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RESUMEN: El creciente interés en el desarrollo de la escritura en la educación 
superior ha dado lugar al surgimiento de diversos programas que buscan apoyar 
a los estudiantes en la difícil tarea de aprender a comunicarse académicamente 
en el contexto de sus disciplinas. En este marco, el presente artículo da cuenta de 
las opciones teóricas y de algunas acciones estratégicas consideradas en el diseño 
de un programa de escritura en el contexto universitario chileno. Se discute la 
integración de modelos teóricos de diversa naturaleza, señalando el aporte de cada 
una de estas líneas para alcanzar el objetivo del programa. Asimismo, se detallan 
las decisiones estratégicas vinculadas a su creación y se argumenta su importancia 
para diseñar un programa orgánico y coherente con las necesidades y los principios 
de la institución. El artículo pretende contribuir al ámbito del diseño de programas 
de escritura que puedan responder a las crecientes necesidades de formación en 
escritura que enfrentan las universidades en el contexto chileno y latinoamericano. 
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contributions of each theory for the main purposes of the program. In addition, 

strategic decisions related to the development of the program are described, 

programs in Chile and Latin America, proposing a model that could address the 

INTRODUCCIÓN 

El surgimiento de iniciativas institucionalizadas para la enseñanza de la escritura en la 
educación superior se remonta a la década del 70, cuando en el contexto norteamericano 

1977). En este escenario surgen los movimientos Writing Across the Curriculum 
(WAC) y Writing in the Disciplines (WID) (Craig, 2013; Russell, 1991; Shaughnessy, 
1977), que consolidan la preocupación por la escritura más allá de los límites de la 
escuela. En Latinoamérica, recientemente se ha producido este proceso de expansión 
de la matrícula universitaria (Pérez & Natale, 2017; Navarro, 2014; Ávila et al., 2013), 
lo que ha motivado el surgimiento de centros y programas orientados al apoyo de la 
escritura en la universidad, a lo largo de las carreras y en las disciplinas. 

En el contexto chileno, el acceso a la universidad se ha incrementado drásticamente 
en los últimos años, lo que ha implicado nuevos desafíos para este nivel educativo. En 
efecto, si en 2002 había 521.882 estudiantes matriculados en la educación superior, 

Pese a estos avances en el acceso, el contexto educativo primario y secundario en Chile 
sigue caracterizándose por un alto nivel de segregación escolar e inequidad (OCDE, 
2009; Valenzuela, Bellei & De los Ríos, 2010; García Huidobro, 2007), de manera que 
no todos los estudiantes llegan a la educación superior en igualdad de condiciones.

En este marco, las instituciones de educación superior han buscado formas de 
entregar oportunidades de inclusión a todos sus estudiantes a partir de distintas 
estrategias, una de las cuales es el apoyo al desarrollo de la escritura académica. Así, 
en los últimos diez años han surgido diversos programas de escritura en el nivel de 
educación terciario, como el Propedéutico UNESCO de la Universidad de Santiago 
de Chile, el Programa de Lectura y Escritura Académicas (PLEA) y el Programa de 

de Chile, y el Programa de Lectura y Escritura Académica (LEA) de la Universidad 
de Chile, entre otros.

El presente artículo da cuenta de las opciones teóricas y acciones estratégicas 

de las diferentes disciplinas en una universidad chilena. Este programa surge 

Universidad Católica de Chile (UC) de generar iniciativas de apoyo al desarrollo de 
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la escritura disciplinar. La respuesta frente a esta demanda institucional consistió en 
la formalización y diseño del Programa de Escritura Disciplinar (PED) de la Facultad 
de Letras de la UC. Este programa, orientado a académicos, busca promover el uso 
de la escritura en las diferentes disciplinas como herramienta clave para favorecer el 
aprendizaje. Esta tarea ha sido llevada a cabo a través de diferentes estrategias de acción 

OPCIONES TEÓRICAS PARA EL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE ESCRITURA A TRAVÉS 
DEL CURRÍCULUM 

El diseño del programa que aquí se presenta ha integrado diversos modelos teóricos en 
su desarrollo. Estas perspectivas provienen de ámbitos disciplinares diversos, pero se 
integran y complementan de manera coherente para el objetivo de enseñar la escritura 
disciplinar en el ámbito universitario. En esta sección se presentan los principios de 
los movimientos Escribir a través del currículum (WAC) y Escribir en las disciplinas 
(WID), y la perspectiva lingüística de la Lingüística sistémico funcional (LSF). 

