Introduccién

La exposicién del docente tiene funciones especificas
de gran valor potencial: proveer informacién actuali-
zada sobre investigacién y teorfa recientes, sintetizar
ideas que se encuentran dispersas en la bibliograffa,
sefalar contradicciones y problemas implicitos, adap-
tar explicaciones a los estudiantes y transmitirles entu-
siasmo. [Sin embargo,] la escritura y el habla pueden
ser utilizadas por los alumnos para construir mejores
comprensiones y también para incrementar su reten-
cién, porque los estudiantes recuerdan mejor lo que
ellos han dicho (en tanto es su propio conocimiento)
que lo que los docentes [y los libros] les han contado.
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004: 20-21.)

Preguntas. ..

:Por qué los estudiantes no participan en clase? ;Por qué leen tan poco la
bibliografia? ;Por qué al escribir muestran haber comprendido mal las con-
signas? ;En dénde o en qué estaban cuando fueron explicados los temas
sobre los que hoy los evaluamos? Responder estas preguntas implica aceptar
sus supuestos. Este libro, por ¢l contrario, pondrd en duda algunos de ellos
y abordard estas cuestiones desde otro punto de vista. La éptica de la pre-
sente obra es indagar de qué modo estamos implicados los docentes, las
situaciones diddcticas y las condiciones institucionales en las dificultades que
“encontramos” en los alumnos.

Una primera reformulacién de los interrogantes iniciales propondria este
otro: ;por qué ese desencuentro entre lo que los profesores esperamos y lo
que logran los estudiantes en el nivel superior? Més atin, la perspectiva espe-
cifica de los capitulos que siguen consiste en responder la pregunta de gué
podemos hacer los docentes para disminuir en parte esta brecha inevitable. Y el
camino para hacerlo serd poniendo en relacién conceptos provenientes de la
psicologia, de las ciencias del lenguaje y de la educacién. Cierras nociones de
estas disciplinas fueron interactuando en mi historia como docente e inves-

tigadora y me ilevaron a ensayar en el aula universitaria una serie de pro-



puestas pedagdgicas con el objetivo de ayudar a los alumnos a aprender
mejor, a comprometerse con el estudio, a interesarse por los temas de las
ciencias sociales que intentaba comunicarles y a confiar en sus capacidades
para progresar. Es el andlisis y la fundamentacién teérica de estas propuestas
précticas lo que constituye el nicleo del presente libro. Las preguntas tlti-
mas que estas paginas pretenden abordar, en reemplazo de las iniciales, son:
a) ;qué tienen que ver la escritura y la lectura con el aprendizaje y la ense-
fianza? y b) ;de qué modo podemos los docentes sacar provecho de estas rela-
ciones en beneficio de la formacién de los universitarios?

He organizado esta introduccién de la siguiente manera. Primero, abor-
do el vinculo entre lectura, escritura y aprendizaje. Luego, me refiero a qué
se entiende por alfabetizacién académica. En tercer lugar, guio al lector en
los contenidos de las pdginas venideras. Acto seguido, dedico un apartado a
contar la historia de esta obra. Finalmente, muestro para quiénes escribo.
Dado que leer selectivamente es uno de los rasgos de toda lectura académi-
ca, los lectores que prefieran saltear esta introduccién pueden ir de entrada
a los capftulos centrales y luego volver a hurgar en la cocina de ellos, cuyos
“secretos” paso a develar.

;Cémo se relacionan la escritura
¢
y la lectura con el aprendizaje?

Un primer cometido de esta introduccién es aclarar el sentido del libro. Para
eso, desenvolveré frente al lector la relacién entre los términos que confor-
man el titulo de la presente obra. Aprender en la universidad no es un logro
garantizado. Depende de la interaccién entre alumnos, docentes e institu-
ciones. Depende de lo que haga el aprendiz, pero también depende de las
condiciones que ofrecemos los docentes (y las que nos brindan las institu-
ciones) para que el primero ponga en marcha su actividad cognitiva.

La tarea académica en la que los profesores solemos ubicar a Jos alumnos en
clase es la de escuchar nuestras explicaciones y tomar apuntes (de los que nos
desentendemos). Asimismo, esperamos que los estudiantes —fuera de la clase—
lean la bibliograffa proporcionada (pero no nos ocupamos de ello). Es decir,
concebimos nuestro rol como transmisores de informacién; reciprocamente,
los alumnos se ven a ellos' mismos como receptores de nuestros conocimientos.
A pocos sorprende este esquerna porque es al que nos hemos acostumbrado.
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No obstante, al menos dos problemas han sido sefialados con respecto a
este sistema de roles, que establece posicionamientos enunciativos polares y
desbalanceados, problemas relativos a guién aprende o no aprende y a qué se
aprende o no se aprende. Abordo estos problemas a continuacién.

Primer problema de la ensefianza habitual

Detengdmonos a examinar quién trabaja y, por tanto, quién se forma cuan-
do el profesor expone. En esta habitual configuracién de la ensefianza, el
que mds aprende en la materia es el docente! (Hogan, 1996), ya que la
mayor actividad cognitiva queda de su parte (investigar y leer para preparar
las clases, reconstruir lo leido en funcién de objetivos propios —por ejemplo,
conectando textos y autores diversos para abordar un problema tedrico—,
escribir para planificar su tarea, explicar a otros lo que ha comprendido
como producto de afios de estudio...). La organizacién de las clases de esta
manera no asegura que los estudiantes tengan que hacer lo mismo. En este
esquema, sélo el alumno que por su cuenta estd ya capacitado y motivado
para emprender una serie de acciones similares ~vinculadas a estudiar, poner
en relacién y reelaborar la informacién obtenida— es el que verdaderamente
aprende; quien no sabe 0 no estd movido internamente a hacerlo apenas se
instruird en forma superficial para intentar salir airoso de los exdmenes.
Biggs (1998) sugiere que gran parte de los alumnos suelen ubicarse en este
segundo caso y analiza con ironfa que, entonces, nuestras clases meramente
expositivas son ttiles sélo para quienes menos nos necesitan porque podrian
aprender auténomamente. Este psicélogo educacional australiano nos recuer-
da que “lo que el alumno hace es realmente mds importante para determi-
nar lo que aprende que lo que el profesor hace” (Shuell, 1986, en: Biggs,
1998: 4). En este sentido, resulta problemitico que los docentes, con fre-
cuencia, planifiquen las clases previendo centralmente lo que harén (dirén)
ellos mismos en su exposicidn, cuando podrfa ser mds fructifero para el
aprendizaje de los alumnos que también planificaran tareas para que realicen
los estudiantes a fin de aprender los temas de las materias. Lo que estd en
juego en este reparto de roles es quién, con qu“ fines y de qué modo habla-
rd, escuchard, escribird o leerd; y, por tanto, quién extenderd su comprensién
y conocimiento de los temas de las asignaturas. Goteschalk y Hjortshoj, res-
ponsables del Programa “Escribir en todas las asignaturas” de la Universidad
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de Cornell (Estados Unidos), pionera en considerar la “escritura en las dis-
ciplinas” como un medio para ensefiar y aprender en la universidad
(Carlino, 2004b), plantean un similar cuestionamiento a las clases predomi-
nantemente expositivas:

[Los] usos del lenguaje [...] determinan —probablemente mds que los
temas dados— aquello que los estudiantes sacarn en limpio de la clase: su
“contenido” real. Y por varias razones este contenido real no se corres-
ponde con la informacién que los docentes dan a través de sus exposicio-
nes. El hecho de que la clase expositiva y la bibliografia cubran cierto
tema de la materia no significa que los alumnos aprenderdn este material
del modo en que se pretende. La investigacién educativa indica que
muchos factores, todos relacionados con el uso del lenguaje, limitan la
cantidad y el tipo de aprendizaje. (Gottschalk y Hjortshoj, 2004: 18.)

En consecuencia, en el origen de este libro est4 la intencién de replantear la
distribucién de la accién cognitiva en las asignaturas para que, como resul-
tado de nuevas propuestas de trabajo, los alumnos recuperen protagonismo
y tengan que desplegar mayor actividad intelectual que la implicada en escu-
char al docente y leer la bibliografia una semana antes del examen parcial.
Las actividades de escritura, lectura y evaluacién analizadas en los capitulos
siguientes apuntan a este objetivo. En ciertos dmbitos, algunas de estas tare-
as suelen denominarse “estritegias de aprendizaje”.

Segundo problema de la enserianza habitual

El otro problema con la habitual configuracién de la ensefianza centrada en
la transmisién de conocimientos por parte del docente es que ésta comuni-
ca a los alumnos sélo una porcién de lo que necesitan aprender. En este
modo de instruir, los docentes descuidamos ensefiar los procesos y prcticas
discursivas' y de pensamiento que, como expertos en un drea, hemos apren-
dido en nuestros largos afios de formacién. Organizar las clases dando pre-

De acuerdo con lo que desarrollo en el capitulo 4 (apartado “Ideas centrales que atraviesan
los capitulos antetiotes”, punto 6), las “précticas discursivas” son lo que ciertas comunida-
des hacen con el lenguaje (incluyendo c6mo leen y escriben), en determinados contextos y
seglin ciertos propdsitos. Este quehacer habitual de las comunidades discursivas genera
expectativas entre sus miembros, que deben atenerse a los modos esperados de usar el len-
guaje en su seno, acorde a ciertos valores y supuestos epistémicos.
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ponderancia a la exposicién de los conceptos de la materia es hacerlo a
expensas de una potencial alternativa: estructurarlas alrededor de propuestas
de trabajo que gufen a los alumnos en las actividades de obtencién y elabo-
racién del conocimiento que nos han formado a nosotros mismos. De esta
manera, los privamos de eso fundamental que ellos han de aprender si quie-
ren ingresar a nuestros campos académicos y profesionales. El modelo didac-
tico habitual, que entiende la docencia como “decir a los estudiantes lo que
sabemos sobre un tema”, omite ensefiarles uno de nuestros mds valiosos
saberes: los modos de indagar, de aprender y de pensar en un drea de estu-
dio, modos vinculados con las formas de leer y de escribir que hemos ido
desarrollando dentro de la comunidad académica a la que pertenecemos.
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004: 21.)

Existe, para ello, otro “modelo” con el que encarar la ensefianza. En éste, los
profesores no sélo dicen lo que saben sino que proponen actividades para que los
alumnos puedan reconstruir el sistema de nociones y métodos de un campo de
estudio, a través de participar en las prdcticas de lectura, escritura y pensa-
miento propias de éste. El presente libro se encuadra en este modelo de “ayu-
dar a aprender conceptos y practicas discursivas disciplinares por medio de tare-
as para reelaborar y aduefiarse de unos y otras simultdneamente”.

:Qué es y qué no es la alfabetizacién académica?

En este apartado, voy a referirme al subtitulo del libro, aunque el lector
dispone del resto de la obra para aclarar este prefacio. El concepto de a/fa-
betizacién académica se viene desarrollando en el entorno anglosajén desde
hace algo més de una década. Sefiala el conjunto de nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asf
como en las actividades de produccién y andlisis de textos requeridas para
aprender en la universidad. Apunta, de esta manera, a las précticas de len-
guaje y pensamiento propias del 4mbito académico superiot. Designa tam-
bién el proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifi-

2 Del mismo modo en que Scardamalia y Bereiter (1992) sostienen que escribir “transfor-
mando el conocimiento” contiene como una subparte “decir el conocimiento” {véase el
capitulo 1), el segundo modelo de ensefianza propuesto aqui no excluye sino que engloba
el primero.
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ca ylo profesional, precisamente en virtud de haberse apropiado de sus for-
mas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del dis-
curso. Como puede notarse, la nocién tiene dos significados: uno sincré-
nico, que se refiere a las précticas y representaciones caracteristicas de una
determinada comunidad, y otro diacrénico, que atafie al modo a través del
que se logra ingresar como miembro de ella. Ambos significados estén
contenidos en el término literacy.?

Ahora bien, la fuerza del concepto alfabetizacion académica radica en que
pone de manifiesto que los modos de leer y escribir —de buscar, adquirir,
elaborar y comunicar conocimiento- no son iguales en todos los dmbitos.
Advierte contra la tendencia a considerar que la alfabetizacién sea una habi-
lidad bésica, que se logra de una vez y para siempre. Cuestiona la idea de
que aprender a producir ¢ interpretar lenguaje escrito es un asunto con-
cluido al ingresar en la educacién superior. Objeta que la adquisicién de la
lectura y escritura se completen en algin momento. Por el contrario: la
diversidad de temas, clases de textos, propésitos, destinatarios, reflexiones
implicadas y contextos en los que se lee y escribe plantean siempre a quien
se inicia en ellos nuevos desafios y exigen continuar aprendiendo a leer ya
escribir. De hecho, se ha comenzado a hablar en plural: de las alfabetiza-
ciones. Existen distintas culturas en torno de lo escrito y la cultura acadé-
mica es una de ellas. Se trata de una cultura compleja, que suele perm ine-
cer implicita en las aulas universitarias. Como muestra de su especificidad
es posible comprobar diferencias significativas entre las tareas de lectura y
escritura demandadas en el nivel universitario respecto del secundario

3 La palabra “alfabetizacién” es la traduccién directa de “literacy”, que también puede enten-
derse como “cultura escrita’. Conviene tener presente que el vocablo inglés hace referen-
cia a un conjunto de précticas letradas mds amplias que las que denota el correspondien-
te espafiol “alfabetizacién’. Por lireracy se entiende la cultura organizada en torno de lo
escrito, en cualquier nivel educativo pero también fuera del 4mbito educacional, en las
diversas comunidades lectoras y escritoras. Tolchinsky y Simé (2001), en un libro que
promueve que todas las dreas curriculares de la escuela primaria se ocupen de ensefiar a
escribir y leer a través del curriculum, definen la alfabetizacién como “la participacién acti-
va en la cultura escrita, para ser parte de ella, para disfrutarla y para acrecentarla® {p. 159).
La definicién de estas autoras resulta pertinente a nuestros fines dado que tiene el mérito
de indicar que, incluso para la educacién general bisica, ya no se habla de la alfabetizacion
en el sentido de aprender las primeras letras sino de las oportunidades para incluirse y par-
ticipar en ciertas comunidades que utilizan el lenguaje escrito con determinados propési-
tos. La universidad es una de ellas.
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(Vardi, 2000). Estas diferencias en la naturaleza atribuida al saber y en los
usos que se exigen de éste configuran culturas particulares que se traslucen
en ciertas maneras de leer y escribir. El problema con la cultura académica
es que tampoco es homogénea. La especializacién de cada campo de estu-
dio ha llevado a que los esquemas de pensamiento, que adquieren forma a
través de lo escrito, sean distintos de un dominio a otro.

