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Génesis, implementación  
y desarrollo de un modelo de  

programa de escritura en Argentina

Estela I. Moyano

Introducción

Muchos entre quienes se preocupan por la enseñanza de la lectura, la 
escritura y la oralidad en la educación superior se interesan en consultar 
aspectos que hacen a la instalación de programas que permitan el desa-
rrollo de esas competencias en los estudiantes. Por un lado, se preocupan 
en conocer modelos de propuestas; por el otro, el modo de diseñarlas y 
gestionar su implementación, así como su desarrollo y sostenimiento en 
el tiempo. Estas inquietudes se dan en un momento en el que el diálogo 
y el debate sobre la necesidad de llevar a cabo acciones que favorezcan el 
acceso a los contenidos disciplinares y su producción a través de la lec-
tura, la escritura y la oralidad especializadas se han extendido en América 
Latina y al interior de los países que la integran.

Este diálogo se ha dado a partir de diferentes experiencias llevadas a 
cabo en nuestro continente. Es muy difícil establecer una línea de tiempo 
en la que ellas puedan ser ubicadas, de manera que no es nuestro interés 
construirla. Sin embargo, sí resulta relevante mencionar algunos volú-
menes que han recogido información de propuestas en distintos países 
de la región (Bazerman y Moritz, 2016; Navarro, 2017a; Navarro, Lopez 
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Cristovao y Bagio Furtuoso, 2021; Méndez Pereira, 2019, Moyano y Vidal 
Lizama, 2023; Parodi, 2016; Parodi, 2010; Ramírez, Moyano y Martin, 
2021; entre otros). Influyeron en ellas algunas de las “tres tradiciones” 
para la enseñanza de la lectura y la escritura reconocidas en el mundo 
(Bawarshi y Reiff, 2010), aunque con especificidades propias en cada 
caso. Por otro lado, no han sido esas las únicas fuentes teóricas para el 
abordaje de géneros. Se ha reconocido, particularmente, un grado alto 
de heterogeneidad, así como también de cierto eclecticismo en los basa-
mentos teóricos de estas iniciativas, lo que le asigna al campo en América 
Latina un grado alto de diferenciación de las aplicaciones hegemónicas. 
En este sentido, cabe mencionar un artículo de Federico Navarro (2017b), 
que aporta detalles para encuadrar este fenómeno.

En la Argentina, cabe reconocer como primer impulso para estas 
prácticas la creación de talleres al inicio de las carreras de la Universidad 
de Buenos Aires, a mediados de la década de los ochenta (Di Stefano y 
Pereira, 2022), a propuesta de Elvira Arnoux. La responsabilidad de 
conducirlos se asignó en general a profesores de letras, es decir, docentes 
especializados en lenguaje. Esa experiencia tuvo un efecto multiplicador, 
que llevó a muchas instituciones universitarias del país a instalar talle-
res similares como instancia inicial de formación en lectura y escritura 
académicas. En general, esos dispositivos combinan una orientación 
remedial, que pretende recuperar competencias y conocimientos que se 
supone los estudiantes deberían tener, con algunos aspectos de forma-
ción propedéutica, introduciendo algunas prácticas que se espera que 
los estudiantes deban realizar en asignaturas a partir del primer año 
de las carreras universitarias. Estos talleres han sido, desde su inicio, 
reconocidos institucionalmente, de manera que se les asignan fondos 
para su funcionamiento.

Ya en el siglo xxi, en el país se produjeron debates y reflexiones que 
llevaron a propuestas y prácticas orientadas a la enseñanza de la lectura 
y la escritura disciplinares y profesionales en las carreras universitarias. 
Sin embargo, la mayor parte de estas iniciativas fueron llevadas a cabo 
por decisión particular de los docentes que se hacían cargo de ellas, en 
su mayoría de diferentes disciplinas. Algunos casos fueron recogidos en 
una publicación de la Universidad Nacional de Luján (VV.AA., 2001), lo 
que sugiere que ya a fines de los años noventa se encontraban en curso. 
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Estas acciones corrieron diversa suerte, ya que en general no contaron 
con el apoyo institucional requerido para sostenerse y convertirse en pro-
gramas. Un impulso importante al incremento de estas experiencias en 
diferentes instituciones lo dio una publicación de Paula Carlino (2005), 
así como su trabajo de promoción de estas prácticas.

A inicios de la primera década del siglo, y a partir de experiencias pre-
vias, surgió en Argentina un modelo que se fue consolidando hasta la 
actualidad. Este propone la enseñanza de competencias en discurso aca-
démico y profesional a lo largo de las carreras y a través del currículum 
de una institución universitaria (Moyano, 2017). Como rasgos principa-
les, propone la aplicación de una didáctica sistematizada, actualmente 
denominada Leer y Escribir para Conocer (LEC), con base en la teoría de 
género, registro y discurso de la lingüística sistémico-funcional (LSF), 
y la enseñanza compartida entre un docente especialista en lenguaje y 
uno disciplinar, lo que implica un trabajo que se dio en llamar “negocia-
ción entre pares”. 

