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Resumen 

 

En este capítulo analizamos dos situaciones didácticas afines realizadas en condiciones 

diferentes en dos licenciaturas de sendas universidades argentinas. Encaradas como 

investigación en la acción, parten del problema de cómo organizar el trabajo con la lectura 

y la escritura en a) una materia de las ciencias sociales no destinada específicamente a 

enseñar a leer y a escribir y b) un programa de alfabetización académica que sí tiene por 

objetivo principal ocuparse de estas prácticas letradas. Asimismo, ambas situaciones fueron 

diseñadas como “proyectos didácticos” de modo que el aprendizaje de los contenidos de 

cada asignatura pudiera ser logrado a través de la participación de los alumnos en una 

Jornada Abierta, para la cual debían elaborar y exponer una ponencia, a través de la ayuda 

tutorial de sus docentes. El tercer rasgo común entre ambas experiencias es haber alineado 

la evaluación con las tareas y los objetivos de cada materia, lo cual direcciona los esfuerzos 

que realizan los alumnos por aprobar, hacia los aprendizajes profundos que las asignaturas 

pretenden. Los resultados de cada uno de estos ciclos de investigación-acción destacan el 

compromiso logrado en los estudiantes y los aprendizajes que reconocen haber realizado. 

Especialmente, señalan que estos proyectos didácticos -que introducen como objeto de 

enseñanza explícita una práctica discursiva propia del mundo académico, como es elaborar 

y presentar ponencias- dan sentido y permiten sostener con entusiasmo su ardua 
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preparación, lo que a su vez posibilita comprender, asimilar y apropiarse de los temas 

disciplinares sobre los que tratan estas comunicaciones libres. 

 

Introducción 

 

El concepto teórico de “alfabetización académica”, acuñado en Inglaterra y utilizado en 

plural para destacar la diversidad de prácticas escriturales y las relaciones de poder 

implicadas en ellas (Lea & Street, 1998), se ha extendido para abarcar en forma más 

general la formación para escribir en la universidad y las disciplinas. Sin embargo, ha de 

reconocerse a las corrientes norteamericanas “escribir a través del currículum” y “escribir 

en las disciplinas” su papel en impulsar las propuestas didácticas en las que se escribe para 

aprender una materia y las que apuntan a aprender a escribir según los géneros propios de 

un campo del saber (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette & Garufis, 2005). Son 

estos enfoques en conjunto los que han llevado a perfilar líneas de investigación-acción en 

las aulas universitarias con el propósito de estudiar, a la vez que favorecer, la apropiación 

de los modos de escribir característicos de la educación superior y de las profesiones. 

 Después de un breve relevamiento de los aportes de éstos y otros estudios que 

enmarcan nuestras ideas, presentamos en este capítulo dos experiencias afines de 

alfabetización académica realizadas en sendas asignaturas de las ciencias sociales y 

humanas de universidades públicas argentinas (en Buenos Aires y en Tucumán). En 

particular, consideramos el itinerario didáctico diseñado para la elaboración de ponencias 

grupales, entendida como una práctica propia de las culturas académicas, que debe ser 

objeto de enseñanza universitaria, dada su productiva potencialidad epistémica y discursiva, 

tanto oral como escrita. Asumimos así la alfabetización académica como el compromiso 

con la enseñanza de la lectura y la escritura necesarias para participar en los estudios 

superiores, concibiéndolas no como habilidades que se aprenden de una vez y para siempre 

sino como prácticas susceptibles de redefiniciones en el seno de los distintos ámbitos 

disciplinarios.  

 Nos interesa, en particular, dar cuenta del funcionamiento de estas propuestas 

didácticas, considerando el poder elaborativo de la escritura, la argumentación como base 

de los géneros académicos, la enseñanza encarada como investigación sobre la práctica, la 
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investigación como modo de enseñanza y la concepción constructivista y cooperativa del 

conocimiento. 

 

1. Leer y escribir en la clase universitaria: antecedentes del tema 

 

Las investigaciones sobre escritura en la universidad tienen un desarrollo de más de tres 

décadas en los Estados Unidos (Berlin, 1990; Davidson & Tomic, 1999; Gottschalk, 1997; 

Russell, 1990), mientras en otros países son más recientes. Desde fines de los ´70, se 

destacan una serie de trabajos que se centran en los procesos cognitivos de quien escribe, en 

tanto tarea individual de resolución de problemas, que posibilita transformar el propio 

conocimiento (en EEUU, Flower, 1979; Hayes & Flower, 1986; Sommers, 1980; en 

Canadá, Scardamalia & Bereiter, 1985). Algunos años después, los estudios van 

incorporando la incidencia del contexto en la producción escrita de los universitarios y 

examinan los tipos de tareas de escritura propuestas, cómo se las representan quienes han 

de llevarlas a cabo y en qué medida estas variaciones afectan su desempeño (Flower, Stein, 

Ackerman, Kantz, McCormick & Peck, 1990; Flower & Higgins, 1991).  

 Es más recientemente que la escritura requerida en la universidad empieza a ser 

entendida como una práctica académica que varía según las culturas institucionales en las que 

tiene lugar (Bazerman, 1988), de acuerdo a concepciones compartidas por sus miembros, 

generalmente de forma tácita. Estas concepciones aparecen a los ojos de la comunidad que ya 

las comparte, como “transparentes”, naturales y necesarias; sin embargo, los estudios ponen de 

manifiesto su carácter contingente, histórico e institucional, y su atravesamiento político 

(Russell & Foster, 2002). Las investigaciones destacan las diferencias entre los modos de 

lectura y escritura esperados y favorecidos en la educación universitaria respecto de la 

secundaria (por ejemplo, Flower, 1990; Hjortshoj, 2001; Vardi, 2000), y también señalan 

diferencias entre disciplinas (Russell, 1997). Este enfoque se aleja de una visión “autónoma” 

de la escritura y pasa a entenderla como constitutiva de las usos discursivos de cada campo del 

saber (Bogel & Hjortshoj, 1984). Dentro de este marco, los estudios surgen motivados por la 

constatación de las dificultades que supone para los estudiantes incorporarse a dichas prácticas 

discursivas. En Australia e Inglaterra, se indagan las perspectivas de alumnos y profesores 

acerca de lo que se suele exigir pero no enseñar en la educación superior, evidenciando la 
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escasa enseñanza explícita de los géneros académicos (Barker, 2000; Chanock, 2001, 2003; 

Lea & Street, 1998; Vardi, 2000, 2001). 

 Paralelamente a estas líneas de investigación, surgen dos movimientos pedagógicos, 

que se extienden en buena parte de las universidades norteamericanas: “Escribir a través del 

currículum” (nacido en los ’70 en Inglaterra y retomado con mayor fuerza en EE.UU. en la 

década siguiente) (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette & Garufis, 2005) y, más 

tarde, “Escribir en las disciplinas” (Hillard & Harris, 2003; Monroe, 2003). Ambos propician 

integrar la enseñanza de la escritura en todas las materias: el primero como una herramienta 

para ayudar a pensar los contenidos conceptuales (“escribir para aprender” -Nelson, 2001-) y 

el segundo, como un modo de enseñar las particularidades discursivas de cada campo del 

conocimiento (“aprender a escribir”).  