A mi juicio, el concepto de alfabetizacién académica resulta productivo
pero también arriesgado. En el primer caso, permite designar y, concomi-
tantemente, pensar en un campo de problemas de forma novedosa. El hecho
de que en poco tiempo el vocablo haya comenzado a circular por los traba-
jos de algunos colegas es un indicador de la potencialidad heuristica de la
expresién. Sin embargo, hay algo que puede preocupar de este fécil acogi-
miento del rétulo: el riesgo de que sea un nuevo nombre, como tantos otros
en el dmbito educativo, que sirva sélo para cambiar la fachada de lo que
hacemos en clase. Desafortunadamente, ése ha sido el destino de muchos
conceptos emanados de la investigacién cuando han sido transpuestos al
quehacer docente. Los sentidos originalmente disruptivos de tales términos
resultan asimilados a las tradiciones vigentes en las instituciones, y asi neu-
tralizados. Para evitar que la expresién acapare el interés del concepto en des-
medro de su potencial transformador de las précticas de ensefianza, cabe
aclarar que, desde las corrientes tedricas que acufiaron esta nocién, no es
posible alfabetizar académicamente en una tinica materia ni en un solo ciclo
educativo. La alfabetizacién académica no es una propuesta para remediar la
(mala) formacién de quienes llegan a la universidad. Por ello, alfabetizar aca-
démicamente no significa en estas pdginas transmitir un saber elemental,
separado del contenido sustantivo de las materias, transferible a cualquier
asignatura. Alfabetizar académicamente implica, en cambio, que cada una
de las cdtedras esté dispuesta a abrir las puertas de la cultura de la disciplina
que ensefia para que de verdad puedan ingresar los estudiantes, que provie-
nen de otras culturas.

De acuerdo con lo anterior, este libro no propone incluir la ensefianza de
la lectura y escritura en las materias sélo porque los estudiantes lleguen mal
formados ni por el interés en contribuir a desarrollar las habilidades discur-
sivas de los universitarios como un fin en si mismo. Por el contrario, plan-
tea integrar la produccién y el andlisis de textos en la ensefianza de todas las
cdtedras porque leer y escribir forman parte del quehacer profesional/acadé-
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mico de los graduados que esperamos formar y porque elaborar y compren-
der escritos son los medios ineludibles para aprender los contenidos con-
ceptuales de las disciplinas que estos graduados también deben conocer.

Contenidos y organizacidn del libro

Cuatro capitulos integran las pdginas siguientes. El primero estd dedicado
a la escritura; el segundo, a la lectura; y el tercero, a la evaluacién que con-
templa a ambas. En cada uno de ellos, presento las actividades que realicé
en mis clases, en una asignatura de las ciencias sociales, las fundamento y
examino cémo funcionaron. Sin embargo, estos tres capitulos se entrecru-
zan y nunca las actividades son puramente de escritura, de lectura o de
evaluacién sino que en todos los casos hay lectura en la escritura, escritu-
ra en la lectura y de las dos cosas en las tareas propuestas para acreditar la
materia.

El capitulo cuatro cierra el libro dando cuenta de diez principios comu-
nes a los capitulos anteriores, ideas tedrico-practicas que estdn en la base de
las actividades experimentadas. También contiene el relato de otras dos acti-
vidades realizadas con los alumnos.

El orden de lectura puede fijarlo el lector: es decir, puede ir directamente
al capitulo 4, si busca una fundamentacién general; al 3, si prefiere analizar
cémo trabajar la lectura y la escritura en situaciones evaluativas; o al 2, si le
interesa contribuir a que los alumnos lean. Mi eleccién como autora, sin
embargo, se inclind por poner la escritura en primer lugar por una razén
estratégica: es habitual que los docentes insistamos en que los alumnos
deben leer, pero es mds raro que pensemos que también han de escribir (por
fuera de los exdmenes) para aprender nuestras materias. La escritura estd mds
descuidada que la lectura. Y, sin embargo, la escritura es una de las activida-
des intelectuales mds formativas que existen. Por ello inaugura este libro y va
primero en su titulo. Coincido con David Russell, uno de los impulsores del
movimiento Writing across the curriculum, acerca de que ocuparse del escri-
bir de los universitarios no es sélo hacerse cargo de la escritura sino que es
ocuparse de la ensefianza y del aprendizaje:

Centrarse en la escritura es una manera de centrarse en los métodos, en
las précticas y en los procesos sociopsicolégicos de la indagacién intelec-
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tual, de la innovacién y del aprendizaje. El estudio de la escritura acadé-

mica es entonces parte de una profunda reforma de la educacién superior.
(Russell, 2003: v1.)

Historia y prehistoria de este libro

La historia de este libro empieza mucho antes de ponerme a escribirlo. Una
fecha orientariva es 1997. Haba regtesado a Buenos Aires después de mds de
7 afios de vivir en Madrid y de defender mi tesis doctoral referida al desarro-
llo de estrategias de lectura y escritura en la alfabetizacién inicial. Habfa tra-
bajado en Espafia en la Red de Formacién Permanente del Profesorado del
Ministerio de Educacién y Ciencia, en capacitacién de docentes en servicio.
Allf entraba a sus aulas y experimentaba con ellos, de la mano de Myriam
Nemirovsky y de Dense Santana, con quienes comparti esta tarea. Uno de los
aprendizajes que hice junto a ellas es que la buena ensefianza requiere inves-
tigacién. Investigacién que ha de nutrirse de otras investigaciones, de la refle-
xi6n sobre el quehacer cotidiano, del didlogo con otros docentes, del disefio
creativo de situaciones diddcticas consistentes con principios teéricos, de
la experimentacién en el aula, de la reconstruccién por escrito de lo ocu-
rrido en clase para poder analizarlo y revisarlo. Y que investigar es publicar
(Nemirovsky y Carlino, 1993; Carlino y Santana, 1996; Carlino, 1996).

Ya en Buenos Aires, a cargo de la cdtedra de Teorfas del Aprendizaje en la
Universidad Nacional de San Martin, capitalicé la experiencia adquirida en
Espafia y me pregunté si, en el nivel superior, acaso podia ensefiarse sin hacer
trabajar a los alumnos, sélo exponiendo el saber del profesor. Razoné que los
principios constructivistas que me habfan formado no debian colocarse entre
paréntesis al llegar a este nivel educativo. Entonces me puse a disefiar y a pro-
bar en las clases universitarias actividades con la lectura y la escritura al
servicio de ayudar a aprender los contenidos de la disciplina que comen-
zaba a ensefiar.

Adn no sabfa que escribirfa este libro. Si bien lo que ocurrié en estos
afios es la sustancia de las pdginas que lo componen, forman su prehisto-
ria. Recién a fin del afio 2000, empecé a recolectar mis notas breves, toma-
das durante y especialmente antes y después de las clases, y todo el mate-
rial que habia escrito para prepararlas. Tenfa abundante documentacién
propia y de los alumnos, ya que habifa estado usando y haciendo usar la
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escritura copiosamente. Pensé animarme a sistematizar en una primera
presentacién a congreso la experiencia realizada. Y asf fui reconstruyendo
con ayuda de esa documentacién, una tras otra, las actividades didécricas
probadas en clase. Necesitaba fundamentarlas, mds de lo que lo habfan
estado, para comunicarlas a colegas. Me puse a estudiar qué se hacfa en
varias universidades del mundo con la lectura y escritura de los estudian-
tes. Encontré un universo desconocido y deslumbrante (Carlino, 2002,
2003a, 2003b, 2004b y 2005). Aprendf nuevas propuestas, las adapté a
mis clases, las puse a funcionar y las analicé en varias publicaciones que
surgieron a partir de entonces.*

En aquel momento sf empecé a intuir este libro. Lo imaginé como la reco-
pilacién del conjunto de estas publicaciones. Estaba ansiosa pero no estuve
lista hasta mitad de 2003. En ese momento, me puse a buscar editorial para
presentar el proyecto. Me lo aceptaron pero era sélo un plan de texto.
Aunque pensaba basar el libro en media docena de articulos ya escritos, sabia
que entramarlos llevarfa trabajo y tiempo adicional. Desde entonces han
pasado dos afios de recurrente escritura, lectura, andlisis y reescritura.

Debo decir que publicar este libro responde a la intencién de comunicar
a otros mi propio recorrido en la ensefianza universitaria. Sin embargo, la
labor de escritura no fue llevada a cabo sélo con fines de comunicacién, sino
de reflexién personal: escribir acerca de lo hecho me ha ayudado a pensar
mejor la tarea docente porque al escribir no sdlo relataba sino que descubria.

4 El capitulo 1 de este libro conticne una versién modificada del artfculo de mi autoria
“¢Quién debe ocuparse de ensefiar a leer y a escribir en la universidad? Tutorfas, simula-
cros de examen vy sintesis de clases en las humanidades”, publicado en Lectura y Vida,
Revista Latinoamericana de Lectura, afio 23, ndm. 1, marzo de 2002, pp. 6-14. El capitulo
2 recoge parte de mi articulo “Leer textos complejos al comienzo de la educacién supe-
rior: tres situaciones diddcricas para afrontar el dilema”, publicado en Textos. Diddctica de
la lengua y la liserarura, nim. 33, Barcelona, abril de 2003, pp. 43-51, y también con-
tier=la ponencia “Leer textos cientificos y académicos en la educacién superior: obstd-
culos y bienvenida a una cultura nueva” presentada en la mesa redonda La lectura de tex-
tos cientificos y profesionales, 6° Congreso Internacional de Promocién del Libro y la
Lectura, Buenos Aires, 2-4 mayo de 2003. El capitulo 3 incluye una versién ampliada de
mi articulo “Reescribir el examen: transformando el ‘epitafio’ en una llamada al pie de
pdgina’, publicado en Cultura y Educacién, Madrid, vol. 15 (1), marzo de 2003, pp. 81-
96; asimismo, integra tres comunicaciones libres: “Evaluacién y correccién de escritos
académicos: Para qué y cémo” (presentada en el 9° Congreso Nacional de Lingiiistica,
Cérdoba, 14-16 de noviembre de 2002, organizado por la Sociedad Argentina de Lingiifstica
y el Departamento de Lenguas de la Universidad Nacional de Cérdoba), “Ensefiar a planifi-
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Los capitulos que siguen recogen el andlisis sobre mi quehacer docente en la
universidad, convertido —con ayuda de la escritura— en un proceso de inda-
gacién sobre la prictica.

Lectores previstos

Este libro fue pensado para los profesores y auxiliares docentes de cualquier
cdtedra de la educacién superior universitaria y no universitaria, para los
miembros de los consejos de gobierno de las facultades, los que tienen poder
de decisién acerca de los planes de estudio y son responsables de organizar
la carrera docente y de disefiar acciones de desarrollo profesional para el
cuerpo de profesores.

Seguramente serd de interés, asimismo, para los educadores de otros nive-
les, dado que el planteo de incluir la lectura y escritura en cada espacio curri-
cular tiene los mismos fundamentos a lo largo de toda la educacién formal.

Aparte de quienes estdn al frente de la ensefianza, los destinatarios de este
libro son los encargados de desarrollar politicas educativas, en especial aque-
llas que conciernen a la transicién entre la educacién media y superior, y que
buscan activamente promover la retencién estudiantil, es decir, las que
luchan contra la exclusién social.

car y a revisar los textos académicos: haciendo lugar en el curriculum a la funcién epistémica
de la escritura” (presentada en las IX Jornadas de Investigacién, Buenos Aires, 29-30 de
agosto de 2002, organizadas por la Facultad de Psicologfa de la Universidad de Buenos
Aires) y “Leer y escribir para presentar una ponencia oral. Ensefidndolo a hacer en la uni-
versidad” (presentada en el 8° Congreso Internacional de Promocién de Ia Lectura yel
Libro, Buenos Aires, 2-4 de maya de 2005). Los editores respectivos han autorizado que
incluya en este libro la reformulacién dz estos trabajos. He contado paraello con la lec-
tura critica de la Mg. Marta Libedinsky y de mis padres, los Dres. Diana Cantis-Carlino
y Ricardo Carlino. Agradezco sus comentarios minuciosos, que sirvieron para “poner a
prueba’ los capftulos del libro antes de la reescritura final. Las publicaciones originales,
lo mismo que la presente obra, son producto de mi labor como investigadora del Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), en el Instituto de
Lingiifstica de la Universidad de Buenos Aires.
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Capitulo 1

La escritura en el nivel superior

Toda vez que un alumno elabora un trabajo para la
universidad, cada palabra que escribe representa un
encuentro, probablemente una lucha, entre sus multi-
ples experiencias pasadas y los requerimientos del
nuevo contexto. (Aitchison, Ivanic y Weldon, 1994.)