Escribir para aprender y aprender a escribir en las disciplinas 

Los movimientos WAC y WID sitúan la enseñanza de la escritura para el aprendizaje 
en las diferentes disciplinas y a lo largo de la carrera universitaria. En el marco de 
ambos movimientos surgen dos opciones pedagógicas para utilizar la escritura en el 
aula universitaria: “escribir para aprender” y “aprender a escribir en las disciplinas”. La 
primera propone que el manejo de la escritura permite ampliar conocimientos, pensar 

ofrece un potencial epistémico, de transformación del conocimiento (Craig, 2013; 
Miras, 2000; Scardamalia & Bereiter, 1987), que la transforma en una herramienta 
poderosa de aprendizaje (McDonald & Cooper 1992; Applebee, 1984; Britton, 1970). 
Esta concepción de la escritura hace evidente su relevancia en el contexto educativo 
y su potencial en el proceso de enseñanza universitario. 

El enfoque “escribir para aprender” supone una pedagogía particular que invita al 
estudiante a escribir desde la lógica de transformar el conocimiento. Desde esta línea 

1975), y se favorece el desarrollo del pensamiento crítico y la metacognición (Craig, 
2013; Castelló & Menereo, 1996). Cuando el estudiante escribe desde la lógica de 

cual escribe, prueba sus propias ideas, aplica conceptos, entre otros. De esta manera, 
el alumno no solo produce un texto-producto, sino que aprende a partir del proceso 
mismo de escritura. 

El segundo enfoque, “aprender a escribir en las disciplinas”, propone que la 
escritura tiene convenciones particulares en el contexto de las diferentes carreras 
universitarias que los estudiantes deben conocer. Las disciplinas son campos 
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de trabajo propios (Thaiss & Zawacki, 2006). Estas se entienden como culturas 
discursivas particulares (Navarro, 2014; Carlino, 2003, 2005) cuyas características 
son conocidas por los docentes como miembros de su disciplina. Los estudiantes, sin 
embargo, deben aprender a ser parte de su campo disciplinar, lo que implica no solo 
manejar el conocimiento propio del campo sino también las maneras en que este se 
comunica en el lenguaje.

En consideración de lo anterior, es posible reconocer como uno de los actores 
clave en los programas de escritura al docente universitario. Este puede promover 
mayores aprendizajes a través de las pedagogías de “escribir para aprender” y 
“aprender a escribir en las disciplinas” (Thaiss & Porter, 2010) y aportar herramientas 
a los estudiantes para que participen de la disciplina a través de la escritura. En este 
sentido, los docentes de educación superior tienen un rol fundamental en el desarrollo 
de la escritura disciplinar y, por lo tanto, los programas y centros de escritura deben 
establecer colaboraciones sistemáticas con ellos para promover de mejor manera los 
aprendizajes de los estudiantes.

En esta línea, en el contexto latinoamericano se han desarrollado algunos programas 
que tienen como parte de sus estrategias la colaboración entre un experto en lengua 
y un experto en la disciplina, como PRODEAC (Natale, 2013; Moyano y Natale, 
2006), PROLEA (Moyano & Giudice, 2016), el Centro de Español de la Universidad 
de los Andes de Colombia (Universidad de los Andes Colombia, 2017), entre otros. 
Ahora bien, el especialista de la disciplina, si bien tiene un conocimiento profundo 
de las prácticas de escritura propias de su campo, desconoce el metalenguaje para 
referirse a fenómenos relacionados con la escritura (Carlino, 2004). Por su parte, el 
especialista en escritura maneja un marco conceptual y metalenguaje apropiados para 
esta tarea. Es por esto que los programas mencionados han visto en la colaboración de 
estos dos actores una alternativa fructífera. El profesor de educación superior debiera 
entenderse como un aliado, colaborador y actor clave en el desarrollo de cualquier 
programa de escritura.

