala el autor, es de vital importancia en la comprensión 


global de un texto o de una palabra en un texto dado (de allí la expresión «una forma aplicada» 


utilizada por el autor). Por eso distingue entre identidad y novedad de la «forma aplicada». 


También Bajtín (1998b) hace mención al tiempo en relación con el espacio cuando define su 


concepto de cronotopo: «the inseparability of space and time (time as the fourth dimension of 


space)» (op.cit.:84).







Otro de los conceptos íntimamente asociados es el de signo ideológico, también planteado por 


Voloshinov (op.cit.: 73): «cada palabra es una pequeña arena de cruce y lucha de los acentos 


sociales de diversas orientaciones». Cuando el sujeto realiza la intelección de un  enunciado en 


una determinada situación comunicativa que comparte con otros sujetos, es el signo ideológico 


refractante, vivo y cambiante lo que comprende y no una señal estática, siempre igual a sí 


misma, con un significado fijo e inmutable.


En concomitancia con lo anterior, pasemos ahora al objeto de estudio: el sujeto de la 


comprensión, es decir, el sujeto que lee y escribe. En tal sentido, la  investigación se centrará en 


el análisis e interpretación de producciones textuales de estudiantes, las cuales han de ser 


consideradas como enunciados desde una perspectiva socio-discursiva y dialógica cuyas bases se


asientan en la teoría sobre el lenguaje de Mijaíl Bajtín. En El problema de los géneros 


discursivos, privilegiando la función comunicativa del lenguaje, Bajtín (2002c) entiende al  


enunciado como la unidad de uso de la lengua por parte de sus usuarios, insertándose este en una


determinada esfera de la actividad humana en la que se encuentran los participantes. Los 


enunciados concretos pertenecen al hablante o sujeto discursivo y tienen fronteras definidas.


Desde esta perspectiva, es claro que las producciones de los estudiantes pueden ser consideradas 


enunciados, puesto que cumplen los requisitos necesarios para serlo. Pero, ¿en qué se relacionan 


los enunciados con la comprensión? Si bien la respuesta a esta pregunta queda prefigurada en lo 


expuesto en el párrafo anterior, me ocuparé particularmente de este asunto en el desarrollo de la 


investigación. 


Volviendo a Bajtín, el autor sostiene que cada enunciado puede ser caracterizado como un tipo 


particular de enunciado, al que denominará género discursivo. Así define a los géneros 


discursivos como «tipos relativamente estables de enunciados» (Bajtín, op.cit.: 248). La variedad


de los géneros queda determinada por la situación discursiva, la posición social y las relaciones 


personales entre los interlocutores. Según el autor, los sujetos aprenden a usar la lengua a partir 


de enunciados pertenecientes a los diversos géneros discursivos sociohistóricamente justificados,


y no a partir del sistema lingüístico. Los géneros discursivos les son dados al sujeto; este no 


puede inventarlos. Cuando el sujeto produce un enunciado, sus interlocutores son capaces de 


identificar el género discursivo que estructura su discurso; también suelen comprender, es decir, 


reaccionar o contestar en concordancia con ese género.


La definición de enunciado, además de ser pertinente para presentar la comprensión en el sentido


en el que es considerada en esta investigación, representa uno de los pilares del marco teórico 


bajtiniano, que se constituye a partir del concepto de dialogismo:







Los enunciados no son indiferentes uno a otro ni son autosuficientes, sino que «saben»


uno del otro y se reflejan mutuamente. Estos reflejos recíprocos son los que determinan el


carácter del enunciado. Cada enunciado está lleno de ecos y reflejos de otros enunciados


con los cuales se relaciona por la comunidad de esfera de la comunicación discursiva. […]


Uno no puede determinar su propia postura sin correlacionarla con las de otros. Por eso


cada enunciado está lleno de reacciones […]. (op.cit.: 281)


El dialogismo es productivo a los efectos de la investigación en dos sentidos: como visión 


orientadora aplicable a aspectos relacionados con la metodología a utilizar y como una de las 


unidades de análisis en sí misma. En lo que respecta a la metodología, el dialogismo es una 


herramienta ineludible cuando se ponen en relación distintas posturas teóricas que tratan el tema 


en estudio, así como cuando se hace dialogar a los diversos datos obtenidos, comparándolos, 


observando recurrencias y diferencias. Pero también, en este caso, el dialogismo representa una 


de las unidades de análisis, dado que me propongo estudiar cómo dialogan los enunciados de los 


estudiantes con otros enunciados previos propuestos para la lectura en el aula. En definitiva, la 


comprensión, como es entendida en esta investigación, no es pasible de ser considerada al 


margen de los conceptos de enunciado, dialogismo y signo ideológico. Además, el dialogismo 


observable puede ser una forma de evaluar la comprensión.


Señalaba más arriba que la comprensión textual se asocia a los conceptos de lectura y escritura. 


Hay mucha tinta vertida en el estudio de estas dos actividades. Luego de un largo y provechoso 


discurrir personal, que me ha llevado a buscar, investigar, leer, comprender, descartar, revalorar y


meditar sobre el asunto, me he focalizado en la corriente cuya visión de la lectura y la escritura 


es denominada estudios de literacidad, entendida esta como las prácticas sociales de lectura y 


escritura. Las investigaciones actuales en la materia diferencian la  literacidad autónoma de la 


literacidad ideológica:


The standard view in many fields, from schooling to development programs, works from


the assumption that literacy in itself--autonomously--will have effects on other social and


cognitive practices. […] I refer to this as an "autonomous" model of literacy. […]  The


alternative, ideological model of literacy, offers a more culturally sensitive view of literacy


practices as they vary from one context to another. This model starts from different


premises than the autonomous model--it posits instead that literacy is a social practice, not


simply a technical and neutral skill; that it is always embedded in socially constructed


epistemological principles.  It is about knowledge: the ways in which people address


reading and writing are themselves rooted in conceptions of knowledge, identity, and


being. (Street, 2003: 77-78)


Una idea de la comprensión como la desarrollada por Bajtín y Voloshinov está en consonancia 


con lo expresado por Street a propósito de la literacidad ideológica. En esta perspectiva localizo 







mi investigación, debido a que el caso estudiado es una práctica social situada. Como se observa,


la comprensión tal cual la entiendo aquí está asociada a un conglomerado de otras categorías de 


primer orden con las que mantiene una relación dialógica directa. Desde la perspectiva que 


adopto, no sería posible interpretar a la comprensión (como signo ideológico que es) haciendo 


caso omiso a esos otros conceptos.


De lo expuesto se desprenden los fundamentos para la elección del tema. Es central para el 


entendimiento del ser humano como sujeto psicosocial. Por ende, no es casual que haya existido 


largamente en los estudios académicos como tal, lo cual le otorga sin duda validez teórica. La 


comprensión ha transitado un largo camino que la ha llevado a  poder ser conceptualizada y 


delimitada desde perspectivas diversas, algunas de las cuales ya he mencionado. Me propongo 


volver sobre el tema visualizándolo desde una perspectiva dialógica, yendo de lo general teórico 


a lo particular del caso, para luego poder realizar una tentativa de enriquecimiento teórico.


2. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA


Mi interés, específicamente, está puesto en investigar los procesos de comprensión textual en el 


ámbito de la educación media, que han sido tan cuestionados por las autoridades de la educación,


los docentes y la opinión pública. El problema ha estado en el ojo de la tormenta en los últimos 


años a partir de los resultados de las pruebas PISA 2009 y 2012.
1
 No obstante, para los docentes 


de lengua que trabajan día a día con la lectura los datos aportados por esta prueba no son una 


novedad. El asunto en cuestión está dentro de sus preocupaciones cotidianas, en las 


conversaciones tanto institucionales como extraoficiales con sus colegas. Incluso se trata de una 


preocupación que trasciende el ámbito disciplinar de los docentes de lengua, puesto que se ve 


generalizado a todas las asignaturas liceales. Por medio de varias entrevistas realizadas a 


docentes pretendo dar cuenta de esta realidad.


Por otro lado, no es casual que en el año 2011 fuese creado un programa en ANEP que intenta 


investigar y dar soluciones a esta problemática.  Se trata del ProLee, un programa que tiene 


dentro de sus objetivos investigar la realidad del desempeño que tienen los estudiantes en 


referencia a la lectura y a la escritura, ofrecer material teórico a docentes y futuros docentes y 


constituir una biblioteca virtual de fácil acceso tanto para estudiantes como para docentes.
2


1 Los resultados encontrados para el año 2009 a partir de la aplicación de las Pruebas del Programa Internacional de Evaluación 
de Estudiantes (PISA) para la lectura se hallan en http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/pisa/pisa2012/ 
Informestematicos/Lectura%20de%20Pisa%202009.pdf.


Para el año 2012 pueden leerse en: 
http://www.anep.edu.uy/anep/phocadownload/pisa/pisa2012/primer_informe/presentacin%20pisa%202012%20informe
%20dic2014.pdf.
2 Se puede acceder a la página web del ProLee en la siguiente dirección: http://www.uruguayeduca.edu.uy/repositorio/prolee/ 
documento-base.html.
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Más allá de mi postura teórica, metodológica y epistemológica (coincidente o no) frente a los 


intentos de PISA o ProLee por interpretar una realidad, encontrar explicaciones e intentar 


formular posibles soluciones, las considero a ambas la comprobación de una preocupación 


generalizada. De ella participamos los propios docentes, quienes tenemos un papel fundamental 


tanto en el aporte de nuestros puntos de vista como en la búsqueda de posibles soluciones. En 


este sentido, hay posturas teóricas que proponen para el docente un doble rol de docencia e 


investigación.


El principal objetivo de esta investigación consiste en estudiar los procesos de comprensión 


textual en estudiantes que transitan el tercer año de ciclo básico de educación media, por 


considerar este nivel un año de clivaje dado que los estudiantes están terminando un ciclo de 


estudio, ya sea para comenzar otro (en el caso de que decidan continuar sus estudios formales), 


para insertarse en el mundo laboral u otras posibilidades. Intento dar cuenta de las características 


de la comprensión, llevando adelante un estudio de caso en el que examino un mecanismo que 


consta de dos componentes primarios, a saber: un texto fuente ofrecido para su lectura en la clase


de Idioma Español, y la subsecuente producción textual realizada por los estudiantes a partir de 


una consigna de trabajo propuesta en clase. Dicha consigna plantea a los estudiantes la escritura 


de un texto perteneciente a un género discursivo en particular, cuyo tema está en relación directa 


con el texto provisto para la lectura. Queda así configurado un espacio de articulación entre la 


lectura y la escritura al que denomino «el entrelugar de lectura y escritura», cuyas características 


me propongo analizar e interpretar La idea es comenzar reconociendo las huellas de la lectura en 


la escritura de los alumnos para poder llegar a dar cuenta de la comprensión. Para ello trabajo en 


el análisis de propuestas de actividades de lectura y escritura contextualizadas y significativas 


para el estudiante.


Otro de los asuntos que considero de particular interés es comparar el desempeño de los 


estudiantes en lo relativo a la comprensión a partir de su contexto vital, dentro del que se 


encuentran sus interacciones con la propia institución educativa a la que asisten. En este sentido, 


la investigación es llevada adelante en dos instituciones educativas con particularidades propias. 


En ambos liceos me desempeñé como docente de Idioma Español en el año 2013. Mi propuesta 


metodológica consiste en integrar de una forma no conflictiva mi doble rol de docente e 


investigadora, sobre lo cual reflexionaré fundamentando oportunamente mi postura.