Resumen

¢Por qué es preciso ensefiar a escribir en los estudios superiores? ;Acaso los
alumnos no debieran llegar sabiendo hacerlo solos? ;Alcanza con un taller
para los ingresantes? ;Quién tiene que hacerse cargo de la escritura en la uni-
versidad? ;En qué situaciones? En este capitulo abordo estas preguntas par-
tiendo de [a idea de que escribir es uno de los “métodos” mds poderosos para
aprender y que por ello no puede quedar librado a cémo puedan hacerlo los
estudiantes sélo por su cuenta. También me baso en la nocién de que cual-
quier asignatura estd conformada ~ademds de por un conjunto de concep-
tos— por modos especificos de pensar vinculados a formas particulares de
escribir; y que estas formas deben ser ensefiadas junto con los contenidos
de cada materia. Como muestra de mi labor pedagdgica, analizo cuatro
situaciones diddcticas experimentadas, en las cuales la escritura funcioné
como una herramienta para trabajar y retrabajar los conceptos de una asig-
natura de las ciencias sociales.

Preocuparse u ocuparse de la escritura y la lectura

“Los alumnos no saben escribir. No entienden lo que leen. No leen.” Esta
queja, en boca de los docentes, aparece a lo largo de todo el sistema educa-
tivo, desde la educacién bésica. También en la universidad. Y la responsabi-
lidad siempre parece ser de otro: el primer ciclo debiera haber hecho algo
que no hizo, los padres debieran haber hecho algo. Y también, se dice, la
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secundaria (o un curso de ingreso universitario) debiera haber formado a los
alumnos para que llegaran al nivel superior sabiendo escribir, leer y estudiar.

Existe una falacia en esta queja y simultdneo rechazo a ocuparse de la
ensefianza de la lectura y escritura en este nivel. El razonamiento parte de
una premisa oculta, de un supuesto que, una vez develado, resulta ser
falso. Russell ha mostrado que es comtn suponer que la escritura (y la lec-
tura) son habilidades generalizables, aprendidas (o no aprendidas) “fuera
de una matriz disciplinaria, y no relacionadas de modo especifico con

cada disciplina” (p. 53):

La escritura suele ser considerada una técnica separada ¢ independiente,
algo que deberfa haber sido aprendido en otra parte, ensefiada por otro
—en la secundaria o al entrar en la universidad—. De aqui surge la casi uni-
versal queja [de los profesores] sobre la escritura de los estudiantes y el
también omnipresente rechazo a hacerse cargo de su ensefianza. (Russell,

1990: 55.)

Esta idea de que leer y escribir son habilidades separadas e independientes
del aprendizaje de cada disciplina es tan extendida como cuestionable.
Numerosos investigadores constatan, por el contrario, que la lectura y escri-
tura exigidas en el nivel superior se aprenden en ocasién de enfrentar las
pricticas de produccién discursiva y consulta de textos propias de cada
materia, y segiin la posibilidad de recibir orientacién y apoyo por parte de
quien domina la materia y participa de estas pricticas lectoescritoras.

Sin desmerecer la tarea valiosa que realizan los talleres de lectura y escri-
tura que algunas universidades contemplan al inicio de sus carreras (por
ejemplo, Di Stefano y Pereira, 2004), pareciera que esta labor es intrinseca-
mente insuficiente. Es decir, la naturaleza de lo que debe ser aprendido (leer
y escribir textos especificos de cada asignatura en el marco de las pricticas
académicas disciplinares) exige un abordaje dentro del contexto propio de
cada materia. Un curso de lectura y escritura, separado del contacto efectivo
con la bibliograffa, los métodos y los problemas conceptuales de un deter-
minado campo cientifico-profesional, sirve como puesta en marcha de una
actitud reflexiva hacia la produccién y comprensién textual, ayuda a tomar
conciencia de lo que tienen en comiin muchos de los géneros académicos,
pero no evita las dificultades discursivas y estratégicas cuando los estudian-
tes se enfrentan al desaffo de pensar por escrito las nociones que se estudian
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en las asignaturas. Segin Bailey y Vardi (1999), son los especialistas de la
disciplina los que mejor podrfan ayudar con la escritura en el nivel supe-
rior, no sélo porque estdn familiarizados con las convenciones de su propia
materia (aunque muchas veces sin ser conscientes de ellas) sino porque cono-
cen el contenido dificil que los estudiantes tratan de dominar. Pero, mds
que plantear la disyuntiva entre talleres separados o materias con ensefian-
za integrada de la lectura y la escritura, lo que cabe preguntarse es si acaso
en un Gnico afo, al comienzo de la universidad, puede aprenderse a leer y
a escribir para los afios venideros. Los movimientos “escribir a través del
currfculum” y “escribir en las disciplinas” sefialan que no y, en cambio, han
promovido en las universidades de su influencia que ocuparse de la pro-
duccién y andlisis de textos sea un emprendimiento colectivo a lo largo y
ancho de los ciclos universitarios (Gottschalk y Hjortshoj, 2004; Hillard y
Harris, 2003; Monroe, 2003).

Que la escritura plantee problemas en la educacién superior no se debe,
entonces, sélo a que los estudiantes vengan mal formados de los niveles
educativos previos. Las dificultades resultan inherentes a cualquier intento
de aprender algo nuevo. Lo que ha de ser reconocido es que los modos de
escritura esperados por las comunidades académicas universitarias no son la
prolongacién de lo que los alumnos debieron haber aprendido previamen-
te. Son nuevas formas discursivas que desaffan a todos los principiantes y
que, para muchos de ellos, suelen convertirse en barreras insalvables si no
cuentan con docentes que los ayuden a atravesarlas. Linda Flower, una de
las investigadoras que mds ha contribuido al estudio de los procesos de escri-
tura, avanza sobre su propio enfoque inicialmente cognitivo y constata dife-
rencias sustantivas entre las distintas culturas escritas, culturas que los de
afuera desconocen:

Escribir, para los estudiantes, es un acto de cruzar fronteras —o de parar-
se en ¢l umbral tratando de imaginar cémo cruzar-. Cuando quicncs
escriben se trasladan del hogar a la escuela, desde la educacién inicial a la
supetior, y de disciplina en disciplina, encuentran una variedad de comu-
nidades discursivas, con sus lenguajes y convenciones especiales, con sus
estdndares para argumentar y dar razones, y con sus propias historias,
como un discurso del cual se ha formado un conjunto de supuestos, luga-
res comunes y cuestiones “claves” que los de adentro comparten. (Flower

y Higgins, 1991: 1.)
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Tal como desarrollo en el capitulo 4, estas convenciones se denominan géne-
ros discursivos y constituyen una parte importante de lo que han de apren-
der los alumnos cuando aprenden una disciplina. Por ello, es preciso que los
docentes los integren a sus clases como objetos de ensefianza.

Hacerse cargo de la lectura y la escritura
en cada materia

Existe otra razén aiin que justifica la inclusién de la lectura y la escritura
como contenidos indisolubles de la ensefianza de los conceptos de cada
asignatura. Esta razén aparece esbozada en el epigrafe de Aitchison, Ivanic
y Weldon (1994), que inaugura este capitulo. Estos autores sefialan que
escribir exige poner en relacién lo que uno ya sabe con lo que demanda la
actual situacidn de escritura, y que esta puesta en relacién no resulta ficil
porque implica construir un nexo entre el conocimiento viejo y lo nuevo.
Este nexo no estd dado ni en el estudiante ni en su contexto actual de escri-
tura sino que demanda a quien escribe una elaboracién personal. En este
proceso, el conocimiento viejo requiere ser repensado y organizado de
forma diferente para volverse compatible con los requerimientos de la
tarea redaccional. Ahora bien, esta exigencia de construccién de conoci-
mientos que impone la escritura coincide con los mecanismos que la psi-
cologia ha sefialado como implicados en todo aprendizaje. Dicho de otra
manera, al escribir se ponen en marcha procesos de aprendizaje que no
siempre ocurren en ausencia de la produccién escrita. Por tanto, la otra
razén para que los profesores de cualquier materia nos ocupemos de la
escritura de los estudiantes es que hacerlo contribuye directamente a su
aprendizaje de los conceptos de nuestras asignaturas.

Entonces, dado que no hay apropiacién de ideas sin reelaboracién, y
que esta tltima depende en buena medida del andlisis y de la escritura de
textos académicos, leer y escribir son instrumentos distintivos del apren-
dizaje. Y en tanto no es posible dar por sabidos los procedimientos de
comprensién y produccién escrita, resulta necesario que el docente guie y
brinde apoyos para que los alumnos los puedan implementar. Hacerse
cargo de ensefiar a leer y a escribir en el nivel superior es una forma de
ensefiar estrategias de aprendizaje (Chalmers y Fuller, 1996). Hacerse
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cargo de ensefiar a leer y a escribir en la universidad es ayudar a los alum-
nos a aprender.

Ocuparse de la escritura es también una via para incrementar la partici-
pacién y el compromiso de los alumnos. Esto lo he experimentado por mi
cuenta y lo desarrollo al inicio de la introduccién, mds adelante en este capi-
tulo y en el punto 1 del apartado “Ideas centrales que atraviesan los capitu-
los anteriores” del capftulo 4. Pero también es lo que surge de una encuesta
realizada a una muestra de 350 alumnos de la Universidad de Harvard acer-
ca de c6mo ven sus experiencias educativas en esa universidad. Para estos
estudiantes,

la cantidad de escritura llevada a cabo en cada materia es el factor que mis
incide en su involucramiento, medido en términos del tiempo dedicado
ala materia, del desafio intelectual que les representa y del monto de inte-
tés que suscita. (Light, 2001

En sintesis, es preciso considerar la ensefianza de la lectura y la escritura
alo ancho y a lo largo de la formacién superior por varias razones. Por un
lado, aprender los contenidos de cada materia consiste en una tarea doble:
apropiarse de su sistema conceptual-metodolégico y también de sus préc-
ticas discursivas caracteristicas, ya que “una disciplina es un espacio discur-
sivo y retdrico, tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj, 1984: 12).! Por
otro lado, con el fin de aduefiarse de cualquier contenido, los estudiantes
tienen que reconstruirlo una y otra vez, y la lectura y la escritura devie-
nen herramientas fundamentales en esta tarea de asimilacién y transfor-
macién del conocimiento. Por tanto, los alumnos necesitan leer y escribir
para participar activamente y aprender. ;Acaso no es labor del docente
ayudar a lograrlo?

En los dos apartados que siguen profundizo la idea de que escribir puede
ser un insttumento para comprender, pensar, integrar y desarrollar un nuevo
conocimiento.

! Tal como desarrollo en el punto 6 del apartado “Ideas centrales que atraviesan los capftu-
los anteriores” del capitulo 4, “discursivo™ hace referencia a las précticas de lenguaje (inclu-
yendo la lectura y la escritura), al uso del lenguaje en situacién, segiin determinadas inten-
ciones y modos de pensamiento. “Retérico” alude al contexto de uso de ese lenguaje, a la
relacidn entre el emisor y el receptor, y al propdsito que cada uno desea realizar a través del
intercambio lingiifstico.
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La potencialz'dad de la escritura para incidir
sobre el pensamiento

A diferencia de la oralidad, el lenguaje escrito entabla una comunicacién
diferida. Emisor y receptor no comparten ni espacio ni tiempo. Esta carac-
teristica de la escritura exige que quien redacta minimice las ambigiiedades
de su texto, a fin de disminuir la posibilidad de que el lector malentienda sus
palabras. Dicho de otro modo, el autor no estd presente en el momento en
que su texto es lefdo y no puede aclarar lo que ha querido decir. Para ser
comprendido a la distancia (espacial o temporal), es preciso usar el lenguaje
de un modo particular: dotdndolo de pistas informativas que guien al lector
hacia lo que el autor intenta decir. Se requiere prever el conocimiento que
dispone el destinatario, para no dar por sobreentendido lo que éste por su
cuenta no podrd suponer. Hace falta que el emisor utilice el lenguaje de
forma “desincrustada” respecto de su situacién inmediata (su aqui y ahora).
Es necesario que produzca un texto lo mds auténomo posible.

Pero si la escritura plantea estas exigencias, también oftece posibilidades
ausentes en la comunicacién oral. ;Cudles son éstas? Son los medios con que
cuenta el emisor para lograr la eficacia de su escrito y evitar los riesgos de ser
mal comprendido. En primer lugar, gracias a que no tiene enfrente a su lector,
puede tomarse tiempo para pensar qué quicre decir, para qué lo quiere decir y
cémo lo quiere decir: puede planificar los contenidos, aclararse su propdsito
de escritura y anticipar la organizacién de su texto. En segundo lugar, puede
revisarlo: volver sobre lo escrito cuantas veces desee para releerlo, pensatlo de
nuevo, objetarlo y cambiarlo. Puede decidir modificar lo que iba a decir y lo
que queria lograr con su escritura: puede volver a planificarla. Y todo esto, sin
que ¢l lector lo advierta, sin que nadie sospeche que detrds de su producto exis-
ti6 este proceso recursivo de ir y venir, de pensar y cuestionat.

Puesto que la escritura no es un lenguaje espontdneo sino anticipado y
reconsiderado, quienes escriben profesionalmente manifiestan que compo-
ner un texto incide en el desarrollo de su pensamiento. Asf lo expresa el lema
del Programa de Escritura de la Universidad de Georgia, una universidad
norteamericana:

Un escritor no es tanto alguien que tiene algo para decir sino aquel que ha
encontrado un proceso que proveerd nuevas ideas que no habrfa pensado
si no se hubiera puesto a escribirlas. (Stafford, 1982.)