EL ROL DEL LENGUAJE EN LA CONSTRUCCIÓN DE CONOCIMIENTO 

En esta línea, es posible agregar que para que los estudiantes formen parte de una 
disciplina es necesario que conozcan la manera en que esta se construye en el lenguaje. 
Solo de esta forma el estudiante podrá formar parte del diálogo disciplinar y generar 
conocimiento a partir del lenguaje escrito. Un programa orientado al desarrollo de 

la relación que existe entre el lenguaje y el conocimiento. Esta relación ha sido 
considerada por la Lingüística sistémico funcional (LSF) (Martin, 2017, 2014; Martin 

del conocimiento y del lenguaje. 
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que los hablantes elaboran en el lenguaje a partir de sus experiencias en y con el 
mundo (cf. Halliday, 1995). El lenguaje es el recurso semiótico que permite organizar 
la experiencia y construirla y reconstruirla en los textos. En palabras de Halliday 

‘conocimiento’. Comprender y conocer son procesos semióticos [...]” (11). Así, el 
desarrollo del conocimiento como base del quehacer de las diferentes disciplinas no 
puede concebirse fuera del lenguaje. 

Dada la estrecha relación entre lenguaje y conocimiento, es posible asumir que 
los estudiantes deben familiarizarse con las formas particulares de construcción de 
conocimiento en las disciplinas para poder participar de ellas de manera exitosa. 
Desde una perspectiva socio-semiótica como la ofrecida por la LSF, el conocimiento 
especializado de las diferentes disciplinas o áreas disciplinares se caracteriza y 
distingue del conocimiento cotidiano por la manera en que los textos representan la 

1. Asimismo, estos patrones 
permiten distinguir los textos de diferentes campos disciplinares. Por ejemplo, respecto 

humanidades el recurso clave es la metáfora gramatical (Moyano, 2014; cf. Martin 
& Eggins, 1993; Wignell et al., 1993). 

La enseñanza de la escritura disciplinar, entendida desde el punto de vista de la 

y textual apropiados y legitimados en sus campos disciplinares. En otras palabras, 
enseñar a escribir disciplinarmente es distribuir los recursos semióticos de modo que 

opciones consistentes con las constricciones de sus disciplinas. Para este propósito es 
esencial contar con una teoría de lenguaje coherente, que permita abordar la escritura 
no solo desde un punto de vista social, sino también semiótico, tal como ofrece el 
marco de la LSF.

ENSEÑANZA DE LA ESCRITURA BASADA EN LOS GÉNEROS DISCURSIVOS 

El concepto de género discursivo ha tenido un lugar central en el campo de los 
estudios y la práctica de la enseñanza de la escritura en la educación superior. En la 
actualidad, el concepto ha sido abordado por distintos enfoques, dentro de los cuales 

1  Véase Martin (2007) para una explicación del abordaje tradicional al conocimiento desde la LSF, y 
Martin (2017) para una explicación actualizada y detallada de las diferencias entre conocimiento cotidiano y 
especializado y de una mirada metafuncional sobre la construcción de conocimiento a través del lenguaje.
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(Hyland, 2002; Swales, 1990) y la Lingüística sistémico funcional (Martin & Rose, 
2008; Rose & Martin, 2012; Dreyfus et al., 2016). Pese a las diferencias que pueden 
encontrarse en las distintas aproximaciones, todas reconocen una estrecha relación 
entre el género y su contexto.

La propuesta aquí planteada se basa en dos aproximaciones hacia los géneros 
discursivos que son relevantes en el desarrollo actual de la investigación sobre 
escritura: la tradición norteamericana de la Nueva retórica y la Lingüística sistémico 
funcional. El conjunto de estas dos tradiciones resulta una combinación útil para 
apoyar el quehacer de centros o programas de escritura. 

