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Resumen

Esta investigacion estudia el proceso que atraviesa un docente cuando procura incluir en
sus clases la escritura de una entrada de manual de usuario como herramienta para ensefar los
contenidos de la asignatura de Métodos numéricos (Ingenieria). En primer lugar, describe los
cambios en la actividad productiva del docente (lo que hizo) que le permitieron generar las
condiciones para aprovechar el potencial epistémico de la escritura (didlogo plural, controversia
académica, reconsideracion de ideas) durante la revision colectiva de borradores de una entrada
de manual. En segundo lugar, describe si y como la puesta en accion de los quehaceres de revision
promovi6 la reflexion de los otros contenidos disciplinares: conceptos y practicas relacionadas
al uso de los métodos numéricos. Finalmente, caracteriza la actividad constructiva del docente
(lo que aprendi6 al reflexionar sobre lo que hizo) y cémo, bajo ciertas condiciones (codisefio
iterativo, didlogo con el investigador y entrevistas de autoconfrontacion), esta actividad
constructiva le ayud¢ a ajustar su actividad productiva en funcion de incluir el trabajo epistémico
con la escritura.

Para alcanzar estos objetivos la investigacion se plante6 como un estudio de caso
intervencionista, de codisefio didactico, confrontativo y longitudinal. Intervencionista, en tanto
coadyuvé a provocar, a partir del disefio y la implementacion de una secuencia didéactica, un
fendmeno inusual en clase para poder estudiarlo. De codisefio porque la secuencia didéctica
centrada en la escritura de una entrada de manual fue planificada y redisefiada conjuntamente
entre el profesor y el investigador. Confrontativo, porque después de cada implementacion se
mantuvieron entrevistas en las que el docente reflexiond a partir de la visualizacion de fragmentos
de video de su propia actividad. Y longitudinal, dado que las clases y entrevistas fueron iteradas
en tres semestres consecutivos para examinar cambios a lo largo del tiempo.

Teoricamente, se fundamentd en los aportes de la corriente Escribir a través del
curriculum (Bazerman, et al., 2005), la ensefanza mediante el didlogo (Dysthe et al., 2013), la
teoria de las situaciones didacticas (Brousseau, 2007; Sensevy, 2007), la didactica de las practicas
del lenguaje (Lerner, 2001) y la didéctica profesional (Pastre, 2007; 2008; 201 1a). La recoleccion
de datos se realizéo mediante la videograbacion de 10 horas de clase y la audiograbacion de 32
horas de trabajo conjunto y entrevistas al profesor; en ambos casos los registros se transcribieron
y completaron con las notas del investigador. Para el andlisis de datos se emple6 una estrategia

predominantemente cualitativa que incluyod procesos de categorizacion y contextualizacion.



En primer lugar, este estudio analiza cémo el profesor fue modificando su practica de
enseflanza para promover mayor participacion de los estudiantes en el didlogo sobre lo escrito
durante la revision colectiva de borradores de la entrada de manual. En segundo lugar, identifica
y caracteriza los vinculos que se establecieron entre los diferentes tipos de contenidos que
formaron parte del objeto de ensefianza y la forma en que se trabajaron en el aula. Finalmente,
examina los cambios en el proceso constructivo que el profesor llevo a cabo al analizar su propia
actividad.

En relacion con estos objetivos, se destacan tres resultados relevantes que dialogan con
otras propuestas del campo de la didactica y la formacion docente. En primer lugar, se observa
que en la implementacion 1 el profesor no estuvo en condiciones de redefinir su rol
(habitualmente expositivo) en favor de promover la participacioén de los alumnos en la revision
colectiva. Esta situaciéon cambi6 en las implementaciones 2 y 3, cuando buena parte de la
actividad del docente se orientd, mediante movimientos de reticencia y devolucion, a promover
la participacion de los estudiantes en el didlogo sobre lo escrito.

En segundo lugar, se observa que la puesta en accion de los quehaceres de revision
durante la revision colectiva promovio la reflexion sobre los saberes disciplinares (conceptuales
y practicos) de forma situada y oportuna. Puestas en accion, las practicas de escritura en torno a
la entrada de manual no solo se convirtieron en objeto de ensefianza, sino en medio para
reflexionar y, por lo tanto, ensefiar los contenidos disciplinares relativos al método numeérico.

Finalmente, se observa que los cambios en la actividad productiva del profesor, que
tuvieron lugar sobre todo entre la primera y la segunda implementacion, no se dieron
espontaneamente, sino que fueron promovidos por el trabajo de codisefio didactico, la practica
reflexiva realizada a partir del anélisis de las huellas de la actividad pasada (fragmentos de video,
transcripciones de clase y producciones de los alumnos) y el didlogo con el investigador. A partir
del andlisis retrospectivo de su practica, el profesor tuvo la oportunidad de comprender mejor la
situacion de enseflanza que estaba planteando en la clase en el momento de incluir la tarea de

escritura y el rol que €l y los estudiantes debian desempenar dentro de ella.
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Abstract

This research analyzes the process that a teacher goes through when he tries to include in
his classes the writing of a user manual entry as a tool to teach the contents of an engineering
undergraduate course on Numerical Methods. First, it describes the changes in the productive
activity of the teacher (what he did) to generate the conditions to take advantage of the epistemic
potential of writing (plural dialogue, academic controversy, reconsideration of ideas) during the
collective review of drafts of the manual entry. Second, it describes whether and how the
enactment of the revision tasks promoted reflecting on the other disciplinary contents: concepts
and practices related to the use of numerical methods. Finally, it characterizes the teacher’s
constructive activity (what he learned from what he did) and how, under certain conditions
(iterative co-design, dialogue with the researcher, and self-confrontation interviews) this helped
him to adjust his productive activity in terms of including in the class an epistemic work with
writing.

To achieve this objectives, the research was proposed as an interventionist case study,
with a didactic, confrontational, and longitudinal co-design. Interventionist as it contributed to
provoke, from the design and implementation of a didactic sequence, an unusual phenomenon in
class in order to study it. Co-design because the didactic sequence centered on the writing of a
manual entry was planned jointly between the professor and the researcher. Confrontative,
because after each implementation, interviews were held in which the professor reflected based
on reviewing video fragments of his own activity. And longitudinal given that the classes and
interviews were iterated over three consecutive semesters to examine changes over time.

Theoretically, the research was based on the contributions of the current writing
through the curriculum (Bazerman et al., 2005), teaching through dialogue (Dysthe et al., 2013),
the theory of didactic situations (Brousseau, 2007; Sensevy, 2007), the didactic of language
practices (Lerner, 2001), and the professional didactic (Pastré, 2007; 2008; 2011a).

Data collection was undertaken through video recording of 10 hours of class and audio
recording of 30 hours of joint work sessions and teacher interviews; in both cases, the data were
transcribed and completed with the researcher’s notes. For the analysis of data, a predominantly
qualitative strategy was used that included categorization and contextualization processes.

