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La ensenanza y el aprendizaje
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la educacion superior

Interacciones entre las representaciones de los
profesores universitarios sobre la escritura académi-
ca, las valoraciones acerca de los estudiantes y la
eleccion de los géneros solicitados en las materias

Desde hace algunas décadas, numerosas investigaciones se han concentrado en el
estudio de los textos cientifico—académicos. Entre los aspectos mas frecuentemente
abordados, se encuentran sus rasgos lingtiisticos y génericos, los dispositivos adoptados
por las universidades para su ensefanza, las dificultades que los estudiantes encuentran
para su comprensién y produccién y el desarrollo de propuestas pedagégicas para
la obtencién de mejores resultados. En cambio, son escasos los trabajos que se han
detenido a examinar las representaciones de los docentes sobre la escritura académica
en el nivel superior. En este trabajo, se presenta el analisis de tres entrevistas en pro-
fundidad realizadas a profesores universitarios que dictan materias de los Ultimos afos
de distintas carreras. Se contempla, principalmente, el modo en que ellos representan
en su discurso la produccién de textos académicos y profesionales en la formacién de
grado, la manera en que son construidos en el lenguaje los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la escritura académica, los roles que asignan a docentes y estudiantes
y la manera en que estos Ultimos son valorados. Se emplean para ello herramientas
de la Lingtiistica Sistémico Funcional; mas especificamente, se examina el sistema de
transitividad y el uso de recursos valorativos. Posteriormente, este andlisis es puesto
en relacién con los criterios seguidos por los docentes a la hora de seleccionar los
géneros cuyo manejo exigen a los estudiantes.
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|. Introduccién

Desde hace algunas décadas, numerosas investigaciones se han concentrado en el
estudio de los textos cientifico—académicos. Entre los aspectos mas frecuentemente
abordados, se encuentran sus rasgos lingtiisticos y genéricos, los dispositivos adoptados
por las universidades para su ensefanza, las dificultades que los estudiantes encuentran
para su comprension y producciéon y el desarrollo de propuestas pedagégicas para
la obtencion de mejores resultados. Otros trabajos se han abocado al examen de
las representaciones sobre la escritura de estos textos, para lo que se han analizado
documentos institucionales (Carlino, 2005) y, primordialmente, encuestas realiza-
das a estudiantes de distintos niveles educativos (Alazraki y otros, 2008; Céncari,
2005; Klein y otros, 2009; Di Stéfano y Pereira, 2004; Pereira y Di Stéfano, 2007).
En cambio, son realmente escasos los estudios que se han detenido a examinar qué
tipo de representaciones construyen los docentes y, mas especificamente, los que se
desempefan en el ambito universitario. Los trabajos hallados coinciden en general
en que las representaciones sobre la escritura académica de dicho grupo podrian
encolumnarse entre las “mas extendidas” (Carlino, 2005). Se destaca basicamente
su funcién como soporte de la oralidad y prima la visién de que es un medio para
fijar y comunicar ideas (Cérdova, 2009; Marinkovich y Velasquez, 2010). A la hora
de evaluar la produccién propiamente dicha, se rescatan aspectos de la superficie del
texto, la cohesién, la coherencia entre las ideas y, sobre todo, los contenidos. Entre
los principales problemas que se aprecian en los escritos de los alumnos aparecen
mencionados en primer término los problemas de normativa graficay gramatical y, en
lo referente al contenido, la falta de ideas propias y, correlativamente, la repeticién de
lo que dicen los textos de la bibliografia (Alvarado y Cortés, 2000; Alvarado y Setton,
2003). Por otro lado, la escritura es concebida como un estado, es decir, como una
habilidad que se aprende una sola vez y cuya responsabilidad de ensefanza recae en
la Educaciéon Secundaria. La escritura aparece de este modo asociada a las practicas
escolares mas tradicionales, sin que se valore su potencial epistémico, es decir, la
posibilidad de generar nuevos conocimientos a partir del establecimiento de nuevas
relaciones entre ideas provenientes de distintas fuentes bibliograficas (Cérdova, 2009;
Marinkovich y Velasquez, 2010).

En cuanto a las representaciones sobre la ensefianza de la escritura en la universidad,
los estudios relevados sefnalan que no se desarrolla de manera explicita, consciente
e intencionada, sino que se asume que los estudiantes pueden aprender de manera
intuitiva, a partir de la lectura de los textos o de los comentarios orales y/o escritos
que realizan los docentes sobre las producciones de sus alumnos (Cérdova, 2009;
Marinkovich y Velasquez, 2010). Algunos docentes entregan pautas para la escritura
de géneros, aunque reconocen que los estudiantes no las utilizan y que ellos mismos
no las tienen en cuenta a la hora de la correccién de los trabajos (Cérdova, 2009).

Considerando que en la mayoria de las universidades latinoamericanas la practica de
la escritura académica se desarrolla en el marco de las materias disciplinares, resulta
relevante estudiar de qué manera los docentes de esas asignaturas representan en



su discurso la produccién de textos y los procesos de ensefianza y aprendizaje aso-
ciados a ella. Teniendo en cuenta que en general los profesores no han recibido una
formacién especifica sobre las caracteristicas de los géneros cientifico—académicos,
una indagacién de este tipo puede ser Util para comprender de qué manera operan
lo que Jerome Bruner (1997) ha dado en llamar “pedagogias populares”, que reflejan
una serie de presupuestos sobre los aprendices y sobre cémo se les debe ensefar.

El trabajo busca responder a las siguientes preguntas: icémo aparece representada
en el discurso de los profesores universitarios la escritura académica?, icémo se cons-
truye el proceso de ensefnanzay aprendizaje?, ¢qué papel se les asigna a los docentes y
alos estudiantes? y équé tipo de valoraciones aparecen en relacién con los estudiantes
y sus producciones? Se propone analizar tres entrevistas a docentes universitarios
para explorar sus construcciones verbales sobre la escritura académica universitaria,
su ensenanza y aprendizaje y el posicionamiento valorativo de los profesores ante los
actores que intervienen en el proceso. Se utilizan instrumentos informados desde la
Lingtistica Sistémico Funcional (LSF) y la Teoria de la Valoracién. Asimismo, se procura
establecer relaciones entre las distintas representaciones discursivas relevadas y la
seleccion de los géneros requeridos a los estudiantes.