Los géneros discursivos desde la tradición norteamericana

La tradición norteamericana reconoce la relación estrecha que existe entre los géneros 
discursivos y los contextos histórico-culturales en los que aquellos circulan. Desde 
esta perspectiva se pone atención a los cambios que experimentan los diferentes 
géneros en relación a los contextos y momentos históricos que les dan forma. Así, 

en el marco de situaciones sociales recurrentes.
Bazerman (1988) entiende los géneros como formas recurrentes y reconocidas 

socialmente para alcanzar ciertos propósitos y responder a actividades sociales 

nuevas prácticas y estructuras sociales de la actividad humana. Desde esta perspectiva, 
la actividad social ha tenido un rol central en la comprensión de los géneros discursivos, 
los que no pueden ser distinguidos en función de sus características externas o de 

particulares de hacer cosas (Bazerman, 2013). Esta línea centra su interés en la 
manera en que los textos organizan la actividad social, la que, a su vez, da sentido y 
orientación a las prácticas de escritura.

La tradición norteamericana de los estudios del género ha tomado en consideración, 
además, los aportes de la Teoría Histórico Cultural de la Actividad (CHAT por sus 
siglas en inglés). Esta surge inicialmente de los trabajos de Vygotsky (1978), quien 
enfatiza que los procesos psicológicos surgen a través de actividades culturalmente 
mediadas. Para Vygotsky, los sujetos se relacionan con los objetos a través de 
herramientas mediadoras, dentro de las cuales destaca el lenguaje. Engënstrom (1987) 
introduce la noción de sistema de actividad a partir de una expansión del triángulo 
vygotskyano (sujeto-herramienta-objeto) (Russell, 2010), e incorpora las nociones de 
comunidad, reglas y división del trabajo para comprender al sujeto en campos más 
amplios de actividad.

El sistema de actividad puede entenderse como redes de personas y artefactos 
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de formas que son reconocidas por ellos (Bazerman, 2013). Desde esta perspectiva, 
los géneros solo pueden ser entendidos en el marco de los sistemas de actividad de 
que ellos participan. Esto tiene una implicancia radical en el marco de los programas 
y centros de escritura, puesto que sugiere la consideración del contexto amplio en el 
que la escritura se desarrolla. La teoría de sistemas de actividad entrega herramientas 
conceptuales útiles para comprender el contexto de una disciplina. Lo anterior resulta 
clave para diseñar intervenciones a través del currículum orientadas al desarrollo de 
la escritura que sean adecuadas al contexto y valoradas por la comunidad en la que 
se sitúan. 

Los géneros discursivos desde la Lingüística sistémico funcional

La segunda aproximación sobre el concepto de género discursivo en la que se basa 
esta propuesta de diseño de programa es la planteada por la Lingüística sistémico 
funcional (LSF). El modelo de género de la LSF integra a la discusión sobre el género 
como práctica social la forma en que esta se realiza en el lenguaje. En este marco, el 
género se conceptualiza como un proceso social orientado a una meta y dividido en 

particular (Martin & Rose, 2008). En otras palabras, desde esta teoría, el género se 

hablantes tienen disponibles en ese contexto. 
La noción de género de la LSF es parte de un modelo de contexto que considera 

social que se lleva a cabo en una cultura dada. El segundo estrato es el del registro, 

una cultura asocia con una situación tipo” (Halliday, 1978: 111, en Martin, 1992). El 
registro se constituye de tres variables que son el campo (la actividad que se lleva a 
cabo y los participantes involucrados), el tenor (las relaciones de poder y solidaridad 
que se establecen entre los hablantes a partir del texto), y el modo (el rol que el lenguaje 
tiene en una interacción). Las variables registrales permiten comprender diferentes 
dimensiones de la escritura en contexto. Por ejemplo, en el ámbito universitario, 

construye a partir de conceptos técnicos (poder, capital semiótico, etc.); b) conforma 
ciertas relaciones de jerarquía entre los interactuantes del texto (profesor y estudiante), 
lo que, en este caso, se materializa en una escritura “objetiva”, sin involucramiento 
emocional por parte del hablante y c) organiza el lenguaje escrito de manera que sea 
comprensible para un interlocutor. 