En este capítulo, se plantea un recorrido que da cuenta de la gesta-
ción de ese modelo a partir del diagnóstico de un problema a finales de 
los años ochenta y la propuesta de soluciones que fueron articulando 
diferentes dispositivos desde entonces. Se mencionan también las dife-
rentes implementaciones de ese modelo que permitieron su mejora y 
maduración, así como la profundización de su marco teórico. Muy bre-
vemente, algunos de esos fundamentos son la función del lenguaje en la 
construcción de conocimiento a partir de reflexiones de la filosofía, las 
ciencias sociales y la LSF; los desarrollos teóricos de esa teoría lingüís-
tica, que abordan el concepto de género, los avances sobre las diferentes 
variables de registro y la descripción de los sistemas semántico-discur-
sivos; y la enseñanza al interior de las asignaturas, focalizando en el dis-
curso disciplinar para la construcción de conocimiento en ese marco a 
través de los recursos lingüísticos propuestos por la LSF. Algunos de 
estos aspectos son coincidentes con la corriente WAC/WID (Bazerman 
et al., 2005; Thaiss y Porter, 2010) y con otros relacionados con Lenguas 
para Fines Específicos (Dudley-Evans, 2001), pero no solo se desarrolla-
ron independientemente de estas líneas, sino que se diferencian de ellas 
por el fuerte basamento en la enseñanza del uso del lenguaje especiali-
zado, en particular de una lingüística socio-semiótica (Halliday, 1982). 
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Entre las mejoras que se fueron introduciendo, se cuentan el detalle 
de un protocolo para la negociación entre pares, el seguimiento cualita-
tivo y cuantitativo de la evolución de los estudiantes en sus competen-
cias de escritura mediante el uso de rúbricas y guías de edición para uso 
de los estudiantes, y la formación de docentes para hacerse cargo de la 
tarea, entre otros.

 Asimismo, se consideran algunos recursos para la institucionalización 
de los programas que siguen este modelo, como la negociación con auto-
ridades de diferente nivel y, más tardíamente, la opción de incluir la ense-
ñanza de lectura y escritura basada en géneros en los contenidos mínimos 
de asignaturas del currículum de cada carrera. Finalmente, a partir de la 
evaluación y el seguimiento de dos de los programas que actualmente se 
encuentran en curso utilizando este modelo en forma completa, en este 
trabajo proponemos algunas líneas a desarrollar a futuro.

Desarrollo

En este apartado se desarrolla el modo como se fue gestando el modelo 
de programas de lectura y escritura a lo largo de la carrera y a través del 
currículum que es objeto de este capítulo, así como las modificaciones que 
fue recibiendo en sus diferentes implementaciones, y que impulsaron su 
proceso. Para llevar a cabo este propósito, el cuerpo del trabajo se organiza 
en las diferentes etapas que pueden construirse para dar cuenta, paso a 
paso, del diseño de esos programas.

Primera etapa: 1987-2000
A partir de mediados de los años ochenta, se había iniciado el dictado 
de talleres de lectura y escritura al inicio de los estudios superiores en la 
Universidad de Buenos Aires, como ya se señaló. Sin embargo, no había 
hasta el momento ninguna iniciativa en los niveles de grado ni de pos-
grado. En ese tiempo se produjo el requerimiento de estudiantes de una 
maestría, que solicitaban formación en lectura y escritura para resolver 
las dificultades que se les presentaban para la redacción de sus tesis. 
Esto permitió el acceso a textos producidos por graduados universita-
rios que cursaban estudios de posgrado y la identificación de problemas 



181

...un modelo de programa de escritura en Argentina

de escritura científica en ellos, que guardaban similitud con las que se 
registraban en los textos de estudiantes secundarios, quienes trabajaban 
con lo que Bernstein (1993) denomina recontextualización del discurso 
de las disciplinas.

Este diagnóstico condujo a la instalación de talleres de escritura en 
cursos de posgrado, concretamente en maestrías, que luego se extendie-
ron a ámbitos de institutos de investigación y a la formación de profesio-
nales que ejercían la docencia universitaria y que aspiraban a convertirse 
en docentes investigadores. Los géneros a enseñar en esas instancias 
(que abarcaron todo el período señalado como primera etapa) fueron 
la tesis de posgrado, el artículo científico y el informe de investigación 
(Moyano, 2000). 

Dado que no había hasta ese momento iniciativas institucionales 
de este tipo fue necesario, ante cada situación concreta, un trabajo de 
negociación con autoridades a fin de construir un consenso acerca de 
su necesidad. De esta manera, se daban los primeros pasos para com-
prender que para instalar una propuesta de enseñanza de la escritura 
académica era necesario persuadir a los responsables de las carreras 
de posgrado o de los espacios de formación de investigadores acerca de 
las razones que la justificaban. Este aprendizaje se consolidó en la pro-
puesta de negociación con autoridades de alto nivel y de nivel interme-
dio en las instituciones, que fue llevado a cabo en la instalación de cada 
uno de los programas implementados posteriormente y se integró a la 
propuesta del modelo (Moyano, 2017).

Para la realización del trabajo en los talleres mencionados, se toma-
ron algunas decisiones teóricas y metodológicas que se convirtieron en 
germen de la propuesta didáctica que se elaboraría más tarde (Moyano, 
2007) a partir del modelo de la Escuela de Sydney de la LSF (Rothery y 
Stenglin, 1995; Martin, 1999), y que sería luego brevemente rediseñada 
para convertirse en lo que se llamó Leer y Escribir para Conocer (Moyano, 
2023a). En primer lugar se propuso realizar un trabajo de enseñanza que 
considerara el texto como unidad de interés. Más aun, uno que se orien-
tara desde la perspectiva de género discursivo (Bajtín, 1995), teniendo 
en cuenta la reflexión sobre la estructura y el estilo de los textos consi-
derados ejemplares de esos géneros. Asimismo, la tarea de escritura se 
iniciaba con la elaboración de un diseño de la producción escrita en curso, 
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entendiendo que planificarla mediante el uso de esquemas es un recurso 
de alto valor. Los esquemas elaborados por los estudiantes se discutían 
y revisaban en el aula, lo que condujo a la práctica del trabajo conjunto. 
Finalmente, se llevaba adelante un ejercicio compartido entre el docente 
y el grupo en el aula para la edición de fragmentos de textos con proble-
mas de escritura que generaban, a su vez, dificultades para la construc-
ción de significado. 