26



La escritura estimula el andlisis critico sobre el propio saber debido a que per-
mite sostener la concentracién en ciertas ideas, lo cual a su vez estd posibili-
tado por la naturaleza estable de lo escrito, a diferencia de la volatilidad del
pensamiento y del lenguaje hablado. Sin embargo, los investigadores coinci-
den en que este beneficio no es una consecuencia automitica de la composi-
cién escrita sino una resultante de encarar la escritura desde una perspectiva
sofisticada. La escritura tiene la posencialidad de ser una forma de estructura-
cién del pensamiento que lo devuelve modificado, pero no siempre cuando
escribimos logramos sacar partido de su funcién epistémica (Wells, 1990).
Hay formas de escribir que no llevan a transformar el conocimiento de quien
redacta sino que simplemente lo transcriben. ;Qué diferencia, entonces, el
proceso de un escritor que modifica lo que piensa cuando se pone a escribir-
lo, del escriba que slo vuelca en el papel lo que ya sabe sobre un tema?

Segin Nancy Sommers, actual directora del Programa de Escritura
Expositiva de la Universidad de Harvard, redactar abre puertas para descu-
brir ideas, a condicién de que se revise lo escrito comparando el texto pro-
ducido hasta el momento con el texto que podria requerir el lector poten-
cial. En su estudio, los escritores experimentados (periodistas, editores y
académicos),

imaginan un lector [leyendo su producto), cuya existencia y expectativas
influyen en su proceso de revisién. Han abstrafdo los estindares de un
lector y este lector [...] funciona como un colaborador critico y produc-
tivo. [...] La anticipacién del juicio de un lector produce un sentimiento
de disonancia cuando el escritor reconoce incongruencias entre intencién
¥ ejecucion, y le exige hacer revisiones en todos los niveles, (Sommers,

1980: 385.)

También Linda Flower (1979) concibe que la revisién no sélo mejora el
producto escrito sino que permite desarrollar el saber del escritor, siempre
que éste intente convertir la prosa privada en un texto que tenga en cuen-
ta la perspectiva y el contexto del destinatario.

Asimismo, Scardamalia y Bereiter (1992) sugicren que existen dos for-
mas de redactar, que modelizan y denominan “decir el conocimiento” por
oposicién a “transformar el conocimiento”. En el primer modelo, el que
escribe recupera de su memoria lo que sabe sobre un tema v lo expresa en
el papel. En el segundo modelo, quien redacta considera la situacién rets-
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rica en la que compone, es decir, analiza qué quiere lograr con su texto y
anticipa las expectativas de su destinatario. De acuerdo con su propésito de
escritura y segdn cémo se represente las necesidades informativas de su
potencial lector, vuelve a concebir lo que conoce para adecuarlo a la situa-
cién comunicativa dentro de la que elabora su escrito. De este modo, pone
en interaccién dos tipos de problemas: retdrico (referente a la comunica-
cién efectiva con el lector) y semdntico (relativo al contenido).

Para estos investigadores, s6lo quien redacta segin el modelo “transfor-
mar el conocimiento” logra modificar lo que previamente sabe sobre un
tema. Y lo hace porque al escribir desarrolla un proceso dialéctico entre su
conocimiento y las exigencias retéricas para producir un texto adecuado
(Scardamalia y Bereiter, 1985). La naturaleza dialéctica de la composicién
escrita reside en el conflicto que enfrenta el escritor entre las limitaciones del
propio saber y la necesidad de lograr un texto eficaz. Dicho de otro modo,
los escritores experimentados tienen presente al lector y también tienen en
cuenta lo que quieren lograr en él con sus textos. Es decir, prestan atencién
no sdlo al tema sobre el que trabajan sino que o acomodan a las necesida-
des informativas de su audiencia. En este intento de adecuar el tema a lo que
se supone conviene al lector y al propésito de escritura, quien escribe debe
descentrarse de su punto de vista y adoptar la perspectiva del destinatario.
En algunos casos, notar4 que falta informacién y saldrd, él mismo, a conse-
guirla. En otros casos, percibird que ciertas ideas son confusas, y procederd
a aclardrselas para si. Comprenderd que su texto gana en claridad si explici-
ta las relaciones entre las diversas partes. Podrd encontrar incoherencias e
intentard subsanarlas. Deseard convencer al interlocutor y buscard nuevos
argumentos. Agrupard nociones conexas que previamente aparecian disper-
sas. Producird una prosa mds 4gil (simplificando expresiones, agregando sub-
titulos, variando estructuras sinticticas...) cuando al releer su texto prevea
un lector aburrido con lo escrito. Decidird podar su trabajo para dar fuerza
al nticleo de sus ideas renunciando con dolor a los conceptos que se apartan
de éste. Y durante estas revisiones, probablemente descubrird que el intento
de modificar la forma lo ha llevado a pensar el contenido de manera nove-
dosa para si mismo.

En sintesis, escribir con conciencia retérica lleva a desarrollar y a dar con-
sistencia al propio pensamiento. Problematizar lo escrito desde el enfoque
atribuido al destinatario implica cuestionar el conocimiento disponible.
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Poner en relacién los problemas de contenido con los problemas retéricos,
intentando ajustar lo que sabe el que escribe a lo que precisarfa el lector, es
lo que permite transformar el conocimiento de partida.

El desafio de usar la escritura como medio
para explorar ideas

El proceso anterior es un modelo ideal, una potencialidad de la escritura que es
actualizada sélo por quienes tienen experiencia en escribir dentro de una comu-
nidad discursiva en la que, para pertenecer, es necesario redactar con concien-
cia retdrica: anticipando el efecto del propio texto sobre el lector. La planifica-
cién y revisién de lo escrito, en los niveles textuales que demandan reformular
el propio conocimiento, no son operaciones universalmente puestas en juego.

Numerosos estudios (véase el cuadro 1) constatan que los universitarios,
en las condiciones usuales en las que escriben para ser evaluados, no logran
hacer uso de la escritura epistémicamente, es decir, como herramienta cog-
nitiva para organizar lo que puede pensarse sobre un asunto. Y no logran
hacerlo porque encaran la revisién como una prueba de galera, pero no
como un instrumento para volver a conectarse con un tema, descubrir lo
que es posible decir acerca de él y desarrollar su conocimiento. Los alumnos
(y también muchos graduados) tienden a conservar las ideas volcadas en sus
textos y, aunque los revisen, sélo modifican aspectos de superficie. Es como
si se enamoraran de lo que trabajosamente han elaborado y no conciben
poder sacrificarlo en aras de algo mejor, todavia impreciso, por venir.

En su investigacién con profesionales y con alumnos universitarios,
Sommers (1982) muestra que la unidad de andlisis que perciben los estudian-
tes cuando revisan sus producciones son las palabras o las frases, pero no el
texto en su conjunto. Enfocan sus escritos linealmente, como una serie de par-
tes. Para ellos, escribir es traducir: el pensamiento en lenguaje, el habla en
prosa escrita. En este intento de traduccién, “existe un texto original que no
necesita ser descubierto o trabajado, sino simplemente comunicado” (p. 382).
A diferencia de los escritores profesionales, que cuando revisan buscan descu-
brir significado al confrontar lo producido con las expectativas del lector que
tienen internalizado, los alumnos comparan su escrito con un significado pre-
definido en su intencién inicial. Es decir, no consideran la revisién como una
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actividad en la cual es posible modificar y desarrollar perspectivas y nociones.
La consideran un mero proceso de correccién para subsanar errores. De acuer-
do con Sommers, los docentes hemos de ayudar a modificar esta concepcién:
hemos de responder lo que los estudiantes escriben con comentarios que les sir-

van para animarse a correr el riesgo de cambiar sus ideas:

Nuestros comentarios deberdn alentar en los alumnos una revisién de

dlferente orden de complejldad y sofisticacidn respecto de la que por s
| caos. d
1 wu

o f o idantifican a rravde e forz v
a de £ "uUSd uelt Caos,

entirican, a través de for € vucgita a <
punto en donde se da forma y estructura al significado. (Sommers,

1982: 154.)

Cuando lef por primera vez esta cita, la idea de “caos” me resulté extrafia y
hasta me disgusté. Dos o tres afios mds tarde, empecé a entenderla. Toda vez
que se escribe comprometidamente para desarrollar un tema y se tolera la
incertidumbre de lo todavia no imaginado, pensamiento y lenguaje aparecen
confundidos en un aparente desorden que resulta intranquilizador. A veces he
querido huir de este caos y rdpidamente estableci un texto que no me aporté
nada nuevo pero cerrd el flanco de lo incierto. Pero otras veces, con una exi-
gente audiencia internalizada, aprendf a permanecer mds tiempo en esta fase
confusa de la escritura, donde la pdgina en blanco se alterna con intentos y
borrones. En otras ocasiones, cuando mi trabajo habfa tomado forma, a pesar
de revisarlo y revisarlo, no podfa ver mis figura que la de lo ya escrito y sélo
pude reformularlo para optimizar su sustancia al recibir los comentarios de
algtin colega conocido. Lo mismo me suele pasar cuando envio a publicar un
articulo a una revista de investigacién y los drbitros anénimos me sugieren
revisar algunas partes: al principio, reniego de esta tarea extra pero siempre,
después de realizada, me siento satisfecha con lo logrado en la reescritura
suplementaria y agradecida con quien me forzé a volver a abrir mis ideas.

Tener un texto desarmado, maleable, sujeto a cambios grandes, es angustian-
te. Siempre dudo acerca de si saldrd algo bueno después de tanto trabajo.
Entonces s llega el descubrimiento de lo que no estaba antes, alguna idea fér-
til en la que lo mismo ya no es igual, las conexiones entre pensamientos se
han extendido. Creo que Sommers emplea el término caos para referirse a esta
indefinicién que permite el surgimiento de lo novedoso. Y propone retroali-
mentar con comentarios del docente la escritura de los estudiantes, comenta-

rios que no se centren en la superficie sino en las ideas detrds del texto.
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También Hjortshoj (2001a) aborda esta cuestién empleando una metifora
iluminadora, que apunta a la prematura solidificacién de los escritos estu-
diantiles. Este docente-investigador de la Universidad de Cornell, responsa-
ble del Programa Escribir en las Especializaciones, sefiala que:

Desde la perspectiva del que escribe, todo texto “fragua” en algin punto
del proceso, endureciéndose como cemento. Mis alli de ese punto,
cuando lenguaje y pensamiento han perdido maleabilidad, se requiere
algo del orden de la dinamita para promover cambios profundos. Los
escritores mds experimentados dilatan este punto de solidificacién y
reconsideran y revisan a fondo su trabajo antes de dar por terminado un
primer borrador completo. La escritura de los estudiantes, en cambio,
tiende a fraguar casi en el momento en que toca el papel. [...] Los pri-
meros pensamientos se vuelven los dltimos, y los segundos pensamien-
tos parecen destructivos.

Este endurecimiento temprano de un texto inmaduro aparece como una cons-
tante en los escritos de los alumnos, quienes tienden a revisar sus producciones
linea a linea y a modificarlas sélo en superficie. Lo hacen, en parte, porque
nadie les ensefié otra cosa, por los tiempos ajustados que se asignan a la escri-
tura en las instituciones educativas y porque s6lo escriben para ser evaluados. Si
queremos resultados distintos, hacen falta procesos diferentes. La educacién
superior necesita que los docentes también funcionemos como lectores de sus
textos. Lectores con quienes poner a prueba lo que escriben. Lectores que, reser-
vando para el final los sefialamientos de ortografia y gramitica, enfoquen al
comienzo ¢c6mo les llegan los contenidos sustantivos de lo escrito por ellos.

En resumen, los estudiantes carecen del sentido de audiencia y no intentan
adecuar sus textos a lo que suponen necesitan sus lectores. De hecho, suelen
tener pocos lectores, porque no se dedican a publicar y porque en las aulas
escriben principalmente para acreditar las materias. Es preciso que la universi-
dad ofrezca lectores que devuelvan a los alumnos el efecto que sus textos pro-
ducen. Es necesario que los docentes se ocupen de ensefiar a planificar y a revi-
sar lo esctito y ayuden a anticipar el punto de vista del destinatario, de modo
que en este proceso no sélo se mejore el producto sino que se guie a sus auto-
res a poner en prctica el escribir como herramienta para pensar los conteni-
dos de cada materia. El cuadro 1 explica por qué la mayorfa de los estudiantes
no saben qué ni cémo revisar en los textos que escriben.
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Cuadro 1. Por qué es necesario ensefiar a revisar lo escrito

Revisar lo escrito no es un procedimiento evidente: es preciso que
el docente lo saque a fa luz

Cuando los estudiantes hacen un borrador para escribir un texto, no
suelen realizar cambios importantes en el pasaje del primero al segun-
do. Las investigaciones de Jackson ez al. (1998), Lehr (1995), Schriver
(1990), Sommers (1980) y Wallace y Hayes (1991) sefialan que los
alumnos universitarios, al revisar por su cuenta los textos que produ-
cen, tienden a centrarse sélo en aspectos locales (puntuales y acotados)
y los retocan de forma superficial.