2. Marco tedrico

2.1. El sistema de transitividad

La LSF propone una organizacién estratificada del lenguaje. Por un lado, éste
aparece inserto en una unidad mayor, el contexto'. Por otro, en el sistema lingiistico
mismo, pueden reconocerse tres estratos: el semantico, el léxico gramatical y el fono-
grafico, que guardan con el contexto y entre si una relacién jerarquica, constitutiva y
de mutua determinacién. A su vez, cada uno de estos estratos se realiza (Halliday y
Matthiessen, 1999) en el subsiguiente, en la dimensién vertical de la Figura I:

Figura |
Los cuatro estratos del modelo sistémico funcional del lenguaje.
Fuente: Ghio y Fernandez (2008:19)
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En el diagrama anterior, la linea mas gruesa marca los limites entre el estrato
externo del lenguaje, el contexto, y los internos, los especificamente lingtiisticos.
El estrato semantico es el que se corresponde con el sistema de significados que se
construyen en la unidad lingiiistica denominada “texto”. Esos significados se realizan
en el sistema de wording (en estructuras gramaticales e items Iéxicos) en la unidad
basica de la léxico—gramatica: la clausula. A su vez, ésta es realizada en el plano fo-
nolégico por sonidos.

La relacién que se establece entre los estratos semantico y léxico—gramatical es
especialmente subrayada en el marco de la LSF, ya que se entiende que la construc-
cion de los significados no puede ser disociada de la gramatica. Los significados se
construyen a partir de las opciones que los hablantes toman entre las que ofrece el
sistema lingtiistico, y esto se proyecta en la clausula.

Por otro lado, hay que sefalar que cada uno de los estratos del lenguaje puede
ser abordado desde tres metafunciones?: la ideativa, la interpersonal y la textual. La
primera se refiere a la utilizacién del lenguaje para la representacion e interpretacién
de la experiencia del mundo (interno y externo) para otros y para nosotros mismos.
La metafuncién interpersonal designa al uso del lenguaje como una herramienta
para interactuar, construir y mantener relaciones con otros individuos. Por Gltimo,
la metafuncién textual hace referencia a la organizacién de los significados ideativos
e interpersonales en una unidad textual coherente (Halliday y Matthiessen, 1999).

Para este trabajo, importa especialmente el anlisis del plano léxico gramatical y,
mas especificamente, la perspectiva de los significados experienciales incluidos en
la metafuncién ideativa que se plasman a través del sistema de transitividad de la
clausula. El sistema de transitividad construye el mundo de la experiencia a través
de un conjunto manejable de tipos de procesos en los que aparecen involucrados
distintos participantes, en el marco de determinadas circunstancias. Los conceptos
de proceso, participante y circunstancia son categorias semanticas que explican de
modo general la manera en que los fendmenos del mundo real son representados
como estructuras lingiisticas (Halliday, 1985:109).

Los procesos pueden ser clasificados en tres tipos basicos: los materiales (o “del
hacer”, vinculados con los eventos del mundo que nos rodea), los mentales (o “del
sentir”, asociados con nuestro mundo interior) y los relacionales (o “del ser”, me-
diante los cuales relacionamos nuestras experiencias). Existen también otros tipos
de procesos, que resultan de intersecciones entre los tipos basicos. Estos son los
de comportamiento (que se ubican entre los materiales y los mentales), los verbales
(situados entre los mentales y los relacionales) y los existenciales (que aparecen en
los limites de los relacionales y los materiales). Como se vera mas adelante, para el
analisis que se propone en trabajo surgen como categorias mas Utiles las de procesos
materiales, mentales, verbales y relacionales®.



Los participantes que llevan adelante los procesos materiales se denominan Actores;
el producto de la accién y el afectado por ella son llamados Meta. Los que se refierena
una persona implicada en un proceso de percepcién, cognicién o afectividad (mentales)
son denominados Perceptores, mientras que la entidad percibida recibe el nombre
de Fenémeno. Los participantes asociados a procesos verbales son el Emisor (el que
dice, pregunta, explica, etc.), la Locucién o el Informe (el producto del acto de decir)
y el Destinatario (el receptor de la locucién). Finalmente, los procesos relacionales
vinculan distintos tipos de participantes: el Portador de un Atributo, el Identificado
por un Identificador, y el Poseedor de un objeto Poseido.

2.2. La Teoria de la Valoracién

En los dltimos afos, a partir del modelo del lenguaje propuesto por Halliday (1994)
algunos de sus discipulos se focalizaron en la metafuncién interpersonal desde la
perspectiva semantica del discurso (Martin y White, 2005; Hood y Martin, 2005). En
funcién de este interés se postulé la Teoria de la Valoracién (Appraisal) para indagar
el modo en que el hablante/escritor se posiciona intersubjetivamente en el discurso
y negocia significados interpersonales. Esta teoria plantea una divisién de los recursos
evaluativos en tres grandes dominios semanticos o subtipos de valoracién: Actitud,
Compromiso y Gradacién (ver Figura 2).

Figura 2
Los sistemas de valoracién en inglés.
Fuente: Hood y Martin (2005)
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La Actitud refiere a los significados a través de los cuales los escritores/hablantes
evallan intersubjetivamente a los participantes y los procesos en términos de emo-
ciones (Afecto), normas sociales (Juicios) y principios estéticos o sistemas de valor
social (Apreciacién).

Por su parte, el Compromiso se vincula con la Actitud en tanto permite interpretar
el origen de las valoraciones que se negocian. El subsistema de compromiso implica una
perspectiva bajtiniana, en términos de dialogismo, lo que presupone la existencia no
solo del sistema lingtiistico, sino también una relaciéon con los enunciados precedentes
tanto propios como ajenos. Esta categoria habilita la observacion del rol del lenguaje
en funcién del posicionamiento que los escritores/hablantes asumen en sus textos
dentro de la heterogeneidad de posiciones sociales, que son también ideoldgicas.

Finalmente, la Gradacién es el subsistema que permite analizar el modo en que los
escritores/hablantes gradudan los significados interpersonales e ideacionales a través
de dos escalas de intensidad: Fuerza (referida a la manera en que el hablante aumenta
o disminuye la intensidad de la valoracién con un amplio rango de categorias seman-
ticas) y Foco (relacionado con el modo en que se agudiza o suaviza una valoracién).

3. Metodologia

Las entrevistas que aqui se analizan son las realizadas a tres profesores a los que
llamaremos Pedro, Carmen y Angel. Pedro es economista y tiene una larga trayectoria
en la actividad universitaria, en la que ha alcanzado los mas altos rangos; también se
ha desempefiado como consultor de organismos internacionales y de gobiernos de
distintos paises. Carmen también es también economista; es Jefa de Trabajos Practicos
de la misma materia que dicta Pedro. Angel es asistente principal del area de Educa-
cion. Como puede observarse, para esta seleccion no se ha seguido como criterio
que los profesores se desempefen en un mismo campo, o que hubieran alcanzado
un determinado rango en la escala docente, que son algunos de los aspectos con-
siderados en la investigacidn en la que este trabajo se inscribe, sino que se tuvo en
cuenta que las manifestaciones de los entrevistados sirvieran para ilustrar diferentes
representaciones sobre la escritura.