In the first place, we analyzed how the teacher modified his teaching practice to

promote greater student participation in the conversation about what was written during the
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collective review of the manual entry’s drafts. Second, we identified and characterized the links
that were established between the different types of content that were part of the teaching object
and the way these were worked on in class. Finally, we examined the changes in the constructive
process that the teacher carried out when analyzing his own activity.

In relation to our objectives, we highlight three relevant results that connect with other
proposals in the field of didactics and teacher training. In the first place, we observe that during
Implementation 1 the teacher was not in a position to redefine his role (usually expository) in
favor of promoting student participation during group review. This situation changed in
Implementations 2 and 3, when a good part of the teacher’s activity was oriented, through
movements of reluctance to participate and returns, to promote student participation in the
conversation about what was written.

Secondly, we find that putting the revision tasks into action during group review
promoted reflection about disciplinary knowledge (conceptual and practical) in a situated and
timely manner. Put into action, the writing practices around the manual entry not only became
an object of teaching, but also a means to reflect and, therefore, teach the disciplinary contents
related to the numerical method.

Finally, we find that the changes in the teacher’s productive activity, which took place
especially between the first and second implementation, did not occur spontaneously but were
promoted by the didactic co-design work, the reflective practice engaged in from the analysis of
past activity (video clips, class transcripts, and student productions), and dialogue with the
researcher. Based on the retrospective analysis of his practice, the teacher had the opportunity to
better understand the teaching situation that he was creating in the class when including the

writing task and the role that he and the students had to play within it.
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Introduccion

La investigacion desarrollada en este trabajo de tesis, como seguramente tantas otras en
el &mbito educativo, surge de la intereseccion de intereses personales, necesidades institucionales
y ciertos problemas enfocados por el programa de investigacion del equipo en que esta tesis se
inserta y que han comenzado a ser debatidos en la bibliografia internacional. Para explicarlo, es
de provecho iluminar la siguiente escena.

Francisco cierra la clase de Métodos numéricos haciendo una recapitulacion de los
aspectos mas importantes del método del punto fijo y explicando la consigna de la tarea
domiciliaria que los estudiantes deberan entregar en la proxima clase: escribir una entrada de
manual para que un potencial usuario pueda hacer uso de este método. Se siente satisfecho, pues
sabe que su exposicion ha sido ordenada y sus instrucciones para realizar la tarea, claras y
precisas. Sin embargo, dias después, al revisar las producciones de los estudiantes, encuentra
que, al igual que en ocasiones anteriores, estas presentan problemas no solamente en cuanto a la
redaccion y a las convenciones del género, sino, y es lo que mas le preocupa, en la aprehension
de los contenidos: sus estudiantes siguen teniendo dificultades para seleccionar la informacion
que deben transmitir al posible usuario del método.

Como ingeniero con alto grado de formacion en su disciplina y como docente
comprometido con su labor, habia incluido la escritura de entradas de manual considerando que
a través de ella los estudiantes podrian disponer de una oportunidad para aprender los contenidos
de su asignatura. No obstante, a través de experiencias como la relatada en el parrafo anterior, se
habia dado cuenta de que no bastaba con enviar una tarea domiciliaria para aprovechar el
potencial de la escritura como herramienta de ensefianza. Asimismo, estas experiencias le habian
permitido tomar conciencia de que el problema no solo estaba en comprender los procesos
involucrados en la escritura (¢l mismo era un buen escritor de textos de su disciplina), sino en
poder transferir esos conocimientos a su practica docente y en poder, a partir de ellos, planificar
actividades y realizar acciones orientadas a favorecer el potencial epistémico de la escritura en
el aula de Métodos numéricos.

Estas inquietudes lo llevaron a participar en el Primer Encuentro de Lectura y Escritura
en las Disciplinas de la Educacion Secundaria y Superior, que se desarrolld en la Universidad de
Cuenca (Ecuador) en enero de 2015. Este evento buscaba promover la colaboracion entre

profesores de diferentes disciplinas e investigadores interesados en estudiar la forma de integrar
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la lectura y la escritura en las asignaturas del curriculo. En este contexto, Francisco nos compartio
algunas ideas de cémo habia venido trabajando con tareas de escritura en la asignatura de
Métodos numéricos, los obstaculos que habia encontrado en el camino, los resultados que habia
logrado y las expectativas que tenia para el futuro. A su vez, discutimos sobre los argumentos,
propuestos por las corrientes Writing Across the Curriculum (WAC) y Writing in the Disciplines
(WID), para integrar la ensefianza de la escritura en las disciplinas: las diferencias que existen en
los modos de leer y escribir entre un dmbito disciplinar y otro; el potencial de la escritura como
herramienta epistémica; las responsabilidades que deben asumir los profesores de las disciplinas
y el papel que podiamos cumplir, en este proceso, los investigadores en lectura y escritura.

Fue asi como, con estas ideas de base y como pares académicos, decidimos trabajar juntos
en un proyecto a largo plazo que, en el caso del profesor, habria de ayudarle a mejorar su
actividad productiva orientada a integrar la escritura como medio para ensefiar los contenidos de
la asignatura de Métodos numéricos. Y, en nuestro caso, habria de permitirnos recolectar datos
y poner en marcha la investigacion que dio origen a esta tesis, cuyo objetivo se centra en describir
las transformaciones que experimento6 la actividad productiva (lo que hizo) y constructiva (lo que
reflexiono sobre lo que hizo) de Francisco en el proceso de integrar la escritura de una entrada
de manual de usuario en el aula y sacar provecho de su potencial como herramienta para la
ensefnanza de los contenidos de la asignatura de Métodos numéricos.

Desde la investigacion y la accion pedagogica, distintos trabajos han estudiado las
précticas de escritura que tienen lugar en las diferentes asignaturas del curriculo (Bazerman et
al., 2005; Klein y Boscolo, 2016; Ochsner y Fowler, 2004; Russell, Lea, Parker, Street y
Donahue, 2009), sobre todo aquellos enfocados en el aprovechamiento de la funcion epistémica
de estas practicas y su poder para incidir en la elaboracion del conocimiento (Bazerman, 1988;
Carter, Ferzli y Wiebe, 2007; Langer, 1984; Langer y Applebee, 1987; Newell, 1984; Newell y
Winograd, 1989; Wells, 1990a; Young y Sullivan, 1984).