 Si el énfasis de estos movimientos pedagógicos está ubicado en la relación entre 

escritura y conocimiento disciplinar, más recientemente, en las universidades inglesas, la 

corriente denominada “Nuevos estudios de las culturas académicas” (Street, 1999) subraya 

las cuestiones de identidad social y poder institucional involucradas en el escribir (Lillis, 

2001). Así, Lillis (1999) documenta una “práctica institucional del misterio” respecto de la 

escritura exigida en la universidad, considerándola desventajosa para los alumnos, 

especialmente para los ingresantes menos familiarizados -por su condición de origen- con 

las convenciones académicas dominantes. Esta línea de estudio ha mostrado que, con 

frecuencia, no sólo las expectativas de los docentes acerca de la producción escrita de los 

alumnos permanece implícita, sino que suele ocurrir un desencuentro entre lo que los 

primeros esperan de los segundos y viceversa (Creme & Lea, 1998; Jones, Turner & Street, 

1999; Lea, 1999). La brecha entre los puntos de vista de ambos funciona en detrimento de 

los estudiantes, por la relación de poder asimétrico entre las partes, provocando, en grado 

significativo, el fracaso y abandono de los estudios de quienes provienen de comunidades 

discursivas alejadas de las prácticas académicas. 

 Otra corriente de estudios que hemos tenido en cuenta en el presente trabajo aborda 

las relaciones entre evaluación, escritura y aprendizaje de los estudiantes. Por un lado, 

investigadores australianos (Biggs, 1999; Chalmers & Fuller, 1996) e ingleses (Gibbs & 

Simpson, 2003; Rust, 2002) subrayan que son las situaciones de evaluación-acreditación de 

los alumnos las que establecen el “currículum real” de las materias (lo que aprenden de 
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hecho los estudiantes), ya que es a estas situaciones a donde dirigen sus esfuerzos en el 

estudio. Estos trabajos muestran que, si no se planifican las situaciones de evaluación en 

forma alineada con los aprendizajes profundos que se quieren promover, buena parte del 

alumnado se prepara para los exámenes de tal modo que logra sólo un aprendizaje 

superficial de los temas disciplinares. Por otro lado, se constata que los universitarios 

escriben generalmente para ser evaluados en las asignaturas y reciben insuficiente 

orientación sobre cómo hacerlo. La conjugación de estos dos hechos merece cuestionarse 

como un despropósito porque resulta en la situación de que aquello de lo que más aprenden 

sea lo que se suele enseñar menos.  

 Asimismo, consideramos la investigación vinculada con los géneros académicos, 

especializados y profesionales (Parodi, 2008), y con la necesidad de su enseñanza explícita 

en la educación superior. Son relevantes los avances en las discusiones teóricas a partir de 

las evidencias empíricas que proporciona el trabajo con diversos corpus textuales (Swales, 

2004; Halliday & Martin, 1993; Bhatia, 1993; Martin & Veel, 1998; Gotti, 2003; Bhatia & 

Gotti, 2006; Candlin & Gotti, 2007; Hyland, 2000; Parodi, 2007a, 2007b, 2008, entre 

otros). Varios trabajos plantean un continuum (Parodi, 2008) entre géneros altamente 

especializados, cuyo ámbito de circulación es el de expertos, y géneros académicos con 

diferentes grados de asimetría entre expertos y aprendices, como un medio de introducir a 

los iniciados en la cultura académica. Asimismo ponen de manifiesto las diferencias que 

presentan estos géneros en las distintas disciplinas (en especial, ciencias exactas y 

experimentales vs ciencias sociales y humanas) o incluso dentro de una misma disciplina 

(Bhatia, 2004; Parodi, 2007b). No obstante, también demuestran que algunos géneros muy 

específicos son relativamente homogéneos en distintas disciplinas científicas (Venegas, 

2006; Parodi, 2007b). Similitudes y diferencias derivan, en gran medida, de los modos de 

asumir el quehacer científico -ligado a paradigmas cuantitativos o cualitativos; a métodos 

inductivos o deductivos- que “prescriben” y legitiman diferentes modos de hacer ciencia 

(Padilla, 2008). 

 Vinculado con estas cuestiones, no ha sido todavía suficientemente investigado el 

papel -más o menos central- que juega la argumentación en las diversas clases de escritos 

académicos y su conexión con los modos de aprendizaje en las distintas disciplinas. Pese a 

esto, estudios en educación científica, en el área de la matemática, de la física y cuestiones 
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sociocientíficas (Martínez Recio, 1999; Kelly & Bazerman, 2003; Erduran & Jiménez-

Aleixandre, 2008; Buty & Plantin, 2008;  Andriessen, 2009) permiten anticipar relaciones 

entre modos de argumentación, modos de aprendizaje disciplinario y modos de 

comunicación académica, que los estudiantes han de aprender. 

 De los antecedentes del tema en el contexto argentino destacamos las 

investigaciones pioneras realizadas por Arnoux y equipo, quien inauguró un numeroso 

grupo de trabajos que analiza las dificultades de los estudiantes para comprender y producir 

textos académicos (Arnoux, Alvarado, Balmayor, Di Stéfano, Pereira & Silvestri, 1996; 

Arnoux & Alvarado, 1997; Arnoux, Di Stefano & Pereira, 2002; Pereira & Di Stéfano, 

2003; Marín & Hall, 2004; Padilla, 2004a y 2004b, entre otros). Del mismo modo, ha sido 

el grupo de Arnoux el que originalmente plantea ocuparse de la lectura y la escritura en el 

nivel universitario y pone en marcha el primer taller de escritura en una universidad 

argentina (Di Stefano, Pereira & Reale, 1988).   

 Asimismo, hemos aprendido de las publicaciones que caracterizan estos talleres de 

escritura y/o estudio, implementados por varias universidades argentinas para hacer frente a 

los problemas detectados (Di Stefano & Pereira, 2004; Fernández & Izuzquiza, 2005; 

Natale, 2004; Valente, 2005). También relevamos trabajos que analizan situaciones 

didácticas experimentadas en las aulas para favorecer la escritura dentro de las diversas 

materias (Carlino, 2005; Vázquez, Jacob, Pelizza & Rosales, 2003; Iglesia & De Micheli, 

2008; Eizaguirre, Spinello, Fernández, Izuzquiza, Ballester & Barrón, 2008; Moyano, 

Natale & Valente, 2008; Padilla, Douglas & Lopez, 2009). 

 Los trabajos que han descrito diversos géneros académicos (Ciapuscio, 2000a; 

Nogueira, 2003; Cubo de Severino, 2005; Ameijde, Douglas, Murga, Padilla & Avila, 

2005; Pereira, 2006) explicitan los específicos usos del lenguaje que se realizan en ámbitos 

diferentes y abren la pregunta de cómo se aprenden y dónde estas particulares prácticas 

discursivas. 