Las entrevistas, de aproximadamente una hora de duracién, fueron preacordadas
con los docentes, a los que se les informé que habian sido seleccionados para formar
parte de la muestra de una investigacion sobre la escritura en la universidad, sin dar
mas detalles. En ninglin caso hubo demanda de mayores precisiones acerca de los
objetivos de la indagacién.

Los encuentros se desarrollaron en las oficinas de los entrevistados, a solas con la
entrevistadora. Las conversaciones fueron grabadas y transcriptas. Posteriormente,
se seleccionaron los fragmentos en los que se hace referencia a los ejes anterior-
mente mencionados Yy se los analizé con herramientas propias de la LSF vinculadas
con el sistema de transitividad, por un lado, y con la Teoria de la Valoracién (Martin
y White, 2005), por otro.



4. Las representaciones relevadas

4.1. Las representaciones sobre la escritura académica

El analisis de las entrevistas revela diferentes representaciones sobre la escritura.
Esta aparece: |) como un medio para transmitir ideas, 2) como un medio para actuar
en el mundo, 3) como una habilidad natural.

4.1.1. La escritura como comunicacién de ideas
Al hacer referencia al rol de la escritura, Pedro la incluye “mas ampliamente” en
la comunicacién de ideas.

(1) (El de la escritura) Es un rol fundamental; yo diria mds ampliamente,

el rol de la comunicacién. La capacidad de comunicar las ideas, creo

que es inseparable de la capacidad de dialogar, de escuchar a otro, de
comprender, de escuchar a otros, de entender, de reformular las ideas.

Por otro lado, él vincula la produccién escrita con una capacidad relacionada con la
posibilidad de desarrollar procesos mentales, verbales o sensoriales*. Esta capacidad
aparece formulada en términos abstractos, lo que podria llevar a pensar que, en su
perspectiva, aquel que posea la capacidad de comunicar puede manejar habilmente
cualquier tipo de comunicacién, ya que no hace referencia a propdsitos o contextos
concretos. En la misma linea, el tipo de escrito que les solicita a los estudiantes aparece
definido metaféricamente como “ideas con ideas. Un choque de ideas”. Lo que se
exige es “elaboracion, capacidad de elaboracion de ideas y de planteamientos
que se salen de los textos”.

Por otro lado, si bien Pedro hace mencién a algunos procesos materiales, estos
aparecen negados, es decir, se utilizan para expresar lo que no se espera que los
estudiantes realicen:

(2) no tienen que hacer un trabajo de campo
(3) no se les estd pidiendo que vayan a ver informacién primaria ni siquiera
censar o cosas por el estilo.

En otros fragmentos de la entrevista, se registra un proceso material en el que
los estudiantes aparecen como Actores, pero la Meta es “los conceptos”. En otros
casos, los Actores de dichos procesos —a veces nominalizados— son las ideas o los
planteamientos:

(4) usando los conceptos
(5) choque de ideas
(6) planteamientos que se salen de los textos
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4.1.2. La escritura como un medio para actuar en el mundo

Para Carmen, en cambio, la escritura adquiere una connotacién diferente a la
construida por Pedro. Si bien la relaciona también con la comunicacién, la produccién
escrita aparece con la potencialidad de operar sobre el mundo:

(7) (Proponer a los estudiantes actividades de escritura) Para nosotros, mds
que muy importante o clave, es bdsico, es como el abc de las capacidades
profesionales ({Por qué?) Porque comunicarse con otros es poder incidir, es
poder transformar, es poder crear cbdigos comunes.

Como se vera mas adelante, la presencia de expresiones referidas al hacer es
una constante en su discurso. La escritura aparece vehiculizada a través de procesos
materiales, como se registra en su descripcién del trabajo que tienen que realizar los
estudiantes, al que denomina “Andlisis de caso”.

(8) (La idea) no es explicar la literatura, ni tampoco compararla,
directamente aplicarlos en este caso. (La idea) es trabajar en la construccién
del campo de cada uno de esos mercados, la identificacién de los actores que
hay en esos mercados, las estrategias que utilizan y en ese sentido, buscar,
reconstruir, investigar, indagar, hacer entrevistas, a veces, a algunos de esos
actores para ver cudles son y en cierta medida qué cantidad de capitales tienen
para utilizar esas estrategias (. ..)

En este ejemplo encontramos que, a diferencia de lo expresado por Pedro, Carmen
privilegia los procesos materiales para describir lo que la produccién del trabajo escrito
propuesto requiere. Si bien se registran algunos procesos verbales y mentales, como
los que aparecen al inicio del fragmento, estos son utilizados para sefalar qué es lo
que no se espera del trabajo: no hay que “explicar” ni “comparar”. Otros procesos
mentales de tipo epistémico (identificar, investigar, indagar) aparecen aqui, en cierto
sentido, ligados a los materiales por dos razones. Por un lado, hacen referencia a
acciones concretas y claramente contextualizadas (en un campo, en la universidad)
que hay que realizar en el proceso de investigacién. Por otro, se insertan en una
serie en la que ambos tipos aparecen intercalados. Esta relacién se consolida en otro
fragmento de la entrevista, en la que explica el proceso que realizan los estudiantes
para hacer el trabajo:

(9) van a Internet, van a la biblioteca, buscan materiales,
los traen a la clase, los procesamos en conjunto.



4.1.3. La escritura como una habilidad natural

Otra son las representaciones de la escritura que pueden rastrearse en el discurso
de Angel. Para él, la produccién escrita aparece de dos maneras diferentes, que se
relacionan con distintos momentos o circunstancias en las que debid enfrentar la
escritura. Por esto, hace referencia a un “redescubrimiento”, que aparece ligado a
su ingreso a la docencia universitaria.

(10) Por eso te decia que (escribir) lo veia mds como una cosa. ..

<natural>... de uno. A ver, como un paralelo que yo siempre. .. Digamos,
desde los |4 arios yo soy siempre de los mds altos y cada tanto la gente te dice:
“ah, pero vos con tu altura”... Y yo, salvo cuando me lo dicen, nunca pienso en
mi altura como un fenémeno, ni pienso que tengo mds favorecidas las cosas,
pero de repente, cuando alguien mds bajo, me dice: “pero vos con tu altura”...
Bueno, con la escritura me pasaba mds o menos lo mismo.