3. OBJETIVOS


Como señalaba más arriba, el objetivo general de la investigación consiste en estudiar los 


procesos de comprensión evidenciados en las producciones textuales de estudiantes que 







concurren a dos instituciones de educación media en la clase de Idioma Español (lengua 


materna) desde una perspectiva dialógica.


A partir de allí, me planteo los siguientes objetivos específicos:


1. Reconocer e interpretar los signos dialógicos claves que indican el funcionamiento del 


dialogismo en los textos de los estudiantes.


2. Observar evidencias de la interrelación de lecturas previas con las producciones escritas 


de los estudiantes y ver si estas pueden dar cuenta del grado de comprensión que los 


sujetos presentan respecto de esas lecturas.


3. Comparar el comportamiento de los estudiantes de las dos instituciones educativas en 


referencia a los objetivos anteriores.


4. Reflexionar sobre la potencialidad que tienen las prácticas pedagógicas en torno a 


proyectos de literacidad ideológica en el aprendizaje de la lectura y la escritura.


4. ANTECEDENTES


Debido a que el enfoque planificado para esta investigación tiene varias aristas, he organizado 


los antecedentes en tres bloques diferentes. En el primero de ellos menciono las investigaciones 


de índole cualitativa en el ámbito de la educación; en el segundo traigo los antecedentes de 


investigaciones (tanto teóricas como estudios de casos situados) sobre la lectura, la escritura y la 


literacidad; por último, hago un primer acercamiento a la pertinencia de la aplicación del marco 


teórico del círculo de Bajtín para el tipo de estudio que propongo y presento los antecedentes que


plantean la investigación desde este punto de vista (también aquí doy cuenta de estudios teóricos 


e investigaciones que lo aplican a contextos particulares).


4.1. La investigación en el ámbito educativo y su conexión con las prácticas 
metodológicas cualitativas


A fines del siglo XIX se empieza a prestar atención a la situación social de las clases bajas en 


Europa y a los inmigrantes en Estados Unidos (Bogdan y Bilken, 1991: 19- 25). Los primeros 


relatos nacen desde el periodismo y llevará algún tiempo la asociación de los estudios de carácter


social con la ciencia. Se producían artículos interdisciplinarios (de parte de asistentes sociales, 


líderes cívicos, investigadores y periodistas) que incluían tanto análisis cuantitativos como 


cualitativos precarios (a medio camino entre la narración y el estudio científico), cuyo objetivo 


consistía en exponer ante la opinión pública las situaciones de injusticia social. En estas 


condiciones comienza a prefigurarse lo que recién en los años ´30 será denominado «observación







participante». La Sociología aún debía desarrollar nuevos hábitos para convertirse en 


«científica». Dentro de este agrupamiento entraban las investigaciones de índole educativa.


Desde la disciplina antropológica, es con Franz Boas a fines del siglo XIX cuando se comienza a


experimentar la interacción entre investigadores e investigados en sus ámbitos naturales. Boas 


defendió la idea de aplicar la inducción en los estudios culturales (Bogdan y Bilken, 1991: 25).  


Otras de las características sus propias investigaciones y las de sus seguidores es el hecho de 


producirse en cortos períodos de tiempo. Bronislaw Malinowski puede considerarse el primer 


antropólogo cultural que pasaría largos períodos observando el funcionamiento de los grupos de 


nativos; también se debe a él la profesionalización de los criterios para manejar el modo de 


obtención de los datos y del trabajo de campo, en las primeras décadas del siglo XX. Pero el gran


aporte del investigador, para nuestros intereses, se debe a que al considerar el punto de vista de 


los investigados, sienta las bases de la antropología interpretativa. El último gran hito de los 


orígenes de la Antropología que aporta un antecedente valioso para esta investigación se 


produce  con Margaret Mead, quien  realiza las primeras aplicaciones concretas de la 


Antropología al ámbito educativo. Los intereses de la autora estaban centrados en el rol docente 


y en la escuela como institución.


Entre los años ´20 y ´30 floreció la «Escuela de Chicago»  formada por docentes e investigadores


del departamento de Sociología de la Universidad de Chicago. Sus estudios estaban basados en 


datos recogidos de primera mano  utilizando la metodología cualitativa; ellos incorporaron 


nuevas técnicas de investigación que divergían de las investigaciones de corte empírico.  Aquí 


también tomó relevancia la comprensión del punto de vista del otro y se enfatizaba en la 


naturaleza social e interactiva de la realidad. Les interesaba investigar comunidades tales como 


gremios de trabajadores, grupos comunitarios, la familia y la delincuencia, entre otros. Si bien 


hay una continuidad entre la «Escuela de Chicago» y los orígenes de la Sociología de la 


Educación (la mayoría de sus responsables provenían de allí), no se siguió el mismo camino. Las


publicaciones muestran un interés por la investigación de índole experimental y de las técnicas 


cuantitativas. Había una preocupación por autodefinirse como ciencia y la ciencia, por ese 


entonces, tenía que ser necesariamente experimental. Solo surgieron algunas excepciones, 


destacándose especialmente el caso de Willard Waller, cuya obra clásica,  Sociology of Teaching 


(1932), citada por Bogdan y Biklen (op.cit.:30), tenía como objetivo apoyar la toma de 


conciencia por parte de los profesores de la realidad social de la actividad docente. Esta obra se 


basó en la realización de entrevistas en profundidad, historias de vida, observación participante y


estudios de caso, como forma de describir la vida social en el área de la educación.


Se ha señalado  que en Estados Unidos fue a mediados de los ´50 cuando la investigación en 


educación fue reconocida como tal, pero habría que esperar hasta fines de la década de los ´60 







para que las metodologías cualitativas se desarrollaran en ese ámbito (Bogdan y Biklen, 


1991:19). Con anterioridad, la investigación cualitativa y, en especial, la aplicada en el ámbito de


la educación fue bastante esporádica. No obstante, surgieron algunos conceptos importantes 


como el de «perspectiva», que sería de vital importancia (y que persiste hasta la actualidad), 


desarrollándose, también, la técnica de la entrevista como una estrategia central de investigación.


Ya a fines de los ´60 surgen investigadores específicamente educacionales con prácticas 


cualitativas (antes de la fecha estos estudios estaban circunscriptos a la Sociología y la 


Antropología). Bogdan y Biklen (op.cit.:38-39) explican esta irrupción a partir de varias causas: 


1) la necesidad de conocimiento en la materia de tal forma de explicar las rebeliones sociales; 2) 


el aumento del financiamiento estatal para esta clase de estudios; 3) el clima político de la época 


(el espíritu democrático); 4) el nacimiento de una audiencia interesada en la materia. A partir de 


allí, la observación participante y los estudios educacionales de carácter etnográfico comenzaron 


a ser cada vez más profusos. Por otro lado, los debates metodológicos entre los defensores de las 


técnicas cuantitativas y cualitativas prosiguieron de forma  más o menos exacerbada, aunque 


hubo momentos de diálogo en los que se intentaba mancomunar ambas prácticas: 


Bronfenbrenner (1976), Campbell (1978), entre otros, son citados por Bogdan y Biklen 


(op.cit.:40) como defensores de esta actitud. 


Por esa época también comenzó a utilizarse la grabación mecánica de los acontecimientos 


estudiados en el entendido de que de esa manera se obtendrían datos más fidedignos. Algunos de


los  investigadores que comenzaron a utilizarla fueron Erickson y el sociolingüista Shuy.


La publicación de artículos de investigación y de revistas especializadas en la temática 


educacional que utilizaba la metodología cualitativa fueron en aumento en las siguientes 


décadas: International Journal of Qualitative Studies in Education, American Educational 


Research Journal, Phi Delta Kappan (Bogdan y Biklen, op.cit.: 43).


En el diseño de esta investigación tomo como referentes metodológicos los trabajos de algunos 


autores fundamentales del ámbito de la investigación cualitativa. No todos ellos tienen su 


especificidad en el campo de la educación, sino que presentan aportes teóricos a la cuestión de la


investigación cualitativa (Snape y Spencer, 2003; White, Woodfield y Ritchie, 2003; Denzin y 


Lincoln, 2006; Mendizabal, 2006; Vasilachis, 2006). Otros sí la plantean ya posicionada en ese 


espacio (Bogdan y Biklen, 1991; Street, 2003; Kleiman, 2007).


Street (2003) elabora su estudio crítico sobre las investigaciones en torno a la literacidad
3
 en el 


ámbito educativo y hace notar sobre el resurgimiento de las investigaciones positivistas en torno 


3 La invención de los términos literacy y letramento (traducidos aquí al español como literacidad) surge coincidentemente en el 
ámbito anglosajón y en Brasil, respectivamente, en la década de los ´80 en momentos en que las prácticas de lectura y escritura 
asumen un papel preponderante en la discusión académica. Por mayor detalle ver Soares (2004:5-7).







a este tema. Indica, asimismo, las críticas que se vienen realizando por parte de los 


investigadores cualitativos en este campo.
4
 Kleiman (2007), al discutir las prácticas de 


literacidad en la educación primaria y media, también rescata el doble  rol de investigador y 


docente, sugiriendo la necesidad de que este cumpla con una función de observador-participante 


(Kleiman, 2007: 19).


4.2. Los estudios sobre lectura y escritura


Tanto los abordajes teóricos como las investigaciones de campo sobre la enseñanza de la lectura 


de las últimas décadas muestran un movimiento desde una dimensión psicofisiológica hacia otra 


dialógica, pasando por la toma en consideración de la dimensión contextual (Orlando, 2012). 


Alexander y Fox (2006) proponen una periodización de los últimos cincuenta años para la 


enseñanza de la lectura: 1) período de aprendizaje condicionado; 2) período de aprendizaje 


natural; 3) período de procesamiento informacional; 4) período de aprendizaje sociocultural; y 5)


período de aprendizaje comprometido.


      A partir de la década de los ochenta son varios los autores que han puesto la mirada en las 


prácticas de lectura y escritura desde la perspectiva de la literacidad. (Gee, 1998; Street, 2003; 


Soares, 2004; Olson, 2009). El campo de estudio del literacidad está centrado en las prácticas de


escritura, sus usos, funciones y efectos sobre el individuo y la sociedad. 


Street (2003) se avoca al estudio de los New Literacy Studies (NLS). Allí menciona los 


antecedentes académicos a la vez que asume una actitud crítica en referencia a ellos. Define lo 


que son eventos y prácticas de literacidad y explica su postura de que existen múltiples 


literacidades. Luego se detiene en las aplicaciones prácticas de la literacidad en el ámbito 


educativo.


Por su parte, Olson (2009) llama la atención sobre los esfuerzos actuales de las naciones y de la 


UNESCO en expander las prácticas de lectura y escritura en la sociedad. En su artículo, 


también,  menciona los antecedentes de la postura que hace depender los modos especializados 


de pensamiento respecto de la escritura alfabética, entre ellos a: Goody y Watt (1968),  Mc 


Luhan (1962), Ong (1982) y Havelock (1995).


Desde la perspectiva posmoderna, en concordancia con los NLS, se ha sostenido que el sentido 


del texto depende del lector, según sean sus propósitos y el contexto social en el que se inserta. 