Un segundo conjunto de estudios ha profundizado en la ensefianza de los géneros
disciplinares entendidos como sistemas de actividad (Bazerman, 1988; Miller, 1984; Russell,
1997). Desde esta posicion han asumido que el discurso escrito y las practicas disciplinares se
constituyen mutuamente, es decir, que las regularidades que dan forma a un determinado género
textual constituyen el reflejo de las regularidades de la actividad de los miembros de una

derminada comunidad académica y disciplinar. Dentro de este conjunto, se cuentan una serie de

17



Cambios en la actividad productiva y constructiva de un docente que procura integrar la escritura en una asignatura
de Ingenieria
Guillermo Cordero

trabajos que analizan las trayectorias de estudiantes de ingenieria y muestran que el aprendizaje
de los géneros no se produce de forma lineal y que, si bien se pueden aprender algunas estrategias
especificas en los cursos de escritura, estas deben ser complementadas con estrategias aprendidas
en los contextos disciplinares académicos y profesionales (Artemeva, 2008; Artemeva et al.,
1999; Freedman, 1999, 2008). En esta misma linea, se destacan trabajos realizados en diferentes
carreras de ingenieria que muestran como la participacion en tareas de escritura de géneros
profesionales ayuda a los estudiantes a desarrollar una identidad en el area respectiva (Poe et al.,
2010).

Sin embargo, un tercer conjunto da cuenta de que no siempre que se escribe o se plantea
una tarea de escritura se logra sacar partido de este potencial epistémico (Wells, 1990a). De
hecho, son numerosos los estudios que constatan que son pocas las veces en que los estudiantes
universitarios logran hacer un uso epistémico de la escritura que les permita conectarse con un
tema, descubrir lo que es posible decir acerca de ¢l y desarrollar su conocimiento (Carlino, 2005a;
Jackson et al., 1998; Lehr, 1995; Schriver, 1990; Sommers, 1980; Wallace y Hayes, 1991).

Para superar esta situacion, algunas investigaciones indagan en las condiciones didacticas
que actualizan la funcion epistémica de la escritura en el aula (Wells, 2004; Langer y Applebee,
2007), especialmente aquellas que recomiendan incluir en el aula actividades donde las practicas
de escritura, que habitualmente se desarrollan de forma privada, puedan ser ejercidas y
explicitadas mediante el didlogo (Dysthe, 1996; Dysthe et al., 2013 Lerner, 2001; Wells, 1990a,
2004). En el area especifica de Ingenieria, Estrada (2017) muestra como ciertas practicas de
escritura “habituales en la vida productiva de un ingeniero de sofiware” (procedimientos,
manuales y guias) complementadas con revisiones entre pares y exposiciones orales promueven
la apropiacion de contenidos disciplinares de manera individual y sobre todo colectiva y
colaborativa. No obstante, se hace necesario que estos resultados, basados en percepciones de los
estudiantes, sean apoyados con investigaciones que indaguen, a patir de registros de clase, en las
acciones del docente orientadas a favorecer el potencial epitémico de la escritura.

Al respecto, existen estudios realizados en torno al concepto de alfabetizacion académica
que centran su foco de interés en las acciones que han de realizar los profesores para ensefiar a
los estudiantes a participar en los géneros propios de un campo del saber y ensefiar las practicas
de estudio adecuadas para aprender en ¢l (Carlino, 2003, 2005a; 2006; 2013). Concretamente,

nos remitimos a aquellos que dirigen su mirada a lo que acontece en las aulas de Biologia desde
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un enfoque intervencionista a partir del cual el profesor planifica conjuntamente con el
investigador una secuencia didactica para ser implementada, registrada y analizada (Roni, 2019;
Roni y Carlino, 2013). A este disefio de investigacion intervencionista nuestro trabajo le agrega
una dimension longitudinal e iterativa que contempla el redisefio y varias implementaciones de
la secuencia, con el objetivo de explorar durante un periodo sostenido de tiempo en los cambios
en la actividad docente orientada a incluir la escritura como herramienta para ensefiar los
contenidos de su asignatura.

Sobre los cambios en la actividad docente, resulta interesante el estudio de Langer y
Applebee (2007) en tanto muestra como algunos profesores modifican su actividad y su
percepcion sobre esa actividad en el proceso de integrar la escritura como herramienta de
enseflanza en sus clases. Sin embargo, en tanto sus resultados se basan en investigaciones
llevadas a cabo exclusivamente en los primeros afios de la secundaria, se hace necesario explorar
su pertinencia para el nivel superior y en un area especifica como la ingenieria.

En relacion al trabajo de codisefio didéctico, algunos estudios describen y analizan
iniciativas pedagbgicas de trabajo colaborativo (profesor-especialista en escritura) realizadas
desde diferentes enfoques y niveles de integracion (Afiino et al. 2010a; Brooman-Jones et al.,
2011; Benvegnu, 2018; Carlino, 2006, 2013; Chanock, 2014; Evans et al., 2009; Flores et al.,
2019; Purser et al., 2008; Moyano y Natale, 2012; Narvaez, 2016; Skillen et al., 1998; Thies,
2012; Wingate, Andon y Cogo, 2011). No obstante, no encontramos trabajos que profundicen en
la labor colaborativa interdisciplinaria a partir de los regitros de las sesiones de trabajo conjunto
sostenidas durante varios semestres con el mismo profesor y sobre el mismo tema.

Finalmente, destacan algunas investigaciones que, basadas en los preceptos de la
didactica profesional y la teoria de la actividad, indagan en el proceso reflexivo que realiza un
profesional a partir de la confrontacion con las huellas de su propia actividad (Bronckart, 2007;
Fernandez y Clot, 2007; Pastré, 2007, 2008, 2011a, 2011b; Pastré et al., 2006). Si bien este tipo
de estudios son todavia escasos en el &mbito de la docencia, consideramos pertinente abrevar de
ellos para estudiar la actividad constructiva desplegada por el docente en el proceso de integrar
una tarea de escritura en sus clases.

En definitiva, si bien la inclusion de la escritura como herramienta de ensefianza en las
asignaturas del nivel superior ha sido estudiada desde multiples perspectivas, hacen falta

investigaciones didacticas que indaguen en los desafios que enfrentan los profesores para
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entramar situaciones de lectura y escritura con la ensefianza de contenidos disciplinares y como
los encaran en situaciones intervencionistas (disefios planificados junto con el investigador).
Investigaciones que describan de qué modos los docentes transforman lo que fue planificado al
ponerlo en el aula. Y de qué modo se transforma su practica docente y su concepcion sobre esa
practica cuando tienen ocasion de confrontrarse con las huellas de su propia actividad y dialogar
con un par académico.

Para contribuir a dicha area de vacancia, esta tesis se planteé como objetivo general
identificar y caracterizar los cambios que se suscitaron en la actividad productiva y constructiva
realizada por el docente a lo largo de dos afios, en los cuales trabajé conjuntamente con el
investigador con el fin de integrar la escritura como herramienta de ensefianza de Métodos
numéricos, asignatura impartida en el segundo afio de la carrera de Ingenieria. Para caracterizar
estos cambios, analizamos a lo largo de las tres implementaciones de la secuencia didactica la
actividad productiva del docente (lo que hizo) orientada a gestionar la revision colectiva de
borradores de la entrada de manual y a aprovechar su potencial como herramienta de ensefnanza.
De igual manera, analizamos la actividad constructiva del docente (lo que reflexiond a partir de
lo que hizo) realizada durante las cuatro instancias de codisefio didactico llevadas a cabo junto
con el investigador antes y después de cada implementacion de la secuencia didéctica. De esta
manera, buscamos describir si y como la actividad constructiva realizada a partir de las
entrevistas de autoconfrontacion y el didlogo con el investigador, promovio, a su vez, cambios
en la actividad productiva orientada a promover la participacion de los estudiantes en el didlogo
sobre lo escrito y, a través de ello, en la construccion de conocimientos. Finalmente, buscamos
describir y comprender si y como las practicas de escritura (quehaceres de revision) ejercidas en
el aula promovieron la ensefianza de los contenidos disciplinares.