Propongo entender esta dificultad como un obstdculo epistémico,
propio de la relacién que se establece entre el sujeto y su intento de
aprender a revisar. En efecto, los procedimientos de revision, aquello que
en este caso ha de aprenderse, no son précticas sociales transparentes. Por
un lado, las revisiones hechas a los textos no dejan huellas, es decir, los
escritos finales no guardan su historia, no revelan en qué medida han
sido revisados y cambiados. Por otro lado, €l quehacer cognitivo de quien
revisa también aparece encubierto y es dificil de interpretar. Asf, cuando
en una rara circunstancia tenemos ocasién de observar a alguien que revi-
sa su texto manuscrito, sélo logramos ver que lo lee, tacha, reescribe y,
eventualmente, sefiala alguna transposicién. Resulta opaco mirar a través
de las marcas grificas que deja. No es posible descubrir cudles son sus
unidades de andlisis y cudles los niveles textuales involucrados. Tampoco
puede vislumbrarse la reflexién que lleva a querer modificarlo. Si al revi-
sar quien lo hace tiene en cuenta a su audiencia, esto pasa por completo
desapercibido para un eventual espectador. En mayor medida, todo se
vuelve oscuro cuando el que revisa utiliza el monitor de su computado-
ra: tal vez pasa mds tiempo releyendo su texto que cuando lo redacra,
pero poco mis puede notarse de distinto. Por tanto, qué se revisa y cémo
se lleva a cabo no es un hecho evidente.

Existen dos razones mis que explicarfan las dificultades para revisar y
modificar los textos de forma sustantiva y global. En primer lugar, resulta

contintia
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mids fdcil considerar las partes antes que el escrito como un todo. Esto
ocurre porque ¢l todo no sélo incluye las partes sino que estd constiui-
do por sus relaciones mutuas (en muchos casos, ticitas), y atender a esta
estructura de conjunto implica situarse en un plano de anilisis supertior.
En segundo lugar, existe una tradicién escolar de corregir linealmente los
textos de los alumnos. Siguiendo el orden en que van leyendo, los profe-
sores consignan los errores ortogrdficos y gramaticales, y a veces algtin
contenido disciplinar confuso. En consecuencia, los alumnos estdn expues-
tos con frecuencia a modelos implicitos de deteccién de problemas locales
de los textos: raramente se les hacen observaciones globales (en cuanto al
sentido y organizacién del escrito).

El conjunto de estas razones (la invisibilidad de las revisiones pre-
sentes en un texto, la opacidad del saber-hacer de quien revisa, la ten-
dencia a centrarse en las partes en vez del todo y la tradicién pedags-
gica de corregir linea a linea) dan cuenta de un punto de partida que es
necesario comenzar a revertir. Los alumnos necesitan un docente que
los ayude a desarrollar categorfas de andlisis, m4s all4 de lo puntual,
para releer y diagnosticar los problemas de sus escritos a fin de mejo-
rarlos integralmente.

Pero hay un motivo adicional que fundamenta que los docentes ense-
fiemos a revisar lo que redactan los alumnos. Revisar sustantivamente un
escrito (revisar su contenido, estructura y efecto en el lector) no es sélo
una operacién cognitiva sino que forma parte de una determinada pric-
tica social de produccién de textos. Esta se realiza tinicamente en ciertas
comunidades que usan la escritura con fines especificos. No todos los
que escriben revisan como se revisa en el mundo académico. Corresponde
a la universidad ensefiar las pricticas de escritura y pensamiento propias
de este 4mbito.
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Situaciones de escritura experimenmdas

La materia Teorfas del Aprendizaje, dependiente de la Escuela de
Humanidades de la Universidad Nacional de San Martin, estuvo a mi cargo
durante seis afios.2 Cuando en 1997 asum{ la cdtedra, decidf multiplicar e
incluir —dentro de su curriculum explicito— actividades de produccién y
comprensién textual, ya que estaba convencida de que la apropiacién de los
contenidos disciplinares no puede realizarse en ausencia de su elaboracién
escrita. En lo que sigue, abordaré cuatro actividades que puse a funcionar:
1) elaboracién rotativa de sintesis de clase, 2) tutorfas para escritos grupales,
3) preparacién del examen y 4) respuesta escrita a preguntas sobre la biblio-
graffa. Estas situaciones comparten el principio de recursividad (véase el
punto 2 del apartado “Ideas centrales que atraviesan los capitulos anteriores”
del capitulo 4): requieren volver sobre lo escrito y sobre el pensamiento que
por su intermedio se ha construido. También tienen en comtin el hecho de
incluir momentos de revisién de la escritura, en las que, como docente,
intervengo desde la 6ptica de un lector externo que exige un texto com-
prensible auténomamente, es decir, un texto en el que las ideas estén desa-
trolladas y organizadas para facilitar la tarea del lector.?

Elaboracién rotativa de sintesis de clase

En una dlase de cuatro horas ocurren muchas cosas. Una parte puede estar
dedicada al trabajo individual, en parejas y/o en equipos de estudiantes, a
partir de consignas elaboradas por el profesor. Otra parte corresponde a su
exposicion “teérica’; con ella, el docente se propone ayudar a los alumnos a
elaborar los temas de la materia: introducird conceptos, retomard nociones
que la bibliografia desarrolla, las explicard, aclarar4 inquietudes de los estu-

la vinculacién de ideas, responder4 y formular4 preguntas,

Las clases, semanales, eran teérico-précticas y duraban 4 horas, con un intervalo en el
medio. Para cursar esta licenciatura, los alumnos debfan ser profesores de fisica, quimica,
matemdtica o biologfa, egresados de institutos de formacién docente con carreras de 4
afios de duracién. Ejercian la docencia en escuelas medias, en terciarios y en EGB 3. Su
edad oscilaba entre 25 y 45 afios. Algunos tenfan mds de 20 afios de experiencia docente.
Para otras propuestas de escritura, véanse también los capitulos 2 y 3 de esce libro.
Précticamente en todas las situaciones de ensefianza y evaluacién que he puesto a prueba,
lectura y escritura se interconectan.
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hard referencia a asuntos abordados en clases previas, etc. El profesor tiene
claro, de entrada, cudles son los conceptos nucleares, es decir, los que con-
forman el meollo de la cuestién objeto de estudio. Por el contrario, una por-
cién importante del aprendizaje de los alumnos consiste en reconstruir el
tépico de la clase: darse cuenta de cudl fue el tema y las ideas centrales que
se trabajaron. Este proceso involucra inferencias, generalizaciones y el esta-
blecimiento de una jerarqufa entre las nociones tratadas. La tarea de escritu-
ra que propongo pone en primer plano esta actividad y resulta en conso-
nancia con la idea de que no hay quien oriente mejor a escribir la stntesis de
una clase que el docente que la ha impartido:

Tomar notas de textos o escribir apuntes de clase no son procesos separa-
bles del aprendizaje de una asignatura, que puedan ser ensefiadas por
expertos ajenos a ella, ya que tomar notas adecuadamente depende de la
comprensién de aquello sobre lo que se toma nota, es decir, de la mate-

ria. (Biggs, en: Chalmers y Fuller, 1996: viiL.)
Decidir qué fue lo mds importante

La actividad consiste en que, cada semana, una pareja de alumnos registra el
desarrollo de la clase; luego, en sus casas selecciona los conceptos mis impor-
tantes y lleva para repartir a los compafieros fotocopias con una exposicién
sintética ~de una a dos carillas- sobre lo tratado en la clase previa. La con-
signa es que lo escrito sea comprensible para quienes hayan estado ausentes
en la clase que se registr. Por ello se debe lograr un texto auténomo (a dife-
rencia de los apuntes personales). Estas sintesis son lefdas al comienzo de la
clase siguiente con el fin de recuperar el hilo de lo trabajado en la anterior.
Pero no se da por concluido el texto sino que, en forma colectiva, hacemos
comentarios que permitan mejorarlo. Mis intervenciones como profesora se
centran en detectar las dificultades de comprensién del tema abordado en la
clase anterior. Asf, cuando en el escrito hay conceptos confusos o erréneos
(lo que ocurre casi siempre, como es esperable en un grupo que estd apren-
diendo), aprovecho para sefialarlos, reexplicarlos y sugerir reformulaciones
en el texto que se estd discutiendo. En general, estas ideas confusas casi siem-
pre estdn mezcladas con formas oscuras o imprecisas de expresién. Es decir,
la lectura de las sintesis de clase permite rever y reelaborar su contenido
junto con su formulacién escrita.
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Para no volver rutinaria la actividad, después de varias sesiones en el aula,
el andlisis de las sintesis es realizado domiciliariamente, a fin de que alum-
nos y profesor aporten, al inicio de la clase siguiente, sus observaciones o
sugerencias de cambios, que sf son discutidos por todos. Dado que las sin-
tesis quedan en el tiempo, son usadas por los estudiantes como apuntes revi-
sados de la materia, que permiten orientar la lectura de todo el material
bibliogrdfico para preparar el examen final.

Al inicio del curso, antes de que sean los alumnos los encargados de rea-

1 e of che wrm svmiciaa i mata Ao la eeienara 1 cagrinda ~lace v oan
l1zar estas SIntcsis, yo misind toino notd dc ld. primera acsuuda \.l 3C Y, &

-

la tercera, llevo y reparto copias de mis registros, uno con forma narrativa y
el otro, c:xpositiva.‘4 Los leemos y analizamos para reflexionar sobre la dife-
rencia entre narrar y exponer, sobre las diversas funciones de la escritura
(mnémica, comunicativa y epistémica) y sobre el curriculo en espiral que
esta tarea favorece, ya que requiere volver a trabajar los mismos contenidos.
De este modo, presento la propuesta de que sean los alumnos los que se
alternen para registrar/sintetizar las restantes clases. Mi participacién como
primera “sintetizadora” ofrece un modelo de texto y crea las condiciones
para que los alumnos se comprometan con la tarea tanto como la docente.
Acordamos que de all{ en adelante se realizardn sintesis con predominancia
expositiva, porque ésta es la trama discursiva que sirve para poner en primer
plano los contenidos trabajados (a diferencia de las sintesis narrativas, que
destacan quién dijo qué cudndo). Al final del capitulo, en los apéndices,
muestro las dos primeras sintesis realizadas por mi y la elaborada por una
pareja de alumnos en la séptima clase.

Los objetivos did4cticos de esta actividad son varios: que los estudiantes
se enfrenten a una tarea de escritura con destinatarios reales, que repasen los
temas trabajados en la clase previa y determinen su importancia relativa, que
experimenten una instancia de revisién colectiva de un texto como modelo
procedimental para poder transferirla a otras situaciones, que tomen con-
ciencia de los niveles textuales involucrados en los criterios de correccién del

Como puede notarse en el apéndice 1, al final del capitulo, la sintesis narrativa pone en
primer plano las intervenciones de los participantes y estructura las ideas en forma de rela-
to acerca de quién dijo qué a lo largo de la clase. Los apéndices IT y 111, en cambio, mues-
tran sintesis que son predominagtemente expositivas porque realzan las ideas trabajadas
por sobre quienes las aportaron y se organizan segiin la l6gica de estas ideas mis que de
acuerdo con un eje temporal que destaque la secuencia con las intervenciones de cada uno.
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docente. Por dltimo, la actividad pretende que las dificultades de compren-
sién aparezcan como algo esperado y no reprochable, y que haya oportuni-
dad de que los conceptos que presentaron dificultad sean explicados nueva-
mente.

Como tarea de escritura, la actividad pone en primer plano la planifica-
cidn del texto. La limitacién de espacio obliga a quienes hacen la sintesis a
seleccionar y organizar cuidadosamente los contenidos reflejados, lo que
implica determinar la jerarquia relativa de los conceptos que se trabajaron en
clase. Cuando la sintesis es leida, la operacién que el conjunto de alumnos
pone en préctica es la revisién. Esta se realiza a diversos niveles textuales
(segin el foco problemdtico del texto producido). En virtud de esta revisién,
los autores de la sintesis reciben comentarios de verdaderos lectores acerca
del propio escrito. De hecho, es ésta una de las pocas situaciones de escritu-
ra dentro del contexto educativo en donde el destinatario no es sélo el
docente o el mismo alumno sino lectores auténticos. Quienes escriben las
sintesis manifiestan que, en muchos casos, han debido (re)leer la bibliogra-
ffa para entender mejor lo trabajado en clase y dejar plasmada en su sintesis
una idea mds comprensible para los lectores (y para si mismos). La revisién
colectiva realizada sirve de modelo y de prictica guiada que entrena para la
escritura (o reescritura) del examen real. Los estudiantes que voluntaria-
mente hacen las sintesis manifiestan que aprenden mucho: a escribir y a
entender los contenidos. Incluso un alumno —a su vez profesor de fisica de
una escuela media—, entusiasmado con esta experiencia, se propuso trasla-
darla a su aula para “desentumecer” a los colegiales.

Como tarea de lectura, las sintesis ayudan a ligar lo trabajado en clase con
lo leido en la bibliograffa y a retomar los temas de la clase anterior. Los alum-
nos que estuvieron presentes en la clase registrada contrastan con sus propios
apuntes y evaldan qué contenidos trabajados son los més relevantes. Si los
que leen estuvieron ausentes en la clase registrada, obtienen informacién
sobre lo abordado mientras ellos no estuvieron. Por su parte, al docente le
permite apreciar qué entendieron sus alumnos sobre lo que expuso en clase
y volver a explicar en caso de incomprensién; también le posibilita mostrar
en acto sus criterios de correccién de lo escrito.
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Equilibrios delicados

Sefialo a continuacién una serie de dilemas relativos a esta actividad, que
deben ser objeto de andlisis y decisién por parte del docente que desee lle-
varla a cabo:

« No puedo omitir que esta tarea emplea tiempo de las clases, en el que
no se avanza con nuevos temas. Pero también he de expresar que, sin duda,
es una labor que invita a tomar en serio los contenidos centrales de lo
expuesto por el docente.