Olson (2009: 5) señala que el renovado interés en el lector ha ido transformándose en uno de los 


objetos de estudio de los estudios históricos, literarios y culturales. En este sentido se puede 


mencionar como antecedentes desde los estudios literarios a Kristeva (1981),  Barthes y 


4 Ver Street (2003: 86-87).







Compagnon (1987), desde los estudios históricos a Martin (1990), Cavallo y Chartier (1998), La 


Capra (1998),   Botrel (2002), y desde la cultura a Zumthor  (1989), entre otros.


En la actualidad se están realizando investigaciones sobre las instancias de 


enseñanza/aprendizaje de la lectura y la escritura conectándolos con el  literacidad escolar  


(considerada un tipo particular de literacidad dentro de las múltiples literacidades que suelen 


reconocerse, como ser la familiar, la profesional, etc.) desde un abordaje socio-cultural del 


lenguaje (Gee, 2000 y 2006; Rojo, 2006; Kleiman, 2007; Oliveira, 2009; Terra, 2013). Soares 


(2004) analiza la distinción entre alfabetización y literacidad, investigando los orígenes del 


término en el ámbito anglosajón, francés y lusoamericano; así llega a la conclusión de que tal 


distinción es problemática  solo en Brasil. Carlino (2004) está avocada a la investigación sobre 


todo en el ámbito académico universitario.


Finalmente, en Orlando (2012) encuentro el punto de articulación entre el marco teórico que 


oficiará de guía para esta investigación y la temática de la literacidad; en este sentido, la autora 


pone en relación la perspectiva bajtiniana sobre la comprensión con la literacidad y anuncia que 


en la última obra de Bajtín se configura una especie de programa de trabajo, puesto que aborda 


integralmente las perspectivas sobre el tema, que en general habían sido consideradas 


aisladamente (op.cit.: 265-266).


4.3. La presencia de la tradición bajtiniana en la investigación académica


Para comenzar, ¿a qué se debe la presencia del marco teórico bajtiniano en una investigación 


sobre lectura y escritura en el contexto escolar? Bajtín (2002c) señala que los enunciados pueden


ser tanto orales como escritos y cuando presenta el concepto de género discursivo precisa que 


toda su exposición es válida tanto para el discurso oral como para el discurso escrito y leído. En 


lo que respecta al dialogismo sostiene que el concepto puede ser aplicado tanto a las réplicas de 


un diálogo como a la réplica comprensiva respecto de una obra que ha sido leída. Por otra parte, 


hace depender al género discursivo de la esfera de la comunicación en la que se instale, por ende,


queda incluido el ámbito educativo.


Otro de los integrantes del círculo de Bajtín, Voloshinov, construye la categoría de signo 


ideológico (probablemente junta al propio Bajtín), que resulta ser muy productiva para los fines 


de esta investigación (Voloshinov, 2009). El signo ideológico se conecta con la idea de 


dialogismo. Brait y de Melo (2010) analizando los conceptos de enunciado y enunciación del 


Círculo de Bajtín, señalan que en la obra de Voloshinov se comienza a construir una perspectiva 


discursiva que concluirá caracterizando al enunciado como interactivo, social, histórico y 


cultural.







Son varios los autores que han elaborado sus bases teóricas a partir de los planteos del círculo de 


Bajtín. Entre ellos, Gee (2000), al estudiar la lectura desde un enfoque discursivo y sociocultural,


hace un paneo de las diferentes áreas que convergen en esta clase de investigaciones. Allí 


encuentra que las fuentes para la psicología sociohistórica se hallan en Vygotsky y Bajtín. Por 


otra parte, construye la categoría de significado situado que, si bien no coincide con el signo 


ideológico de Voloshinov, presenta características comunes a este. Además, toma de Bajtín el 


concepto de género discursivo, adaptándolo a su teoría de la cognición situada (Gee, 2000 y 


2006). Otro de los autores que retoma al género discursivo es Bazerman, al presentar una 


conceptualización que concuerda en muchos aspectos con la de Bajtín, y aplica la noción de 


actos de habla de Austin para el caso de los géneros. Así crea el concepto de sistema de géneros. 


En lo relativo al dialogismo, Linell (2009) observa los malentendidos que han surgido en 


referencia a este concepto y Cohelo Marchesan (2010) investiga la relación entre este concepto y


el de diálogo.


Entre los autores que han utilizado el marco teórico bajtiniano en sus investigaciones se 


encuentra Rojo (2006), quien trabaja sobre un corpus obtenido a partir de una investigación en el


espacio de la educación primaria. Allí analiza la hibridación que efectúa una docente entre las 


prácticas de alfabetización y literacidad. Para ello utiliza conceptos bajtinianos como los de 


dialogismo, géneros discursivos y géneros intercalados (Rojo, 2006: 591-592). También Kleiman


(2007) discute la aplicación del concepto de géneros discursivos bajtiniano al ámbito 


pedagógico. Orlando (2012) analiza las prácticas de lectura y escritura en el ámbito académico 


universitario en clases de segunda lengua. Aborda la investigación desde la perspectiva 


bajtiniana, partiendo de las ideas rectoras de dialogismo y  heteroglosia, así como de la noción de 


comprensión del autor.


5. EL CAMINO RECORRIDO


El camino comienza antes de la intención expresa de llevar adelante una investigación, y por 


ende, mucho antes de la producción de este discurso escrito. Como docente de lengua materna en


educación media, mi curiosidad sobre los procesos de comprensión textual en los estudiantes ha 


sido una constante. También lo ha sido la necesidad de encontrar las formas que pudieran dar 


cuenta de esa comprensión tanto para mí como para los estudiantes. En esa búsqueda di con el 


concepto de dialogismo de Mijaíl Bajtín, una realidad de la comunicación entre los seres 


humanos, diría yo, que si bien es de larga data (surge en las primeras décadas del siglo XX), no 


había sido considerada mayormente en los estudios lingüísticos hasta bastante recientemente. Y 


si el dialogismo es algo que se encuentra  naturalmente cuando los sujetos pensamos, hablamos y


escribimos, está en la comprensión. La comprensión como la entiende Bajtín, como respuesta a 







la lectura, es dialógica. Esta idea basal acompaña a la investigación y es su punto de partida. 


Pasemos a ella.


El relato de la investigación pretende tener un orden que va de lo más general a lo más particular,


a saber, de la teoría al estudio de caso, integrado este por la presentación de los datos de campo 


obtenidos, su descripción, análisis e interpretación. Estas dos últimas actividades son llevadas 


adelante a la luz de un marco teórico cuya principal característica es considerar al discurso como 


una instancia sociohistórica situada con características particulares. Dentro de esta perspectiva 


me alineo con la teoría del Círculo de Bajtín. Las categorías de análisis (cronotopo, enunciado, 


signo ideológico, género discursivo y dialogismo) surgen de allí. A ellas sumo otras que resultan 


ser amigables con ellas y productivas a los efectos de esta investigación, como ser las de 


significado situado de Gee y  sistema de géneros de Bazerman.  Luego me adentro en el estudio 


de la lectura y la escritura desde la perspectiva teórica (lingüística) e histórica. Encuentro que 


ambas pueden ser entendidas como prácticas situadas, y de allí me focalizo en los estudios de 


literacidad, especialmente aquellos que se instalan en el ámbito académico; dentro de ellos he 


descubierto que los hay de dos tipos: los de literacidad autónoma y los de literacidad ideológica. 


Y, finalmente, integrando dialógicamente los conceptos, puedo formular una primera 


aproximación a lo que entiendo por entrelugar de lectura y escritura, expresión que da título a 


esta investigación: entre la escritura de un texto y su actualización a través de la lectura, entre la 


lectura de un texto y su actualización a través de la escritura de un nuevo texto, se generan 


espacios difusos, entrelugares refractarios  generadores de signos ideológicos que pueden ser 


encontrados en alguno de esos eslabones llamados enunciados  por Bajtín.


A partir de allí comienzo con el estudio del caso, a saber, el análisis e interpretación de las 


producciones textuales de estudiantes de educación secundaria, teniendo en mente las categorías 


desarrolladas (pasaje de lo general a lo particular). El camino por el que transito parte de la 


localización de dos cronotopos (el de los estudiantes y el áulico) en donde desarrollamos un 


conjunto de eventos de literacidad asociados, por tratarse de una investigación de corte 


cualitativa en la que la interpretación no es posible si no se toma en cuenta el contexto. Los 


alumnos participantes de los eventos de literacidad produjeron varias series de enunciados, de 


donde pude extraer los signos ideológicos que consecuentemente analizo e interpreto. De estas 


acciones surge una serie de elementos para la reflexión.  A partir de allí puedo presentar una idea


enriquecida de lo que entiendo por entrelugar de lectura y escritura: 1) se trata de un espacio en 


varias dimensiones (cronotópico, físico, fisiológico, psicológico, cognitivo y social); 2) su 


existencia queda asociada a los movimientos de los sujetos lectores y escritores que se instalan 


en las mismas dimensiones antes mencionadas; 3) el mecanismo que regula los movimientos es 


de índole dialógico, como el contenido léxico del término lo señala (el  lugar multidimensional 







que se encuentra entre la actualización de la lectura y el acto de la escritura); 4) de ese 


entrelugar, en donde se ponen a dialogar la lectura y sus posibles respuestas escriturales, nace la 


comprensión. Por ser comprensión un signo ideológico, su significancia se nutre de los hallazgos


encontrados en el cronotopo de la investigación, en este espacio y tiempo dialogizados del 


evento discursivo que busca la comprensión de la comprensión.


BIBLIOGRAFÍA


ADMINISTRACIÓN NACIONAL DE EDUCACIÓN PÚBLICA. (2011). La evaluación de la competencia en 
lectura PISA 2009. Marco conceptual, actividades de prueba y resultados. Montevideo: ANEP.


Alexander, P.; Fox, E. (2006). «A historical perspective on reading research and practice» en Ruddell, R. B.; Unrau, 
N. J. (eds.) Theoretical models and processes of reading. 2a ed. Newark: International Reading 
Association. pp. 33-68.


Amorim, M. (2006)  «Cronotopo e exotopia» en Brait, B. (org.) Bakhtin: outros conceitos - chave. São Paulo: 
Editora Contexto, 2006. pp. 95-114.


Arán, P.; Barei, S. (2009). Género, texto, discurso. Encrucijadas y caminos. Córdoba: Comunicarte.
Arnoux, E. Narvaja de; Del Valle, J. (2010). «Las representaciones ideológicas del lenguaje: discurso glotopolítico y


panhispanismo» en Spanish in Context. N° 7, vol. I.
Bagno, M. (2012). Gramática pedagógica do português brasileiro. São Paulo: Parábola.
Bajtín, M. M. (1998a).  «From the prehistory of novelistic discourse» in The Dialogic Imagination. Translated form 


russian by C. Emerson and M. Holquist.Austin: University of Texas Press. pp. 41- 83.
Bajtín, M. M. (1998b). «Forms of time and of the chronotope in the novel» in Bajtín, M. M.  The dialogic 


imagination. Translated form russian by C. Emerson and M.  Holquist. Austin: University of Texas Press, 
1998. pp. 84-258.


Bajtín, M. M. (1998c).  «Discourse in the novel» in The Dialogic Imagination. Translated from russian by C. 
Emerson y M. Hoquist. Austin: University of Texas Press. pp. 259 – 422.


Bajtín, M. M. (2002a).  «Autor y personaje en la actividad estética» en Bajtín, Mijail M. Estética de la creación 
verbal. Traducido del ruso por T. Bubnova. Buenos Aires: Siglo veintiuno editores, 2002. pp. 13-190.