Si bien el modelo de contexto propuesto por la LSF se originó en la observación 
y descripción de los géneros en la escuela primaria y secundaria en Sidney, Australia, 
actualmente el foco de descripción de géneros se ha orientado al estudio de géneros 
académicos y profesionales (Dreyfus et al., 2016; Giudice et al., 2013; Hyland 
& Sancho Guinda, 2012; Hood, 2010). Esta nueva orientación se explica por la 
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importancia que, en diferentes contextos, han adquirido la alfabetización académica en 
general y la enseñanza de la escritura disciplinar en particular. Desde esta perspectiva 
teórica, enseñar a escribir es enseñar a dominar géneros propios de prácticas sociales 
como las de producción de conocimiento.

ACCIONES ESTRATÉGICAS PARA EL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE ESCRITURA A TRAVÉS 
DEL CURRÍCULUM

El desarrollo de un programa de escritura como el que aquí se propone requiere no 
solo de un marco de opciones teóricas integrado, sino también de estrategias para 
desarrollar un modelo que se inserte de manera orgánica en la institución que lo 
cobija. Estas estrategias son de diversa naturaleza y en conjunto permiten desarrollar 
un programa coherente y adecuado a las necesidades, objetivos y lineamientos 
institucionales. En esta sección se discuten estas estrategias y la manera en que ellas 
han sido desarrolladas en el contexto de la UC en el proceso de creación del Programa 
de Escritura Disciplinar (PED).

Generar una narrativa del programa de escritura 

Los programas de escritura son organizaciones complejas que tienen su propia historia, 
visión, cultura y modos particulares de hacer las cosas. Asimismo, estos se insertan en 
instituciones de educación que tienen también su propia historia, misión y objetivos en 
permanente evolución. En este marco, uno de los primeros desafíos de un programa de 
escritura es generar una narrativa que le permita coordinar su actividad hacia una meta 
clara y en consideración del contexto de la institución educativa de la que forma parte.

Elaborar la historia del programa 

Generar la narrativa de un programa de escritura supone elaborar una historia en 
términos de su surgimiento, desarrollo y orientación futura (Rose, 2013). Un buen 

necesidad a la que este intenta dar respuesta. Lo anterior se relaciona también con los 
modelos de construcción de una teoría de cambio, que sugieren la articulación entre 
un problema, estrategias para abordarlo y resultados esperados (Laing & Tood, 2015; 
Shakman & Rodríguez, 2015). La teoría de cambio de un programa explica bajo qué 
supuestos y estrategias se obtendrán determinados resultados para abordar el problema 
o necesidades en las que se focaliza el programa. Construir esta narrativa del origen 
y el cambio que se busca generar en la institución permite ajustar el diseño inicial y 
generar una orientación clara de la actividad del programa de escritura. 

En el caso PED, a partir de diferentes documentos institucionales y reuniones con 

disminuir la deserción. Se observó además un interés por parte de diferentes carreras y 
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docentes por mejorar la escritura de los estudiantes en el contexto del aula universitaria. 
Entre el 2002 y el 2012 se generaron más de 35 proyectos FONDEDOC (Fondo para 
el Desarrollo de la Docencia) postulados por profesores o facultades que estaban 
orientados al desarrollo de la comunicación escrita (FONDEDOC-UC, 2016). El 

evidencias. Estos hallazgos permitieron orientar la misión del programa con base en 
consideraciones locales.