Otro aprendizaje realizado en el diálogo con docentes universitarios 
que participaban de las experiencias implementadas consistió en el diag-
nóstico que ellos hacían acerca de la escritura de los estudiantes de los 
últimos años de las carreras universitarias. Desde su conocimiento del 
discurso propio de su disciplina, detectaban problemas importantes, 
aun cuando estaban finalizando sus carreras. Al mismo tiempo, como 
docentes disciplinares, se manifestaban no competentes para resolver 
esas dificultades. Esa situación los llevaba a consultar cómo resolver el 
problema y a solicitar algún apoyo para ello. Este fue el primer paso para 
imaginar el trabajo conjunto entre docentes especializados en lenguaje y 
en enseñanza de la lectura y la escritura con docentes disciplinares, que se 
propondría más tarde en el diseño de programas (Moyano, 2004; 2009; 
2010; 2017; 2018; 2023b; Serpa, en referato a).

Pese a los recursos teóricos con que se contaba en ese momento, 
había algunos aspectos de la escritura de los maestrandos y docentes 
con los que se trabajaba que eran difíciles de resolver. Crecía la sospecha 
de que se necesitaban nuevas perspectivas que permitieran comprender 
la razón del problema que se planteaba. Eso llevó a la siguiente etapa, 
que tuvo como primer componente la búsqueda y adopción de un nuevo 
marco teórico.

Segunda etapa: 2000-2010
La segunda etapa de este proceso implicó dos aspectos fundamentales: 
el primero, la adopción de un nuevo marco teórico para el abordaje de los 
textos a enseñar y la exploración de experiencias dedicadas a la ense-
ñanza de la lectura y la escritura; el segundo, la realización de una serie 
de acciones que llevaron a la implementación de un primer programa de 
lectura y escritura en la universidad. No hubo, necesariamente, un orden 
cronológico para estos pasos, sino que se fueron entretejiendo a medida 
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que los desafíos avanzaban. Sin embargo, en ese entretejido, la primera 
puntada fue, precisamente, la adopción de conceptos provenientes de un 
nuevo marco teórico.

Ampliación del marco teórico
Para responder a las preguntas formuladas a partir de las primeras expe-
riencias, resultó de aporte fundamental la lingüística sistémico-funcio-
nal (LSF). A continuación, se presentan ordenadamente algunas de las 
principales contribuciones de esta teoría al proyecto completo.

En primer lugar, el análisis del discurso de la ciencia iniciado por 
Halliday y continuado por Martin y sus colegas (Halliday y Martin, 1993; 
Martin y Veel, 1998; Christie y Martin 1997; Korner, McInnes y Rose, 
D. 2007, entre otros) aportó el concepto de metáfora gramatical (tanto 
ideacional como lógica), que permitió explicar los problemas de escritura 
detectados en los textos de profesionales.

Segundo, el trabajo de Martin sobre estratificación del lenguaje y el 
contexto (Martin, 1992; 1994; 1997; 2001a; 2001b; Eggins, 1994; Martin 
y Rose, 2007; 2008) aportó un nuevo concepto de género, próximo al de 
Bajtín, pero que avanza sobre este por varias razones: 1) incorpora una 
teoría de lenguaje como sistema semiótico que permite explicar la cons-
trucción de significado en los textos y reconocer regularidades de elección 
lingüística para la construcción de instancias de diferentes géneros; 2) 
introduce el concepto de sistema para organizar los géneros identificados; 
3) desarrolla las diferentes variables de registro (Martin, 1992; Martin 
y Rose, 2007 y otros más actuales, que se tomaron a medida que la teo-
ría avanzaba), que producen los significados que se realizan a través del 
lenguaje; 4) propone el concepto de recursos semántico-discursivos, que 
dan cuenta de la construcción de significado en la unidad textual (Hood y 
Martin, 2005; Martin, 1992; Martin y White, 2005; Martin y Rose, 2007); 
5) introduce la definición de macrogénero, que da lugar a explicar la com-
posición de textos extensos que combinan instancias de diferentes géne-
ros con un propósito global superador de cada uno en particular. Estos 
conceptos modificaron drásticamente el abordaje de los textos para su 
enseñanza: por un lado, en relación con el análisis de género, registro y 
discurso; por el otro, en la utilización de ese análisis para su aplicación a 
las diferentes etapas de la propuesta didáctica.
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En tercer lugar, se tomó como fundamento la teoría de la enseñanza 
basada en el lenguaje (Halliday, 1993), que sostiene que el aprendizaje es 
un fenómeno semiótico y que, dado que el lenguaje verbal es el recurso 
más importante para la producción de significado, la expansión del cono-
cimiento del sistema general del lenguaje y su uso favorece el acceso a 
diferentes campos del saber. Este concepto fue central a la hora de pensar 
una propuesta didáctica que contemplara los tres aspectos de aprendizaje 
que Halliday (2004) propone: aprender el lenguaje (particularmente en 
este nivel, los recursos clave para la construcción de conocimiento disci-
plinar, como la metáfora gramatical y los recursos que permiten el diálogo 
entre diferentes voces en el texto, por ejemplo); aprender sobre el lenguaje 
(llevando a nivel consciente los recursos necesarios para la producción de 
significado) y aprender a través del lenguaje (como acceso a los diferentes 
campos disciplinares).