Bajtín, M. M. (2002b).  «Del libro ´Problemas de la obra de Dostoievski´» en Estética de la creación verbal. 
Traducido del ruso por T. Bubnova. Argentina: Siglo veintiuno editores. Págs. 191-199. Año de 
producción: 1929.


Bajtín, M. M. (2002c).  «El problema de los géneros discursivos» en Estética de la creación verbal. Traducido del 
ruso por T. Bubnova. Argentina: Siglo veintiuno editores. Págs. 248-293. Año de producción: 1952-3.


Bajtín, M. M. (2002d).  «Respuesta a la revista Novy Mir». en Bajtín, Mijail M. Estética de la creación verbal. 
Traducido del ruso por T. Bubnova. Buenos Aires: Siglo veintiuno editores, 2002. pp. 346-353.


Bajtín, M. M. (2002e).  «De los apuntes de 1970-1971» en Bajtín, Mijail M. Estética de la creación verbal. 
Traducido del ruso por T. Bubnova. Buenos Aires: Siglo veintiuno editores, 2002. pp. 354-380.


Bajtín, M. M. (2002f).  «Hacia una metodología de las ciencias humanas» en Bajtín, Mijail M. Estética de la 
creación verbal. Traducido del ruso por T. Bubnova. Buenos Aires: Siglo veintiuno editores, 2002. pp.  
381- 396.


Barthes, R.;  Compagnon, A. (1987).   «Leitura»   en Romano,  R. (dir.) - Enciclopédia Einaudi: oral-escrito 
argumentação. Enciclopédia  Einaudi  v. 11. Lisboa: Imprensa Nacional/Casa da Moeda.


Bazerman, Ch. (2004). «Speech acts, genres, and activity systems: how texts organize activity and people» in What 
writing does and how it does it. An introduction to analyzing texts and textual practices. Bazerman, Ch. 
and Prior, P., eds.. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.


Bernstein, B. (1988). La estructura del discurso pedagógico. Clases códigos y control. Traducido del inglés por R 
Feito Alonso. Madrid: Akal.


Bogdan R. C. y Biklen, S. K. (1991).   Investigaҫão Qualitativa em Educaҫão. Uma introduҫão à teoría e aos 
métodos. Traducido por M. J. Alvarez, S.Bahia dos Santos e T. M. Baptista.  Porto: Porto Editora.


Botrel, J. F. (2002).   «Historia  del  libro / historia de la cultura  escrita»  en Castro,  X. y  Juana,  Jesús  de (dir). XI 
Xornadas de historia de Galicia. Historia da cultura en Galicia. Ourense: Deputación Provincial de 
Ourense.


Briat, B.; De Melo, R. (2010). «Enunciado / enunciado concreto / enunciação»  en Brait, B. (org.) Bakhtin: conceitos
- chave. São Paulo: Editora Contexto. Págs. 61-78.


Byung-Chul Han. (2013). La sociedad de la transparencia. Traducido del japonés por R. Gabás. Barcelona: Herder.
Cameron, D.; Frazer, E.; Harvey, P.; Rampton, B.; y Richardson, K. (1997).  «Ethics, Advocacy and Empowerment 


in Researching Language» en N. Coupland y A. Jaworski (eds.) (1997) Sociolinguistics. A reader and a 
coursebook. Nueva York, Palgrave. 145-162.







Carlino, P. (2004). «El proceso de escritura académica: Cuatro dificultades de la enseñanza universitaria». Educere, 
vol. 8, N° 26, julio-agosto, 2004. pp. 321-327. Universidad de los Andes: Mérida, Venezuela.


Cavallo, G.; Chartier, R. (1998).   Historia  de  la  lectura  en  el  mundo  occidental. Traducido del francés por M. 
Barberán, M. P. Palomero, F. Borrajo y C. García Ohlrich. Madrid: Taurus.


Coelho Marchezan, R. (2010). «Diálogo» in Brait, Beth (org.) Bakhtin: outros conceitos - chave. São Paulo: Editora 
Contexto. Págs. 115- 131.


Chevallard, Y. (2009).   La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. Traducido del francés por C. 
Gilman. Buenos Aires: Aique.


Denzin, N. K.; Lincoln, I. S. (2006). «A disciplina e a prática da pesquisa qualitativa» in O planejamento da 
pesquisa qualitativa: teorias e abordagens. Traducido del inglés por S. R. Netz. 2ª ed. São Paulo: Artmed, 
Bookman, 2006. pp. 15-42.


Derrida, J. (1971).   De la gramatología. Traducido por O. del Barco y C. Ceretti. Buenos Aires: Siglo XXI.
Derrida, J. (1989).   «Freud y la escena de la escritura»  en Derrida, J. La escritura y la diferencia. Barcelona: 


Anthropos.
Ducrot, O.; Todorov, T. (1995). Diccionario enciclopédico de las ciencias del lenguaje. Traducido del francés por E. 


Pezzoni. Madrid: Siglo veintiuno editores.
Faraco, C. A. (2010).  «Autor e autoria» in Brait, Beth. (org.) Bakhtin: conceitos - chave. São Paulo: Editora 


Contexto, 2010. pp. 37-60.
Freire, P. (2002). Pedagogía del oprimido. Buenos Aires: Siglo XXI editores.
Gee, J. P. (1998). «What is literacy?» in Zamel, Vivian, and Spack Ruth (eds.). Negotiating academic literacies. 


Teaching and learning across languages and cultures. New York: Laurence Erlbaum. pp. 51-59.   
https://books.google.com.uy/books.


Gee, J. P. (2000). «Discourse and Sociocultural Studies in Reading» in Kamil, M. L. et. al. (eds.). Handbook of 
Reading Research, vol. III. New Jersey, London: Laurence Erlbaum. pp. 195-207.


Gee, J. P. (2006). «Reading as situated language. A sociocognitive perspective» in Rudell, R. B.; Unrau, N. J. (eds.) 
Theoretical models and processes of reading. 2a ed. Newark: International Reading Association. pp. 116 –
132.


Guba, E.; Lincoln, Y. (1994). «Competing Paradigms in Qualitative Research» in Denzin, N. e Lincoln, Y. (eds.) 
Handbook of Qualitative Research. London: Sage, 1994. pp. 105-117.


Havelock, E. (2013).   «La ecuación oral-escrito: una fórmula para la mentalidad moderna» en Olson, D. y Torrance,
N., comps. Cultura escrita y oralidad. Traducido del inglés por G. Vitale. Barcelona: Gedisa.


Kleiman, A. (2007).    Letramento e suas implicaҫões para o  ensino de língua materna. Santa Cruz do Sul: Signo. v. 
32 n 53, p. 1-25, dez, 2007. 
http://www.letramento.iel.unicamp.br/publicacoes/artigos/Letramento_e_implicacoes_Kleiman.pdf. 
Consultado: 01/02/2015.


Kristeva, J. (1981a).   Semiótica 1. Madrid: Fundamentos. 
Kristeva, J. (1981b).   El texto de la novela. Traducido por J. Llovet. Barcelona: Lumen.
La Capra, D. (1998).  «Historia   intelectual. Repensar  la  historia  intelectual  y   leer   textos»  en Palti, E. J. Giro 


lingüístico e historia intelectual. Buenos Aires: Universidad Nacional de Quilmes.
Lacan, J. (2006).   Mi enseñanza. Traducido del francés por N. González. Buenos Aires: Paidós.  
Lacan, J. (2008).   El Seminario. Libro 16. De un Otro al otro. Buenos Aires: Paidós.
Linell, P. (2009). «Some misinterpretations of dialogism» in Linell, P. Rethinking language, mind and world 


dialogically: interactional and contextual theories of human sense-making. USA: Information Age. Págs. 
425-430.


Martin, H.J. (1990).   Para una historia de la lectura. Historias 24. México, abr-sept, 1990.
Mendizabal, N. (2006).   «Los componentes del diseño flexible en la investigación cualitativa» en Vasilachis de 


Gialdino, I. (coord.) Estrategias de investigación cualitativa. Barcelona: Gedisa, 2006. pp. 65-105.
Olson, D. R. (1998).   El mundo sobre el papel. Traducido del inglés por P. Wilson. Barcelona: Gedisa.
Olson, D. R. (2009).   «Language, Literacy and Mind: The Literacy Hypothesis». Psykhe, 2009, Vol. 18, N° 1, 3-9.
Ong, W. (1982).   Oralidad y escritura. Traducido del inglés por A. Scherp. México: Fondo de Cultura Económica.
Orlando, V. (2012). «!Estamos en japones!»: dimensao ativo-dialogica da compreensao e generos discursivos em 


cursos de leitura em linguas estrangeiras proximas. Pelotas: Universidade Catolica de Pelotas. 
http://antares.ucpel.tche.br/poslet/dissertacoes/Doutorado/2012.Consultado: 19/11/2013.


Rojo, R. (2006).   «Alfabetização e letramento: sedimentação de práticas e (des)articulação de objetos de ensino». 
Perspectiva. Florianópolis, vol. 24, n. 2, p. 569-596, jul./dez. 2006. http://www.perspectiva.ufsc.br. 
Consultado: 23/01/2015.


Rojo, R. (2008). O letramento escolar e os textos da divulgaҫão científica – a apropiaҫão dos gêneros de discurso na 
escola. Linguagem em (Dis)curso – LemD, v. 8, n. 3, p. 581-612, set./dez.


Scardamalia, M.; Bereiter, C. (1992). «Dos modelos explicativos de los procesos de composición escrita». Infancia 
y aprendizaje,  N° 58. pp. 45-64.


Snape, D. y Spencer, L. (2003).   «The foundations of qualitative research» in Ritchie, J. and Lewis J. (eds.).  
Qualitative research practice. A Guide for Social Science Students and Researchers.   London: Sage, 2003.
pp. 2-23.



http://www.perspectiva.ufsc.br/

https://books.google.com.uy/books





Soares, M.  (2004).   «Letramento e alfabetização: as muitas facetas». Revista Brasileira de Educação, Jan /Fev /Mar
/Abr 2004, N° 25.


Street, B. (2003).   «What's "new" in New Literacy Studies? Critical approaches to literacy in theory and practice». 
Current Issues in Comparative Education, 2003, Teachers College, Columbia University,  Vol. 5, N° 2, 
77-91.


Vasilachis De Gialdino, I. (2006).   «La investigación cualitativa» en Vasilachis de Gialdino, I. (coord.) Estrategias 
de investigación cualitativa. Barcelona: Gedisa, 2006. pp. 23-64.


Volóshinov, V. N. (2009).  El marxismo y la filosofía del lenguaje. Traducido del ruso por T. Bubnova. Buenos 
Aires: Ediciones Godot, Colección Exhumaciones. Págs. 104-170. Año de producción: 1929.


White, C., Woodfield, K. y Ritchie, J. (2003). «Reporting and presenting qualitative data» en Ritchie, J. and Lewis J.
(eds.).  Qualitative research practice. A Guide for Social Science Students and Researchers.  London: 
Sage, 2003. pp. 287-321.