Para alcanzar estos objetivos de investigacion esta tesis se planted como un estudio de
caso intervencionista, de codisefio didéctico, confrontativo y longitudinal. Intervencionista, en
tanto coadyuvo a provocar, a partir del disefio y la implementacién de una secuencia didéctica,
un fendmeno inusual en clase para poder estudiarlo: la inclusion de la escritura como herramienta
de ensefianza. De codisefio porque la secuencia didactica centrada en la escritura de una entrada
de manual fue disefiada y redisefiada conjuntamente entre el profesor y el investigador (Artigue,
1995; Sensevy, 2013). Confrontativo, porque después de cada implementacién se mantuvieron

entrevistas en las que el docente reflexiond sobre su propia actividad a partir de la visualizacion
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de fragmentos de video de la implementacion pasada (Bronckart, 2007; Fernandez y Clot 2007,
Pastré 2007, 2008, 2011a, 2011b; Pastré¢ et al., 2006). Y es longitudinal dado que las clases y las
instancias de codisefio fueron iteradas en tres semestres consecutivos para examinar los cambios
a lo largo del tiempo.

La tesis esta dividida en siete capitulos. En el Capitulo 1, establecemos los antecedentes
especificos que se vinculan con el objetivo de nuestra investigacion. Pasamos revista a las
principales investigaciones sobre la ensefianza de la escritura en las disciplinas del nivel
universitario, con foco en el area de ingenieria. Asimismo, resefiamos tanto investigaciones e
iniciativas de ensefianza de la escritura realizadas a partir del trabajo colaborativo entre
profesores disciplinares y especialistas en escritura y pedagogia, como investigaciones que
indagan en el proceso reflexivo del docente a partir de la confrontacion con las huellas de su
actividad. Finalmente, identificamos las 4reas de vacancia y definimos en cuél de ellas enfocamos
nuestro trabajo.

En el Capitulo 2, presentamos el marco tedrico que utilizamos para guiar el codisefio
didactico y el posterior analisis de los datos. Definimos las nociones que utilizamos para describir
la actividad del docente orientada a generar las condiciones para actualizar el potencial de la
escritura como herramienta de ensefianza (teoria de las situaciones didacticas y teoria de la accion
conjunta); comprender como las practicas de escritura ejercidas en el aula promovieron la
ensenanza de los contenidos disciplinares (didactica de las practicas del lenguaje, teorias
psicocognitiva y sociocultural); y caracterizar la practica reflexiva que llevo a cabo el docente, y
si esta tuvo incidencia en su actividad en el aula (didactica profesional y clinica de la actividad).

En el Capitulo 3, describimos y fundamentamos las decisiones metodologicas que
tomamos para alcanzar los objetivos de la investigacion. Comenzamos por caracterizar el disefio
de investigacion como un estudio de caso de carécter intervencionista, de codisefio didactico,
confrontativo y longitudinal. Luego relatamos como se realizo el acercamiento con el docente.
Explicamos los criterios que se emplearon en la seleccion del caso. Asimismo, describimos los
instrumentos y procedimientos empleados en la recoleccion de datos, la relacion que se establecio
entre el profesor y el investigador en torno al trabajo colaborativo, y las estrategias empleadas en
el analisis y la validacion.

En el Capitulo 4 (primero de resultados), abordamos el analisis de los cambios observados

en la tarea del docente (lo que planifico hacer) y en su actividad productiva (lo que hizo) durante
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el proceso de integrar la escritura como herramienta para ensefar los contenidos de su asignatura.
Con respecto a la tarea docente, contrastamos los documentos de planificacion, con el fin de
describir los cambios introducidos en el codisefio y los posteriores redisefios de la secuencia
didactica para que los estudiantes pudieran trabajar parte del proceso de escritura de sus textos
en el aula y, de esta manera, el profesor pudiera intervenir de forma situada y oportuna. Con
respecto a la actividad productiva, en cambio, contrastamos las transcripciones de la revision
colectiva de borradores de las tres implementaciones, con el fin de identificar y describir las
transformaciones en la actividad del docente orientadas a promover la participacion de los
estudiantes en el didlogo sobre lo escrito y, a través de esta practica, en la construccion conjunta
de conocimientos que formaban parte del objeto de ensefianza.

En el Capitulo 5, indagamos si y como las practicas de escritura ejercidas en el aula
promovieron la enseflanza de los contenidos de Métodos numéricos. Para el efecto,
caracterizamos los vinculos que se establecieron entre los diferentes tipos de contenidos que
formaron parte del objeto de ensefianza. En primer lugar, analizamos las transcripciones del
codisefio inicial con el fin de describir los contenidos que el profesor se propuso ensefiar a través
de la secuencia didactica centrada en la escritura de una entrada de manual y los criterios de
revision que defini6 para regular esta tarea. Luego, analizamos las trascripciones de la revision
colectiva de borradores con el fin de identificar y describir, por un lado, las formas en que estos
contenidos fueron trabajados en el aula (exposicion, accion, reflexion) y las relaciones que se
establecieron entre ellas, y, por otro, los tipos de contenidos que se movilizaron durante la
revision colectiva de borradores de la entrada de manual. De este modo, establecemos como la
puesta en accion de quehaceres de escritura dio lugar a la reflexion, situada y oportuna, de tres
tipos de contenidos: disciplinares (conceptuales y practicos), relacionados con la identidad y el
rol profesional, y relacionados con las practicas discursivas especificas de la disciplina.

En el Capitulo 6, abordamos el andlisis de las conceptualizaciones que realizo el docente
(actividad constructiva) sobre su actividad productiva en el aula orientada a aprovechar el
potencial de la escritura como herramienta de ensefianza. Asimismo, buscamos indagar si esta
labor de conceptualizacion, desarrollada a partir de las entrevistas de autoconfrontacion y en
dialogo con el investigador, promovio, a su vez, cambios en su actividad en el aula. Para el efecto
empleamos una estrategia que considerd tres momentos. En primer lugar, analizamos las

transcripciones del codisefo inicial, con el fin de describir lo que el docente se propuso hacer en
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la clase para aprovechar el potencial de la escritura como herramienta de ensefianza. En segundo
lugar, analizamos las transcripciones de las clases de la revision colectiva de borradores, con el
fin de describir lo que el docente efectivamente hizo en la clase y establecer la distancia de la
actividad realizada con respecto a la tarea prescrita. Por ultimo, analizamos los registros de las
sesiones de codisefio 2, 3 y 4 que incluyeron entrevistas de autoconfrontacion con las huellas
(videos) de la actividad realizada, con el fin de describir las conceptualizaciones que realizé en
torno a su propia practica y como estas pudieron promover cambios en la actividad productiva
orientada a actualizar en el aula el potencial epistémico de la escritura.