 Otras investigaciones centran su interés en las concepciones sobre la escritura 

académica y su aprendizaje, tanto en estudiantes como en docentes (Alvarado, 2000; 

Padilla, 2003; Paoloni, 2004; Vázquez & Miras, 2004; Diment & Carlino, 2006a). Se 

destacan las divergencias en los puntos de vista entre estudiantes y profesores y se discute a 

quién cabe la responsabilidad de enseñar los modos de escritura que se esperan en las 
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cátedras universitarias. Por su parte, otros estudios comienzan a describir las prácticas de 

lectura y escritura que se requieren en las materias y de qué modo están o no acompañadas 

de enseñanza (Di Benedetto & Carlino, 2006; Diment & Carlino, 2006b; Estienne & 

Carlino, 2004; Fernández & Carlino, 2008).  

 Índice del creciente interés por el tema en el contexto argentino es la realización de 

simposios específicos (Arnoux -coord-, 2009; Benvegnú, Galaburri, Pasquale & 

Dorronzoro, 2001; Carlino, 2004; Fernández, Izuzquiza & Laxalt, 2006, entre otros), a lo 

que se suma la presentación de ponencias afines en las sucesivas jornadas que viene 

realizando la Cátedra UNESCO en nuestro país y en otros de América Latina. Los 

participantes en estos foros acuerdan que la escritura académica debe ser objeto de 

enseñanza en la universidad aunque la controversia predominante es si esta enseñanza ha de 

estar a cargo de talleres al inicio de las carreras o bien continuar en todas las cátedras a lo 

largo y ancho de los estudios superiores. También se discute quiénes han de realizar esta 

enseñanza: especialistas en escritura o especialistas disciplinares. Recientemente se ha 

propuesto el trabajo en equipo entre ambos (Moyano & Natale, 2006), lo cual requiere 

cambios institucionales y curriculares, recursos para la formación continua del profesorado 

y la asunción de la lectura y escritura en la universidad, como un espacio interdisciplinar de 

investigación en la acción, que contribuya a la disminución de los índices de 

desgranamiento y exclusión estudiantil. 

 En este sentido, resultan prometedoras las acciones de desarrollo profesional o 

formación continua dirigidas a docentes universitarios, documentadas en Benvegnú (2004), 

Di Stefano, Pereira y Pipkin (2006), Flores y Natale (2004) y Marucco (2004), quienes 

analizan talleres destinados a docentes de diversas áreas curriculares para enseñarles a 

incluir el trabajo con la lectura y escritura en sus cátedras. Carlino y Martínez (2009) 

examinan una experiencia de formación de docentes en servicio con iguales objetivos, 

aunque con la particularidad de que se extendió por más de dos años, integró a profesores 

universitarios y secundarios para articular ambos niveles educativos, y fue encarada como 

investigación-acción. 
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2. Investigar la enseñanza, enseñar a investigar 

 

Otras fuentes teóricas en las que este capítulo abreva son la investigación en la acción y la 

enseñanza investigativa. Estas son formas de abordar la tarea docente como una labor 

intrínsecamente mejorable. Su principio es aprovechar los problemas encontrados en 

cualquier tarea profesional a modo de oportunidad para seguir aprendiendo (Bass, 1999).  

Cuestionar, experimentar y mejorar la enseñanza y los aprendizajes conforman su núcleo. 

Ambas proceden sometiendo a revisión los problemas detectados en la práctica, tratando de 

entenderlos con ayuda de teorías emanadas de lecturas, hipotetizando soluciones tentativas, 

poniéndolas a prueba, observando los obstáculos emergentes y volviendo a empezar, en 

sucesivos ciclos que refinan la enseñanza en forma espiralada. La distancia entre 

intenciones y resultados es el punto de partida de cada ciclo, lo mismo que la discrepancia 

entre pensamiento y acción. Probar alternativas y analizar qué ocurre es el instrumento. 

 Diversos autores definen la investigación en la acción de modos particulares. 

Algunos coinciden en su naturaleza política como emprendimiento colaborativo que, a 

través de recurrentes ciclos, se propone entender y hacer frente a los escollos de la vida 

social:  

 

“La investigación-acción crítica [...] se entiende a sí misma como una expresión práctica de 

la aspiración a cambiar para mejorar el mundo social (o educacional) a través de mejorar las 

prácticas sociales compartidas, nuestro entendimiento colectivo de estas prácticas sociales y 

las situaciones sociales en las que estas prácticas se realizan. [...] Intenta crear una forma 

colaborativa de aprender a través del hacer [...]: aprender del cambio en un proceso de 

introducir cambios, estudiar el proceso y las consecuencias de esos cambios y volver a 

probar nuevamente. [La investigación-acción crítica] pretende ayudar a las personas para 

que se entiendan a sí mismas como agentes, tanto como productos, de la historia.” 

(Kemmis, 1993: 3). 

 

 Además de propender a estudiar los problemas de la práctica y a experimentar 

caminos de afrontamiento, investigar en la acción implica entablar un diálogo con la 

comunidad más amplia de los profesionales que ejercen en el mismo campo. El diálogo se 
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establece a través de la lectura y la escritura: a partir de la consulta de bibliografía y de la 

publicación de la propia experiencia para someterla al cuestionamiento de los pares:  

 

“Si bien el objetivo de la investigación hecha por docentes es -para quien investiga- 

desarrollar mayor comprensión sobre su práctica, también resulta una actividad 

investigativa y, si ha de tomarse seriamente, necesita ser tratada del mismo modo que las 

formas tradicionales de investigación. Es decir, debe ponerse a disposición de otros para 

quedar abierta a crítica y comentarios públicos.” (Moss, Smigiel, Thomas & Trivett, 2005: 

1) 

 

 Asumimos, entonces, el principio de la enseñanza investigativa que plantea salir de 

los confines del aula y convertir la labor docente en “un bien público (una «propiedad 

colectiva»), abierta a la crítica y evaluación” (Hutchings & Shulman, 1999): 

 

La enseñanza investigativa implicará rendir cuentas públicamente sobre alguno o todos los 

actos de enseñanza […] para volverlos susceptibles de revisión crítica por el cuerpo de 

docentes profesionales y disponibles para ser empleados productivamente en el trabajo 

futuro de los miembros de la comunidad de pares (Hutchings & Shulman, 1999: 12) 

 

 Por otro lado, en este capítulo no sólo concebimos la enseñanza como susceptible de 

ser investigada y, en consecuencia, retroalimentada, sino también rescatamos la 

potencialidad pedagógica de la investigación como forma de enseñanza en la universidad. 

Así, la alfabetización académica no se reduce a la mera transmisión de los modos del saber 

disciplinar, al margen de la generación de conocimientos. Por el contrario, propiciamos que 

la escritura académica sea el producto de un proceso de investigación personal, motivada y 

comprometida: investigación teórica, a partir del relevamiento y análisis crítico de fuentes 

bibliográficas, e investigación empírica, a través de la indagación de la realidad, esto es, de 

sus actores en sus contextos históricos, socioculturales, políticos, etc. En tal sentido, 

adherimos a la idea de considerar la investigación como una herramienta formativa, ya que 

estimula el análisis crítico de la realidad y enseña a no aceptar los conocimientos de la 

docencia o de los textos sin analizarlos y discutirlos (Ungerfeld, 2004).  
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3. La ponencia: potencialidades discursivas y epistémicas   

 

¿Por qué enseñar a los estudiantes a elaborar ponencias (denominadas también 

comunicaciones a congreso) en la clase universitaria? ¿No es acaso un proceso de costo 

cognitivo demasiado exigente para los estudiantes? ¿Qué ventajas tiene con respecto a otras 

prácticas académicas? 