Cuarto, se tomó como modelo inicial la propuesta didáctica denomi-
nada Ciclo de Enseñanza-Aprendizaje (TLC, por su nombre en inglés), 
elaborada por los integrantes de la denominada Escuela de Sydney en la 
LSF (Rothery y Stenglin, 1995; Martin, 1999). Esta propuesta, basada en 
el concepto de género discursivo, presentaba un gran atractivo por su con-
figuración y por su orientación a disminuir la brecha entre los estudiantes 
con mejor preparación y los más desaventajados (Martin y Rose, 2005). 
Su diseño incluye tres etapas (Deconstrucción, Construcción Conjunta y 
Construcción Individual) permeadas todas por la reflexión sobre el con-
texto, a fin de desarrollar competencias en escritura y una mirada crítica 
sobre los géneros abordados en espacios de reflexión compartida.

En relación con los aportes de la corriente escritura a través del currí-
culum (WAC por su nombre en inglés), se indagaron algunas prácticas 
basadas en esa línea y se tomó, particularmente, la discusión acerca de 
la implementación de talleres paralelos o escritura al interior de las asig-
naturas disciplinares, así como de la asignación de responsabilidad de la 
enseñanza de la lectura y la escritura en el nivel superior (Farris y Smith, 
2000; Freisinger, 1982; Fullwiller y Young, 1982; Peterson, 2000). Esta 
discusión llevó a valorar la idea de que cada tipo de docente (el disciplinar 
y el de lenguaje) debía aportar su experiencia y conocimiento diferencia-
dos para un trabajo conjunto en el aula de asignaturas específicas a carre-
ras, generada en la etapa anterior. Se avanzó, entonces, en describir qué 
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requerimientos debería cumplir un docente especializado en lenguaje 
para llevar a cabo la tarea de enseñanza de competencias de lectura y 
escritura de textos académicos y profesionales, como la formación pos-
terior a la carrera de grado, el conocimiento necesario para caracterizar 
textos como instancias de géneros, la disposición de una propuesta didác-
tica adecuada y una posición que abandonara la enseñanza remedial para 
asumir una propedéutica (Moyano, 2004).

Acciones hacia la creación de programas de lectura y escritura
En este apartado se dará cuenta de las decisiones tomadas que condu-
jeron a la creación de un primer programa de enseñanza de la lectura 
y la escritura, que luego, con modificaciones, fue instalado en otras 
instituciones.

En primer lugar, durante 2002 y 2003 se elaboró una propuesta didác-
tica para el desarrollo de las competencias en lectura y escritura académi-
cas basada en el TLC propuesto por la Escuela de Sydney de la LSF. Este 
modelo, que hoy se denomina LEC (Moyano, 2007; 2023a), se despliega 
en tres etapas: Deconstrucción, Diseño-Construcción y Edición. La sube-
tapa Diseño y la etapa Edición fueron propuestas inicialmente en los talle-
res de escritura en posgrados mencionados en el apartado Primera Etapa. 
Se mantuvo el trabajo conjunto entre docente y estudiantes, asegurando 
el andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) para cada una de las etapas, y 
la reflexión en todo momento sobre las variables de registro, particular-
mente la de campo en la primera versión, más el añadido de tenor y modo 
en la versión final. El primer diseño fue testeado en investigación durante 
2004 y 2005 en el marco de talleres iniciales de escritura con excelentes 
resultados (Moyano, 2007).

En segundo lugar, a partir de la consulta del entonces Decano de una 
unidad académica, se trabajó en 2002 con la negociación con autorida-
des, ya ensayada en la primera etapa en otros contextos, para la creación 
de un programa para aplicar al segundo tramo de las carreras de grado 
de las cuales esa unidad académica era responsable. En esa negocia-
ción, se planteó como problema la dificultad que reconocían docentes 
disciplinares para replicar estrategias que se llevaban a cabo en el taller 
inicial de lectura y escritura que se implementaba en esa universidad. 
Ante esa inquietud, se propuso el trabajo conjunto entre un especialista 
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en lenguaje y los docentes de una asignatura con roles diferenciados 
en la clase, propuesta basada en las conversaciones mencionadas en 
la Primera etapa. Además, se proponía esa aplicación a una asignatura 
por cuatrimestre durante ese segundo ciclo, hasta finalizar la carrera 
(Moyano, 2010). A partir de ahí, la negociación entre ese Decano y los 
de otras unidades académicas fue llevada al Consejo Superior, cuerpo 
colegiado de gobierno de cada una de las universidades argentinas, de 
manera que se tradujo en negociaciones políticas a nivel institucional. 
El proceso fue extenso: recién en 2005 se aprobó la propuesta para rea-
lizar una prueba piloto y a partir de 2006 se institucionalizó el finan-
ciamiento para contratación de docentes a través de la creación de un 
programa. Esto constituyó el primer proceso de institucionalización de 
un programa a través del currículum con este modelo (Moyano, 2017), 
pero que iniciaba su tarea a partir de lo que en ese momento se conside-
raba segundo ciclo de las carreras de esa universidad.

En cuanto a otras decisiones de gestión, el financiamiento obtenido 
permitió la incorporación de docentes de lenguaje para integrar un equipo 
que llevara adelante el programa. Progresivamente, también se fue incre-
mentando la institucionalización, ya que se concursaron gradualmente 
esos cargos docentes. 

En cuanto a las características del programa (Moyano, 2010; Moyano 
y Natale, 2012), se destacan la aplicación de la propuesta didáctica actual-
mente denominada LEC; la enseñanza con responsabilidad compartida 
entre un docente de lenguaje y el o los que estaban a cargo de cada asig-
natura, que demandaba lo que se dio en llamar negociación entre pares; 
asimismo, la aplicación a lo largo del currículum de cada segundo tramo 
de cada carrera dictada en la universidad. Se propuso, además, la ense-
ñanza propedéutica, con la convicción de que era necesaria para todos los 
estudiantes, pues se enfrentaban con un discurso completamente ajeno 
a su experiencia y con géneros propios de la esfera académica y la profe-
sional, lo que, por lo tanto, demandaba enseñanza.