En este ejemplo se expresa con claridad esta visién de la escritura, a la que se le
atribuye el calificativo de “natural”. Esto se refuerza inmediatamente a través de la
comparacién con la estatura, cuestién que incluso remite a lo genético antes que a lo
aprendido o construido. Sin embargo, en su vida actual, la escritura es directamente
asociada con un imperativo:

(I'l) al ingresar a la carrera mds académica, escribir es, como dirian los
norteamericanos, publish or perish, la idea de que estd indisociablemente
unido a publicar. Parece que si uno no escribe y no publica, parece que

no tiene mucha importancia lo que uno haga en la vida, ¢no?

En este ejemplo la escritura aparece ligada a una actividad indispensable para los
académicos, un requisito ineludible para continuar participando de un campo de
actividad que si no se cumple puede llegar a constituir un factor de exclusion.

4.2. Las representaciones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de la escritura

Para analizar de qué manera son representados o construidos discursivamente
los procesos de ensefanza y aprendizaje, resulta Util considerar cbmo se construyen
en el nivel de la clausula los participantes que en ellos intervienen (los docentes, los
estudiantes, los textos escritos) y en qué tipo de procesos son incluidos. En cuanto
a este aspecto, nuevamente encontramos diferencias.

4.2.1. La ensefianza y el aprendizaje como un intercambio verbal

En el discurso de Pedro, el profesor y los estudiantes aparecen principalmente
como Emisores o Perceptores en procesos vinculados al decir, al pensar o al sentir,
lo que esta en consonancia con su caracterizacién del trabajo que les solicita, “una
elaboracién de ideas”, “la reformulacién de un problema”.
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(12) No preguntamos cosas con crucecitas

(13) les pediamos que usaran recursos tedricos que habian adquirido
para reformular, o replantear o repreguntar acerca de esos temas.
(14) Me interesa también que puedan sentirse libres de cémo lo arman
(15) Tienen que hacer referencia a los autores, pero refiriéndose ya a
un problema empirico.

En los pocos casos en que se encuentran procesos materiales referidos a las ac-
ciones de ensefnanza o aprendizaje, los estudiantes no aparecen como Actores, sino
como Metas, es decir, en un rol pasivo, como se ve en el siguiente ejemplo:

(16) el afio pasado los expusimos a andlisis de los servicios de agua

Sin embargo, cabe senalar que resulta difuso el sentido que se le asigna aqui a
“exponer”, no queda claro si se trata de un proceso material o verbal, ya que en el
mismo segmento, Pedro senala:

(17) es decir un investigador que trabaja el tema les exponia los resultados de
las investigaciones.

Por otro lado, pareciera que los que pueden llevar adelante procesos materiales
como “trabajar” son los investigadores, como también surge de otro fragmento, en
el que el docente hace referencia al futuro desempefio de los estudiantes. Ante la
pregunta sobre la utilidad del trabajo para el desarrollo de los alumnos como futuros
profesionales, acota:

(18) la experiencia, si, les va a servir, la van a transferir.

Otro aspecto que merece atencién es quiénes son los que llevan adelante estos
procesos. En esta entrevista, los docentes y los estudiantes no aparecen realizando
acciones conjuntas. El “nosotros” es usado aqui para hacer referencia a los profesores
de la materia. Esta, entre otras, es una de las diferencias con el discurso de Carmen.

4.2.2. La ensefanza y el aprendizaje como quehaceres

Las representaciones de Carmen acerca de los procesos de ensefanza y aprendizaje
entrafan la realizacién de tareas concretas y contextualizadas. En los dichos vertidos
a lo largo de su entrevista, tanto los estudiantes como la docente son construidos
como Actores de procesos materiales.



(19) Originalmente, se les da, en un primer momento, la consigna y de ah, hasta
que empiezan a producir avances, es como el momento mds dificil y quedan
como sorprendidos y no saben por dénde arrancar. Entonces, dependiendo de
las distintas trayectorias y la proactividad de cada uno de los estudiantes es lo
que después vamos haciendo, trabajando en clase sobre esos avances.

Cabe aclarar que no es que en su discurso no aparezcan referencias a lo verbal o lo
mental. Esto resulta obviamente esperable en una conversacion sobre lo que ocurre
en las aulas. Sin embargo, estas ocurrencias de procesos materiales desarrollados
por estudiantes y profesores como Actores no se registran en las otras entrevistas
analizadas aqui, salvo en muy pocos casos.

Por otro lado, cabe consignar de qué manera representa el agrupamiento de los
Actores para llevar a cabo las acciones. Estas pueden ser realizadas por los estudiantes,
por su lado, o por el docente, por el otro. Se encuentra ademas una valoracién clara del
mutuo involucramiento en actividades conjuntas, tanto entre docentes y estudiantes
como entre los alumnos entre si, como se ve en los siguientes ejemplos:

(20) Hay que trabajar mucho los distintos conceptos,

y de hecho lo venimos haciendo en clase.

(21 Ellos van haciendo borradores que yo se los corrijo

y después lo volvemos a trabajar.

(22) el trabajo no se hace de a uno solito, sino que siempre hay que estar
en didlogo y produciendo documentos en conjunto o ponencias, o si es una
planificacién. O sea no es que se hace un corte y pegue de lo que hace cada
uno individualmente. Esto se va construyendo en forma colectiva y ademds
esto de la planificacién es poder poner los pies sobre la tierra de donde
vienen cada uno de esos estudiantes.

Esta labor compartida aparece luego metaforizada a través de una expresion
coloquial:

(23) Hay como un ida y vuelta.

4.2.3. El aprendizaje como un fenémeno

En el discurso de Angel, el docente que construye la escritura como un proceso
“natural”, el rol que se le asigna al profesor es el de un Perceptor, un sujeto que se
limita a percibir un fenémeno que simplemente ocurre, para el que él no parece tener
herramientas que le permitan comprenderlo del todo.

(24) Yo veo finalmente el producto final.
(25) (Las producciones de los estudiantes) se ven bien.
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A su vez, los estudiantes no son ubicados en un unico rol. En algunos casos, apa-
recen como Actores o Metas de procesos materiales; en otros, como Perceptores
o Emisores:

(26) pienso que lo que hay que hacer es como prepararlos y ponerlos

a tono para las situaciones con las que uno se enfrenta, no?

(27) Y llegan a unas producciones que la verdad es que se ven bien

(28) Y, (los estudiantes) eligen un tema.