 Sin duda, la elaboración de ponencias implica un importante compromiso cognitivo 

y de tiempo, tanto para los estudiantes como para los docentes. Sin embargo, consideramos 

que son más las ventajas que los inconvenientes que conlleva, particularmente en lo 

concerniente a sus potencialidades discursivas y epistémicas. Entre ellas, cabe destacar: 

- El carácter dual de este género académico desafía competencias tanto escritas como 

orales, por cuanto, si bien la etapa final del proceso de elaboración implica una 

exposición oral ante un auditorio -con la instancia de preguntas y discusión-, ésta es 

la consecuencia de un proceso complejo de distintas versiones escritas que son 

maduradas y revisadas en un lapso de tiempo prolongado (plan de texto, sucesivos 

borradores, resumen o abstract), lo que hace palpable la naturaleza procesual, 

provisoria y perfectible de la escritura. 

- El hecho mismo de la exposición ante un auditorio le da un carácter a la vez 

acabado y revisable, en tanto proceso de elaboración del conocimiento, por cuanto 

el propósito comunicativo de este proyecto de escritura culmina y se materializa en 

una audiencia real, en donde su destinatario ya no es solamente el profesor ni su 

objetivo, sólo aprobar la asignatura. Al mismo tiempo, esa socialización del 

conocimiento construido se pone a prueba en la instancia de preguntas y discusión, 

en donde los destinatarios piden ampliaciones, interpelan, cuestionan, apoyan, 

valoran los aportes y abren nuevos interrogantes. 

- La libertad en la elección del tema de las ponencias, dentro de un marco de 

alternativas, supone un plus significativo para los estudiantes e implica acrecentar 

su motivación. En algunos casos, sus decisiones tienen que ver con intereses 

profundos que determinaron la elección de la carrera o que van marcando la 

impronta del trayecto universitario. 
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- La ponencia, como producto de un proceso de investigación teórica y/o empírica, es 

la puerta de entrada a la investigación como proceso de elaboración de 

conocimientos: conocimientos teóricos como fruto de un trabajo exhaustivo y 

crítico con fuentes bibliográficas, y conocimientos empíricos como consecuencia de 

un proceso de indagación de la realidad o de contrastación de teorías. 

- En relación con esto y desde el punto de vista argumentativo, la ponencia impone 

un triple desafío: una argumentación demostrativa que exige la articulación entre 

marco teórico, interrogantes o hipótesis, datos y conclusiones; una argumentación 

persuasiva que busca el modo de comunicar estos resultados más eficazmente, 

atendiendo a los destinatarios virtuales de la versión escrita y a los reales de la 

instancia oral; y una argumentación dialéctica que se abre a la consideración de 

otros puntos de vista, sustentada en una concepción precaria y renovable del 

conocimiento científico. 

- Por otra parte, la ponencia, tal como la trabajamos, como producto de una actividad 

grupal que involucra de dos a cuatro estudiantes los compromete en distintos niveles 

de responsabilidad: desde la necesidad de intergestionar los roles dentro del grupo, 

hasta la toma de conciencia de la importancia del compromiso asumido con respecto 

al rol adjudicado. Asimismo, el trabajo en grupo pequeño es una instancia 

productiva en la elaboración del conocimiento –cuando es bien aprovechada-, por 

cuanto supone la puesta en juego de interacciones cooperativas, de discusión y de 

acuerdos. 

 

4. Enseñar a elaborar ponencias: la experiencia en las aulas 

 

En las páginas que siguen consideraremos el funcionamiento de dos experiencias de 

investigación acción llevadas a cabo en sendas universidades argentinas: la experiencia 

desarrollada por Carlino (2005) en Buenos Aires y la realizada en Tucumán por Padilla 

(coord.) y equipo (Avila, Douglas, Lopez, Jorrat, García & Ocampo, 2005, 2007, 2008). 
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4.1. Ponencias a partir de fuentes teóricas 

4.1.1. El marco de la experiencia 

 

El Proyecto Jornada Abierta diseñado por Carlino está inspirado en los aportes de docentes 

australianos (Hogan, 1996; Legget; 1997; Zadnik & Radloff, 1995) y se enmarca en un 

conjunto de actividades de lectura y escritura desarrolladas en una materia cuatrimestral de 

la Licenciatura en Enseñanza de las Ciencias de la Universidad Nacional General San 

Martín. El conjunto de estas tareas fue documentado en Carlino (2005), como parte de 

sucesivos ciclos de investigación-acción que se propusieron hacer frente a un doble 

problema: la pasividad del rol en el que la enseñanza ubica a los estudiantes, al relegarlos a 

escuchar las clases del profesor, y la queja habitual de que “no saben escribir, no entienden 

lo que leen, no leen” para la materias. Esta asignatura, Teorías del Aprendizaje, se cursa en 

primer año pero los estudiantes son, por requisito de esta Licenciatura, profesores de 

Matemática, Química, Física o Biología, egresados de Institutos de Formación Docente de 

carreras de cuatro años de duración, en su mayoría con años de experiencia docente en la 

escuela secundaria. 

 La iniciativa surge del interrogante acerca de qué contenidos incluir dentro del 

programa de la materia, con la intención de no limitarse solamente a enseñar un listado de 

conceptos sino también promover el desarrollo de capacidades discursivas que los 

estudiantes necesitan para participar en las correspondientes prácticas profesionales. 

Usualmente, los únicos contenidos que se reconocen en los programas de las disciplinas 

universitarias (dejando aparte los talleres de escritura, que algunas carreras contemplan) son 

los temas o conceptos que el docente expone en clase o que aparecen en la bibliografía. Sin 

embargo, de este modo se deja de enseñar parte de lo que requieren aprender los futuros 

graduados universitarios: saber leer, escribir y exponer sobre los temas de su especialidad. 

Entre las prácticas discursivas que se propuso trabajar en clase está la preparación de una 

ponencia para presentar oralmente en una jornada abierta a la comunidad universitaria.  

 Conviene notar que este proyecto de trabajo comparte con otras propuestas 

realizadas desde la misma cátedra varios rasgos:  
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- Es un intento de integrar la enseñanza de la lectura y escritura en la enseñanza de 

una materia de las ciencias sociales. 

- Se ocupa de ayudar a los estudiantes a aprender los contenidos de la asignatura a 

través de explícitas orientaciones del docente relativas a cómo leer y escribir estos 

contenidos (Coffin, Curry, Goodman, Hewings, Lillis, & Swann, 2003; Gottschalk 

& Hjortshoj, 2004). 

- Surge de la concepción de que dichos contenidos no se aprenden en un instante ni 

por incorporación directa de la información recibida sino en recursivas instancias 

donde los alumnos tienen oportunidad de elaborar los conceptos de la materia: 

empezar a pensar los temas disciplinares, enfrentarse a los problemas que ello 

significa y volverlos a pensar, en reiteradas ocasiones, con guía del profesor. 