En este período se desarrollaron especificaciones para la negociación 
entre pares, que resultaban necesarias para la formación de docentes 
para la implementación del programa (Moyano, 2010). Esta formación 
se extendió también a conceptos de la LSF para la descripción de géneros 
para enseñar en el aula. Así, se obtuvieron las primeras descripciones, 
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centradas sobre todo en la estructura esquemática de los géneros y algu-
nos recursos. Se propuso, también, la triangulación de datos para la des-
cripción, particularmente cuando no existían textos disponibles para 
utilizar como modelos (Moyano, 2012).

En esta primera implementación, se propuso que el trabajo con docen-
tes disciplinares podría llevar tres años, de manera de dejar capacidad 
instalada. Luego de ese período se proponía que los docentes de lenguaje 
trabajaran en otra asignatura para repetir el proceso. Sin embargo, pos-
teriormente se observó que, a partir del retiro del apoyo del programa, 
paulatinamente las prácticas de reflexión sobre la lectura y la escritura 
eran total o parcialmente abandonadas, de manera que esta modalidad 
no se aplicó a los programas siguientes.

Tercera etapa: 2013-2024
En este apartado se dará cuenta de la implementación de otros dos pro-
gramas, en diferentes universidades, que siguieron el mismo modelo. Sin 
embargo, en estas instancias se realizaron modificaciones a la propuesta 
inicial. Estas modificaciones dieron especificidad a cada programa, pero 
algunos recursos fueron compartidos, de manera de ofrecer mejoras para 
el modelo inicial.

Propuesta instalada en una universidad privada
En el año 2013 se llevó a cabo la negociación con la autoridad institucional 
máxima de una universidad privada para la instalación de un programa 
a lo largo de las carreras. Como resultado de esa negociación, se propuso 
una investigación para la detección de necesidades en una carrera, a fin de 
definir la instalación de un programa (Giudice, Godoy y Moyano, 2016).

En el año 2015, a partir de las hipótesis construidas en esa investiga-
ción y del modelo de programa ya ensayado, comenzó la instalación gra-
dual de un programa de lectura y escritura académicas (Moyano, 2018) 
aplicado a lo largo de las diferentes carreras dictadas en una sede de la 
universidad, en una materia por año de cada carrera, a partir del primero 
y hasta el último. Esta fue, entonces, la primera modificación incorporada 
al modelo aplicado antes.

En cuanto a sus características básicas, el programa se justificó 
en el hecho de que los estudiantes abordan por primera vez discurso 
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especializado, de manera que esto requiere enseñanza. El basamento 
teórico es la LSF y su teoría de género discursivo; la didáctica utilizada 
de manera sistemática es LEC y se trabaja al interior de las asignaturas, 
en equipos de socios docentes.

 Para instrumentar el programa, se fue conformando un equipo docente 
con inserción institucional, dada por diferentes aspectos administrati-
vos que dan reconocimiento a cada integrante. El equipo fue creciendo en 
número, a medida que se iban añadiendo carreras a la propuesta inicial.

 Un rasgo de importancia central de esta versión del programa fue el 
trabajo de formación del equipo docente en reuniones periódicas sobre 
tres aspectos: la implementación del programa, su didáctica y los recursos 
teóricos de la LSF para el análisis de género. Esta práctica fue de gran rele-
vancia, pues fue mejorando los resultados de implementación a medida 
que se iba desarrollando.

La implementación en esta institución significó el trabajo en carreras 
diferentes de las de la primera etapa. Esto requirió de la descripción de 
nuevos géneros académicos y profesionales que alimentaran el modelo 
LEC de enseñanza de la lectura y la escritura. Esta descripción se basa 
en las teorías de género, registro y discurso de la LSF y está en proceso de 
avance en el marco de investigaciones con este objetivo.

Asimismo, se profundizó la reflexión sobre la negociación entre pares 
(Moyano y Giudice, 2016), que incluyó la consideración de su necesidad 
para promover un cambio en el habitus , sobre la base de reflexiones de 
Bourdieu (1996; 1999; 2006), como desafío para el sostenimiento del 
programa (Moyano, 2018). Este dispositivo resulta disruptivo en cuanto 
a la conceptualización sobre la enseñanza universitaria, de manera que 
requiere reflexión para la producción de una modificación en esa com-
prensión y las prácticas que conlleva.

Otro aspecto del trabajo del equipo fue la discusión en las reuniones 
de formación sobre la generación de pautas comunes para la elabora-
ción de rúbricas ad hoc para cada asignatura en la que se aplica LEC. A 
partir de la aplicación de esos instrumentos, se construyen datos cuali-
tativos y cuantitativos para establecer la evolución de cada estudiante y 
de todo el grupo en sus competencias de escritura en cada experiencia. 
Esto permitió generar datos de impacto de la aplicación del programa, que 
colaboraron en la permanente negociación con autoridades intermedias 
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(Secretaría Académica, Dirección Académica) para asegurar la continui-
dad del programa. Los resultados obtenidos mostraron una importante 
evolución de los estudiantes entre las primeras versiones de los trabajos 
elaborados y su versión editada (García y Moyano, 2021; Nieto y Araoz, 
en referato; Serpa, 2021).

Entre los años 2017 y 2019 se llevó a cabo una investigación que, ade-
más de recoger los datos generados por el seguimiento de la evolución 
de los estudiantes, significó un trabajo de campo para la evaluación del 
programa y la propuesta de mejoras. Entre los datos que se produjeron, 
se contaban resultados de discusiones de grupos de docentes discipli-
nares, entrevistas a coordinadores de carrera, encuestas a estudiantes y 
seguimiento de la negociación entre pares consignada en informes que 
cada cuatrimestre elaboran los docentes del programa (Moyano [Ed.], 
en referato).