programa puede continuar describiendo la misión a la que este se orienta. La misión 
le dará una dirección y un marco para la incorporación y evaluación de su propia 
actividad (Davis, 1985). Permitirá, además, sintetizar de manera clara el punto de 
orientación del programa de manera que este sea transmisible a otros actores dentro 
del mismo programa o de la institución en la que este se circunscribe. La misión del 
PED es promover una docencia comprometida con el desarrollo de la escritura como 
herramienta de aprendizaje, que apoye a los estudiantes a comunicarse por escrito de 
acuerdo con las convenciones de sus disciplinas. Esto se vincula con una visión de la 

de cada área de conocimiento.

el programa puede presentarse como una iniciativa que se ajusta a los propósitos 
institucionales y que incluso puede contribuir a ellos (Vander Lei & Pugh, 2013). En 

articulación con la visión de esta institución, así como con la política educativa del país. 
La misión de PED es consistente con el Plan de desarrollo estratégico UC 2010-2015 
en cuanto al perfeccionamiento docente, la innovación educativa y la promoción de 
la investigación. Además, PED está alineado con los principios de la buena docencia 
UC (CDDOC, 2013) y con la política de inclusión en educación superior impulsada 
por el Gobierno (MINEDUC, 2017).

En el contexto chileno y latinoamericano, los programas y centros de escritura 
del nivel universitario pueden vincularse con las misiones de las instituciones a 
partir de una gran diversidad de conceptos. Por ejemplo, la inclusión educativa es 
una preocupación de la agenda pública y de las instituciones de educación superior 
de diferentes países de la región y las iniciativas de alfabetización académica pueden 
ser una contribución relevante para la educación inclusiva (Pérez & Natale, 2017). Se 
debe considerar que las instituciones y sus misiones son dinámicas y que la misión 
del programa debe desarrollarse y adaptarse a lo largo de su desarrollo histórico y 
situación contextual.

hacia dónde orientar su quehacer. Los administradores de centros y programas de 
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escritura deben tener en cuenta que esta narrativa no es natural sino socialmente 
construida. En efecto, para que más actores de la organización en la que se sitúa 
el programa de escritura empaticen y colaboren con él, es recomendable que su 
narrativa sea socializada y negociada con los actores relevantes. Esto implica muchas 

o necesidades (Adler-Kassner & O’Neill, 2010; Adler-Kassner, 2008). Preguntas 
como ¿qué se entiende por escritura académica?, ¿qué son las habilidades básicas 
de escritura? o ¿cuál es el rol de los docentes en el desarrollo de la escritura en la 
universidad? representan puntos críticos que los administradores deben negociar para 
generar una comprensión compartida. 

DEFINIR LAS ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA DE ESCRITURA

Los programas y centros de escritura tienen de manera implícita o explícita un 
modelo de cambio, es decir, una teoría sobre cómo se producirán las transformaciones 
esperadas en el contexto educativo a partir de determinadas acciones (Laing & Tood, 
2015; Shakman & Rodríguez, 2015). Tener una conciencia explícita de cuál es la 
teoría de cambio bajo la cual está operando el programa permite dirigir de forma más 

esperar. Una manera de desarrollar una teoría de cambio es hacer una revisión de 
literatura para conocer qué es lo que se ha señalado sobre las características del 
fenómeno a abordar en nuestro programa (Laing & Tood, 2015). Así, el administrador 
de un programa o centro de escritura debiera preguntarse qué es lo que muestra la 
investigación respecto de la enseñanza de la escritura en la educación superior, qué 
metodologías han sido probadas y qué objetivos se han alcanzado con ellas. A partir 

teórica o empírica- podrían ser efectivas para alcanzar los objetivos propuestos por 
el programa. 

El programa PED tiene por objetivos a) promover prácticas de enseñanza-
aprendizaje orientadas al desarrollo de la escritura de los estudiantes en el contexto 
de sus disciplinas y b) promover prácticas de enseñanza-aprendizaje en las que se 
utiliza la escritura como herramienta para aprender. En consideración de la relevancia 
del rol del docente universitario en el desarrollo de la escritura académica (Natale, 
2013; Moyano & Natale, 2006) y el vínculo entre escritura y aprendizaje (Craig, 
2013; McDonald & Cooper 1992; Applebee, 1984; Britton, 1970), se diseñaron tres 
estrategias orientadas al trabajo con los docentes: talleres para profesores, recursos 
en línea para docentes e implementaciones en el currículum. 