LAS PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES DE LA LICENCIATURA EN BIBLIOTECOLOGÍA 
SOBRE LA PRODUCCIÓN DE SUS TRABAJOS PARA ACCEDER AL TÍTULO


YANET FUSTER CAUBET
1


PRESENTACIÓN


Los docentes universitarios solemos pensar que la universidad acoge a aquellos estudiantes que 


tras haber efectuado un largo trayecto de escolarización, pasando por primaria y secundaria, ya 


tienen la preparación suficiente como para ingresar al nivel terciario y enfrentarse a producciones


textuales de mayor complejidad. Pero el vínculo que tienen los estudiantes universitarios con la 


escritura y la lectura, no sólo en nuestro país sino también fuera de fronteras, señalaría otra cosa: 


comprensión lectora poco acorde al nivel de escolarización alcanzado, dificultades para 


expresarse oralmente y por escrito, problemas para seleccionar y jerarquizar los contenidos 


disciplinares pertinentes para la escritura de un texto, lo cual redunda en serios problemas para 


confrontar posiciones o para argumentar (Moyano, 2004). Estos son algunos de los planteos que 


se reiteran en las investigaciones referidas al tema (Di Stefano y Pereira, 2004; Barco y 


Lizarrituri, 2005; Carlino, 2013; entre otros).


En el caso de la Universidad de la República no ha existido una intervención institucional que 


plantee en forma explícita la necesidad de ocuparse de la lectura y la escritura a lo largo de toda 


la formación de los estudiantes universitarios, y no solo en el inicio.
2


Es a partir de mi rol como docente universitaria y de lo que desde mi perspectiva considero que 


podría mejorar en cuanto a mis propios procesos de enseñanza, que nace la idea de desarrollar mi


tesis de maestría en relación a estos tópicos. Estoy llevando adelante un estudio de caso en el que


observo la relación de los estudiantes que cursan la Licenciatura en Bibliotecología (FIC-Udelar)


con la lectura y la escritura en esta etapa de su formación. Actualmente me desempeño como 


docente en la carrera antes mencionada y he podido constatar de primera mano las dificultades 


que los estudiantes presentan en su tránsito por la universidad. En mi investigación el énfasis no 


está puesto en el quehacer docente sino en conocer qué es lo que sucede con los estudiantes y 


cuál es la percepción de éstos en relación a cómo articulan la comprensión y producción de 


1Facultad de Información y Comunicación (FIC-Udelar) y Consejo de Educación Secundaria
2A partir del año 2014 se está llevando a cabo una evaluación obligatoria para conocer las capacidades de lectura y escritura 
académica que poseen los estudiantes universitarios al ingreso a la Universidad de la República, y se están implementando cursos
de un semestre de duración orientados a aquellos estudiantes que en dicha prueba no alcanzaron niveles aceptables en escritura y 
comprensión lectora. Cabe destacar que estos cursos no son de asistencia obligatoria.







textos con su formación académica en la disciplina, aspecto que aún no ha sido abordado en 


investigaciones de esta magnitud.


Considero que en los estudios de grado el estudiante necesita un acompañamiento que atienda 


específicamente a la enseñanza de la escritura y a las distintas formas de leer, pues los modos de 


escritura esperados por las comunidades académicas universitarias no pueden pensarse como la 


prolongación de lo que los alumnos debieron haber aprendido en sus estadios de formación 


anteriores. «Son nuevas formas discursivas que desafían a todos los principiantes y, que para 


muchos de ellos, suelen convertirse en barreras insalvables si no cuentan con docentes que los 


ayuden a atravesarlas» (Carlino, 2013: 23).


El ingreso a la universidad implica también el ingreso del estudiante a una cultura académica 


nueva, con sus especificidades y su lógica de funcionamiento estrechamente vinculada a la 


cultura discursiva de las disciplinas.  Leer y escribir son prácticas sociales cuyo potencial 


epistémico (Padilla y Carlino, 2010; Carlino, 2013)  se dimensiona aún más en la universidad, 


donde el estudiante debe ser productor de conocimiento y no un mero reproductor del saber 


consignado en los documentos. El potencial epistémico implica desarrollar un uso riguroso del 


saber ajeno y además articular el saber propio en relación a ese saber ajeno, en un contexto de 


interacción. La lectura y la escritura tienen que ver con procesos complejos donde a la 


decodificación de información es necesario sumarle la perspectiva crítica que implica pensar y a 


su vez pensarse en el mundo.


El valor epistémico se vincula a la necesidad de polemizar con los textos, situando la voz propia 


en mayor grado de alejamiento o de acercamiento a las voces presentes en el enunciado, 


habilitando una lectura para aprender, donde no solo juegan los contenidos sino las formas de 


componer el discurso. No obstante ello, y siguiendo lo planteado por Torres (2000: 15-16): «Es 


interesante, y a veces desconsolador, encontrar que el tratamiento de los temas relacionados con 


la producción escrita sufre, muchas veces, una reducción al perfil puramente lingüístico-


estructural o didáctico-pedagógico, que parece no tomar otras dimensiones en juego».


En mi tesis investigo lo que hacen los estudiantes de bibliotecología en relación a la comprensión


y producción de textos, pero me interesa particularmente que mi investigación trascienda los 


aspectos disciplinares de la formación específica en bibliotecología, integrando en mi abordaje 


una dimensión socioinstitucional. Respecto a lo social, el valor que la información reviste en los 


tiempos actuales ha impactado fuertemente en la cultura profesional del bibliotecólogo y ha 


modificado sus posibilidades de participación. Desde lo institucional, la reciente conformación 







de la Facultad de Información y Comunicación
3
  ha sido una instancia clave para repensar los 


contenidos curriculares que se imparten en la carrera, buscando hacer posible la inserción laboral


de los bibliotecólogos más allá de los tradicionales ámbitos donde antiguamente se 


desempeñaban. Considero que esta apertura también impacta en la manera en que se trata a la 


información como objeto de estudio y en la mirada crítica hacia ella, por eso considero 


interesante integrar esta dimensión a mi investigación.


El proyecto de investigación que los estudiantes deberán realizar como requisito para acceder al 


título de Licenciado en Bibliotecología es el foco de mi investigación. Este tipo de práctica 


discursiva ocupa dentro de la carrera un espacio interesante, pues el estudiante debe ser capaz de 


desarrollar un aporte novedoso acerca de un tema que despierte su interés en relación a las 


ciencias de la información y a su vez  desarrollar una iniciación a la investigación. Esto último lo


vincula al trabajo intelectual y a un modo de producir textos que es nueva, pues a lo largo de su 


trayecto como estudiante no se ha enfrentado antes a trabajos de tan largo aliento como este que 


se le solicita como requisito de egreso. Para llevar adelante el proyecto cuenta con la ayuda de un


docente  que lo orienta en relación al contenido y un tutor metodológico que lo guía en cuanto a 


métodos y técnicas de investigación.


Esta tipología textual, concebida en mi investigación como género académico de mayor 


complejidad, es abordada tomando como eje vertebrador los aportes de M. Bajtín. Partiendo de 


este planteo el proyecto de investigación que los estudiantes deben realizar como requisito para 


acceder al título de Licenciado en Bibliotecología es tratado como un género discursivo, ya que 


constituye un tipo relativamente estable de enunciaciones que se desarrollan en una esfera de uso


concreto. Es visto como un género secundario
4
 , ya que «surge en condiciones de la 


comunicación cultural más compleja, relativamente más desarrollada y organizada, 


principalmente escrita» (Bajtín, 2002: 250). Siguiendo el planteo bajtiniano, es en el género 


discursivo donde «se reflejan las condiciones específicas y el objeto de cada una de las esferas 


[de la praxis humana] no sólo por su contenido (temático) y por su estilo verbal, o sea por la 


selección de los recursos léxicos, fraseológicos, y gramaticales de la lengua, sino, ante todo, por 


su composición o estructuración» (Bajtín, 2002: 248).


3El 1 de octubre de 2013 el Consejo Directivo Central de la Universidad de la República aprueba la creación de la Facultad de 
Información y Comunicación (FIC) concretándose así el proyecto de unificación de la Escuela Universitaria de Bibliotecología y 
Ciencias Afines con la Licenciatura en Ciencias de la Comunicación.
4Los géneros secundarios se constituyen en base a los primarios o también llamados «simples» pues alude al habla espontánea, 
cotidiana. En palabras de Bajtín (1979: 251) los géneros primarios serían «ciertos tipos de diálogo oral: diálogos de salón, 
íntimos, de círculo, cotidianos y familiares».







Me interesa estudiar lo ajeno
5
  de este género desde la perspectiva de los estudiantes y los modos


en que interactúan con él, pues parto del supuesto de que para los estudiantes este es un estadio 


problemático de la carrera, sobre todo respecto a qué hacer con el  manejo de los recursos 


lingüísticos implicados en el proceso de escribir el proyecto de investigación.


Sigo el planteo bajtiniano según el cual  las voces presentes en un texto se edifican a partir de 


otras muchas voces que se han ido sucediendo a lo largo del tiempo, donde lo particular y lo 


social se implican mutuamente. Esta visión atraviesa mi trabajo, pero no como mero trasfondo de


interpretación que se diluye en lo expuesto, sino de forma explícita y dialógica.


Un texto vive únicamente si está en contacto con otro texto (contexto). Únicamente en el punto 


de este contacto es donde aparece una luz que alumbra hacia atrás y hacia adelante, que inicia el 


texto dado en diálogo... Si convertimos el diálogo en un texto parejo (esto es, si eliminamos las 


fronteras entre las voces, los cambios de los sujetos hablantes), lo cual es posible en un principio 


(la dialéctica monológica de Hegel), entonces el sentido profundo (infinito) desaparecerá 


(tocaremos el fondo, pondremos punto muerto) (Bajtín, 2002: 384).


Volviendo al tema del trabajo que deben realizar los estudiantes me pregunto: ¿dónde están las 


dificultades? ¿En el género en sí mismo? ¿En la construcción del proceso de investigación en 


relación al tema elegido? ¿De qué forma la dimensión socioinstitucional permea la producción de


textos de los estudiantes? ¿Qué sentido tiene para los distintos actores sociales e institucionales 


involucrados la apuesta a la construcción de un trabajo intelectual de estas características? En 


relación a los roles  que cada uno ocupa: ¿cómo ven los alumnos y los docentes su relación con 


la escritura académica? Estas interrogantes vertebran la investigación desde una mirada 


sociohistóricamente situada donde estudiantes, docentes, planes de estudio, programas de las 


distintas asignaturas y los trabajos de producción textual son integrados, en el entendido de que 


cada uno de ellos compone el diálogo y es portador de voces.


OBJETIVOS DE MI TESIS


El objetivo general es conocer las percepciones de los estudiantes sobre sus procesos de 


elaboración de los trabajos para acceder al título de Licenciado en Bibliotecología. A partir de 


eso me planteo dar cuenta de las percepciones de los estudiantes acerca del vínculo entre 


escritura-lectura y aprendizaje de la disciplina en su trayecto de formación en la educación 


5El término ajeno  es usado aquí para referir a aquello que les resulta desconocido y por ende se erige como una barrera entre el 
estudiante y, en este caso, el género discursivo en cuestión. La elección de este término responde a una pretensión de incorporar 
en mi trabajo los planteos dialogistas bajtinianos sobre la palabra de los otros y en qué lugar se sitúa la propia en relación a las 
demás voces sociales. El grado de ajenidad que este género discursivo representa para los estudiantes será visto en diálogo con 
sus propias historias como productores de textos, integrando en el abordaje la dimensión educativa, social, histórica y cultural, 
entre otras miradas que puedan ir emergiendo durante el proceso de investigación.







superior y revisar la opinión de los estudiantes sobre los aspectos que dificultan la producción de 


sus trabajos finales, poniendo en diálogo esas distintas percepciones y teniendo en cuenta el 


tiempo transcurrido entre el nacimiento de la idea/tema de dicho trabajo y su entrega como 


producto terminado.  