» Dado que las revisiones pueden hacerse demasiado largas si son exhaus-
tivas, es funcién del profesor determinar el foco de andlisis de cada sintesis,
para acotar y centrar su revision.

« Elaborar las sintesis resulta muy laborioso; por ello, no todos los alumnos
desean involucrarse en la escritura, aunque quienes lo hacen lo agradecen.

« Como docente, tengo que dedicar un tiempo considerable al inicio de
curso para escribir los dos primeros registros; pero si prescindo de ello,
privo a los alumnos de modelos necesarios y resto en ellos compromiso con
la tarea.

A continuacién, analizo otra de las tareas de escritura planteadas en mis
clases.

Tutorias para escritos grupales

La monografia es una forma de evaluacién que ha cobrado auge en la uni-
versidad. Sin embargo, el término monografia no designa una entidad tex-
tual claramente definida. Se ha observado que no hay consenso acerca de qué
espera un profesor de una monograffa, que ésta cabalga entre la exposicién
y la argumentacién, y que no se suelen explicitar las pautas de elaboracién a
los alumnos, quienes esctiben (des)orientados por su propia representacién
(implicita y difusa) de la tarea. Por el contrario, estd claro que se diferencia
de la respuesta escrita en un examen presencial, debido a su extensién mayor,
al tiempo mds amplio que los docentes otorgan para que sea elaborada, y
porque se permite consultar bibliografia mientras se prepara. En el cuadro 2
delineo las caracteristicas de una monogaffa listando qué contenidos suelen
incluirse en cada parte y qué funciones cumplen éstas.
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Cuadro 2. Lo que una monograffa suele ser

:Qué es una monografia?

Cuando hablamos de “monograffa” darfa la impresién de que nos referimos
a una tinica clase de texto. Sin embargo, la realidad es que los profesores se
representan este escrito de maneras muy diversas y los alumnos manifiestan
que no saben realmente qué es (Ciapuscio, 2000). Pareciera entonces que el
término sélo designa en todos los casos un trabajo escrito para ser evaluado,
de variable extensién, que debe realizarse consultando fuentes, y fuera del
tiempo reducido y del espacio controlado de la clase. Mis alld de esto, no
resulta posible indicar qué es una monograffa sino sélo sefialar qué puede ser.
Serdn las cdtedras las que, segiin sus intereses disciplinares y diddcticos,
habrdn de precisar el significado de “monografia’ que emplean al evaluar a
los estudiantes.

Aunque en algunos contextos la nocién de monografia se usa en sentido
amplio (incluyendo trabajos de investigacién empirica y andlisis de expe-
riencias pricticas), su significado mds extendido se refiere al andlisis biblio-
grifico. Esta acepcién es la considerada en el presente cuadro.

Estructuralmente, hay cierta unanimidad en pensar una monograffa
compuesta de introduccion, desarrollo, conclusiones y referencias bibliografi-
cas; el problema surge cuando los alumnos tratan de entender qué han de
escribir en cada una de estas partes. La incertidumbre se incrementa con
relacién al desarrollo, ya que distintas disciplinas y también diferentes
equipos de cdtedra esperan que los estudiantes hagan en esta seccién algo
particular con el conocimiento que se trabaja en las materias (Gallardo,
2005). Paradéjicamente, los instructivos que tratan sobre cémo elaborar
una monograffa son mds precisos en lo que respecta a la introduccidn y a
las conclusiones, que al desarrollo. Para los alumnos, esto constituye una
fuente de dificultad, porque no disponen de criterios para saber qué hacer
en el cuerpo de la monografia con el conocimiento estudiado ni cémo
escribir sobre éste.

Resulta ttil indicar a los estudiantes lo que deben hacer con el len-
guaje al escribir una monograffa. Esta demanda alternar entre dos posi-
ciones enunciativas: la exposicién y la argumentacién (Arnoux et al,
2002). Es decir, al redactar la monograffa hay que exponer y hay que
argumentar. Se expone al explicar qué han dicho los autores consulta-
dos y se argumenta cuando se defiende la tesis del escrito (postura/idea/

continia
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afirmacién/respuesta al interrogante que da origen al trabajo) basindose
en razones extraidas del andlisis de lo leido.

En la siguiente tabla, indico las funciones y “segmentos textuales” que
suelen tener las distintas partes de las monografias, a veces alternativa-
mente.* Cada profesor podrd pensar otros. Lo importante es hacerlos
explicitos frente a los alumnos y, si es posible, mostrar y analizar en clase
una monogtafia modelo, es decir, un trabajo escrito que redna las carac-
terfsticas esperadas.

Partes de la Funcién Segmentos textuales posibles (formulados
monograffa principal como instrucciones para saber qué hacer)

* Anunciar el objetivo del trabajo presentan-
do el tema.

* Precisar el problema en forma de interro-
gante al que la monografia dard respuesta.

Ubicar al s Indicar el corpus de andlisis, es decir, las

lector en fuentes (bibliograficas y de otro tipo) que
Introduccién | lo que servirdn para abordar la cuestién planteada,

estd por justificando su seleccién,

leer * Anticipar la idea central (la respuesta al inte-

rrogante planteado, la postura o afirmacién
principal —denominada tesis—) que se fun-
damentard en el desarrollo.

* Prever la estructura del trabajo, es decir, el
orden de los subtemas que se tratardn.

e Pasar revista a un conjunto de materiales
bibliograficos sobre un tema, no sélo resu-
miendo lo que dicen sino estableciendo

Sostener

una idea a relaciones entre sf; el producto de estas rela-

partir del ciones deberfa poder sintetizarse en una afir-
Desarrollo andlisis macién o tesis acerca del tema y/o de los

de un autores consultados.

conjunto * Argumentar a favo.r de una tesis, dando razo-

de textos nes basadas en la bibliografia consultada; esta

argumentacién puede consistir en varios
subargumentos, ligados entre si, en los que se

* Me baso en Alazraki ez 4l (2003), Arnoux er 2l (2002), Ciapuscio (2000),
Chalmers y Fuller (1996), Chanock (2002} y Coffin et al. (2003).
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continuacion

evaltien las “pruebas” (bibliogréficas) para
sostenerlos y también puede incluir la pre-
sentacién, evaluacién y refutacién de poten-
ciales contraargumentos.

* Analizar la bibliograffa, construir una pregun-
ta propia que emerja de esta lectura y respon-
derla a partir de lo leido.

* Responder las preguntas dadas por el docen-
te poniendo en relacién los distintos textos
consultados.

* Examinar un problema y tomar partido a la
luz de la bibliografia sobre el tema.

* En todos los casos anteriores, mostrar al lec-
tor el razonamiento que lleva a sostener la
postura (= tesis, afirmacién o respuesta)
asumida, razonamiento fundado en lo que
se ha leido, para lo cual han de incluirse las
referencias de los textos que se mencionan,
sefialar qué dicen los autores sobre el pro-
blema o interrogante que se discute, compa-
rar entre sf sus ideas (indicar semejanzas y
diferencias), valorar el aporte de cada texto,
enunciar y fundamentar la tesis defendida
frente al problema tratado en la monografia,
pudiendo incluir algin ¢jemplo o caso que
la ilustre, o alguna analogfa con otro fené-
meno.

¢ Sintetizar la tesis o idea central de la mono-

Crear , L.
., graffa y el argumento principal en que se
sensacion fundamenta.
Conclusiones f‘ie . ¢ Evaluar lo planteado anteriormente sefialan-
clerre > do alcances y limitaciones.
de trabajo * Extraer implicaciones o elaborar nuevos
acabado interrogantes.

_ o Listar la bibliograffa consultada, ordenada alfa-
Referencias Mostrar béticamente por ¢l apellido del autor y siguien-
bibliogrdficas lfas do alguna de las convenciones existentes,

uentes

segun se especifique.

contintia
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continuacion

En conclusién, una monograffa puede ser muchas cosas. Pero los
alumnos han de saber qué es lo que su profesor espera que sea. No demos
por sobreentendido que ellos entienden qué hacer cuando les pedimos
una monograffa. Especifiquemos el significado de lo que exigimos, no
para coartar la “libertad” de los alumnos (podemos precisar distintas
opciones) sino para liberarlos de su desorientacién.

Por ltimo, un consejo sobre el proceso de escritura, para los alumnos
que leen y leen y se aterran luego frente a la pdgina en blanco cuando se
acerca la fecha de entrega:

¢Pospones el escribir hasta haber leido toda la bibliografia? ;Y luego hay dema-
siado sobre lo que tratar y es preciso entregar el trabajo mafiana? En vez de
hacer eso, pdrate entte texto y texto y escribe un pdrrafo acerca de cémo se
relaciona lo lefdo con Ia pregunta sobre la que estds trabajando. Asf, tendrds
algo sobre el papel y podrds notar en qué es similar y distinto el texto siguien-
te, qué agrega o qué cuestiona. Cuando luego tengas que redactar el trabajo,
tendrds ya pensado un gran trecho. (Chanock, 2002: 32.)

La actividad de escritura-discusién-y-reesctitura que relato a continuacién
tiene por objetivo orientar a los estudiantes acerca del texto que deben produ-
cir, asistirlos en las dificultades encontradas y hacer explicito que la produc-
cién textual es un proceso enmarcado en un contexto retérico. También ofre-
ce una alternativa a la usual experiencia de la evaluacién, en la cual los alumnos
escriben y reciben una nota numérica (y a veces algiin comentario) recién a/
final del proceso, prictica que Leki (1990, en: Bailey y Vardi, 1999) describe

como “el juez de instruccién que diagnostica la causa de muerte”.
Un lector que coopera discutiendo borradores intermedios

Cuando la cantidad de estudiantes lo permite, y como una forma de ser eva-
luados, propongo que los alumnos escriban una revisién de la bibliograffa en
grupos de tres. Como parte de la consigna de escritura, les entrego por escri-
to las pautas de elaboracién y los criterios con los que corregiré. Pero —a dife-
rencia de la situacion mds usual- antes de entregar la versién final, el grupo
se reline conmigo en dos ocasiones, durante unos veinte minutos, para dis-
cutir sus borradores. Durante las tutorfas, funciono como un lector externo,
critico y comprometido con la mejora del texto.
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Dado que los alumnos de la Licenciatura en Ensefianza de las Ciencias
deben elaborar una tesis de fin de carrera para obtener su titulo, presento la
escritura de estas monograffas como una tarea de simulacién o ensayo: los
estudiantes producirdn el texto como si fuera una seccién de los marcos teé-
ricos de sus respectivas tesis; tendrdn que exponer los conceptos mds rele-
vantes de las teorfas del aprendizaje que fundamentan las pricticas pedagé-
gicas. De este modo, la monograffa se orienta hacia un formato textual
definido, y hacia una audiencia y un propésito imaginarios pero precisos, es
decir, aparece enmarcada en un doble contexto retérico (la simulacién de la
tesis, la evaluacién real). Explico que sus producciones serdn el instrumento
con el que, en tanto docente, evaluaré la comprensién de los contenidos tra-
bajados en la asignatura pero que el proceso de escritura les servird a ellos
como experiencia para empezar a representarse lo que elaborar toda tesis
requiere: un marco tedrico que exponga los antecedentes a partir de los cua-
les cobra sentido el problema que habrin de abordar.

En el primer encuentro, los estudiantes acuden con un indice del texto a
producir y mi labor como profesora es ayudarles a recortar el tema, definir su
enfoque, precisar la tesis o idea rectora, prever las relaciones entre los con-
ceptos y la estructura del escrito en forma de apartados con subtitulos. Para
ello, les formulo preguntas, les propongo explicitar el plan textual, y sefialo la
necesidad de planificar qué ideas sern el eje del trabajo y cémo se las organi-
zard. En el segundo encuentro, hojeo el borrador producido, pido a sus auto-
res definir el principal problema de escritura que enfrentan, y hago sugeren-
cias concomitantes, aunque mis intervenciones nunca pierden de vista la
seleccidn, jerarquizacidén y organizacién de los conceptos por incluir. Remarco
la necesidad de crear un texto auténomo de la consigna y de ellos como pro-
ductores, ya que ~ensefio— el lector debe poder reconstruir el pensamiento del
autor en ausencia de éste, a través de las pistas dejadas en el texto. Sefialo pro-
blemas de progresion temdtica® que hacen a la cohesién y coherencia textual
(saltos conceptuales que precisan ser superados con conectores, con oraciones
transicionales, con subtitulos, con reposicionamientos o con la supresién de
las nociones disruptivas), cuestiono la pertinencia de cicrtas partes en relacién

> La “progresién temdtica” es la forma que un texto va articulando una idea a continuacién
de la otra, es decir, el modo en que una informacién nueva se relaciona con otra informa-
cién dada previamente en el texto. Es cémo progresa el desarrollo del tema tratado; la
manera por la cual se hace avanzar lo que el texto dice; el encadenamiento de los concep-
tos que se van presentando a lo largo del texto.
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con el todo, propongo reubicar algunas nociones, sugiero podar otras que
debilitan el texto, ensefio a utilizar el pdrrafo como unidad temdtica, etcétera.