Por ultimo, en el Capitulo 7, exponemos las conclusiones generales de nuestra
investigacion poniendo en didlogo nuestros hallazgos con varias ideas de los estudios
sistematizados en el Capitulo 1 en el que nos ocupamos de los antecedentes. Asimismo, damos
cuenta de los alcances y limitaciones de nuestra investigacion, a qué campos de conocimiento
pretendimos contribuir y cudles son las preguntas que se disparan de ahora en adelante.

Al final presentamos las referencias bibliograficas y los anexos, en los cuales el lector
interesado podra encontrar documentos curriculares y didacticos relativos al caso estudiado y

otros construidos durante el proceso de investigacion.
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PRIMERA PARTE
DISENO DE LA INVESTIGACION

Capitulo 1
Antecedentes
Introduccion

En este capitulo presentamos los antecedentes relativos a la tematica de nuestra investigacion:
los cambios en la actividad productiva y constructiva de un docente que procura integrar la
escritura como herramienta de ensefianza en una asignatura de Ingenieria. Para la seleccion de
las investigaciones que informan a nuestro estudio, empleamos el criterio de relevancia por sobre
el de exhaustividad o amplitud (Maxwell, 1996). La mayor parte de estudios e iniciativas que
reseflamos se han producido en contextos universitarios, pero también incluimos trabajos de
investigaciones gestadas en niveles educativos cuya metodologia y resultados pueden aportar o
entrar en dialogo con nuestra investigacion'.

En primer lugar (1.2), resefiamos estudios e iniciativas sobre ensefanza de la escritura en
el nivel universitario provenientes tanto del ambito anglosajon como del &mbito latinoamericano.
Estos estudios indagan en los procesos cognitivos involucrados en la escritura que inciden en el
aprendizaje, en la relacion entre estos procesos y los tipos de tareas, en el papel de la escritura
como medio de ensefianza en una disciplina especifica y en la ensenanza de los géneros
disciplinares entendidos como sistemas de actividad. Asimismo, resefiamos documentos
cientificos que exploran las condiciones didacticas que actualizan la funcion epistémica de la
escritura en el aula, en especial aquella basada en la interpenetracion entre escritura y oralidad.
También relevamos estudios que abordan la forma en que los docentes de las disciplinas han
usado la escritura en sus clases o modificado su actividad y su percepcion sobre esa actividad en
el proceso de aprender a generar las condiciones para actualizar su potencial epistémico.

En el &mbito latinoamericano, nos remitimos a los estudios que dirigen su mirada a lo que

acontece en las aulas del nivel secundario y superior, tanto desde un enfoque naturalista, como

! Esta revision se enriquecid, en la primera parte, del trabajo bibliografico realizado en el marco del proyecto de
investigacion PICTO 2016-06: La actividad docente situada. Usos de la lectura y la escritura como herramientas
mediadoras de aprendizajes en la enserianza de las disciplinas en nivel secundario y superior (cofinanciado por la
Universidad Pedagégica Nacional y la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Técnica (ANPCyT) de
Argentina), dentro del cual se desarroll6 esta tesis doctoral.
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desde un enfoque intervencionista en el cual el profesor planifica conjuntamente con el
investigador una secuencia didactica que serd implementada, registrada y analizada. Revisamos
investigaciones que muestran que, para ensefar a leer y escribir, el profesor ha de ejercer y
promover en los alumnos la puesta en accion de quehaceres de lector y quehaceres de escritor en
su dimension publica y privada.

En segundo lugar (1.2), nos aproximamos a estudios e iniciativas sobre trabajo
colaborativo y practicas reflexivas. En relacion con el trabajo de codisefio didactico realizado
entre el profesor y el investigador, examinamos investigaciones e iniciativas de ensefianza de la
escritura en el nivel superior desarrolladas gracias al trabajo colaborativo entre profesores
disciplinares y especialistas en lectura, escritura y educaciéon. Mientras que para pensar la
actividad docente, en su aspecto productivo (lo que hace) y en el constructivo (lo que reflexiona
a partir de lo que hace), revisamos algunos estudios provenientes de la didactica profesional y la
clinica de la actividad y algunos desarrollos posteriores que apuntan al andlisis de la actividad
docente en el nivel secundario.

En tercer lugar (1.3), repasamos una serie de estudios e iniciativas para la ensefianza de
la escritura en Ingenieria y, de forma mas especifica, en Métodos numéricos. Un primer grupo
indaga en la ensefianza de los géneros profesionales de Ingenieria, en la funcion epistémica que
cumplen distintos géneros académicos en la clase, en las percepciones de los estudiantes de
Ingenieria con respecto a la inclusion de tareas de escritura y en las percepciones de los docentes
de Ingenieria con respecto a la inclusion de tareas de escritura en sus asignaturas. Un segundo
grupo se concentra en la ensefianza especifica de métodos numéricos y estudia las habilidades
comunicativas contempladas en los programas Métodos numéricos, en las dificultades derivadas
de la escritura y en la ensefianza a partir del uso de software en combinacion con tareas escritas.

Finalmente (1.4), determinamos el area de vacancia al cual pretende aportar nuestra
tesis: indagar en el trayecto de un docente que busca integrar la escritura, con la colaboracion de

un investigador, para ayudar a los estudiantes a aprender los contenidos de su asignatura.

1.1. Ensenar a escribir en la universidad
1.1.1. Aportes anglosajones

Los movimientos Writing across the curriculum (WAC), Writing in the Disciplines (WID) y

Writing to Learn (WTL), desde la investigacion y la accion pedagodgica, han enfocado su atencion
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en las practicas de escritura que se ejecutan en las asignaturas del curriculo (Bazerman et al.,
2005; Klein y Boscolo, 2016; Ochsner y Fowler, 2004; Russell, Lea, Parker, Street y Donahue,
2009). Sobre todo, en aquellas investigaciones sobre ensenanza y aprendizaje enfocadas en el
aprovechamiento de la funcion epistémica de la escritura y su poder para incidir en la elaboracion
del conocimiento (Bazerman, 1988; Carter, Ferzli y Wiebe, 2007; Langer y Applebee, 1987,
Wells, 1990a, 1990b, 2004).