- Devuelve a la evaluación su función educativa, ya que las actividades planteadas 

para acreditar la asignatura son simultáneamente situaciones de enseñanza y de 

aprendizaje (Santhanam, 2002) 

- Alinea la situación evaluativa, las tareas de aprendizaje y los objetivos centrales de 

la asignatura de modo que aquellos alumnos que regulan sus esfuerzos para estudiar 

sólo teniendo en cuenta la aprobación de la materia, se impliquen necesariamente en 

los aprendizajes profundos deseados y no en la retención superficial del 

conocimiento al momento de ser evaluados (Biggs, 1996). 

- Es coherente con la idea de que cambiar algún aspecto de la evaluación incide en la 

mejora de la enseñanza más que cualquier otro cambio (Gibbs & Simpson, 2003; 

Biggs, 1999; Rust, 2002). 

4.1.2. Elegir qué leer para exponer 

 

La propuesta de trabajo fue concebida como “proyecto” (Lerner, 2001) por su extensión en 

el tiempo (5 semanas) y porque sus propósitos revisten un sentido comunicativo auténtico 

además de una intención didáctica. Asimismo, este proyecto de enseñanza es, 

simultáneamente, una situación evaluativa y ha sido diseñada de acuerdo con la idea de 

“alineamiento constructivo entre objetivos, tareas y evaluación” (Biggs, 1996).  
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 La secuencia de actividades que lo componen propicia que los alumnos lean más 

allá de la bibliografía obligatoria, con el fin de favorecer su implicación activa según el 

interés que puede despertarles alguno de los temas contemplados en la asignatura. En tal 

sentido, busca emular la lectura que se emprende autónomamente, por ejemplo, cuando el 

lector se deja tentar por algún libro expuesto en los anaqueles de una librería. El proyecto 

consiste en llevar al aula y en dar a elegir una variedad de textos para leer con el propósito 

de que en equipo, y durante cinco semanas, los alumnos preparen una exposición pública.  

 El objetivo final es que los estudiantes organicen una jornada, abierta a profesores y 

alumnos de otras materias, en la que presenten ante un auditorio genuino ponencias de 

veinte minutos en grupos de tres. Su participación en esta actividad es acreditada en 

condiciones diferentes a las habituales, dado que los propios estudiantes se vuelven 

partícipes activos de la evaluación, y ésta deja de ser sólo la asignación de una nota a cargo 

del docente y pasa a convertirse en el aprendizaje de ciertos criterios acordados 

colectivamente que ayuden a elaborar una buena presentación pública. 

4.1.3. Desarrollo del Proyecto Jornada Abierta 

 

La actividad empieza cuando la docente explica la propuesta a los estudiantes y se la 

entrega por escrito para que puedan analizarla y ver en qué medida y/o con qué cambios les 

interesa llevarla a cabo. Dado que esta propuesta exige un trabajo sostenido y diferente al 

usual, se precisa el consenso para asegurar su compromiso, que sólo puede alcanzarse si los 

alumnos encuentran un sentido personal al proyecto, más allá de la acreditación de la 

materia. Para promover la aceptación, entonces, la profesora explicita los fundamentos de 

la propuesta y luego de que los estudiantes la discuten en grupo, se acuerda llevarla a cabo 

con algunas modificaciones.  

 En la clase siguiente, la docente proporciona por escrito los lineamientos y el 

cronograma de trabajo con los ajustes surgidos del consenso. Dispone sobre las mesas 

diversos libros y revistas de investigación (contemplados en la “bibliografía 

complementaria” del programa de la asignatura), para que los estudiantes los hojeen en 

busca de dos artículos, que tendrán que usar como fuente para organizar sus exposiciones. 

Las ponencias versarán sobre lo que de estos textos les parezca interesante de comunicar, 
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para que quienes no los hayan leído puedan hacerse una idea de qué tratan y se tienten con 

su lectura. Además, en esa misma clase, comienzan a pensar en conjunto las cualidades de 

una buena presentación, anticipando la perspectiva de la audiencia, y se las lista en el 

pizarrón. De esta primera aproximación, se van refinando en clase los criterios con los 

cuales las exposiciones serán evaluadas por la docente y por los estudiantes, como 

auditorio. Esos mismos criterios, asumidos por cada equipo, deben guiar la preparación de 

las ponencias.  

 Al cabo de una semana, han leído los textos, se han reunido en grupos y, tal como 

solicita el cronograma de trabajo, traen escrito el plan con el recorte y enfoque del tema que 

expondrán en la jornada. La docente trabaja con cada equipo en una tutoría de 20 minutos 

para discutir este primer escrito: un esquema en donde aparece la estructura de las ideas a 

desplegar. La intervención docente apunta a ayudar a jerarquizar los contenidos que han 

seleccionado y a darles coherencia organizativa. También en esta misma clase, se sigue 

reflexionando colectivamente sobre las cualidades de una buena presentación, agrupando y 

tratando de conceptualizar las que se refieren a un mismo criterio.  

 Una semana más tarde, los estudiantes llegan a una segunda tutoría con el avance de 

sus comunicaciones. En sus textos aparece el título del trabajo, la tesis o idea central y los 

argumentos para sostenerla. También han decidido los recursos que emplearán para apoyar 

la ponencia (proyección de filminas, entrega de un resumen escrito a los asistentes, etc.). La 

docente solicita a cada equipo que elija sobre qué centrar la consulta y se aboca a 

retroalimentar sus inquietudes, tanto como a poner a prueba la solidez de la argumentación 

planteada y/o el entramado de la exposición, y la efectividad de su estructura, teniendo 

presentes los potenciales intereses de los destinatarios (Schriver, 1990). A partir de estos 

comentarios, cada grupo sigue elaborando su ponencia. Por último, entre todos se 

confecciona el programa de la jornada, que se repartirá impreso al comienzo de la misma. 

Durante estas semanas, varios equipos realizan consultas a la docente a través del correo 

electrónico. Algunos envían sus resúmenes o sus trabajos completos, y reciben los 

comentarios de la profesora, a modo de una tutoría virtual. 
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4.1.4. Construir los criterios de evaluación 

 

Conviene notar que uno de los rasgos más formativos de este proyecto es la elaboración 

paulatina por parte de los alumnos (con mucha guía del docente) de los criterios con los que 

se evaluarían las ponencias. Lo es también el hecho de que estos criterios no sólo se 

emplean al final para calificar las exposiciones, sino especialmente, durante su preparación. 

En realidad, van siendo utilizados por los estudiantes en la medida en que se van 

construyendo. Esto significa que las categorías para analizar y evaluar las ponencias, 

expresadas como atributos de calidad, no constituyen un punto de partida sino uno de los 

logros del proyecto. Es decir, las propiedades de las buenas exposiciones se van 

clarificando a medida que los alumnos intentan producir una ponencia en equipo, y la 

reflexión recurrente planteada en clase sobre estas propiedades está pensada como 

herramienta para contribuir a su producción. Los criterios de evaluación, entonces, no 

funcionan únicamente como pautas para la tarea evaluativa sino como herramientas para 

planificar las presentaciones y como meta del itinerario. De esta manera, los estudiantes 

tienen ocasión de ir reflexionando gradualmente, junto a alguien con mayor experiencia, 

sobre los criterios de calidad de las exposiciones, necesarios para aprender a producirlas  

(véase en Carlino, 2005 la evolución de estos criterios y la grilla de evaluación final). 