Los objetivos de esta situacién diddctica son promover la experiencia de que
escribir es reescribir; favorecer la planificacién y revisién de los aspectos sustan-
tivos del texto —sus contenidos y organizacién— en momentos recurrentes del
proceso; brindar un modelo procedimental de revisor externo, que observa el
texto desde una perspectiva de lector y no de autor, para que poco a poco los
alumnos puedan ir internalizdndolo (véase el capitulo 3, en donde desarrollo
esta idea). De hecho, como docente, comparto con los alumnos mi propia
experiencia en escribir y manifiesto que yo misma sigo enfrentando las dificul-
tades intrinsecas a toda escritura que implique reorganizar lo que uno ya sabe
para hacerlo mds claro, mds comunicable, mds fundamentado, mds sélido.
Otro objetivo de esta tarea es ofrecer a los alumnos orientacién sobre lo que
se espera de ellos a medida que van produciendo, escribiendo y enfrentando
los inevitables problemas, y no sélo al inicio (cuando todavia no imaginan las
dificultades) o al final (cuando “la suerte ya estd echada”).

;Cémo son recibidas las tutorias por los alumnos? Los estudiantes expre-
san que encontrarse con un profesor-gufa, antes de entregar un trabajo al
docente-evaluador, les resulta una situacién inusual aunque muy formativa.
Es un modo de evaluacién que ellos aprecian porque en si mismo constitu-
ye una ocasién fértil para el aprendizaje.

El escollo principal para extender esta situacién diddctica son las clases
superpobladas y las cargas horarias tan estrechas de buena parte de los profe-
sores. Sin embargo, considero sustancial la diferencia entre esta propuesta y
la costumbre de solicitar una monograffa como evaluacién (grupal o indivi-
dual) sin ofrecer orientacién durante el proceso. En mi experiencia, los tra-
bajos iniciales que suelen entregar los alumnos presentan miltiples problemas
y la disyuntiva entre aprobarlos sin tenerlos en cuenta o reprobarlos me resul-
ta insoluble. Por ello, sélo propongo este tipo de escritos, de mayor enverga-
dura que las respuestas de examen, cuando puedo hacerme cargo de ensefiar

e

lo que espero que contengan las producciones finales.

Preparacién del examen

La respuesta escrita a preguntas de examen es una de las pricticas mds difun-
didas en la evaluacién universitaria, pero, no por ello, deja de presentar difi-
cultades. Prepararse para ser evaluado requiere algo mds que estudiar. Como
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docente, me he planteado de qué modo puedo ayudar a mis alumnos para
que lleguen al examen en mejores condiciones y he incluido en el dictado de
la materia una serie de tareas que apuntan a este objetivo.

Lista de preguntas, criterios de correccion y ensayo de examen

Sobre el examen empezamos a trabajar temprano en el cuatrimestre. En el
transcurso de las actividades semanales de “elaboracién rotativa de sintesis de
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este capftulo), los alumnos pueden notar qué tipo de cosas observo como
docente al corregir un escrito. Ademds, un par de semanas antes de la eva-
luacién, los estudiantes reciben una lista amplia de preguntas potenciales
(alrededor de treinta), algunas de las cuales serdn las que efectivamente res-
ponderdn en el examen real. Estas preguntas focalizan la lectura de la biblio-
graffa de manera diferente a la lectura previa que han debido realizar a lo
largo de las clases con ayuda de gufas de lectura mds cefiidas a los textos
(véase el capitulo 2). Las preguntas de examen demandan un nivel de abs-
traccién y generalizacién mayor: solicitan establecer relaciones entre textos y
autores, entre la bibliografa y los temas desarrollados en clase.

Una semana antes del primer examen parcial, planteo realizar un “simula-
cro” de examen: los alumnos responden por escrito una de estas preguntas, en
las mismas condiciones (extensién, tiempo, trabajo individual) en que debe-
rén hacerlo para el examen real. En esta ocasién no son calificados. La consi-
dero una clase de ensayo de la dindmica del examen y de repaso de las dudas
que puedan surgir sobre los temas tratados. A medida que van entregando las
respuestas, examino algunas de ellas y selecciono las que contienen dificulta-
des comunes o las que ejemplifican virtudes o defectos dignos de comentar.
Frente al grupo de alumnos leo estas respuestas seleccionadas y propongo ana-
lizarlas, como si revisramos un texto para mejoratlo, en lo que hace a su con-
tenido y a su forma. En el pizarrén vamos construyendo colectivamente el
plan de texto de la respuesta ideal, es decir, esbozamos los contenidos y la
estructura que debera tener. Entonces indico a los alumnos que calificaré los
exdmenes reales la semana posterior teniendo presentes los criterios que mos-
tré en acto durante esa revisién colectiva. Para finalizar, entrego por escrito las
pautas de correccién que tendré en cuenta al evaluar y un modelo de respues-
ta ideal; los estudiantes los leen, plantean sus dudas, y yo las aclaro.
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El objetivo de dar por anticipado un conjunto de preguntas, de las cuales
también provendran las efectivamente formuladas en el examen, es ayudar a
organizar el estudio: poner coto al infinito de posibles y ubicar al estudiante en
la perspectiva de andlisis que requerird su docente. Se podria objetar que, de
este modo, los alumnos estudian menos: quizé sea ésta la razén por la cual lo
habitual es entregar las preguntas sélo en el momento del examen. No pienso
asf, y tampoco lo creen los alumnos: manifiestan que estudian de otro modo,
con un rumbo de todas formas amplio (json treinta preguntas que exigen ir y
venir de los textos!); algunos comparten la rarea y escriben las respuestas gru-
palmente. En el examen real no podrén emplear estos apuntes ya que, en este
caso, lo planteo “a libro cerrado”. Lo que sf usarin es el conocimiento que la
lectura, la escritura y el comentario de compafieros ayudaron a elaborar.

Por su parte, la situacién de “simulacro” persigue varios objetivos. En pri-
mer lugar, promueve la reflexién sobre una caracteristica central de la eva-
luacién, la paradoja a la que se enfrentan los estudiantes: la necesidad de
redactar como si tuviesen que informar sobre el tema estudiado a un lector
(docente) que hace como si no conociera nada acerca del tema, aunque sf
tiene esos conocimientos.® Esto repercute en la seleccién de contenidos yen
la organizacién textual que se planifique. El simulacro ayuda a tomar con-
ciencia de la necesidad de construir un texto auténomo y controlar la pro-
gresion temdtica. También, busca que los alumnos comiencen a estudiar
para el examen antes de lo acostumbrado, que puedan anticipar la forma en
que se los evaluard (preguntas que se les formular4n y criterios de correccién)
a fin de estar mejor preparados para lo que el profesor espera de ellos, que
muestren sus aprendizajes y sus dificultades sin recibir calificacién y sf orien-
tacién, que en la fase de revisién de respuestas asuman el rol de lectores-cva-
luadores para tenerlo en cuenta cuando escriban el examen real.

Los alumnos valoran positivamente esta actividad. Estudiar para un ensa-
yo de examen a partir de una lista de preguntas, ponerse en situacién de

® Atienzay Lépez (1996) ponen de manifiesto que las situaciones evaluativas no obedecen al
“principio de cooperacién” (Grice, 1975) generalmente dado por supuesto en los intercam-
bios comunicativos: en estos, el emisor evita dar mis informacién que la necesaria para que
el destinatario lo entienda, ya que sabe que éste completard con su propio conocimiento lo
que el primero puede dar por sobreentendido. Esta “mdxima de cantidad” no rige para las
situaciones evaluativas, ya que el propésito de éstas es certificar si el alumno ha adquirido
tales conocimientos y no comprender lo que expone en un examen. Sin embargo, dado que
los alumnos suelen manejarse con esta mdxima, es conveniente que el docente explicite que
no se aplica al caso de la evaluacién y ensefie cémo escribir sin atenerse a ella,
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redactar una respuesta segiin restricciones de tiempo y longitud, obtener
comentarios sobre los textos producidos, observar en acto los criterios de cali-
ficacién del docente y disponer por anticipado de las preguntas del examen,
de las pautas de correccién y de un modelo de respuesta ideal, todas estas ins-
tancias reducen la incertidumbre acerca de la evaluacién futura y disminuyen
la ansiedad habitual. Participar del andlisis de las respuestas de compafieros
pone al alumno en situacién de lector-revisor-evaluador y ello contribuye a
que tenga presente los criterios con los que corregird su profesor, pero tam-
bién puede favorecer que considere el punto de vista del lector cuando escri-
be para otros. Por tltimo, el docente recibe menos cuestionamientos sobre la
correccién del examen porque ya ha mostrado sus criterios y porque los
alumnos han podido representarse de antemano la situacién.

Respuesta escrita a preguntas sobre la bibliografia

Tal como analizo en el capitulo siguiente, al igual que escribir, leer en el
nivel superior no es algo que pueda darse por sentado. Hay formas y for-
mas de abordar y entender un texto, y los modos de lectura propios de la
educacién superior implican categorias de andlisis que no tienen adquiridas
los ingresantes. Para ayudarlos a desarrollarlas, los docentes podemos
intervenir guiando la lectura. Pero también necesitamos conocer qué
entienden “mal” los alumnos, es decir, en qué se aleja su comprensién de
los limites que plantea el texto y de lo que esperamos nosotros como cono-
cedores de la disciplina en la cual ellos son recién llegados. Los profesores
precisamos que las interpretaciones divergentes de los estudiantes salgan a
la luz. Sélo de este modo podremos sefialarlas, volver a explicar y ayudar a
encontrar en los textos lo que los alumnos no han hallado por su cuenta.
Una ocasién privilegiada para enterarnos de qué comprenden los estudian-
tes cuando leen es hacer que escriban acerca de lo estudiado en los libros.
Ademds, proponeles escribir sobre lo leido contribuye a que incrementen
su actividad cognitiva sobre el texto, es decir, les exige armar una interpre-
tacién coherente, poner en relacién lo que la bibliograffa dice con lo que
ellos piensan y también les exige darse cuenta de qué entienden y qué no.
Esto es lo que constatan los estudios sobre las universidades que han inclui-
do la escritura en todas las materias, y lo que expresa un alumno prove-
niente de ellas:
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Cuando uno lee algo, estd bien, parece que lo entendieras. Pero cuando
tienes que escribir sobre eso, realmente necesitas pensarlo de nuevo. Tienes
que organizar tus pensamientos, darles un orden [...]. Escribir te fuerza a
pensar mds agudamente, a ser mds analftico. (Alumno de la Universidad

de Hawaii, en: Hilgers er al., 1999: 343.)

Escribir para entender

Hace varios afios, cuando era ayudante de cdtedra, implementé un sistema
que incrementd mucho la participacién de los alumnos en clase.”
Simplemente los “obligu¢” a leer. El dispositivo ideado parte de la compro-
bacién de que los estudiantes se animan a intervenir en clase cuando entien-
den algo acerca de lo que se estd trabajando, lo cual suele ocurrir sélo si tie-
nen leida la bibliograffa en donde aparecen las nociones que el docente
expone. El procedimiento para lograrlo es sencillo, pero requiere cierta orga-
nizacién: los estudiantes necesitan saber qué textos serdn abordados clase a
clase y entonces es preciso proveerles un programa de la materia que funcio-
ne como cronograma de trabajo. También hay que guiarlos dentro de ese
documento y es tarea del docente recurrir al programa al final de cada clase
para sefialarles qué bibliograffa tendrdn que llevar analizada la clase siguiente
y en relacién con qué contenidos curriculares de los que figuran allf. Sin embar-
go, para fomentar la lectura de los textos, no alcanza con esta indicacién. Se
precisa que e/ docente: a) provea unas tres preguntas por texto que apunten a
lo que los estudiantes no pueden dejar de entender (es decir, que dirija Ja
atencién hacia las ideas mds importantes de la bibliograffa segtin la éptica del
programa de la materia), b) exija como obligatorio que los alumnos respon-
dan por escrito dos de las preguntas (en 8-12 renglones cada una), y solicite
que sus respuestas sean entregadas al inicio de la clase en la cual se vayan a
discutir/explicar los textos lefdos, c) se comprometa a leer, de una semana a
otra, una muestra (cuatro, cinco) de estas respuestas y a hacerles observacio-
nes y d) al inicio de Ia clase siguiente comente las respuestas que ha leido,

7 La materia en la cual puse a funcionar esta propuesta es una asignatura de primer afio
(Psicologfa y Epistemologfa Genética, de la Facultad de Psicologfa de la Universidad de
Buenos Aires). Agradezco la formacidn recibida de los profesores (J. Antonio Castorina,
Alicia Lenzi y Ana Matfa Kaufman), y también de los compafieros auxiliares, cuando en
las reuniones semanales de cétedra hacian lugar ~ademis de al estudio de la disciplina- a
la reflexion sobre nuestra tarea docente.
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sefiale las dificultades de comprensién més frecuentes y vuelva a explicar los
temas que presentaron mayor dificultad (temas tratados en la clase previa y
en la bibliografia sobre la cual los alumnos han escrito sus respuestas).

Con este sistema casi todos llevan los textos leidos a la clase en la que se dis-
cuten y desarrollan. Aunque saben que yo no analizaré las respuestas de todos
(pero suponen que controlaré que cada uno me las haya entregado), esperan
que mis comentarios al comienzo de la clase siguiente sirvan en forma gene-
ral, ya que las dificultades para entender la bibliograffa son recurrentes.