El movimiento WAC surge en la década de 1960 en la educacion secundaria britdnica y
se expande en la década de 1970 en la educacion superior estadounidense como respuesta a la
constatacion de que las dificultades de escritura formaban parte de los problemas para el ingreso
y la permanencia en la universidad de alumnos de sectores desfavorecidos y su introduccion en
las practicas epistémicas de cada disciplina. Como respuesta, el objetivo de este movimiento ha
sido proporcionar, desde diferentes enfoques, soluciones para este problema de caracter social y
educativo: estimulo sistematico, apoyo institucional y conocimiento pedagdgico para aumentar
la cantidad y la calidad de la escritura en las distintas asignaturas y disciplinas del curriculo
universitario.

En estrecha relacion con WAC, el movimiento WID trabaja desde una perspectiva doble.
En primer lugar, desde la investigacion, en la medida que busca comprender qué ocurre con la
escritura en las clases de diferentes areas disciplinares del nivel superior y las similitudes,
diferencias y relaciones que se establecen con la escritura que se desarrolla en el ambito
profesional de esas mismas disciplinas. En segundo lugar, trabaja desde una perspectiva de
reforma curricular que, fundamentada en los conocimientos alcanzados por la investigacion,
ofrece orientacion para aprender a escribiry escribir para aprender en las diferentes disciplinas.
Esta orientacion se canaliza, por lo general, a través de cursos a cargo de especialistas en escritura
con experiencia en un area disciplinar especifica (Bazerman et al., 2005).

Las investigaciones emprendidas en el marco de WAC y WID han mostrado que la lectura
y la escritura no son, como muchas veces se supone, habilidades separadas e independientes del
aprendizaje de cada disciplina. Al contrario, han constatado que la lectura y la escritura se
aprenden en ocasion de enfrentar las practicas discursivas de cada materia y segun la posibilidad
de contar con la orientacion del docente que domina los contenidos de la materia y sus practicas
discursivas (Carlino, 2005a; Russell, 1990). También han sefalado que la lectura y la escritura

no son habilidades generalizables que puedan aprenderse en un curso o taller en el primer afio de
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la universidad y luego “aplicarse”, en los afos siguientes, a las otras materias de la carrera. En
consecuencia, han promovido que ocuparse de la produccion y andlisis de textos suponga un
emprendimiento colectivo a lo largo de toda la carrera universitaria (Gottschalk y Hjortshoj,
2004; Hillard y Harris, 2003; Monroe, 2003). De esta forma, estos movimientos se oponen a las
practicas de ensefanza que conciben la lectura y la escritura como habilidades independientes y
generalizables y sostienen que la ensefianza de estas habilidades no es solamente responsabilidad
de los talleres de escritura o de los niveles de educacion anteriores, sino de todas las disciplinas
y en todos los niveles educativos (Bazerman et al., 2005).

Asociado a los anteriores, el movimiento Writing to Learn (WTL) se basa en la
observacion de que el pensamiento y el entendimiento de los estudiantes pueden mejorar y
clarificarse a través del proceso de escritura. En un estudio seminal, Britton et al. (1975)
identificaron tres funciones de la escritura: comunicativa, poética y expresiva, considerando a
esta ultima como la méas importante para el aprendizaje porque ayuda a quien escribe a explorar
y reflexionar sobre sus propias ideas.

Existen algunos estudios asociados a este movimiento que indagan en los procesos
cognitivos involucrados en la escritura que inciden en el aprendizaje (Klein y Boscolo, 2016).
Estan aquellos cuyos resultados sugieren que la escritura permite a los individuos externalizar
las ideas, revisarlas, relacionarlas, evaluarlas y modificarlas (Young y Sullivan, 1984). Otros
muestran que la escritura de diversos géneros textuales promueve la elaboracion de diferentes
tipos de relaciones entre conceptos (Applebee, 1984). También estan aquellos que sefialan que
el establecimiento de objetivos y submetas, asi como la interaccion entre el espacio de contenido
y el espacio retorico inciden directamente en la transformacion del conocimiento (Bereiter y
Scardamalia, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1992).

En la misma linea, abrevamos de algunas investigaciones que muestran que los procesos
cognitivos involucrados en la escritura, y consecuentemente sus efectos sobre el aprendizaje,
varian segun la naturaleza de la tarea propuesta por el profesor (Langer, 1984; Newell, 1984;
Newell y Winograd, 1989). Estos estudios encontraron, por ejemplo, que escribir ensayos ayudo
a los estudiantes a relacionar las ideas en un nivel consistentemente mas abstracto que responder
preguntas de estudio porque se requiere “conectar” las ideas en un texto en prosa a partir de
establecer relaciones entre ellas, tanto en el plano sintactico como en el semantico. Y conciben

que responder preguntas de estudio es una tarea en la cual, si bien es necesario un trabajo de
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planificacion, el escritor solo puede considerar la informacion en segmentos aislados. En
consecuencia, aunque se genera una gran cantidad de informacion, a diferencia de lo que sucede
cuando se escribe un ensayo, nunca se integra en un texto coherente y, a su vez, en el propio
pensamiento de los estudiantes. Esta integracion bien puede explicar por qué, al pasar la
informacion a prosa, la comprension de los conceptos por parte de los estudiantes fue
significativamente mejor después de escribir ensayos que después de responder preguntas de
estudio. No obstante, en un alcance a este estudio, Newell y Winograd (1989) concluyeron que
responder a preguntas de estudio y escribir ensayos permitieron a los estudiantes recordar los
marcos organizativos generales de la informacidon con mas frecuencia que tomar notas.

El estudio de Langer y Applebee (2007) encontrd que diferentes tipos de actividades de
escritura llevan a los estudiantes a enfocarse en diferentes tipos de informacion y que, a diferencia
de las preguntas de respuesta corta, que convierten la informacion en pequeiias piezas discretas,
la escritura analitica promueve una indagaciéon mas compleja y reflexiva, aunque con una
cantidad menor de informacion. En otras palabras, si las preguntas de respuesta corta y la toma
de notas conducen a una comprension superficial del tema, la escritura analitica, al promover la
profundidad en lugar de la amplitud, inevitablemente descuida cualquier informacién que no se
haya incluido en la construccion del texto. Por lo tanto, los profesores deben ser conscientes de
las diversas formas y contextos de escritura que introducen en el aula. Esta precaucion es
compartida por Ackerman (1993), quien sugiere que debe haber una mejor comprension de qué
tipo de escritura fomenta qué tipo de aprendizaje.

Ademas de los estudios que analizan el papel de la escritura en el aprendizaje desde un
enfoque general, nos remitimos a otros enfocados en una disciplina especifica. Desarrollado en
Australia, un antecedente pionero para este tipo de trabajos es la propuesta pedagdgica de los
profesores Zadnik y Radloff (1995) que busca desarrollar destrezas de lectura y escritura
especificas en la clase de Fisica, al involucrar a los estudiantes en la organizacion y exposicion
de una conferencia en la cual presentar sus trabajos, convocando, de esta forma, su interés a partir
de una practica real de comunicacion. En lugar de ser receptores pasivos de informacion, a través
de la escritura los estudiantes tuvieron la oportunidad de participar activamente en la
construccion de conocimientos. Otro ejemplo de este tipo de estudios es el de Hartman (1989)
quien, preocupado por las dificultades de escritura de sus estudiantes de ciencias de la

computacion, incorpora la escritura de un ensayo “tan breve que se puede escribir en una sola
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tarjeta de notas de cinco por ocho pulgadas™ en su curso de estructuras de datos, como una forma
de alentar el aprendizaje de los contenidos y de lograr una comunicacion mas efectiva entre pares.
Esta actividad incluy6 resumir articulos, generar y articular tesis basadas en datos y explicar el
comportamiento de un algoritmo novedoso a un compaiiero, todo lo cual, segiin Hartman, desafio
a los estudiantes a abordar, aprender y explicar las complejidades de la materia de formas nuevas
y estimulantes.