Talleres para docentes

Muchos docentes universitarios utilizan textos escritos en el marco de sus cursos para 
evaluar los aprendizajes de sus estudiantes, lo que señala la estrecha relación entre 
escritura y aprendizaje. Sin embargo, los docentes no siempre manejan herramientas 
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para transparentar sus expectativas respecto de las diferentes tareas escritas. En este 
marco, PED ofrece cada semestre talleres destinados a profesores de la comunidad UC 
interesados en conocer y aprender sobre metodologías para trabajar con la escritura 
como herramienta de aprendizaje. Asimismo, los talleres entregan a los docentes 
herramientas para que puedan apoyar a los estudiantes en el desafío de escribir 
académicamente y de acuerdo con las convenciones de sus disciplinas. En ellos se 
abordan problemáticas como el diseño de tareas de escritura, la retroalimentación y 
el apoyo de la escritura académica en el aula universitaria.

Los talleres se realizan a través del Centro de Desarrollo Docente (CDDOC) de la 
universidad, como parte de los electivos del Diplomado de Docencia Universitaria 
que este ofrece. Lo anterior genera mayores incentivos para que los profesores asistan 
a los talleres del programa, puesto que estos forman parte de una trama institucional 
mayor y son válidos como cursos del diplomado mencionado. La alianza estratégica 
con los centros de desarrollo docente o áreas para la promoción de aprendizajes es 
especialmente pertinente si el programa de escritura se funda en los principios de 
“escribir para aprender”. Asimismo, vincularse con otras áreas de la universidad 
permite al programa de escritura enraizarse de manera orgánica en la organización 
de la que forma parte y contribuir con las metas institucionales de esta. 

herramienta de aprendizaje y la escritura disciplinar en el marco de sus cursos, 
PED generó una segunda estrategia de amplio alcance: un sitio web con recursos 
didácticos para docentes de la UC. Estos recursos abordan temas como la elaboración 
de instrucciones para tareas de escritura, la construcción de rúbricas para evaluar la 
escritura, el diseño de actividades de escribir para aprender, entre otros. Los recursos se 
orientan a promover la implementación de metodologías que favorezcan el desarrollo 
de la escritura académica en los estudiantes, así como también a que estos puedan 
aprender los contenidos del curso a través de un proceso de escritura.

Generar recursos destinados al conjunto de los profesores de una universidad 
resulta complejo dada la alta variedad disciplinar. Las disciplinas son diferentes en las 
maneras en que utilizan el lenguaje y en los géneros que son relevantes para mediar 
su actividad. Asimismo, es posible encontrar diferencias al interior de las disciplinas 
según áreas profesionales o de investigación (Thaiss & Zawacki, 2006). Pese a esta 
diversidad y al dinamismo propio de las diferentes disciplinas, los recursos on line 
para docentes que ofrece un programa de escritura pueden centrarse en herramientas 
que sean posibles de transferir de un contexto a otro. Para ello, es fundamental que los 

objetivos de aprendizaje de sus cursos pueden determinar la elección de una tarea de 
escritura u otra; o abordar cómo la retroalimentación sobre un trabajo escrito puede 
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carreras que realizan implementaciones en el currículum, estrategia que se detalla a 
continuación.  