Sumado a ello me interesa indagar acerca de lo que efectivamente hacen los docentes en sus 


aulas en relación a la lectura y a la escritura, identificando las estrategias que llevan adelante 


aquellos docentes que integran a la enseñanza de su disciplina la comprensión y la elaboración de


textos académicos y también analizar el lugar que ocupa la producción escrita y la lectura en el 


Plan de Estudios 1987 (modificado en 1993) y en los programas de las distintas asignaturas.


Resulta clave definir en este contexto qué se entiende por percepción. El término percepción ha 


sido abordado desde distintas áreas del conocimiento (psicología, medicina, física, lingüística, 


entre otros), dotándolo de distintos contenidos. En este caso lo entiendo como un proceso 


complejo que va más allá de lo que puede ser expresado con palabras, pues la percepción 


trasciende lo verbalizado e involucra los cinco sentidos.


Considero que las percepciones se discursivizan en la palabra viva bajtiniana. Al mismo tiempo 


en ella muestran su carácter dialógico, ya que cada palabra remite a otra, es eco de algo y a su 


vez habilita nuevos planteos, en una espiral de voces vinculadas entre sí.  Esas voces son eco de 


las vivencias en torno a la lectura y a la escritura y se conectan en clave dialógica con las 


historias personales, con el contexto educativo y el marco sociohistórico - cultural en el que están


inmersas, y a su vez con nuevas dimensiones que producto de la investigación puedan surgir pues


«en ese diálogo el hombre participa entero y con toda la vida: con los ojos, los labios, las manos, 


el alma, el espíritu, todo el cuerpo, los actos» (Bajtín, 1988: 348).


METODOLOGÍA Y PRESENTACIÓN GENERAL DE LA MUESTRA


Como señalan Denzin y Lincoln (2012: 48), la investigación cualitativa nace de una 


preocupación «por entender al otro» y puede presentarse como una actividad situada que ubica al


observador en el mundo y a su vez le ofrece caminos para interpretar los hechos que ocurren 


teniendo en cuenta los significados que las personas les dan. Como ya he planteado, los aportes 


de Bajtín sobre el dialogismo no solo se toman en cuenta como planteo conceptual, sino que 


vertebran el abordaje metodológico de mi investigación. Esto implica integrar distintas 


dimensiones, interconectarlas, ponerlas en tensión y desarrollar una mirada cercana a lo 


etnográfico sobre mi objeto de estudio.







En tal sentido, la metodología que tomo para desarrollar la investigación es de corte cualitativo, 


pues la mirada desde este enfoque incorpora en el análisis la interacción del investigador con los 


temas investigados. Busco salir de los caminos monologistas tomando en cuenta el contexto y las


múltiples dimensiones que la realidad ofrece, atendiendo lo uno y lo múltiple en juego constante,


aunque esto no implique necesariamente que todas las dimensiones presentes puedan ser 


atendidas en el desarrollo de la investigación.


De acuerdo al relevamiento realizado hasta el momento, 23 estudiantes de la licenciatura en 


Bibliotecología han cursado el seminario «Proyecto de investigación» durante el año lectivo 


2015, los cuales están en fase de inicio del mencionado trabajo. A ellos se suman ocho 


estudiantes más que están en pleno desarrollo del mismo
6
 . Seis docentes están llevando adelante 


tareas de tutorías de proyectos
7
 a los que se espera entrevistar y en caso de ser posible llevar 


adelante un seguimiento de los encuentros que tengan con los estudiantes, presenciando los 


mismos a los efectos de registrar dicha interacción.


Cabe destacar que la cantidad de estudiantes que están desarrollando el proyecto posibilita que 


todos sean entrevistados, ya que en términos numéricos se trata de una población pequeña. El 


hecho de formar parte del equipo docente me permite un acercamiento a los estudiantes y a los 


docentes que preveo entrevistar, motivo por el cual espero que la receptividad sea elevada. El 


relacionamiento directo con la institución facilitará la ubicación y comprensión de las prácticas 


estudiadas.


A estos estudiantes se les sumarán otros que en este momento se encuentran en fase de 


realización del trabajo final pero que por distintas razones (que serán investigadas) no han 


podido finalizarlo. En algunos casos estos estudiantes no se encuentran trabajando activamente 


en el mismo, en otros casos sí lo están, pero han dilatado en el tiempo su finalización. Resulta 


necesario recuperar esas voces, ponerlas en diálogo con las dimensiones implicadas, y conocer 


qué relación existe entre el tiempo de realización del trabajo y la escritura del mismo.


TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS


Con el objetivo de comprender la realidad y no solo describirla, he resuelto combinar distintas 


formas de registros de datos, las cuales se detallan a continuación:


6Datos proporcionados por la bedelía del Instituto de Información. FIC-Udelar.
7No existe en el Instituto de Información una base de datos con los proyectos en curso, es por esta razón que la información 
referida a cantidad de docentes que ejercen tutorías se ha obtenido consultando a cada uno de ellos.







a) entrevistas en profundidad a los estudiantes que se encuentran desarrollando el trabajo final y 


a los docentes que orientan estos trabajos, habilitando en cada caso que a las preguntas 


planteadas se le sumen nuevas interrogantes producto del diálogo, así como también el desarrollo


de narrativas que den cuenta de las experiencias vividas en torno al tema que motiva mi 


investigación. Espero que el rescate de experiencias y la reconstrucción de las mismas haga 


posible componer esas percepciones acerca de la elaboración de los trabajos finales para acceder 


al título.


b) encuestas a la totalidad de estudiantes que se encuentran cursando el último tramo de la 


carrera (séptimo y octavo semestre)
8
 . Se intentará apelar a encuestas telefónicas en  caso de que 


el estudiante haya abandonado sus estudios, para conocer las razones que motivaron esa decisión.


c) observación directa de algunos escenarios donde los estudiantes y los docentes interactúen, 


triangulando datos. Intentaré complementar la observación con la grabación, en la medida en que


los actores involucrados lo autoricen.


Respecto al escenario de investigación creo conveniente focalizar en aquellos espacios donde la 


escritura y las formas de acercarse a los contenidos de los documentos sean aspectos a ser 


tratados de forma explícita en la interacción. Las clases sin duda aportan valiosa evidencia, allí la


lectura y la escritura emergen naturalmente, lo cual es muy rico por la espontaneidad y la 


posibilidad de interactuar a partir de esos aportes. Si bien no será fácil acceder a estas evidencias,


ya que no siempre se logra una autorización para ingresar a ese ámbito, el valor de esos hallazgos


hace que valga la pena instalar el aula como escenario y orientar la mirada específicamente hacia


algunas clases, contemplando aquellas donde la posibilidad de que el diálogo en torno a la 


lectura y la escritura tengan mayores probabilidades de ocurrir.


Partiendo de la base de que en la investigación cualitativa se trabaja con la observación de los 


comportamientos de individuos en sus ámbitos «naturales» de interacción, con la menor 


interferencia posible por parte del investigador, junto al espacio antes mencionado tomaré en 


cuenta otro donde estudiantes y docentes también interactúan. En este caso me refiero a las 


reuniones que se acuerdan para trabajar en torno a la monografía final para obtener el título de 


Licenciado en Bibliotecología. Durante el proceso de elaboración de las monografías se 


establecen una serie de encuentros donde el docente guía y los estudiantes interactúan. Entiendo 


que es sumamente rico observar y participar en dicha interacción.


8Por año ingresan a la carrera 80 estudiantes y egresan dieciocho alumnos (valores promediales de los últimos diez años, 
solicitados a la Bedelía del Instituto de Información, FIC-Udelar).







d) análisis documental. Esto incluye el estudio del Plan de Estudios 1987 (modificado en 1993) y


los programas de todas las asignaturas que componen la malla curricular de la carrera.


CONCLUSIONES


En esta contribución he intentado presentar algunos aspectos relativos a mi propuesta de tesis. 


Mis inquietudes, mis motivaciones, el inicio de mi camino están plasmados aquí. Sin dudas me 


espera una ardua tarea tratando de componer estas percepciones en clave bajtiniana. Recuperarlas


resulta sumamente desafiante pues las entiendo como un proceso complejo que va más allá de lo 


que puede ser expresado con palabras, pero en eso justamente se sustenta mi propuesta: 


trascender la palabra para conocer más acerca de ella, aunque esto resulte contradictorio.


El desarrollo de esta investigación permitirá conocer y comprender mejor el entorno donde estoy 


inserta. Me asiste el deseo de poder contribuir, mediante el producto de mi investigación, a 


desarrollar un posible abordaje sobre los problemas que me preocupan en relación a la lectura y a


la escritura en el ámbito universitario. En tal sentido espero que el análisis de los resultados 


obtenidos permita la formulación de propuestas concretas de trabajo con lectura y escritura de 


textos académicos.
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RESUMEN


Con el fin de propiciar la inmersión temprana de los estudiantes en la cultura científica se estimula 


su participación activa en situaciones discursivas propias del ámbito académico. Para eso se 


habilitan espacios de trabajo conjunto de docentes y estudiantes en los que se aborda la producción 


de pósteres sobre experiencias realizadas en la universidad, buscando contribuir al mejoramiento de 


las competencias escritas y orales para la comunicación de conocimiento disciplinar.


Una primera experiencia se realizó en el marco del Coloquio «Desafíos de la Educación Científica»,


realizado en el Centro Universitario de Paysandú en el año 2013. Incluyó el acompañamiento 


docente a estudiantes de diversas carreras mediante tres talleres presenciales y seguimiento virtual, 


posibilitando la producción y presentación de pósteres en el mencionado evento. Los trabajos 


fueron incluidos en un libro en formato digital.


Finalmente se realizó una evaluación participativa, que permitió constatar el alcance enriquecedor 


del proceso en el doble sentido de habilitar la profundización en los contenidos disciplinares y 


acercar a los estudiantes a la especificidad del discurso disciplinar. Por ambas razones se visualiza 


la necesidad de involucrar en futuras experiencias a un docente de la disciplina que participe en la 


orientación de cada grupo, y trabajar previamente con ellos los fundamentos de las Alfabetizaciones


Académicas.


Tomando esto en cuenta, se ha iniciado un nuevo ciclo de investigación ofreciendo 


acompañamiento a estudiantes interesados en presentar sus experiencias en la modalidad de póster 


en algunos eventos académicos que se llevarán a cabo en la región durante el presente año.


INTRODUCCIÓN


Entre las actividades que desarrolla la Unidad de Apoyo a la Enseñanza del Centro Universitario de 


Paysandú desde su creación a fines del año 2008, destacan las intervenciones que se realizan con el 


fin de ayudar a los estudiantes que ingresan a la universidad a integrarse a una cultura nueva. Es en 


ese sentido que se desarrollan los Cursillos de Introducción a la Vida Universitaria, el Programa de 


1 Unidad de Apoyo a la Enseñanza, Centro Universitario de Paysandú, Universidad de la República.
susykan@cup.edu.uy; srasnik@cup.edu.uy, cguilleminot@cup.edu.uy, asuarez@cup.edu.uy







Tutorías de acompañamiento entre pares, y una serie de actividades dirigidas a docentes con el fin 


de sensibilizarlos y aportarles herramientas para ayudar a sus estudiantes a superar las dificultades 


de comprensión y producción de textos académicos, que obstaculizan el acceso al conocimiento 


disciplinar.