En el curso de esa investigación, se detectó la necesidad de formación 
de los docentes disciplinares sobre los fundamentos del programa y sus 
características, a fin de construir una masa crítica en ese claustro. Esto 
tuvo como consecuencia el dictado de cursos en cada semestre a partir de 
2021, con el objetivo de lograr el sostenimiento del programa mediante 
formación para cambio del habitus. Los contenidos que se imparten en 
esos cursos tienen que ver con la justificación de la enseñanza de la lec-
tura y la escritura en el marco de los estudios superiores, la sugerencia de 
cómo hacerlo, considerando la propuesta didáctica y el diseño de progra-
mas institucionales y, finalmente, qué pueden hacer los docentes discipli-
nares para llevar a cabo la tarea en sus aulas sin ser especialistas, como 
complemento al programa. Esta incorporación es también una modifi-
cación del modelo inicial.

En los últimos años se ha ido extendiendo la implementación a otra 
sede de la universidad, lo que implicó también un crecimiento del equipo 
docente. Queda todavía completar ese trabajo de expansión, para lo cual 
se están llevando a cabo negociaciones con las autoridades de alto nivel 
a la vez que se acompaña un proceso de evaluación llevado a cabo por 
la institución para confirmar las mejoras propuestas en el proceso de 
investigación.

Finalmente, se sostiene un programa de formación de los nuevos 
docentes de lenguaje incorporados en relación con la responsabilidad 
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que les compete en la implementación, así como también en la profundi-
zación de aspectos teóricos, particularmente los necesarios para el análi-
sis de géneros discursivos académicos y profesionales.

Propuesta instalada en una segunda universidad pública
En 2019 se produjo una demanda institucional desde otra universidad, 
esta vez una universidad pública en proceso de organización. En esa opor-
tunidad se realizó la primera negociación con su autoridad máxima, el 
Rector Normalizador. En un trabajo conjunto se acordó la creación de 
un área transversal al currículum para enseñar lectura y escritura profe-
sionales y académicas a lo largo de cada una de las carreras planificadas. 

Como estrategia de sustentabilidad para el área, se incluyeron con-
tenidos de competencias discursivas para la escritura de diferentes 
géneros, adecuados a las asignaturas en las que se trabajaría, en los 
denominados contenidos mínimos, que son presentados al Ministerio 
de Educación de la Nación, lo que representó una modificación al modelo 
original. Estos contenidos se incorporaron a una materia por cuatrimes-
tre desde el inicio hasta el final de cada una de las carreras, es decir, una 
segunda modificación del modelo. En el primer cuatrimestre fueron 
seleccionadas dos asignaturas por cada carrera: una de dictado en todas 
ellas y una específica a cada una. Asimismo, se llevó a cabo la designa-
ción por concurso de un equipo conformado por docentes especializados 
en lenguaje, que se haría cargo de la tarea de enseñanza de la lectura y la 
escritura académicas y profesionales al interior de las asignaturas ele-
gidas para ello. Ese mismo año, con el inicio de la actividad docente de 
la institución, se comenzó la aplicación del modelo, incluyendo la nego-
ciación entre pares.

Estas iniciativas dan cuenta del grado de institucionalidad con que se 
inició el trabajo en esta universidad. Esta institucionalización contribuyó 
al cambio del habitus, estableciendo una nueva modalidad de enseñanza 
de la lectura y la escritura en la universidad. Sin embargo, fuera de los 
docentes disciplinares que intervinieron en la primera aplicación, que 
respondieron con apertura a la negociación entre pares, la reacción inicial 
generalizada fue de sorpresa y rechazo. Pero la obtención de primeros 
resultados medidos mediante el uso de rúbricas generó una modificación 
en la valoración del programa, con un alto grado de aceptación.
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Sin embargo, la negociación continuó, dado que una vez normalizada 
la universidad cambiaron las autoridades. Esto implicó la necesidad de 
trabajar nuevamente en esto con las de nivel más alto, como el rector y la 
secretaria académica. Asimismo, se iniciaron conversaciones para per-
suadir de la necesidad del programa con coordinadores de las carreras, 
docentes y estudiantes, a través de los Centros que los organizan. La 
negociación con estudiantes es doblemente importante: por un lado, son 
los destinatarios del programa y es central que estén convencidos de su 
utilidad; por el otro, tienen representantes en el Consejo Superior, órgano 
que establece la legitimidad de las normativas en cada una de las univer-
sidades nacionales en Argentina. De esta manera, la propuesta quedó ins-
talada como parte del nuevo habitus: gradualmente, toda la universidad 
se apropió de la propuesta, que comenzó a ser parte de su vida normal.

Todo esto permitió que el equipo que lleva adelante la enseñanza de 
la lectura y la escritura académicas y profesionales en esta universidad 
fuera creciendo a medida que se avanzaba con la apertura de nuevas eta-
pas de cada carrera, así como con la incorporación de nuevas. Asimismo, se 
comenzaron trabajos de investigación y de extensión, lo que permitió tam-
bién la ampliación de dedicaciones de parte de los integrantes del equipo. 

Con la idea de conformar un “gran equipo” que incluyera a los docen-
tes disciplinares, se resolvió el dictado de un curso on line, que se ofrece 
de manera regular. Este está conformado por tres momentos de forma-
ción: la primera unidad reflexiona acerca de las razones por las cuales un 
estudiante universitario necesita desarrollar competencias de lectura y 
escritura de géneros profesionales y académicos, contra todo lo que tra-
dicionalmente se ha pensado en relación con las competencias que se 
espera que traigan de niveles educativos anteriores; la segunda ofrece 
una explicación de la propuesta LEC, utilizada para la enseñanza de la 
lectura y la escritura en el programa, junto con ejemplos de materiales 
didácticos; la tercera responde a la inquietud que muchos docentes dis-
ciplinares plantearon en relación con lo que ellos podrían hacer para favo-
recer el desarrollo de estas competencias.