Implementación en el currículum

para construir conocimiento especializado. De esta manera, no es lo mismo escribir 
en el marco de una ciencia o en el área de las humanidades (Moyano, 2014; cf. Martin 
& Eggins, 1993; Wignell et al., 1993). Por lo anterior, una buena manera de apoyar 

a lo largo del currículum de una disciplina.
PED implementa un modelo integrado para el desarrollo de la escritura a través del 

currículum en algunas carreras de la UC. Este modelo consiste en el levantamiento de 

de estrategias curriculares para incentivar su desarrollo. Las intervenciones realizadas 
a lo largo de las carreras se basan en la línea de investigación-acción (White, 1991; 
Elliott, 1990). Esta supone la comprensión del contexto educativo para luego hacer 
una intervención transformativa (Selener, 1992). Desde esta línea metodológica, 
es fundamental el involucramiento de los diferentes actores. Para ello, resulta 

la carrera.
Para levantar información contextualizada en el marco de las carreras, se llevan 

a cabo reuniones con actores clave y grupos focales con docentes y se analizan 
documentos institucionales, instrucciones y pautas de escritura. Con esta información 

Morrison, 2007) es posible conocer el sistema de actividad (Bazerman, 2013; Russell, 
2010) que constituye cada carrera, así como los géneros que median las actividades 
dentro de este sistema. Además, se analizan los textos que los estudiantes escriben 

metodológicas que ofrece la Lingüística sistémico funcional. Este proceso de 
investigación permite obtener una descripción precisa de los tipos de género que 

que asume el lenguaje escrito en los diferentes géneros.

Luego se realizan talleres con los docentes que realizan estos cursos y se les acompaña 
a partir de una colaboración pedagógica (Natale, 2013) para que puedan implementar 
metodologías efectivas en la línea de escribir para aprender y aprender para escribir 
en las disciplinas. 
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CONCLUSIONES 

Los programas o centros de escritura se sitúan en contextos sociales complejos y en 
permanente evolución, lo que supone grandes desafíos para su diseño y ejecución. 
Estos, por una parte, deben responder al marco de las transformaciones económicas 
y del modelo de desarrollo de los países, cambios que impactan en las políticas 
sociales y por tanto educativas (Corvalán, 2001). Por otra parte, un programa de 
escritura sólido debiera contar con una agenda y visión propias, alimentadas por los 
aportes teóricos y empíricos del ámbito de los estudios de la escritura. Esta área de 
investigación ha sido explorada y profundizada en la actualidad en una gran diversidad 
de países y desde diferentes aproximaciones disciplinares y teóricas (Dreyfus et al., 
2016; Bazerman et al., 2016). Los programas de escritura tienen un gran desafío en 
ser sensibles tanto a las preocupaciones educativas del contexto local y nacional como 
a los aportes investigativos.

En la región latinoamericana, los programas de escritura en educación superior 
tienen un rol central en la inserción académica de todos los estudiantes. En efecto, en 
el contexto de las profundas desigualdades de clase existentes en América Latina y 
Chile y la ampliación del acceso a la educación superior, los estudiantes no llegan al 
nivel universitario en igualdad de condiciones. Lo anterior se debe a que tienen accesos 
diferenciados al capital cultural, lo que provoca la reproducción de los privilegios de 
clase (Bordieu, 1997). Estas desigualdades se producen y son producidas, entre otras 
cosas, por una distribución inequitativa de los recursos del lenguaje (Rose & Martin, 
2012; Bernstein, 1971). Por lo mismo, la alfabetización universitaria es un espacio 
para poder redistribuir estos recursos de manera que todos puedan participar de las 
prácticas de escritura en la universidad. Con esto no se trata de retroceder a una mirada 

que la enseñanza de la escritura situada en los contextos disciplinares también debe 
poner en la ecuación la realidad del marco cultural más amplio.

El actual contexto de cambios en las políticas sociales y educativas es un gran 
desafío para los administradores de programas de escritura en Chile y Latinoamérica. 

técnico-profesional en centros de formación técnica o institutos profesionales, 
apoyar las políticas de mejoramiento de la calidad de la enseñanza en la educación 
superior y aportar en la inclusión y retención de todos los estudiantes, entre otros. Los 
centros y programas de escritura, en este escenario, se enfrentan al reto de entregar 
herramientas a todos los estudiantes para su participación en las prácticas de escritura 
y lectura del ámbito universitario. Esto supone redistribuir los recursos culturales y 
socio-semióticos que están a la base de la inequidad y colaborar con la inclusión y el 
desarrollo educativo en sus diferentes niveles.
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