Dado que la lectura y la escritura son herramientas fundamentales para comprender, pensar, integrar


y desarrollar nuevo conocimiento (Carlino, 2005), un mejor manejo de las mismas estaría 


potenciando los aprendizajes de los estudiantes y por lo tanto su desempeño académico.


Como el lenguaje académico varía en cada ámbito disciplinar, deben enseñarse las particularidades 


de los textos de cada materia, lo que implica identificar los géneros académicos propios y brindar 


oportunidades para ejercitarlos, proponiendo a los estudiantes actividades de producción y 


comprensión textual, que faciliten la apropiación de los contenidos disciplinares.


Esto implica trabajo de formación en todas las asignaturas y durante todo el trayecto universitario, 


por lo que algunos autores hablan de «Alfabetizaciones Académicas» cuando se refieren a ayudar a 


participar en situaciones discursivas contextualizadas (Carlino, 2013).


Según el enfoque teórico que promueve dichas prácticas, enseñar géneros académicos significa 


«posibilitar que los alumnos se incluyan en situaciones discursivas típicas de comunidades 


especializadas, según propósitos, significados y valores compartidos» (Carlino, 2013: 361). Estas 


situaciones pueden programarse para ser desarrolladas dentro del aula (Carlino, 2005a; Navarro y 


Revel Chion, 2013) o en otros espacios como las jornadas abiertas a la comunidad universitaria 


generadas para la presentación de ponencias estudiantiles (Carlino 2005b, Padilla y Carlino, 2010; 


Padilla, Douglas y López, 2010).


En este último escenario las autoras proponen como proyecto didáctico la intervención docente en 


la orientación de la escritura de ponencias para ser presentadas en un evento académico, 


fundamentando que la escritura de este género tiene un importante valor cognitivo, epistémico y 


discursivo para quien la realiza. Como valor cognitivo se destaca el hecho de que a partir de la 


elección de un tema concreto el estudiante deba pensar sobre los contenidos a trabajar, obligándose 


a transitar un camino ya recorrido, para comunicar a otros de la forma más clara posible los 


conocimientos obtenidos. Para ello deberá vincular, jerarquizar y sintetizar conceptos, mostrar 


datos, hipótesis, establecer conclusiones.


Además, cuando los estudiantes realizan producciones escritas para ponencias, lo hacen para una 


situación real de comunicación, lo que implica que el material sea revisado para que la escritura 


privada se transforme en pública, y se considere el contexto y los destinatarios que leerán y 







escucharán el trabajo. Esta producción obliga al autor a considerar no sólo lo que ha aprendido, sino


cómo y a quién lo comunicará.


Como lo expresa Carlino (2005) esto permite que quien escribe se descentre de su punto de vista y 


tenga en cuenta la perspectiva del otro. A su vez, en la etapa oral de este tipo de trabajos 


académicos, el autor deberá fundamentar y argumentar su postura ante el público participante del 


evento, que tendrá la oportunidad de interpelar su trabajo:


El hecho mismo de la exposición ante un auditorio le da un carácter a la vez acabado y


revisable, en tanto proceso de elaboración del conocimiento, por cuanto el propósito


comunicativo de este proyecto de escritura culmina y se materializa en una audiencia real, en


donde su destinatario ya no es solamente el profesor ni su objetivo, sólo aprobar la asignatura


(Padilla y Carlino, 2010:162).


En el mismo sentido, consideramos importante que los estudiantes de nuestro centro universitario 


tengan la oportunidad de tener un contacto temprano y una participación activa en instancias de tipo


académico, que no son muy frecuentes en nuestro medio y a las que no suelen concurrir o, cuando 


lo hacen, es en el papel de espectadores.


Esta participación no suele darse en forma espontánea ni es habitual que los estudiantes presenten 


sus trabajos en eventos científicos porque no hay una tradición que así lo determine ni un estímulo 


sostenido que lo propicie.


Atendiendo esta situación, nos hemos planteado la posibilidad de ofrecerles apoyo y ayuda para 


participar, creando espacios específicos en diferentes eventos que se realizan en el medio.


Con este objetivo estamos desarrollando una experiencia de investigación-acción, que contó con un 


primer ciclo en 2013 y otro en el presente año, que toma en cuenta la evaluación y la experiencia 


acumulada en el primero.


La experiencia se focaliza en el acompañamiento para la elaboración de pósteres, ya que estos son, 


entre otros (conferencias, mesas redondas, comunicaciones orales), uno de los principales medios 


que se utilizan para el intercambio de información en los eventos académicos. En este ámbito el 


póster no debe ser considerado como un tipo de comunicación de segunda fila (Guardiola, 2010) 


sino que en muchas ocasiones recogen algunos de los aportes más interesantes de un congreso. La 


combinación del lenguaje textual (de función descriptiva y narrativa) y del lenguaje de la imagen 


(de carácter ilustrativo), favorece una actitud autónoma y activa en el espectador, propiciando la 


búsqueda de nexos que aporten nuevos sentidos a la representación y colabora a la generación de 


conocimiento. Además, en los últimos años ha ido en aumento el uso de esta forma de 


comunicación científica debido a la magnitud de algunos eventos académicos y el hecho de que las 


presentaciones orales se reservan a los autores más reconocidos en cada área.







En este marco, el póster tiene un potencial enorme para favorecer la participación de los estudiantes


antes señalada y un importante valor epistémico.


Por otra parte, la elección de este formato, se pensó para integrar a estos trabajos otra de las líneas 


que desarrolla la Unidad de Apoyo a la Enseñanza, referida al uso de las Tecnologías de la 


Información y la Comunicación en la enseñanza. Teniendo en cuenta las características de la 


sociedad en la que vivimos, donde el multilenguaje (imagen, sonido, movimiento y texto) juega un 


papel fundamental en la comunicación, consideramos interesante que los estudiantes (integrantes de


esta nueva cultura) pudieran encontrar un espacio que les fuera más cercano y reconocible. Si bien 


no desconocemos que a nivel académico prima la utilización del texto para comunicar el 


conocimiento, consideramos interesante incorporar imágenes visuales y aspectos que tienen en 


cuenta la estética de los diseños, con el ánimo de enriquecer las comunicaciones y desestructurar el 


espacio de formación generado, con el fin de lograr un mayor involucramiento de los estudiantes a 


partir de sentir ese lugar como más propio.


Constituyen antecedentes de esta experiencia de investigación - acción, las acciones desarrolladas 


por integrantes de la Unidad de Apoyo a la Enseñanza y la Unidad de Extensión del CUP en 2011 


para la participación de estudiantes de nuestro centro en las "Jornadas Regionales sobre la 


Formación en Docencia Universitaria" realizadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 


Educación. En dicha oportunidad, estudiantes que participaron en un proyecto de extensión 


presentaron cinco pósteres.


Asimismo, en 2012, estudiantes del Programa de Tutorías de Acompañamiento entre pares a cargo 


de la Unidad de Apoyo a la Enseñanza, presentaron un póster en el VI Encuentro de Tutorías, 


realizado en la Facultad de Ciencias Sociales en Montevideo. Las dos experiencias fueron 


consideradas formativas, tanto para los estudiantes como para los docentes que apoyaron la 


elaboración de los trabajos, ya que en ambos casos los estudiantes debieron reflexionar sobre sus 


vivencias, escribirlas, repensarlas, discutirlas y evaluarlas.


A partir de estos dos antecedentes, se comenzó a pensar en la posibilidad de desarrollar esta 


modalidad de trabajo de acompañamiento para la elaboración de pósteres de una forma sistemática, 


surgiendo así la idea de iniciar ciclos de investigación acción, en las que tomaríamos a nuestras 


propias prácticas como objetos de estudio y generando nuevos conocimientos que permitieran 


mejorar nuestras intervenciones.


1ER. CICLO DE INVESTIGACIÓN ACCIÓN: COLOQUIO «DESAFÍOS DE LA EDUCACIÓN 
CIENTÍFICA» 2013







Una primera experiencia se llevó a cabo en el marco del Coloquio «Desafíos de la Educación 


Científica», que se realizó en el CUP en noviembre de 2013. El mismo fue organizado por la 


Escuela Universitaria de Bibliotecología y Ciencias Afines y el Centro Universitario de Paysandú 


con el objetivo de propiciar el intercambio de conocimiento y el debate de cuestiones teóricas y 


metodológicas sobre las prácticas en la enseñanza superior de la ciencia.


En este ámbito, propusimos la creación de un espacio de participación estudiantil que implicase el 


trabajo conjunto de docentes y estudiantes previo al evento y culminara con la presentación de 


pósteres sobre «Experiencias enriquecedoras en Educación Superior». Nuestro objetivo era 


promover la inmersión de los estudiantes en la cultura académica y contribuir al mejoramiento de 


sus competencias escritas y orales para la comunicación en instancias de esa naturaleza.


Se convocó a grupos de estudiantes de diferentes servicios universitarios a participar bajo esta 


modalidad en el Coloquio, para lo que debían elaborar un resumen sobre una experiencia vivida en 


el ámbito universitario, ya fuese un proyecto de investigación, extensión u otro. En la misma 


convocatoria se ofreció el apoyo de docentes para acompañar el proceso de elaboración de los 


resúmenes, así como la escritura y el diseño de los pósteres.


Al mismo tiempo se conformó el grupo de docentes que se desempeñaría como facilitadores de los 


talleres, provenientes del Instituto de Formación Docente (IFD) y del Centro Universitario de 


Paysandú, en su mayoría vinculados al Grupo de Estudio Interinstitucional sobre Alfabetización 


Académica, integrado por docentes de ambas instituciones.


Fueron desarrollados tres talleres de acompañamiento destinados a quienes aceptaron el desafío de 


presentar pósteres para el Coloquio. Además de los talleres presenciales, se realizó un 


acompañamiento virtual a través de correo electrónico, lo que le dio continuidad al trabajo, 


haciéndose devoluciones permanentes a los avances que se presentaban.


Cada uno de los grupos que presentó una propuesta trabajó con uno o más docentes que 


monitorearon los procesos desencadenados.


En el primer taller se realizó un análisis de los resúmenes producidos, revisando tanto la forma 


como los contenidos de los mismos, y generando una permanente reflexión sobre qué y cómo se 


escribió. Se sugirió una revisión de material sobre la experiencia escogida, para seleccionar y 


jerarquizar los conceptos e imágenes a incluir en el póster y se solicitó una reformulación de los 


resúmenes tomando en cuenta lo trabajado en el taller. Finalmente se explicaron las pautas para la 


elaboración de los pósteres (tamaño, orientación, formato de entrega, etc.), se trataron las secciones 


que suele incluir una comunicación académica, las normas para realizar las citas bibliográficas y se 


aportaron recomendaciones para definir los títulos.







El segundo taller se enfocó en el diseño de los pósteres, por lo que el lenguaje visual cobró un lugar 


preponderante, así como el uso y apoyo en el manejo de herramientas informáticas útiles en esta 


etapa. Se trabajó en la organización de los contenidos (textos e imágenes) seleccionados para ser 


incluidos, a los efectos de  comunicar las ideas de forma clara y ordenada y fundamentalmente 


acorde a las normas de uso habitual en la comunidad académica.


En el tercer taller fue realizada la revisión final de los resúmenes y los ajustes en el diseño de 


pósteres, focalizando la atención en la distribución de textos e imágenes en el espacio, el uso de 


colores y de la tipografía.