Semana a semana, antes de realizar un comentario sobre las respuestas
recibidas la clase previa, leo en voz alta un par de ellas sin mencionar a su
autor y planteo discutir su contenido; también sugiero comentar entre todos
la forma de expresién (si se entiende lo que se dice o si se podria decir mejor).
Mi intencién es que los alumnos vayan poniéndose en el rol de correctores
de sus propias producciones. Ahora bien, ;qué tipo de observaciones a sus
respuestas realizo por mi parte? Aunque abunden los problemas, intento ayu-
dar a analizar respuestas tanto buenas como malas. Y esto en lo que atafie a
la comprensién de los contenidos y a la forma en que estdn expresados (en
realidad, estos dos aspectos suelen aparecer imbricados). Es decir, por un
lado, leo en voz alta para el grupo una buena respuesta y la valoro porque
muestra que su autor ha entendido lo fundamental del concepto tratado en
la bibliografia. O bien, pondero la forma escrita porque resulta “considera-
da” con quien lee: la respuesta esté bien organizada, apunta hacia lo que se
pregunta y explica lo que se solicita. Por otro lado, también leo en voz alta
respuestas con problemas: sefialo errores de comprensién y explico de nuevo
la nocién que estd en juego (para lo cual, a veces releo para todos aquella
parte del texto que se ha entendido de forma diferente a cémo pretende la
citedra). Ademds, en algunos casos, muestro cuindo una respuesta da por
supuesto un saber que el lector-docente efectivamente tiene, pero que los
alumnos, al ser evaluados, no podrén dejar sin explicitar. De este modo, hago
manifiesto “el contrato” de la evaluacién escrita, en la cual el alumno que
escribe no puede esperar que su docente colabore para entenderlo, sino que
ha de mostrarle que domina el tema sobre el que se le pregunta (tal como
explico en la sexta nota al pie de este capitulo). En muchas ocasiones, en con-
junto (oralmente o sobre el pizarrén), reformulamos la respuesta inicial para
ajustarla a los pardmetros de lo que serfa una mejor respuesta en términos de
su contenido y de su formulacién discursiva,
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:Qué dicen los alumnos de esta situacion did4ctica que llevamos a cabo a lo
largo de todo el cuatrimestre? Manifiestan que lo que en un principio es una
obligacién luego se convierte para ellos en la costumbre de ir leyendo clase a
clase. Y agradecen la posibilidad de que su docente lea lo que ellos van enten-
diendo, retome las dificultades, vuelva a explicar y muestre en acto sus crite-
rios de correccién. Pero, principalmente, reconocen dos hechos: que escribir
sobre lo leido favorece estudiar de otro modo les exige darse cuenta de qué
entienden y qué no—, y también advierten la diferencia que emerge con res-
pecto a otras asignaturas después de varias clases y con ocasién de los exdme-
nes parciales: en ellas la bibliograffa sin leer se les ha acumulado; en cambio,
con este sistema, ya se han asomado a los textos de la asignatura y sienten que
estudiar serd volver a leer materiales con los que al menos estén familiarizados.

Semejanzas entre las cuatro situaciones de escritura

La elaboracién rotativa de sintesis de clase, las tutorfas para escritos grupa-
les, el ensayo de examen a través de un “simulacro” y la escritura de respues-
tas sobre lo leido, estin concebidos como situaciones de acompafiamiento y
orientacién a los estudiantes cuando se enfrentan a la tarea de escribir en una
materia que ain no dominan. La naturaleza doble de este aprendizaje escar-
pado exige una ensefianza bifacética por parte de los profesores, a fin de ayu-
dar a los estudiantes a ingresar en una comunidad tanto de discurso como
de conocimiento especializados.

Las cuatro situaciones descritas arriba comparten el objetivo de volver
necesaria la revision de la escritura, no sélo en cuanto a la ortograffa y la
morfosintaxis, sino en el nivel de las ideas y de su organizacién discursiva.
Las cuatro proporcionan la oportunidad de compartir con otros el rol de lec-
tor-revisor. Las cuatro permiten revisar pensamiento y lenguaje juntos,
como una forma de irse acercando progresivamente a los conceptos y a la
escritura de la disciplina. En el cuadro 1 se muestra la necesidad que tienen
los universitarios de que sus docentes hagan visibles las prdcticas de revisién:
que les ensefien qué mirar en un escrito y cémo cambiarlo si se juzga inade-
cuado. En este sentido, las actividades de escritura relatadas muestran a unz
profesora que retroalimenta las primeras versiones de un texto y ayuda a su
autores a reconceptualizar el contenido. Y, como sefialan dos docentes austra
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lianas, “esta retroalimentacién sélo puede provenir del conocedor de la disci-
plina. No puede ser provista a través de clases sobre escritura o composicién”
(Bailey y Vardi, 1999).

Las tareas académicas analizadas en este capitulo también se asemejan en
que forman parte de una “conversacién” entre alumnos y docente, un didlo-
go que ayuda a los recién llegados a aprender las formas de estructurar por
escrito los conocimientos de una disciplina segiin los cinones de la comuni-
dad que la practica. Pienso que estas situaciones podrian ser ejemplo de la
necesidad que tienen los alumnos de aprender a escribir (y a pensar) “en el
idioma” de las disciplinas que estudian, con ayuda de interlocutores que lo
dominan, tal como es planteado por Chanock:

El lenguaje se adquicre a través del didlogo (Vigotsky, 1979), y nuestros
enunciados, inclusive los pensamientos silenciosos, estdn moldeados por la
experiencia de la conversacién. Para desarrollar una voz académica, los estu-
diantes necesitan oportunidades de ponerle a prueba con un interlocutor
fluido y preferentemente no amenazante. (Chanock, 2000: 2; énfasis mfo.)

En el apartado siguiente, por el contrario, abordo las razones que suelen esgri-
mir los conocedores de las disciplinas para 7o realizar algo semejante.

:Por gué habriamos de no ocuparnos
orqg
de la escritura en cada materia?

Cuatro argumentos conozco que explican por qué muchos docentes todavia
no se ocupan de la escritura de sus estudiantes: a) nunca se han puesto a pen-
sar en la conveniencia de hacerlo, b) no saben cémo ya que no son especia-
listas, c) piensan que si lo hacen coartan la libertad y autonomia de los uni-
versitarios y d) temen por el tiempo que tomarfa.

Para los profesores que se acercan a la explicacién a), este capitulo es
en sf un contraargumento. Hay al menos dos razones que justifican empe-
zar a hacerse cargo de la escritura en el nivel superior: el hecho de que
existan modos de escritura propios de cada disciplina, que sélo un cono-
cedor de ella puede transmitir, y el hecho de que escribir sea uno de los
medios mds poderosos para que los alumnos elaboren y hagan propios los
contenidos conceptuales de cualquier materia. Las cuatro actividades de
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escritura propuestas son también un primer abanico de posibilidades
sobre como empezar.

A quienes se aproximan a la objecién b), puedo asegurarles dos cosas. Por
un lado, que los especialistas en escritura tampoco conocen c6mo se escri-
ben los contenidos de cada campo disciplinar, dado que hay algunas con-
venciones (en donde confluyen pensamiento y lenguaje) que sélo los exper-
tos en esas disciplinas manejan. Por otro lado, los especialistas en escritura
no dominan las materias acerca de las que los estudiantes han de escribir y
les resultaria dificil orientar el pensamiento a través de lo escrito de un con-
tenido con el cual no estdn familiarizados. De todos modos, los especialistas
en escritura tienen mucho que ensefiarnos a los docentes del resto de las asig-
naturas, pero somos nosotros los que hemos de saber formularles las pre-
guntas adecuadas para que sus respuestas sean ttiles a nuestros alumnos.®

La idea c) se desvanece, a mi juicio, si consideramos que nadie es libre
cuando estd desorientado y si tenemos en cuenta que tampoco puede ser
auténomo si desconoce las reglas de juego. La creatividad, ese bien amena-
zado para algunos cuando sugicro guiar la escritura a través de pautas claras,
no suele ocurrir sino cuando hay un marco de certidumbre en donde sen-
tirse seguro. A su vez, la independencia no puede decretarse por maduracién
bioldgica ni se ha de concebir como punto de partida. Por el contrario, resul-
ta un punto de llegada relativo a la familiarizacién con las expectativas que
cada comunidad discursiva alberga sobre sus miembros ya formados; los
universitarios, en cambio, son principiantes y necesitan aprender de sus
docentes los modos de pensamiento propios de una disciplina, y es a través
de la escritura como es posible guiarlos hacia ellos.

Por ultimo, creo conveniente subdividir la objecién de quienes asumen la
postura d). Hacerse cargo de la escritura de los alumnos lleva tiempo, tiempo
que se resta a la transmisién de algunos temas de la disciplina, por una parte,
y tiempo que se agrega a la carga horaria del docente (para leer con deteni-
miento los trabajos de los alumnos, y realizar observaciones que les sirvan para
mejorarlos). En cuanto a lo primero, no creo que sea una critica seria: a pesar

En mi caso, provengo de la psicologfa de la educacién y, gracias a los colegas del Instituto
de Lingiiistica de la Universidad de Buenos Aires, he empezado a aprender hace unos afios
lo que ellos tienen para ensefiar. Para quienes quieran ponerse en la misma direccién, reco-
miendo leer Arnoux y otros (1998 y 2002). También véanse, Adelstein y otros (1998 y
1999) y Bas y otros (1999).
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de que es cierto que en clase se exponen menos conceptos de la disciplina, sin
duda los alumnos aprenden mis contenidos en su conjunto, porque la escritura
aparece contemplada en el curriculum y porque su inclusién contribuye a que
los estudiantes se apropien de esas nociones expuestas por el docente, muchas
de las cuales —en ausencia de la escritura— habrfan quedado sin poder ser incor-
poradas. En cuanto a lo segundo, tengo menos que decir y mds que acordar.
Ayudar a escribir a los estudiantes demanda una carga de trabajo docente que
no existe si se despreocupa de esta tarea (para planificar y poner a prueba con-
signas de escritura y, especialmente, para leer y realizar comentarios a los pro-
ductos escritos por los alumnos). La tinica forma de hacer frente a este reparo
es trasladar el debate a las instituciones y luchar para que se revean las cargas
horarias de los docentes y el nimero de estudiantes por clase. Una salida mds
personal y provisoria es la que inicié hace unos afios: empecé a ocuparme de
la escritura porque no querfa seguir quejindome, porque estaba aburrida de
hacer siempre lo mismo y, principalmente, para desarrollarme como profesio-
nal a través de la indagacién sobre mi propia prictica innovadora. Retomo
varios de los temas de este apartado en el capitulo 4.

El debate pendiente en las instituciones

En este capitulo, he intentado mostrar que ocuparse del escribir de los alum-
nos en una asignatura del nivel superior no es una tarea aparte de ensefiar sus
conceptos. Por el contrario, es una forma de abordar esos conceptos: de ase-
gurarse que no sélo son transmitidos por el docente sino también apropiados
por los estudiantes. Las posturas constructivistas advierten, con razén, que los
alumnos aprenden sélo a partir de su actividad cognitiva mediada por el
docente como representante de la cultura. Pienso que en las péginas previas

he mostrado aziia v i

he mostrado una forma de llevar a la prdctica este

Quisiera finalizar el capftulo dejando planteado uno de los desafios que
quedan abiertos. La experiencia relatada en las péginas anteriores ha sido
valorada positivamente por los alumnos que han pasado por ella: a pesar de
que reconocen la exigencia que les supone, también suelen agradecer las -
oportunidades que les brinda. Sin embargo, la realidad es que esta propues-
ta result6 una prictica solitaria que no trascendié las clases en las que sc llevé
a cabo ni contd con apoyo institucional.
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Para ser extensible esta experiencia a profesores de otras materias que no tie-
nen préctica en ensefiar a producir textos, nuestras instituciones afrontan un
doble reto: han de reflexionar sobre el valor asignado a la produccién escrita y
también han de revisar sus estructuras para hacerle lugar a su ensefanza.
Dicho en otros términos: por una parte, es necesario percatarse de la funcién
cognitiva que cumple la escritura y es preciso asumir que ésta no se realiza
esponténeamente. Escribir, repensando ¢l conocimiento, no es una habilidad
natural sino una potencialidad que se actualiza en determinadas comunidades
académicas a través de situaciones de escritura que permiten a revisién, y en
las cuales quien escribe tiene presente a su audiencia. Los alumnos requieren
ser guiados hacia esta cultura de lo escrito, es decir, los docentes han de adver-
tir que sus asignaturas, cualesquiera que sean, tienen que reconsiderar las tare-
as de escritura que habitualmente proponen: contemplar su recursividad, ins-
tituir lectores intermedios y hacer lugar a que el profesor responda (y no sélo
califique) lo escrito por sus estudiantes (el capitulo 3 retoma esta idea).

Ahora bien, esta reflexién no concierne sélo a los profesores a titulo indi-
vidual, sino también a las autoridades y érganos de gobierno, que fijan obje-
tivos generales como parte de sus politicas educativas. Porque hacerse cargo
de la escritura de los estudiantes no es cuestién de concepciones ni de volun-
tades dnicamente. Se requieren cambios institucionales que alienten la inte-
gracién de la ensefianza de la escritura en el dictado de cada una de las mate-
rias, que favorezcan la reflexién conjunta entre profesores de las distintas
dreas disciplinares y expertos en escritura y aprendizaje, que creen recursos
para orientar a los docentes, que promuevan foros de discusién y de presen-
tacién de comunicaciones sobre estos temas, que reconozcan el desarrollo
profesional que implica comprometerse con la alfabetizacién académica, y
que defiendan la reasignacién de los fondos necesarios.

A pesar de la predominante despreocupacién institucional en el entorno
que frecuento, soy en parte optimista porque he conocido muchos profeso-
tes del nivel superior interesados en ayudar a aprender a sus alumnos. Estos
profesores han vislumbrado por su cuenta que un modo de hacerlo es inter-
venir sobre las formas en que se leen y escriben los contenidos de sus mate-
rias. Espero que este capitulo contribuya a la reflexién de estos docentes, que
quieren dejar de preocuparse y empezar a ocuparse de la escritura de sus
estudiantes. Y también deseo que los argumentos dados en estas pdginas los
animen para plantear en sus instituciones el debate pendiente.
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