En 2022 se iniciaron nuevas negociaciones a propuesta del recto-
rado, a fin de transformar el área de competencias en discurso profesio-
nal y académico en un programa transversal que fuera aprobado por el 
Consejo Superior (Moyano, 2023b). Esta negociación supuso algunas 
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modificaciones al modelo. Se mantuvo el trabajo en una materia por cua-
trimestre en cada carrera, a excepción del primer cuatrimestre, donde se 
lo hacía en dos, durante los dos primeros años de cursada. A partir del 
tercer año se selecciona una materia por año por carrera para realizar el 
trabajo de lectura y escritura, pero a diferencia del primer tramo en el que 
se hace enseñanza entre socios, la responsabilidad recae en el docente dis-
ciplinar. Pese a ello, el Programa acompaña esta instancia, guiando a los 
docentes en la realización de cada una de las etapas de LEC con el género 
que proponen a los estudiantes para trabajar. Este trabajo comenzó con 
el dictado de un curso de un nivel superior al propuesto en primera ins-
tancia. Sin embargo, ante la resistencia de los docentes, se optó por un 
trabajo de tutoreo, en el que el acompañamiento se hace de a uno. Esta es 
una modificación importante al diseño original, que deberá ser evaluada.

Otra actividad que fue realizada con los docentes más experimentados 
que forman parte del equipo, fue la elaboración de nuevos instrumentos 
para la evaluación de los estudiantes: mejoramiento de la rúbrica general 
que resulta base para la creación de rúbricas según el género, ya mencio-
nada antes; la modificación del estilo de las rúbricas ad hoc; la elaboración 
de procedimientos para la ponderación de la calificación; la aplicación 
de guías de edición para su utilización por los estudiantes y los docentes 
disciplinares (Moyano, 2024a).

Finalmente, se está llevando a cabo un proceso de seguimiento de 
la aplicación del programa tomando como unidad de análisis una de las 
carreras de la universidad. El trabajo incluye encuestas a estudiantes, 
grupos focales con docentes, seguimiento de la evolución de los estudian-
tes en sus competencias al interior de una asignatura y descripción de los 
géneros en juego en las asignaturas de esa carrera. Este proceso permitirá 
tener una primera evaluación del programa en esta institución.

Avances teóricos
Durante las diferentes aplicaciones y el desarrollo del modelo, se fue 
incorporando nueva bibliografía al marco teórico. Fundamentalmente, 
se incluyeron avances de la LSF en relación con la profundización sobre 
las variables de registro (Doran y Martin, 2021; Martin, 2020a; Martin 
y Matruglio, 2020), acerca de aspectos de la semántica discursiva (Hao, 
2020a; 2021) y sobre metáfora gramatical (Hao, 2020b, Martin, 2020b).
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Asimismo, en ese período se fueron produciendo avances sobre los 
estudios del español en el mismo marco teórico, lo que implicó la inclusión 
de trabajos que aportaban, especialmente, a la descripción de géneros 
y macrogéneros, tanto desde la léxico-gramática como de la semántica 
discursiva (Acebal, 2023; en referato; Leiva Salum, 2022; 2024; Martin, 
Quiroz y Wang, 2023; Moyano, 2013; 2014; 2019; 2016; 2021a; 2024b; 
Oteíza, 2017; 2021; Quiroz, 2015; 2017; Serpa, 2021; en referato b; Vidal 
Lizama, 2020; Vidal Lizama y Montes, 2023; entre muchos otros). 
De igual modo, se desarrolló una metodología de análisis en español 
(Moyano, 2021b) basada en Martin (2009), y Martin y Rose (2007).

Se avanzó también en la reflexión sobre el lenguaje como recurso para 
la producción de conocimiento, a partir de la integración de fuentes de la 
filosofía, las ciencias sociales y la LSF (Moyano & Blanco, 2021).

Avances de aplicación 
En 2020, en las dos aplicaciones reseñadas en esta Tercera etapa se rea-
lizó el pasaje a la virtualidad debido al contexto de covid-19 y las medidas 
de aislamiento preventivo. Con esa finalidad, se trabajó en la adaptación 
de LEC a la modalidad de enseñanza mediada por tecnologías digitales y 
en el desarrollo de recursos para llevar a cabo los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de competencias de lectura y escritura (Bassa Figueredo 
et al., 2021; Serpa, 2022). 

En ambas instituciones, pasado el período de aislamiento, se con-
tinuó con la nueva manera de trabajar. En la primera, porque estaba 
transitando un proceso de virtualización a la que el programa se sumó 
primero de manera forzada y luego por elección, ya que ofrecía como 
ventajas la disminución del tiempo de dictado de la asignatura utilizado 
para la enseñanza de lectura y escritura sin disminuir los resultados 
obtenidos en la etapa presencial. En cuanto a la segunda institución, 
además de las ventajas ya señaladas, se cuenta el hecho de que se dictan 
materias de cursado masivo por ser comunes a diferentes carreras. Esta 
masividad obliga a que las asignaturas cuenten con diferentes comisio-
nes, es decir, la agrupación de estudiantes para conformar grupos de 50 
o 70 estudiantes. El dictado presencial en cada comisión hubiera obli-
gado a ampliar considerablemente el número de integrantes del equipo 
del programa, lo que sería poco conveniente, considerando el aspecto 
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presupuestario. Con la virtualidad, un único docente de lenguaje trabaja 
con todas las comisiones de la misma materia. 