(29) yo veo que las que hablan mejor, o participan mds, no casualmente
tienen esos mejores productos

Es posible pensar que estas alternancias en cuanto al rol de los estudiantes hallada
en el andlisis léxico—gramatical del discurso de Angel se deben a que él dedica gran
parte de la entrevista a reflexionar sobre sus propios procesos como escritor y como
docente, y sobre las instancias que marcaron algin tipo de inflexién en sus modos
de escribir o de ensefar y los desafios que tuvo que enfrentar. Los procesos de los
estudiantes no parecen ser un objeto de andlisis para él, lo que se confirma cuando
hace referencia explicita a esta cuestién.

En efecto, el modo en que construye lingiiisticamente el proceso de produccién del
texto solicitado en su materiay, a la vez, el del aprendizaje de la escritura son descriptos
por él como un “producto”, como se puede ver en el tltimo ejemplo mencionado. El
proceso por el que se llega a él, aparece como una incégnita. Estas representaciones
pueden ser ilustradas a partir de los siguientes extractos de su entrevista:

(30) Entrevistadora: —focalicemos en el caso del ensayo,

el trabajo este de Politicas Educativas. (Cémo lo hacen los estudiantes?
Angel: —Y... yo creo que es <un misterio> para mi. (Risas)

No, estoy pensando, no un misterio tipicamente (...) Y es como
<una caja negra> qué pasa en el durante, ¢no?

El Identificador y el Atributo seleccionados por Angel para referirse al trabajo que
implica para los estudiantes la produccién del ensayo son dos metaforas léxicas que
remiten, precisamente, a fenémenos que no pueden ser explicados o que son dificiles
de conocer o de transmitir. Esta idea se refuerza cuando habla de sus propios procesos
de desarrollo como docente, de sus tomas de conciencia acerca de las herramientas
que podia usar para ensefar a escribir.

(31) Después, te decia, recién al momento, de ver como docente qué tenia que
hacer para que mis alumnos escribieran, me vi un poco como en la necesidad
de todo esto, que yo lo tenfa <intuitivo>, poder volverlo <explicito> para
poder comunicarlo, porque si no para mis alumnos era como <inefable> que



yo les dijera como escribir algo (...) Asi que tuve que hacer un propio andlisis de
qué era lo que hacia yo cuando escribia —o esta gente que a mi me gustaba
como escribia—, qué era lo que hacia, para que esto se transformara en
<algo de lo que yo pudiera hablar con los alumnos> y ayudarlos.

Como se ve en el ejemplo, el proceso de produccién escrita era para Angel algo “in-
tuitivo”, que no podia ser objetivado a través del lenguaje, por su caracter de “inefable”.
El comienzo de su ejercicio de la docencia implicé para él un punto de inflexién, un de-
safio que lo llevé a tener que hacerlo “explicito” para ayudarlos, aunque no especifica si
esa explicitacion constituye un acto de ensefianza suficiente en si misma. Esta oposicion
entre estos dos momentos aparece claramente marcada a través de las selecciones de
estos Atributos que le asigna a sus conocimientos acerca de la escritura.

Para sintetizar lo desarrollado hasta aqui en torno a las representaciones de los

profesores entrevistados, resulta Util un cuadro comparativo:

Figura 3

Sintesis de las representaciones relevadas

Pedro

Carmen

Angel

Representaciones
sobre la escritura

La escritura como
una actividad men-

La escritura como
una accion material,

- La escritura como un
fendbmeno natural.

tal o verbal. con potencialidades - La escritura acadé-
transformadoras. mica es un imperativo
para los docentes.
Rol del docente Perceptor Actor Perceptor (espectador)
Emisor
Rol de los estudiantes ~ Destinatario Actor Variable:
Actor
Meta
Emisor

Proceso de
ensefanza /
aprendizaje

- Intercambio ver-
bal unidireccional.
- Falta de acciones
conjuntas entre
docentes y estu-
diantes.

- Proceso que
requiere de la eje-
cucion de acciones
materiales.

- Actividad que
requiere de la par-
ticipacién conjunta
entre estudiantes y
docentes.

- Fenémeno que el
docente percibe pero
no puede explicar.

- "Misterio”

- “Caja negra”
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5. Las valoraciones sobre los estudiantes y sus textos

Mas alla de las representaciones sobre los estudiantes reconocidas a través del
andlisis del sistema de transitividad, resulta pertinente hacer algunas observaciones
sobre el modo en que son valorados los alumnos y sus producciones.

Las valoraciones reconocibles en el discurso de Pedro son claramente negativas.
Tal vez por ello, evita emitir Juicios sobre los estudiantes, ya que esto atentaria contra
su propia imagen. Opta entonces por utilizar recursos del orden de la Apreciacion,
amplificados por el uso de Gradaciones. Las entidades evaluadas por este docente son
los textos y la calidad de la expresion, tal como se ve en los siguientes ejemplos.

(32) Es <tan elemental> el problema (de expresién) que yo prefiero que
expresen claramente las ideas antes que cumplan con una estructura en comun.
(33) es <tal> la falta de calidad (de los textos) que todo no podemos corregir.

Por otro lado, se encuentran algunas valoraciones implicitas, evocadas (Hood y
Martin, 2005), que se reconocen en los sustantivos seleccionados para introducir las
valoraciones negativas: “problema” y “falta”.

En su entrevista, solo se encuentra una ocurrencia que puede leerse como un
Juicio negativo, teniendo en cuenta que esta haciendo referencia a las producciones
académicas de estudiantes universitarios avanzados:

(34) En general, la gente no escribe en jerga, que seria un tema. ..

El hecho de que los alumnos no utilicen un lenguaje técnico o especializado en sus
trabajos puede ser considerado como una valoracién negativa implicita, que Pedro
elige expresar de una manera “objetiva”, utilizando una asercién para tomar distan-
cia. La toma de distancia se encontraria en la utilizacién de “gente”, un sustantivo
colectivo, en vez de “los estudiantes”. Como se vera mas adelante, este recurso es
también usado por Angel a la hora de introducir Juicios negativos.

Carmen, por su parte, es la entrevistada que construye una menor cantidad de
valoraciones sobre los estudiantes. Su discurso aparece en este sentido como el mas
objetivo en relacién con este aspecto. En los pocos casos en que las incluye, utiliza el
mismo tipo de recursos valorativos que Pedro, la Apreciacién, aunque en un sentido
opuesto. Si bien se refiere al mismo grupo de alumnos, ya que ellos dictan la misma
materia en una Unica comisién, sus apreciaciones son positivas, y estan realzadas por
la utilizacién de gradaciones que las amplifican:

(35) Pedimos reflexiones propias que son <muy interesantes>.
(36) Hay cuestiones que en clase se dieron muy por arriba y ahi
(en los trabgjos) se plantearon <muy claramente>.