Para financiar la impresión de los pósteres se solicitó apoyo a la Agencia Nacional de Investigación 


e Innovación (ANII), de manera que la falta de recursos de los participantes no constituyera un 


obstáculo para su concreción.


Al finalizar el Coloquio, se realizó una evaluación entre los participantes que presentaron pósteres 


en el evento.


Resultados del 1er. Ciclo


Se contó con la participación de 41 personas, destacándose que la mayoría de ellas no había 


participado previamente como autor en un evento académico.


Respondieron a la convocatoria no sólo estudiantes, sino también docentes y egresados 


provenientes de diferentes áreas del conocimiento: Educación Física, Química, Química Agrícola, 


Tecnología Médica (Laboratorio Clínico, Fisioterapia). También participaron estudiantes del 


Programa Tutorías de Acompañamiento entre Pares del CUP.


Los talleres fueron impartidos por 7 docentes de diversos ámbitos disciplinares, algunos de ellos 


con una amplia experiencia en la presentación de este tipo de trabajos en eventos académicos.


Durante los talleres fueron creados 11 pósteres, cuya impresión estuvo a cargo del equipo 


organizador. En la jornada de inauguración de la exhibición, los autores estuvieron presentes, 


encargándose personalmente de responder las consultas del público y ampliar la información.


Además, los resúmenes de cada experiencia elegida por los estudiantes así como la totalidad de los 


pósteres resultantes, fueron integrados en una publicación digital en formato e-book, compilada por 


docentes de la Unidad de Apoyo a la Enseñanza del CUP y editada por la Universidad de la 


República, con registro de ISBN (Guilleminot, Kanovich, Suárez, 2013).


El análisis de la evaluación realizada permitió constatar que la principal motivación para participar 


en el espacio de presentación de pósteres fue la posibilidad de mostrar a otras personas su trabajo, 


compartir la experiencia y difundir información.







Asimismo, los participantes expresaron que los talleres cumplieron con sus expectativas y valoraron


especialmente el aporte para la mejora de la redacción del resumen, el acceso a bibliografía sobre el 


tema y las pautas sobre composición y diseño. Finalmente, consideraron que los talleres aportaron a


su formación al haber transitado por un proceso de elaboración de un trabajo académico, ampliando 


la experiencia al presentarlo.


Los docentes responsables de la convocatoria también realizamos un análisis de lo actuado y 


creemos que el espacio «Experiencias enriquecedoras en Educación Superior», creado en el marco 


del Coloquio «Desafíos de la Educación Científica», cumplió los objetivos de propiciar la inmersión


temprana de estudiantes en la cultura científica y de brindar una oportunidad para participar en 


forma activa en una situación discursiva propia del ámbito académico, con el consecuente aporte a 


sus capacidades de comunicación en ese ámbito. Por eso consideramos que fue una instancia 


valiosa para la comunidad universitaria local, principalmente para los estudiantes.


A diferencia de otras experiencias realizadas con objetivos similares (Carlino, 2005b, Padilla y 


Carlino, 2010; Padilla, Douglas y Lopez, 2010), este espacio se insertó en un evento de la 


comunidad universitaria al que asistían expertos académicos para compartir sus producciones, por 


lo que el impacto en los estudiantes tuvo el doble sentido de acercarlos a una instancia real de 


intercambio académico y situarlos en el rol de autores en el espacio específico creado para la 


presentación de pósteres.


El acompañamiento en la elaboración de los pósteres y la permanente retroalimentación, tanto en 


las instancias presenciales como de seguimiento virtual, fue una experiencia formativa que permitió 


visualizar la escritura como proceso recursivo, tendió a mejorar las capacidades discursivas de los 


estudiantes y permitió enseñar las características de un género de comunicación académica, además 


de habilitar la profundización de los aprendizajes sobre el contenido disciplinar correspondiente a 


cada grupo.


Por otro lado, contribuyó a la integración y el conocimiento mutuo entre estudiantes y con los 


docentes, y generó antecedentes personales para ser incluidos como méritos en el currículum vitae, 


los que constituyen elementos motivadores para los estudiantes.


El intento de integrar contenidos disciplinares con la enseñanza de las prácticas discursivas 


específicas del campo académico tuvo mayor logro y generó una experiencia más rica en los casos 


en que el docente de la disciplina se involucró activamente en la propuesta, ya sea porque se 


presentó con el grupo de estudiantes, porque coincidió que en el equipo docente orientador había un


representante de dicha área o porque, como sucedió en algunos casos, se solicitó a docentes de la 


disciplina que revisaran borradores y guiaran a sus estudiantes en la mejora de la integración del 


contenido disciplinar a los textos.







Esto reafirma la idea de que este tipo de experiencia debe ser realizada en el seno de una asignatura,


o un docente de la disciplina debe formar parte del equipo facilitador de los talleres, ya que «el 


alcance de un taller está restringido por la experiencia de quien lo imparte como practicante de una 


determinada cultura académica» (Carlino, 2013). Este es uno de los aspectos que se tomó en cuenta 


para planificar la propuesta en las nuevas ediciones de la experiencia.


En este sentido, es pertinente considerar los aportes de Braidot,  Moyano, Natale y Roitter  (2008) 


que sostienen que la enseñanza de los géneros académicos y científicos en la universidad debe ser el


resultado del trabajo compartido entre los profesores de lengua y los de las disciplinas específicas 


de las diferentes carreras.


2º CICLO DE INVESTIGACIÓN ACCIÓN: ENCUENTRO DE INVESTIGADORES DEL CENUR 2015


Para realizar un segundo ciclo de esta experiencia de investigación-acción nos acercamos al Comité 


Organizador del IV Encuentro de Investigadores del Norte y I Encuentro Binacional de 


Investigadores de la Red de instituciones de educación terciaria del Río Uruguay CENUR Litoral 


Norte- Udelar que se realizará los días 15 y 16 de octubre de 2015 en el Centro Universitario de 


Paysandú. Propusimos la creación de un espacio para la presentación de pósteres sobre 


investigaciones realizadas en la región, comprometiéndonos a acompañar a grupos de estudiantes, 


docentes o egresados recientes en la elaboración de los mismos y a conseguir los recursos para su 


impresión.


También nos propusimos recopilar los resúmenes y los pósteres que finalmente se presenten para 


realizar una publicación digital que constituya un antecedente personal de cada expositor.


Realizamos la convocatoria, requiriendo que cada grupo contara con el apoyo de un docente del 


área disciplinar correspondiente a la temática del póster, atendiendo a la experiencia desarrollada en


el marco del Coloquio en 2013 en la que se visualizó como una necesidad el respaldo de esa mirada 


específica.


Se planificó el desarrollo de tres talleres con una secuencia similar a la del ciclo anterior: un primer 


taller dedicado a la revisión y reelaboración de los resúmenes, un segundo taller para seleccionar los


textos e imágenes que se incluirían en los pósteres y un tercero dedicado al diseño gráfico de los 


mismos: colores, tipografía, programa informático para el diseño, etc. Entre los talleres se realizará 


un seguimiento virtual del trabajo de los equipos.


El equipo responsable de la experiencia está formado por las 4 docentes integrantes de la Unidad de 


Apoyo a la Enseñanza. El mismo se encargó de realizar una revisión bibliográfica en torno al 


género «póster» y seleccionar los materiales a compartir con los participantes. Se elaboró una lista 







de cotejo para la elaboración de resúmenes y otra para la elaboración de pósteres, en base a una 


grilla de evaluación de resúmenes y otra para la evaluación de pósteres utilizadas en una 


experiencia realizada en Facultad de Medicina (Márquez y Turell, 2013). También se diseñó un 


cuestionario para recabar datos sobre los participantes y una evaluación individual escrita para ser 


aplicada una vez culminada la experiencia, con el fin de obtener insumos para seguir optimizando la


propuesta y efectuar los cambios que se consideren necesarios en una siguiente edición de ciclos de 


investigación.


A partir del cuestionario mencionado se desprende que los 8 equipos que respondieron a la 


convocatoria corresponden a las siguientes carreras: Salud Ocupacional, Laboratorio Clínico, 


Fisioterapia e Imagenología (correspondientes a la Escuela Universitaria de Tecnología Médica), 


Ciclo Inicial Optativo del Área de la Salud, Escuela Binacional de Obstetricia, Psicología y 


Tecnólogo Químico. En total propusieron la presentación de 9 pósteres en los que hay 18 personas 


involucradas (9 docentes, 5 estudiantes y 4 egresadas). Casi todos los equipos corresponden al Área 


Ciencias de la Salud, menos el grupo perteneciente a la carrera de Tecnólogo Químico que 


corresponde al Área de Tecnologías y Ciencias de la Naturaleza y el Hábitat.


Llama la atención que todos los estudiantes y egresados que participan, e incluso uno de los 


docentes, manifestaran no haber asistido previamente a un evento académico. Para la mayoría 


también será su primera experiencia en el rol de autor de una comunicación científica y en la 


presentación de pósteres. En parte, esto podría explicarse por la escasa actividad de investigación 


que desarrollan los estudiantes durante sus estudios de grado en estas áreas, siendo el trabajo final 


de carrera o tesis la primera experiencia de este tipo. Es posible que a eso se deba el interés de los 


egresados recientes y los docentes nóveles en participar y presentar sus trabajos, así como el bajo 


número de estudiantes reclutados.


Si bien este segundo ciclo no ha finalizado aún, nos animamos a afirmar que la implementación en 


nuestro centro universitario de estas estrategias de intervención docente para el mejoramiento de la 


producción escrita y la presentación oral brinda a los integrantes de la Unidad de Apoyo a la 


Enseñanza la oportunidad de cumplir con objetivos planteados en la línea de trabajo sobre 


Alfabetización Académica y aporta insumos para la reflexión y el mejoramiento de futuras 


prácticas.


Consideramos también de gran valor esta experiencia como proceso que contribuye al desarrollo 


profesional de los docentes disciplinares que acompañan a cada grupo, teniendo en cuenta que 


muchos de ellos manifiestan no haber participado anteriormente en ningún evento científico en el 


rol de autor, ni haber presentado un póster. Vivir esta experiencia implica el cuestionamiento de sus 


propias concepciones y prácticas de enseñanza y los posiciona de mejor manera para ocuparse de 







orientar a sus estudiantes a escribir y comunicar de acuerdo a las formas que utiliza su comunidad 


disciplinar.


Finalmente queremos señalar que también apreciamos estas experiencias en sentidos más amplios, 


ya que a través de las mismas generamos nuevos escenarios de trabajo (talleres presenciales de 


acompañamiento, seguimiento virtual, espacio en los eventos científicos, elaboración de  e-book), en


los que ensayamos diferentes formas de enseñar y aprender, alejándonos de los papeles de 


«transmisor de saberes» y «receptor auditivo» en los que habitualmente se sitúan docentes y 


estudiantes respectivamente. Por el contrario, los estudiantes adquieren protagonismo, toman la 


palabra y se hacen cargo de su propia formación, avanzando en el camino hacia su autonomía. 


Además de ejercitar el aprendizaje activo, son oportunidades en las que vivencian el aprendizaje 


colaborativo y en las que se fortalece la interacción entre pares y entre estudiantes y docentes, 


pilares de lo que creemos que debería ser cualquier propuesta pedagógica universitaria.


El análisis profundo de la experiencia en marcha nos permitirá seguir avanzando en la comprensión 


de nuestras prácticas así como planificar nuevos ciclos de investigación mediante los cuales 


seguiremos intentando transformar y optimizar nuestro trabajo.
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