Reflexiones finales

En este trabajo se abordó el proceso que permitió, a partir del diagnós-
tico de un problema, gestar, implementar y desarrollar un modelo de 
programa de enseñanza de la lectura y la escritura en el marco de los estu-
dios superiores. Si bien se trata de un modelo originado y establecido en 
Argentina, es posible aplicarlo, aunque con las modificaciones que se 
requiera, a otros contextos. Es importante destacar que los resultados que 
se obtienen en la evolución de las competencias estudiantiles en el uso 
del lenguaje académico y profesional para producir textos de diferentes 
géneros son muy relevantes. Esto podría ser de aliento para su implemen-
tación en otros ámbitos, ya sea en otras universidades argentinas como 
de América Latina u otras latitudes.

En cuanto al proceso mismo, se identificaron distintas etapas, a fin de 
mostrar cómo se fue gestando el modelo a partir de primeros ensayos en 
contextos de posgrado. A partir de la demanda, se realizó un diagnóstico 
que llevó a considerar que el problema no se encontraba en los sujetos 
escritores sino en el discurso especializado, que tiene características pro-
pias, diferentes a las del sentido común y que requieren de enseñanza. La 
búsqueda bibliográfica permitió encontrar información sobre los rasgos 
particulares de los discursos disciplinares que era necesario poner en evi-
dencia frente a quienes los abordaran por primera vez y los géneros dis-
cursivos que dan cuenta de las actividades sociales que se llevan a cabo 
en los ámbitos de referencia, como la academia o la práctica profesional.

La reflexión sobre propuestas didácticas y la generación de una, en 
este caso la propuesta LEC, a partir de lo realizado en otras experien-
cias así como en la propia, fue de crucial importancia en lo pedagógico. 
Encontrar un procedimiento de enseñanza que pudiera ser además 
transformado en una guía para el proceso de escritura que los estudian-
tes pudieran utilizar en espacios donde no dispusieran de asistencia y, 
particularmente, en la vida posterior a sus carreras universitarias, fue 
de gran relevancia. Proponer así una actividad desde la heteronomía, el 
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trabajo compartido, hacia la autonomía, contribuye no solo al aprendi-
zaje situado, sino que permite uno propedéutico. Lo que se busca, de esta 
manera, es lograr que los estudiantes se conviertan en escritores exper-
tos, que estén en condiciones de explorar modelos al aprender un nuevo 
género discursivo, diseñar y escribir su propio texto y editarlo antes de 
entregarlo a su destinatario o para difusión.

La articulación de diferentes dispositivos condujo a la creación de un 
modelo de programa de enseñanza de la lectura y la escritura que inci-
diera en el aprendizaje de los contenidos disciplinares y de las actividades 
profesionales, objetivos fundamentales de las carreras universitarias. 
Esos dispositivos son la propuesta didáctica LEC, apoyada por una teo-
ría del lenguaje como recurso socio-semiótico y una teoría de género dis-
cursivo que vincule lenguaje y contexto; la enseñanza compartida entre 
socios con especialidades diferentes (disciplinar y lingüístico-didáctica) 
y la correspondiente negociación entre pares; la distribución de espacios 
de enseñanza a lo largo de la carrera y a través del currículum; las estrate-
gias de institucionalización, que permiten, junto con la negociación con 
autoridades y entre pares la modificación del habitus de la enseñanza 
universitaria y, en consecuencia, la instalación de un programa; los espa-
cios de formación para construir un lenguaje común en una institución; el 
seguimiento del programa instalado para evaluarlo e introducir mejoras 
cuando fuere necesario.

La posibilidad de implementar programas en diferentes instituciones 
educativas permitió no solo explorar diversos contextos, sino generar 
cada vez estrategias que contribuyeran con la aplicación, el desarrollo y 
la institucionalización del modelo. Se trata de experiencias que promue-
ven el aprendizaje de quienes se proponen la enseñanza de la lectura y 
la escritura en estos espacios. Y esos aprendizajes redundan en la flexi-
bilidad del modelo y en su enriquecimiento para introducir mejoras que 
puedan ser compartidas en las diferentes instancias. De esta manera, la 
reflexión que se genera en el proceso puede ser de utilidad para el campo 
de los estudios de la enseñanza de la lectura y la escritura.

Queda todavía mucho por hacer y aprender. Por ejemplo, desarro-
llar la transferencia de responsabilidad a los docentes disciplinares con 
acompañamiento de los especialistas en lenguaje integrantes del equipo 
del programa es un desafío todavía. Es necesario, además, iniciar luego 
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de un primer período de aplicación de esta modalidad un proceso para 
evaluarla y considerar si los resultados obtenidos por los estudiantes 
justifican el cambio que se aceptó ante la presión de la institución. Otro 
aspecto a desarrollar es la evaluación de la evolución de competencias de 
escritura de los estudiantes a lo largo de la carrera, cuestión que desa-
fía por el hecho de que en cada asignatura se aborda un género discur-
sivo diferente, con características específicas. Un primer intento, sin 
embargo, se llevó a cabo en Serpa (en referato a). Asimismo, es impor-
tante indagar la manera de aislar variables para poder determinar el 
impacto que tiene la enseñanza de la lectura y la escritura en la cons-
trucción de nuevo conocimiento, es decir, en el aprendizaje de las disci-
plinas involucradas. Si bien se ha podido formular la hipótesis a partir 
de algunos casos (Moyano y Blanco, 2021), es necesario evaluarla en 
investigación. Por otro lado, es fundamental incrementar la forma-
ción de docentes disciplinares y de nuevos integrantes del equipo para 
mejorar el impacto de las aplicaciones. Finalmente, ya hay elementos 
para teorizar sobre aspectos de sustentabilidad de programas de escri-
tura, aspecto que queda abierto para una sistematización también en 
investigación.
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