 Lo central que puede extraerse de esta experiencia es que el conocimiento de qué es 

una buena presentación no está dado de entrada en los expositores noveles ni debiera, por 

tanto, ser evaluado sin haber sido trabajado antes. Tampoco puede ser transmitido 

verbalmente por el profesor: ha de ser reconstruido por los aprendices a través de la 

participación reflexiva en las prácticas sociales que lo ponen en juego, con ayuda de 

quienes tienen experiencia en ellas. En este caso, pudo convertirse en un punto de llegada 

en la medida en que el grupo discutió con la docente el trazado del mapa mientras 

exploraba el terreno, y revisaba recursivamente terreno y mapa mientras los recorría y 

utilizaba.  
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4.1.5. Evaluar la evaluación 

 

En la semana siguiente a la realización de la jornada abierta, la docente vuelve a reunirse 

con los alumnos para evaluar la experiencia, además de distribuir las calificaciones. Los 

estudiantes completan una encuesta anónima en la cual ponderan la experiencia según 

varias categorías. Luego se discuten en clase sus apreciaciones. En esta ocasión surgen 

varios aspectos en que el proyecto podría ser mejorado con futuros estudiantes: la principal 

crítica es la necesidad de disponer de más tiempo para preparar las exposiciones y, por 

tanto, proponen comenzar antes en el cuatrimestre, aunque se continúe en simultáneo con 

otras tareas.  

 Aparte de esta crítica, que precisa tomarse en cuenta si se diseña un siguiente ciclo 

de investigación-acción, la experiencia es altamente valorada. Los alumnos reconocen 

haberse enfrentado a nuevos aprendizajes que la formación universitaria suele descuidar. 

Han expuesto para una audiencia real -que no conocía el contenido de lo expuesto- y han 

aprendido a tenerla en cuenta para planificar y revisar sus presentaciones. Han 

reflexionado, junto con la docente, sobre los rasgos de una buena exposición, de modo que 

éstos les sirvieran para anticipar cómo se evaluarían sus ponencias y para guiarse a la hora 

de prepararlas. Han empleado la escritura como instrumento epistémico para objetivar, 

clarificar y estructurar sus ideas. Han recibido tutorías en las que se discutió el plan de las 

presentaciones y se les ayudó a revisar los abstracts de los trabajos, analizando la jerarquía 

de las nociones tratadas para comunicarlas de forma clara a los asistentes a la Jornada 

Abierta. Se han sentido autores cuando sus nombres aparecieron junto al título de sus 

exposiciones en el programa del encuentro. Han leído y discutido en grupo sobre lo leído 

para transformarlo en una comunicación que resultase atractiva para otros. Es decir, han 

leído no sólo “por encargo” (Marucco, 2004) sino con otros muchos propósitos asumidos 

plenamente porque el aula dejó de ser, por un mes, sólo un ámbito educativo y pasó a ser un 

comité organizador de una jornada sobre temas de la disciplina. Si bien la duración de la 

propuesta es considerada escasa para la envergadura del proyecto, no obstante aprecian la 

tarea extendida a lo largo de varias semanas y el requisito de ir presentando productos 

intermedios para someterlos a revisión y reelaborarlos luego.  
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 Varias características de este proyecto pueden haber favorecido el compromiso 

demostrado por los alumnos. En primer lugar, el hecho de que hayan podido elegir qué leer. 

Asimismo, la idea de exponer para otros que no conocían el tema; probablemente, esta 

situación acreditativa sea una de las pocas en su historia como estudiantes en la cual su 

producción tuvo otros destinatarios, aparte del docente-evaluador y, por tanto, un sentido 

adicional. Sin duda, la oportunidad que se les dio para ser partícipes de los criterios con los 

que evaluarían las exposiciones de sus compañeros y con los que ellos mismos serían 

evaluados pudo haber incidido. Lo mismo que la circunstancia de participar en un foro 

académico, análogo a los encuentros entre profesionales. Por último, puede agregarse la 

posibilidad que tuvieron estos estudiantes de que su punto de vista fuera tenido en cuenta, y 

de contar con una docente que compartiera con ellos su saber-hacer académico (y no sólo 

su saber-decir). En resumen, la autenticidad de la situación propuesta y la invitación a 

responsabilizarse frente a sus pares y a la comunidad universitaria (más allá del docente) 

parecieran, entonces, haber promovido los motivos para aprender, tanto como la elección 

de las lecturas y su protagonismo en generar los criterios de calidad para la evaluación del 

trabajo. 

 

4.1.6. Condiciones que posibilitaron el proyecto 

 

Un comentario se vuelve imprescindible: durante las cinco semanas de preparación de las 

ponencias, todo el trabajo de la asignatura estuvo centrado en la organización de esta 

jornada abierta. Fue decisión de la docente, para hacer lugar a esta propuesta, no seguir 

“dictando” el programa de la asignatura. El programa, sin embargo, avanzó en la medida en 

que los alumnos eligieron exponer sobre alguno de los temas que habían quedado 

pendientes. Pero avanzó en distintas direcciones y en forma divergente según los grupos de 

trabajo.  

 Podría cuestionarse esta decisión pero cabe preguntarse de qué sirve que el profesor 

desarrolle completamente un programa si los estudiantes no lo reconstruyen para sí 

mismos. Por el contrario, de mucho ha servido una experiencia en la cual el análisis de la 

bibliografía para armar una ponencia quedó a cargo de los alumnos. Los docentes sabemos 

cuánto aprendemos cuando preparamos nuestras clases, debido al trabajo de elaboración 
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que conlleva leer y escribir para exponer (Hogan, 1996). Por ello, esta propuesta didáctica 

intentó redistribuir la acción cognitiva en las clases de modo que los estudiantes pudieran 

aprender más que cuando preponderantemente escuchan lo que explica su profesor. 

 

 

4.2. Ponencias a partir de investigaciones teóricas y empíricas 

 

La experiencia que realiza Padilla y equipo (Avila, Douglas, Lopez, Jorrat, García, Ocampo 

& Hael), desde 2005, se enmarca en un programa de alfabetización académica –inspirado 

en los aportes de Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002) y Carlino (2004, 2005), entre otros- 

que se lleva a cabo en una asignatura anual de primer año de la carrera de Letras –

denominada Taller de comprensión y producción textual-, de la Facultad de Filosofía y 

Letras de la Universidad Nacional de Tucumán, documentado a través de diversas 

publicaciones (Padilla –coord-, 2005, 2007, 2008; Padilla, Douglas & Lopez, 2009). 

Actualmente la experiencia se realiza también con algunas modificaciones (mayor grado de 

autonomía por parte de los estudiantes, por ejemplo) en una asignatura de cuarto año de la 

carrera de Letras (UNT) –Psicolingüística-.  