En el discurso de Angel, aparecen valoraciones negativas acerca de los estudiantes,
aunque se utilizan otro tipo de recursos para introducirlas. Como se ve en el ejemplo
(35), cuando Angel atribuye Juicios negativos sobre los alumnos, realiza una opcién
que le resulta funcional para no descalificarlos directamente. Al igual que de Pedro, no
se refiere a ellos como “estudiantes” o “alumnos”, sino que elige el colectivo “gente”.
Por otro lado, utiliza recursos del Compromiso®, como lo es la introduccién de otras
voces Y la modalizacién de sus aserciones.

(37) Acd, v en los profesorados, también, que es gente... que uno dice

que son <pobres>, <que no ven nada>, <que son como chicos>.
Los especialistas dirfan que los jévenes tienen como una relacién con la
cultura muy distinta a la de nosotros, y son otras las relaciones culturales.
Hay pibes que vos dirfas <no saben escribir>, pero tiene su Facebook,

y lo siguen los otros y escribe y se pasé un montén de textos por dia, y
prioriza otras cosas, tiene otros intereses, otras posibilidades, y no se los
puede juzgar a todos por el patrén mio.

(38) Claro, esto entra como en choque con una visién que yo no comparto,
pero el sentido comUn como que en un momento se te filtra, que ven a

los alumnos de ahora como que <pobre>, <qué poco que saben>,
<qué poco que leyeron>, <qué poco que estudian>, <qué mal

que escriben>. Digamos que hay cosas superficiales de la escritura, como
la ortografia, y hay otras mds profundas, <qué habra querido decir con
esta idea>. Entonces yo no creo que la gente de ahora sea <menos
inteligente>, que sea <mas ignorante>, <que tenga menos cultura>.
Entonces, me parece que si yo estoy esperando que tenga acceso a algo que
yo lo tuve, en mi casa habia una biblioteca grande, cuando yo era chico, no?
Y hacer algo divertido era ponerme a leer. Y a la gente que no tiene eso, a ver,
cémo se les transmite. .. por lo menos algunas cosas que a mi me interesan.

Los ejemplos (37) y (38) muestran ademas que el profesor se ubica a si mismo
como un parametro para medir, de algin modo, las capacidades y las practicas so-
cioculturales de los estudiantes. Esta comparacién posiciona a estos ultimos en un
rango inferior al del docente, en tanto tener el habito de la lectura, haber nacido en
un medio estimulante en lo que se refiere a la cultura escrita y poseer habilidad “para
escribir pueden ser vistos como rasgos favorecedores del éxito académico.

Sin embargo, sus Apreciaciones sobre los ensayos que los estudiantes producen
en el marco de la materia que él dicta junto con otra docente, son positivas.

(39) Y llegan a unas producciones que la verdad es que se ven <bien>.

En sintesis, en general, los docentes evitan emitir Juicios personales. Uno de los
recursos utilizados para despersonalizar las valoraciones negativas es atribuirselas a
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una entidad material (los trabajos, la expresion, las conclusiones), o introducirlas a
través de otra fuente. La Apreciacién acerca de los trabajos escritos de los estudiantes
es la opcién mas frecuentemente elegida.

6. Los géneros seleccionados; los criterios seguidos

Una vez analizadas las representaciones sobre la escrituray sobre los actores involucra-
dos en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la escritura académica, cabe considerar
cuales son los géneros solicitados por estos docentes Y las interrelaciones que pueden
establecerse entre la eleccion del género y los aspectos anteriormente mencionados.

6.1. El género como una actividad mental posible

Como ya se dijo, Pedro concibe el acto de ensenar y aprender como una actividad
de tipo verbal, que consiste en un intercambio de ideas. Consistentemente, a la hora
de definir el género que los estudiantes deben poder manejar para aprobar su materia,
lo define de la siguiente manera:

(40) Yo diria: “ideas con ideas”, el choque de unas ideas con otras. (...)
Tiene que tener un planteamiento del problema, y una elaboracién, como ¢
le digo, usando los conceptos que han aprendido.

Nuevamente, se reconoce aqui la preeminencia de lo verbal y lo mental. Por otro
lado, en relacién con esta definicién, cabe hacer una acotacién sobre la etiqueta selec-
cionada por el docente para designar el género elegido. La eleccién es una metafora,
en vez de un nombre convencional dentro del campo académico o disciplinar, lo que
constituye un obstaculo para la ensefianza genérica. Puede pensarse que el docente
no opta por una etiqueta facilmente reconocible por la comunidad académica porque
no es plenamente consciente de los rasgos propios del género que pretende que los
estudiantes produzcan. Esto puede llevar a su vez a que los estudiantes no logren
construir una representacion definida sobre la tarea que deben realizar para aprobar
la materia, con las consiguientes consecuencias negativas.

En relacién con las partes o pasos que deberian componer su estructura esque-
mética, sefala:

(41) Yo pienso que estamos en una etapa en la que no se puede, no es
conveniente encuadrar tanto y decirles miren, parte A, parte B, parte C, parte
D. (...) No es necesario que cumpla con el protocolo de una monogrdfia bien
escrita. No le estamos dedicando tanta atencién a eso, pero se le podria dedicar,
¢no? Se podria. .. Pienso que todo docente tendria que contribuir a avanzar

en esto. Ahora, es tan elemental el problema que yo prefiero que expresen
claramente las ideas antes que cumplan con una estructura en comdn.



Como puede observarse en el ejemplo (41), las exigencias del profesor en cuanto
alas caracteristicas del texto solicitado guardan relacién con el modo en que él evalta
a los estudiantes. En tanto sus problemas son “elementales”, no puede exigir una
organizacién rigurosa como la de una “monografia bien escrita”.

Cabe senalar que Pedro admite la posibilidad de otras visiones, marcadas esen-
cialmente a través de recursos del orden del Compromiso, como el uso de verbos
modales y del modo potencial (“se podria dedicar atencién”, “pienso que todo do-
cente...”) pero esas posibilidades aparecen luego clausuradas por una aseveracién
en la que se usa como argumento la dificultad de los estudiantes para expresarse
adecuadamente. Esta apertura a otras posiciones en cuanto a lo que se puede exigir
en un curso de grado puede ser vista como un recurso de Pedro para no amenazar
su propia imagen, ya que él sabe que la entrevistadora se desempefa como docente
en talleres de escritura académica.