Los tipos de escritos que se solicitan en distintas asignaturas universitarias también han
sido estudiados a partir de entender los géneros como sistemas de actividad o accion social
(Bazerman, 1988; Miller, 1984, 2005; Russell, 1997). Desde esta posicion se asume que el
discurso escrito y las practicas disciplinares se constituyen mutuamente, es decir, que las
regularidades que dan forma a un determinado género textual constituyen el reflejo superficial
de las regularidades de la actividad de los miembros de una determinada comunidad académica
y disciplinar (Artemeva, 2008; Artemeva et al., 1999; Freedman, 1999, 2008). Este tipo de
investigaciones muestra que, cuando se propone a los alumnos leer y escribir textos similares a
los que suelen utilizarse en la comunidad discursiva disciplinar de referencia, los estudiantes
encuentran mayor sentido a embarcarse en estas practicas y se comprometen a ejercerlas
adoptando una postura mas proxima a la de futuros profesionales que a la de estudiantes que solo
buscan aprobar la materia.

También revisamos trabajos que abordan la ensefianza y el aprendizaje de la escritura en
la universidad desde un enfoque que defiende que los géneros discursivos propios de los entornos
cientificos y profesionales deben y pueden ser objeto de ensefianza especifica. Desde este punto
de vista, consideran que la funcidén del aprendizaje universitario es insertar al aprendiz en la
esfera discursiva propia del &mbito en que se desarrollara su vida profesional (Bartholomae,
1986; Bazerman, 1988). El estudio de Carter, Ferzli y Wiebe (2007), por ejemplo, pone de
manifiesto como los informes de laboratorio que se elaboran en un curso universitario de
Biologia pueden actualizar usos de la lectura y la escritura que caracterizan los modos
disciplinares de construir el conocimiento.

Algunas investigaciones, desde la psicologia educacional, se enfocan en la actualizacién
de las funciones de la escritura en el aula de clase. Al respecto, sefialan que lo comun en la
mayoria de clases es que los profesores asignen a la escritura una funcion meramente

comunicativa, pasando por alto su funcion epistémica, es decir, su potencial como herramienta
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de ensenanza y aprendizaje (Haneda y Wells, 2000; Wells, 1990a, 1990b, 2004). Sin embargo,
estos trabajos senalan que, cuando se apela a la funcion epistémica de la escritura, es decir,
cuando se la utiliza para analizar el propio pensamiento y el de los otros, dando lugar a la
exploracion y revision de ideas, esta puede convertirse en una potente herramienta de ensefianza
y aprendizaje. Del mismo modo, otros estudios comprueban que solo las propuestas de lectura 'y
escritura que conllevan andlisis, comparacion de ideas y que, a su vez, solicitan alguna reflexion
por parte de los estudiantes, son las que promueven un posicionamiento mas activo y
comprometido frente a los textos, favoreciendo a la vez la (re)elaboracién del conocimiento
(Carter, Ferzli y Wiebe, 2007; Langer y Applebee, 2007; Newell, 1984).

Segun autores como Wells (1990a), Ackerman (1993) y Ochsner y Fowler (2004), las
tareas de escritura por si mismas no inciden en el aprendizaje. No obstante, sefialan que ciertos
tipos de escritura, trabajados en ciertas condiciones, pueden convertirse en herramientas
epistémicas. Al respecto, resefiamos algunos estudios que destacan el rol que juega la
interpenetracion entre discursos orales y escritos para crear las condiciones que habilitan la
puesta en marcha del potencial de la escritura como dispositivo de pensamiento y como
instrumento organizador de la actividad (Dysthe, 1996; Dysthe et al., 2013; Wells, 1990a; 1990b;
2004). Para Wells (1990b, 2004), el potencial epistémico y organizador que surge de la
interpenetracion entre escritura y oralidad se basa en el hecho de que constituyen dos formas
complementarias de representacion de la realidad: mas abstracta e individual la primera, mas
concreta y social la segunda. Para Dysthe (1996) y Dysthe et al. (2013), es el potencial plurivocal
de la clase, expresado de forma oral y escrita, el que puede ayudar a generar situaciones
potenciales de aprendizaje en tanto confronta las perspectivas de individuos con diferentes
experiencias y concepciones que, no obstante, persiguen un mismo fin. En general, estos trabajos
que estudian las condiciones que favorecen el potencial de la escritura como medio de ensefianza,
basan su andlisis en percepciones de los docentes y los estudiantes y, solo en contadas
excepciones, en registros de clase que ayuden a determinar qué acciones del profesor podrian
ayudarlo a generar esas condiciones.

En relacion con el papel que desempefia el docente en el momento de generar las
condiciones para favorecer la utilizacion de la escritura como herramienta de ensefianza y
aprendizaje, advierten que buena parte del éxito depende de una capacitacion exhaustiva y

sistematica del profesorado (Ochsner y Fowler, 2004). Un breve taller sobre técnicas para escribir
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en las disciplinas no es suficiente para preparar adecuadamente a los profesores que habran de
ayudar a los estudiantes a convertirse en mejores escritores y aprendices, se requiere de
dispositivos situados y sostenidos en el tiempo. Asimismo, aconsejan que para aprovechar el
potencial de la escritura como herramienta de ensefianza, los profesores deber emplear una
considerable inversion de tiempo trabajando al lado de sus estudiantes, un costo que los
profesores universitarios muchas veces deben aceptar sin reconocimiento.

La mayoria de los estudios sobre escritura en educacion superior se han dirigido al tipo
de tareas de escritura, bien sea centradas en la escritura de géneros transversales o especificos de
cada disciplina, asi como sus efectos en el aprendizaje y en las percepciones de los alumnos.
Otras investigaciones han analizado la forma en que los docentes de las disciplinas han usado la
escritura en sus clases y modificado su actividad bajo la influencia de los programas de escritura
a través del curriculum (Bazerman et al., 2005).