El programa, en el primer año de la carrera, consta de dos grandes etapas:  

� La primera (desarrollada en el primer cuatrimestre del año académico), focaliza la 

atención en la lectura y escritura de textos mediáticos de argumentación 

cotidiana. Para ello, se trabaja con los aportes de distintas teorías de la 

argumentación (Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1970; van Eemeren, Grootendorst, 

& Snoeck, 2006; Plantin, 2007, entre otros). 

� La segunda (desarrollada en el segundo cuatrimestre) centra el trabajo en la 

lectura y escritura de textos argumentativos académicos. La instancia final de 

aprobación consiste en la elaboración escrita y la exposición oral, en unas 

Jornadas abiertas, de una ponencia grupal, entendida como comunicación de 

resultados de una investigación que los estudiantes inician en la segunda parte del 

año, sostenida por un proceso tutorial. 
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4.2.1. Elaborar ponencias: un itinerario extendido en el tiempo 

 

En el primer año de la experiencia (2005), el equipo de cátedra había pensado en la 

elaboración de una monografía que permitiera a los estudiantes, en un proceso gradual, 

aprender a usar herramientas básicas de estudio e investigación, indispensables para la 

comprensión  y producción de textos académicos. No obstante, era una preocupación la 

falta de circulación que normalmente tienen estos escritos en la vida universitaria, lo cual 

podía poner en riesgo el compromiso genuino con la tarea.  

 Entonces, muy a tiempo, llegó al equipo de cátedra la experiencia de Carlino (2005), 

acerca de la producción de ponencias en el marco de una asignatura universitaria, con la 

exposición final de las mismas en una jornada abierta. Esto motivó a repensar la 

conveniencia del trabajo monográfico y a evaluar la factibilidad de realizar una experiencia 

similar a la ella.  

 A partir de allí, el equipo implementa hasta el presente un trayecto didáctico que se 

realiza en la segunda mitad del año académico y dura un cuatrimestre. Por un lado, todos 

los estudiantes asisten a un encuentro semanal en el que se trabaja con lineamientos 

teóricos y prácticos que son de utilidad para todo el grupo. Por otro lado, los alumnos 

asisten a un encuentro semanal de los grupos de trabajo (cuatro alumnos por grupo) con 

cada tutor, a fin de recibir orientaciones más específicas. Estos encuentros presenciales se 

complementan con una tutoría virtual, a través del correo electrónico.  

 Este proceso tutorial en pequeños grupos permite un seguimiento del proceso, de 

manera más personalizada, que es altamente valorado por los estudiantes. A la vez, la 

tutoría a través del e-mail es muy provechosa, tanto para los tutores como para los 

estudiantes, especialmente en la etapa de elaboración gradual de la ponencia, ya que facilita 

de modo significativo los procesos de evaluación, revisión y reescritura de los distintos 

borradores. El tutor propone modificaciones del escrito, por medio de un código 

compartido por los estudiantes y monitorea las sucesivas reescrituras hasta la versión final. 

 El itinerario completo consta de tres grandes etapas: 

- Primera etapa: proceso de investigación. 

- Segunda etapa: elaboración gradual de las ponencias. 

- Tercera etapa: puesta en escena de las ponencias en las Jornadas abiertas. 
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4.2.1.1. Primera etapa: el proceso de investigación 

 

Esta etapa comprende los siguientes momentos, diferenciados en los encuentros tutoriales: 

elección del tema, relevamiento bibliográfico, planteo de preguntas e hipótesis, 

conformación del corpus, análisis e interpretación de los datos y elaboración de 

conclusiones. 

 En cuanto a la elección del tema, un primer problema que se planteó al comenzar la 

experiencia, fue determinar qué margen de libertad iba a darse a los estudiantes para definir 

su objeto de investigación. Finalmente se decidió proponer una amplia variedad de 

alternativas en función de un eje vertebrador que permite la articulación entre las dos áreas 

fundamentales del campo disciplinario: la lingüística y la literatura. Este eje gira en torno a 

la elección de un ‘género discursivo’ (Bakhtine, 1984) o ‘clase textual’ (Brinker, 1988; 

Gülich, 1986; Heinemann & Viehweger, 1991. Cfr. en Ciapuscio, 1994 y 2000b) de 

circulación social, en relación con distintas prácticas discursivas (discurso literario, 

político, periodístico, epistolar, jurídico, publicitario, humorístico, cibernético, etc.), con el 

objetivo común de indagar acerca de la especificidad de esa clase textual, a partir de un 

relevamiento teórico sobre el tema y del análisis de un conjunto de datos, proveniente de 

dos grupos de fuentes empíricas: un corpus escrito u oral, y representaciones de los actores 

sociales que comprenden y/o producen estos textos. 

 De este modo, se inicia a los estudiantes en un proceso de investigación con un 

triple desafío: búsqueda bibliográfica para un estudio teórico del tema elegido; selección y 

análisis de un corpus textual, obtenido del entorno social, y realización de un trabajo de 

campo para indagar las conceptualizaciones de los usuarios del lenguaje. 

 Desde los lineamientos generales se van precisando aspectos teóricos y 

metodológicos concernientes a las tipologías textuales y sus niveles de análisis (funcional, 

situacional, estructural, temático, estilístico, etc.), y a cuestiones básicas de metodología de 

la investigación (paradigma cuantitativo y cualitativo, técnicas de recolección de datos, 

etc.) que les permiten ir tomando decisiones con respecto al trabajo de campo (población de 

estudio, variables, encuestas / entrevistas, etc.) 

 



Padilla, C. y P. Carlino (2010) “Alfabetización académica e investigación acción: enseñar a elaborar ponencias en la 
clase universitaria”, Alfabetización académica y profesional en el Siglo XXI: Leer y escribir desde las disciplinas, 
G.Parodi (editor), Santiago de Chile: Academia Chilena de la Lengua / Ariel. Con arbitraje, pp. 153-182. 

 

4.2.1.2. Segunda etapa: la elaboración gradual de las ponencias 

 

Esta etapa implica variados desafíos de textualización: escritura de distintos borradores; 

escritura de la versión final que puede ser más extensa que la versión para exponer; 

escritura del abstract que se incluye en el programa de las Jornadas; elaboración de los 

esquemas que apoyan la exposición oral a través de recursos tecnológicos (filminas, power 

point, etc.) 

 Para orientar a los estudiantes en la adecuación al género académico requerido, se 

analizan textos ejemplares, teniendo como referencia la estructura IMRDyC 

(‘introducción’, ‘métodos’, ‘resultados’, ‘discusión’ y ‘conclusiones’; Swales, 1990), pero 

destacando que este modelo proviene de las ciencias duras y está referido particularmente 

al artículo de investigación. 

 Se trabajan las ‘partes canónicas’ (Ciapuscio & Otañi, 2002) de este modelo con sus 

‘segmentos textuales’ (los ‘movimientos o movidas’ de Swales, 1990), atendiendo 

especialmente a su triple dimensión argumentativa (demostrativa, persuasiva y dialéctica). 