Otro aspecto que merece atencién es el tipo de relacién que se establece entre la
eleccién del género requerido y el lugar que se le asigna en la formacién de los estudian-
tes. En este sentido, puede decirse que tal relacidon resulta completamente abstracta.
A la hora de proyectar qué tipo de escrito solicitara, Pedro tiene mas en cuenta las
discusiones tedricas dentro del campo de la economia que la posibilidad de actuar en
una determinada realidad a través del desempeno profesional. Es posible que el lugar
que Pedro ocupa en la escala docente, el de un profesor titular que debe elegir el marco
tedrico desde el que se ensenara, sea el factor que lo lleve privilegiar la discusion de las
ideas. Sin embargo, en su discurso, la eleccion del género aparece mas en relacién con las
que se representan como dificultades de los alumnos que con el aspecto sefalado. Asi,
pareciera que Pedro elige no presentarles mayores desafios (“cumplir con el protocolo
de una monografia bien escrita”, “hacer un trabajo de campo”), lo que discursivamente
representa a los estudiantes en un rol fijo, ya que no se encuentran proyecciones a
futuro o no se les proponen tareas que vayan mas alla de las que son evaluadas como
sus posibilidades actuales, su nivel de desarrollo real (Vigotsky, 1978).

6.2. El género como una actividad contextualizada
Carmen, la asistente de Pedro, en cambio, describe el género de una manera
radicalmente diferente.

(42) Es un trabajo monogrdfico de estudio de caso sobre distintos mercados
urbanos. (...) Tiene como la estructura de un trabajo monogrdfico, que tiene
una introduccién, un desarrollo y conclusiones, una cardtula y la bibliografia y
referencias. (En el desarrollo) Ahi tiene que estar descrito muy brevemente el
campo, si esto no se hizo ya en la introduccién, pero a modo de presentacién
del campo. Y después poder como desnudar la estructura del campo,

que es algo que no se ve fdcilmente.
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Esta docente no solo designa el género con nombres reconocibles en la comuni-
dad académica (trabajo monografico, estudio de caso), sino que verbaliza con total
precisién los pasos que lo componen y las funciones que cumple cada una. Ademas,
le otorga al trabajo solicitado un caracter epistémico, vinculado con el aprendizaje de
la investigacién cientifica y del andlisis de las estructuras sociales y econdmicas.

En cuanto a los criterios tenidos en cuenta para plantear un determinado género,
Carmen contempla, en primer lugar, una dimensién netamente ideolégica: el anali-
sis de las realidades econémicas desde una perspectiva diferente a la propia de las
teorias dominantes. De este modo, ayuda a los estudiantes a ubicarse en una nueva
perspectiva dentro de un campo disciplinar, la economia social.

Asimismo, tiene en cuenta lo pedagdgico, mas especificamente el aprendizaje
critico de los contenidos a través del andlisis del caso. Estas dimensiones se visualizan
en el siguiente ejemplo.

(43) Para nosotros es clave poder trabajar sobre las economias realmente
existentes, poder demostrar lo potentes que son —sobre todo politicamente—
las teorias neocldsicas, pero a la hora de explicar la realidad y de intervenir
sobre ellas son totalmente indtiles. Y nos parece que para Economia Urbana
meternos con mercados tan claves como éstos y poder analizarlos desde estos
elementos tedricos que no vienen de la economia, nos parece que es muy
pedagégico, en el sentido que ayuda a la aprehension de los contenidos y a su
vez a una apropiacion critica de la estructura econémica realmente existente en
la regién metropolitana de Buenos Aires.

Por otro lado, Carmen muestra haber considerado otras variables en el momento
de establecer el modo en que se debe llevarse adelante el trabajo: se hace en forma
grupal porque ese es el modo en que se trabaja en el campo profesional.

(44) La idea es anticipar capacidades profesionales que después ellos van a
tener que desarrollar; por eso es en grupos, en parte es que puedan aprender
a trabajar en grupos interdisciplinariamente. Porque el trabajo no se hace

de a uno solito, sino que siempre hay que estar en didlogo. (...) Esto se va
construyendo en forma colectiva y ademds esto de la planificacién es poder
poner los pies sobre la tierra de donde vienen cada uno de esos estudiantes.

Asi, se observa que esta docente tiene en cuenta aspectos muy distintos a los del
responsable de la materia que ella dicta. Pedro se guia basicamente por sus bajas
expectativas en relacién con las posibilidades de los estudiantes; Carmen, en cambio,
considera otras cuestiones: las capacidades que los estudiantes deben desarrollar en
el momento actual de su formacién para poder actuar adecuadamente en su futuro
desempeno profesional. En este sentido, los ve en potencia, en su zona de desarrollo
préximo, y no Unicamente en su nivel de desempenio actual (Vigotsky, 1978).



Paralelamente, Carmen procura que los alumnos puedan desarrollar perspectivas
diferentes a la ideologia dominante en el campo econémico, lo que también se trasluce
en la forma de agrupacién que indica para la realizacién del trabajo. De este modo,
sus exigencias en torno al texto que solicita y a las condiciones en que se debe realizar
retoman la visién materialista que se habia hecho visible a través del analisis de sus
representaciones sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje.

6.3. El género como una eleccién ajena

En cuanto a Angel, el profesor del 4rea de Educacién que ve a la escritura como
un proceso natural y que no puede explicar cémo aprenden los estudiantes, puede
decirse que se encuentra en el polo opuesto al de Carmen. En su materia, el género
solicitado es un ensayo, que aparece caracterizado de la siguiente manera:

(45) Puede tener un recorte histérico, puede tener un problema.

Pero uno tiene que desarrollar una argumentacién que es bdsicamente politica,
entonces, esto aparece primero. Nosotros trabajamos mucho ahi mds la parte
mds conceptual que tenemos para entender las politicas, no tanto la escritura
especifica, si cosas como sostener la argumentacion, digamos, poner

alguna evidencia, o ese tipo de cosas.

El ejemplo hace visible que para este docente la escritura no es objeto de ensenanza
explicita. Esto es totalmente coherente con su representacién sobre la escritura. Si
esta es el resultado de un proceso natural, no es necesario destinar tiempo a su en-
sefianza. Por otro lado, en la descripcién del trabajo que se realiza en el aula, solo se
contempla el tipo de argumentacién requerida; lo conceptual aparece como separado
de la escritura, a la que este docente parece encuadrar en la pura forma.