En tal sentido, se insiste, tanto en la articulación que debe darse entre estas diferentes partes 

para lograr la consistencia de la argumentación científica, como en la funcionalidad retórica 

de las mismas, en cuanto guías explícitas de lectura. En relación con esto último, se presta 

particular atención a la categoría ‘introducción’, atendiendo a los ‘movimientos y pasos 

optativos’ de Swales (1990): 

- ‘Establecer el territorio’ (afirmar la centralidad del problema; hacer una 

presentación general del tema; revisar investigaciones anteriores).  

- ‘Establecer el centro’ (proponer una postura contraria; indicar una brecha o laguna; 

formular preguntas o hipótesis; continuar la tradición). 

- ‘Ocupar el centro’ (destacar propósitos u objetivos, anunciar la presente 

investigación, anunciar los principales hallazgos, indicar la estructura del artículo). 

 

 Cabe destacar que los textos académicos que se eligen para su lectura y análisis 

tematizan el objeto de enseñanza, es decir, el discurso académico. En tal sentido, se 

seleccionan artículos científicos y ponencias sobre investigaciones relativas a los modos de 

lectura y escritura de estudiantes pertenecientes a distintas culturas académicas (por ej., 
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Cubo de Severino -2000- analiza los modos de acceso al discurso científico de estudiantes 

universitarios argentinos; Kaiser -2005- contrasta los modos de escritura de estudiantes 

universitarios venezolanos y alemanes). También han sido elegidos artículos referentes a 

las concepciones y formas de enseñar escritura académica en diversas universidades del 

mundo (Carlino -2006- compara cómo se orienta el escribir en la formación universitaria de 

pregrado en tres países de tradición anglosajona -EEUU, Canadá y Australia- y en 

Argentina.). Con estos textos se busca sensibilizar a los alumnos acerca de la existencia de 

tradiciones académicas diversas que dependen de diferentes matrices culturales y 

disciplinarias. 

 El hecho de trabajar con textos de la propia especialidad resulta particularmente 

relevante ya que los posiciona mejor para la instancia prevista de producción de ponencias 

en la que ellos deben generar un texto que dé cuenta de los resultados de su propio proceso 

de investigación, de acuerdo a las normas de la comunidad académica de pertenencia. En el 

proceso de textualización, se insiste también acerca de las pautas formales relativas a los 

modos convencionales de citar, de introducir las voces que resultan pertinentes para 

sostener las propias posturas, adhiriendo a voces de autoridad o distanciándose de voces 

polémicas, a través de las diferentes formas de modalización. 

 Asimismo, se trabaja con los alumnos con pautas consensuadas para determinar 

criterios de calidad de las versiones finales y de las exposiciones orales, los cuales son 

articulados con los criterios de evaluación del proceso y del producto, acordados por el 

equipo de cátedra para calificar tanto las presentaciones escritas como la instancia final de 

las Jornadas. 

 

4.2.1.3. Tercera etapa: la puesta en escena de las ponencias en las Jornadas 

 

Esta última etapa implica otra serie de desafíos diversos: decisiones acerca de qué priorizar 

en la comunicación oral, distribución y articulación de turnos de exposición, uso adecuado 

de los recursos tecnológicos, etc. Cabe destacar que se estipula para cada grupo la 

exposición durante 20 minutos, más 10 minutos para preguntas y discusión. 

 Como cierre de las Jornadas, los estudiantes escriben, en forma anónima, un 

testimonio en el que realizan una evaluación global acerca de las distintas alternativas del 
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itinerario didáctico recorrido durante todo el año. Lo que más se destaca en estos 

testimonios es la valoración altamente positiva que los alumnos dan a la labor realizada en 

la segunda parte del año y, en especial, a la labor de tutoría, ya que el proceso arduo y 

gradual de elaboración de ponencias es orientado, de modo sostenido, por los tutores, lo 

que constituye un verdadero andamiaje para el ingreso a la cultura académica. 

 

Conclusiones 

 

Partiendo de reconocidos problemas didácticos examinados a la luz de las investigaciones 

reseñadas, en este capítulo hemos analizado experiencias de investigación-acción, 

realizadas a partir de principios análogos en dos asignaturas de las ciencias sociales y 

humanas de universidades públicas argentinas. Hemos mostrado que estas experiencias de 

aula incluyen, como objeto de enseñanza, la oportunidad de que los alumnos lean, 

investiguen y escriban sobre los temas de cada asignatura, para hacer una presentación oral.  

 Esto ilustra cómo puede integrarse el trabajo sobre los contenidos específicos de una 

disciplina con la enseñanza de prácticas discursivas, necesarias para incluir a los 

estudiantes en las culturas académicas a las que aspiran y, también, como instrumentos 

epistémicos que les requieren mayor trabajo cognitivo que el implicado en escuchar las 

explicaciones del profesor. Ilustra de qué modo los alumnos aprenden a escribir en un 

campo disciplinar a la vez que escriben para aprender las nociones de ese campo. 

 Dos rasgos de estas secuencias didácticas merecen ser destacados. En primer lugar, 

se modifican las condiciones de lectura en la universidad: para esta ocasión, los alumnos 

leyeron con un propósito adicional al inespecífico objetivo de leer para saber qué dicen los 

textos (Gottschalk & Hjortshoj, 2004) y para demostrar al docente que leyeron; lo hicieron 

para investigar sobre un tema y para comunicar lo investigado frente a un auditorio 

auténtico. En segundo lugar, escribieron también de forma diferente a la usual: no para dar 

cuenta en un examen de lo estudiado sino para elaborar una presentación oral dirigida a 

quienes desconocían el tema; y escribieron no en un instante sino durante un proceso 

extendido en el tiempo, con la guía y retroalimentación de sus docentes. 

 Los proyectos examinados aportan a la reflexión en cuatro direcciones. Por un lado, 

plantean un cambio sustantivo en las formas habituales de evaluar a los alumnos, ya que 
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extienden en el tiempo la situación acreditativa, acompañan con enseñanza lo que 

finalmente será evaluado e intentan la participación activa de los alumnos por la relevancia 

social de estos proyectos comunicativos más allá de su propósito didáctico. En segundo 

lugar, incluyen en las materias un contenido habitualmente ausente en la enseñanza de las 

asignaturas. Es decir, dejan de instruir sólo sobre una serie de conceptos y pasan a enseñar, 

también, ciertas prácticas discursivas, ya que los profesionales que estamos formando no 

sólo necesitarán en el futuro saber acerca de los temas de la disciplina sino que requerirán 

saber hacer cosas con el lenguaje empleado para referirse a esos temas. Por otra parte, las 

experiencias referidas vinculan los usos del lenguaje escrito con los usos del lenguaje oral, 

explicitando que en la gestación de una presentación pública hablada existe un proceso 

recursivo de leer y escribir. Estos proyectos enseñan que el habla utilizada al exponer ante 

un foro científico o profesional no es espontánea sino sumamente planificada a través de la 

lectura y la escritura.  

 Finalmente, estas experiencias, encaradas como investigación en la acción, sugieren 

que los profesores también podemos continuar aprendiendo colectivamente sobre nuestras 

formas de enseñar, si construimos una historia científica de éstas (Lerner, 2001). Para eso, 

hemos de convertirlas en objeto de análisis, discutirlas a la luz de la bibliografía y escribir 

sobre ellas para difundirlas y someterlas a la crítica de nuestros pares.  
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