Otra cuestién que surge del ejemplo anterior es la falta de un propésito que se
podria alcanzar mediante la escritura del ensayo. Si bien el docente se esta refiriendo
a un escrito solicitado en la materia Politicas Educativas, no consigna ningun tipo de
meta social o politica a la que apuntaria el escrito. El Gnico requisito que se men-
ciona es el de sostener una argumentacion. Por otro lado, las escasas exigencias o
especificaciones en cuanto al tipo de argumentacion (poner alguna evidencia, o ese
tipo de cosas), se relacionan con las bajas expectativas sobre las producciones de los
estudiantes, tal como se puede leer en el siguiente extracto de la entrevista:

(46) Pero tampoco es que tenemos expectativas de que ellos hagan algo
realmente novedoso, sobre lo que estd pasando, sobre el fenémeno. Entonces hay
cosas que yo me imaginaria en otro tipo de ensayo que acd...no vamos a entrar.

La idea de que la posicién de Angel se encuentra en un polo opuesto al de Carmen
se refuerza cuando se rastrean en su entrevista las razones seguidas para solicitar la
escritura de un ensayo en el marco de la materia que dicta. Este profesor no puede
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dar cuenta de las cuestiones consideradas para seleccionar un determinado produc-
to escrito, del mismo modo en que no habia podido explicar cémo se producia el
aprendizaje de los estudiantes.

(47) No sé por qué... Cuando yo vine a trabajar aqui, Ménica ya lo hacia.

Y si yo fuera a tener una hipétesis de por qué... Ménica tiene una produccién
muy numerosa, ella, como es su produccién cientifica, y escribe todo el tiempo,
me parece que por ahi hay como una intencién de ella de transferir esto

hacia los alumnos. (...)

Y otra hipétesis seria que...me parece que Madnica transmite esas cosas que
ella estd construyendo. Y otra tiene que ver con esto de sacarlos de esta cosa
mds escolar, como es el parcial, que te pone en una dimension mds escolar.

Este segmento de la entrevista permite entender con claridad que este profesor no
puede explicitar los criterios para seleccionar un determinado producto escrito, del
mismo modo en que no habia podido explicar cémo se producia el aprendizaje de los
estudiantes. Sus dichos no se corresponden entonces con los de un docente que se
representa a si mismo como un profesional que ha reflexionado sobre su quehacer. En
este sentido, su perspectiva no aparece como fundada en razones de indole metodolé-
gica o politica, mas alla de que se desemperie como especialista en el area de educacién.
Asi, tal como lo senala Bruner (1997), las creencias populares, a—cientificas sobre la
ensefnanza y el aprendizaje pueden también ser encontradas entre los expertos.

7. Algunas consideraciones finales

El andlisis realizado revela distintas representaciones en torno a la escritura
académica: esta es construida en el discurso de estos docentes como: |) como un
medio para transmitir ideas, 2) como un medio para actuar en el mundo, 3) como
una habilidad natural.

Sin embargo, yendo mas alla de la mera enumeracion de las construcciones discur-
sivas encontradas, puede decirse que cada representacion guarda coherencia con las
de los procesos de ensenanza y aprendizaje y las relativas al rol de los docentes y de
los estudiantes. La condicién mental o verbal, material o fenoménica que se le asigna
a la escritura académica construida en los discursos de Pedro, Carmen y Angel se
traslada a los demas ejes, lo que puede visualizarse observando la dimensién vertical
de cada columna de la Figura 3.

Esta marcada coherencia entre los modos de construccién discursiva de los distintos
aspectos considerados en el andlisis indica que estas representaciones no son meras
expresiones verbales de los profesores, sino que muestran concepciones ideolégicas
sobre el acto de abordar la escritura en la universidad. Asi, surge que para docentes
como Pedro, la ensefanza universitaria se asienta en la transmisién de conceptos y
teorias, ideas, que deben ser puestas en relacién y confrontadas a través de la comu-



nicacién. El profesor aparece como aquel que pone a los estudiantes en contacto con
distintos enfoques tedricos, pero no espera que ellos ejerzan algln tipo de practica
que opere sobre el mundo externo. Por otro lado, puede decirse que Pedro asume
una perspectiva sobre la ensefanza de tipo progresista (Bernstein, 1990:82). En esta
linea, se descree de una intervencién directa en los aprendizajes, ya que se entiende
que podria coartar las libertades de los estudiantes.

Para otros, como Carmen, la educacién (universitaria, en este caso) adquiere un
sentido materialista; con ella, se pretende transformar realidades existentes. La for-
macién de los estudiantes tiene como finalidad que ellos adquieran herramientas que
les permitan llevar adelante esas transformaciones. En ese proceso, el docente tiene
también un rol activo; no solo debe proveer de guias explicitas que hagan posible los
cambios; ademas, se involucra en un trabajo conjunto con los alumnos y promueve
la participacién grupal.

En cuanto a las representaciones de Angel sobre la ensefanza y el aprendizaje de
la escritura académica, estos aparecen “un misterio”. Es una perspectiva “naturalis-
ta”, tal como él mismo la califica. La escritura y su aprendizaje son fenémenos que
emergen en determinadas situaciones.

En segundo lugar, el andlisis de estas entrevistas indica que la elecciéon de los géneros
que los docentes universitarios solicitan a los estudiantes esta estrechamente vinculada
con otras variables, como sus representaciones sobre la escritura académica, sobre
los procesos de ensehanza y aprendizaje y sus valoraciones sobre los estudiantes. Lo
mismo ocurre con las exigencias en torno a aspectos genéricos y discursivos. Estas
interrelaciones se esquematizan en la Figura 4:

Figura 4
Interrelaciones entre la seleccion de los géneros
y las otras variables consideradas en el andlisis

Representaciones Representaciones Valoraciones y
sobre la ensefianza sobre la escritura expectativas sobre
y el aprendizaje los estudiantes

4

\ 4

A

Géneros y pasos
requeridos

Para finalizar, cabe destacar el potencial que ofrece la Lingtiistica Sistémico Fun-
cional para el andlisis de los discursos y para develar las relaciones que los individuos
establecen entre diversos factores ligados a un quehacer social.
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Notas

"Moris y Navarro abordan en este volumen las distintas propuestas desarrolladas en el marco
de la LSF sobre la estratificacién del contexto extralinglistico.

% Las metafunciones son funciones altamente generalizadas del sistema lingistico (Halliday y
Matthiessen, 1999:7), comunes a todas las culturas.

*Se adopta aqui la traduccién de los términos de Halliday propuesta por Ghio y Fernandez
(2008). Los términos tedricos referidos a estas categorfas se marcan con mayuscula inicial.
*Se marcan con negritas los procesos mentales y verbales; con subrayados, los materiales
y con cursiva los relacionales. Los Atributos e Identificadores aparecen en negritas entre los
signos <y >.

®Los recursos relativos al Compromiso aparecen subrayados.
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