Un estudio profundo aplicado a 300 cursos intensivos de escritura en ciencias naturales
en una universidad mostré que los instructores de estos cursos adoptaron una variedad de roles
con respecto a la escritura: corrector, editor de diario, colaborador (Chinn y Hilgers, 2000). Los
resultados concluyen que los instructores que adoptaron una postura més colaborativa asignaron
una gama mas amplia de actividades y tareas de escritura con audiencias mas variadas;
proporcionaron pautas mas explicitas para la escritura; hicieron que los estudiantes consideraran
contextos profesionales en el momento de escribir; y alentaron la interaccidn, la colaboracion y
la revision por pares. Estos instructores también tendieron a ser mas exitosos al involucrar a los
estudiantes en la escritura y obtener su aprobacion.

En esta linea, resulta significativo para nuestra investigacion el estudio de Langer y
Applebee (2007) enfocado en la actividad de siete docentes de secundaria en el proceso de
disefiar e implementar nuevas tareas de escritura. De acuerdo con los resultados, muchas de las
actividades que los profesores desarrollaron durante el proyecto representaron al menos
implicitamente un cambio en el entendimiento sobre el rol que deben cumplir en clase. Tres
profesores modificaron su propia caracterizacion del rol que debian cumplir en clase. Habiendo
comenzado el estudio, convencidos de que su rol consistia mayoritariamente en proveer
informacion, al final, los tres redefinieron su rol en funcion de promover que los estudiantes

interpreten y reinterpreten lo que estaban aprendiendo por si mismos, con el maestro como
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ayudante y guia. Al concentrarse en las interpretaciones de los estudiantes, también desarrollaron
una nueva percepcion de lo que podria ser el aprendizaje en sus aulas.

En las clases donde la escritura produjo cambios en la naturaleza del aprendizaje, los
profesores también cambiaron las formas de evaluacion. De una evaluacion en la que primaba
oir lo que el profesor queria oir avanzaron hacia una evaluacion centrada en lo que los estudiantes
sabian o estaban pensando. Cuando los criterios de evaluacion de la escritura cambiaron, los
docentes comenzaron a transitar hacia una forma diferente de ensefiar, aceptaron las
interpretaciones de los estudiantes como evidencia de su proceso de aprendizaje en lugar de
calificar inicamente sobre la base de la precision en la reproduccion de lo que se habia presentado
en el libro de texto o en clase. Esta redefinicion fue el resultado directo de su experiencia con
una actividad de escritura que los profesores, lejos de asimilar a sus rutinas anteriores, utilizaron
como un catalizador para repensar lo que habian estado haciendo en su clase.

En cambio, en las clases en las que los profesores se resistieron a poner mas énfasis en
las ideas propias de los estudiantes que en la informacion transmitida por el texto o por ellos
mismos, las nuevas actividades de escritura no desempefiaron un papel muy importante en la
ensefnanza de los contenidos. En estos casos, al no alterar las construcciones fundamentales de lo
que cuenta como aprendizaje, tampoco se alterd la naturaleza del compromiso de los estudiantes
con ese aprendizaje. Es poco probable que hagamos cambios fundamentales en la instruccion
simplemente cambiando los planes de estudio y las actividades sin prestar atencidén a los
propositos a los que sirven las actividades para el maestro y para el estudiante. En esencia
sugieren que puede ser mucho mads significativo darles a los maestros nuevos marcos para
entender qué se cuenta como aprendizaje que recetarles nuevas actividades de escritura o planes
de estudio.

Los cambios sefialados por Langer y Applebee (2007) resultan un insumo de interés para
nuestra investigacion, debido a que enfocan los aspectos relativos a la ensefianza y el aprendizaje
que han de ser redefinidos para dar lugar en el aula a la escritura como herramienta epistémica.
No obstante, cabe advertir que estos cambios han sido identificados y descritos con base en
investigaciones llevadas a cabo exclusivamente en los primeros afios de la secundaria, por lo que

sera preciso explorar su pertinencia para el nivel superior.
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1.1.2. Aportes latinoamericanos

En el ambito latinoamericano, se han llevado a cabo diversas investigaciones influenciadas por
los aportes de los movimientos que hemos descrito anteriormente (WAC, WID, WTL). Un grupo
de ellos desarrolla un campo de accion y pensamiento en torno a la alfabetizacion académica,

expresion con la cual Carlino (2013) sugiere denominar al:

Proceso de ensefianza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de los
estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Al intento denodado por
incluirlos en sus practicas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, con apoyo
institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar
informacion, jerarquizarla, ponerla en relacion, valorar razonamientos, debatir, etc., segin
los modos tipicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos objetivos que, si bien
relacionados, conviene distinguir: ensefiar a participar en los géneros propios de un campo
del saber y ensear las practicas de estudio adecuadas para aprender en él. En el primer caso,
se trata de formar para escribir y leer como lo hacen los especialistas; en el segundo caso, de
ensefiar a leer y a escribir para apropiarse del conocimiento producido por ellos. De acuerdo
con las teorias sobre aprendizaje situado y sobre géneros como acciones sociales, alfabetizar
académicamente equivale a ayudar a participar en practicas discursivas contextualizadas, lo
cual es distinto de hacer ejercitar habilidades desgajadas que fragmentan y desvirtiian esas
practicas. Porque depende de cada disciplina y porque implica una formacion prolongada,
no puede lograrse desde una unica asignatura ni en un so6lo ciclo educativo. Asi, las
alfabetizaciones académicas incumben a todos los docentes a lo ancho y largo de la
universidad. (p. 370)

Esta definicion de alfabetizacion académica explicita la labor de profesores e instituciones
educativas, y evita dar a entender que alfabetizarse académicamente es un asunto que concierne
solo a los alumnos?. Asimismo, advierte sobre la imposibilidad de lograr alfabetizar en un inico
curso o a través de ejercicios que parcelan y disuelven las practicas auténticas de lectura y
escritura. También resalta que lo que estd en juego es ensefiar practicas tipicas de ciertas

comunidades, motivadas situacionalmente, lo cual difiere de entrenar habilidades, destrezas o

2 Ocho afios antes, en su libro Escribir, leer y aprender en la universidad: una introduccion a la alfabetizacion
académica (Carlino, 2005a), la autora habia definido el concepto de alfabetizacion académica como “el conjunto de
nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las
actividades de produccion y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad. Apunta, de esta manera,
a las practicas de lenguaje y pensamiento propias del &mbito académico superior. Designa también el proceso por el
cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en virtud de haberse apropiado
de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del discurso” (p. 11). Si comparamos las
dos definiciones, 2005 y 2013, podemos ver que la segunda agrega, con énfasis, un elemento ausente la primera: el
papel de la ensefianza y, en este sentido, de la actividad que han de realizar los docentes para incluir a sus alumnos
en las practicas letradas de sus respectivas disciplinas.
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competencias discretas, independientes y separables de sus contextos de uso (Carlino, 2003;
2005a; 2006; 2013). Aprender a participar en las practicas de una comunidad disciplinar implica
no solo dominar la mecanica del lenguaje (vocabulario, sintaxis), sino también comprender las
practicas sociales de la disciplina, incluido el conocimiento, como se crea y como se construye
el significado socialmente (Chanock, 2014; Paretti, 2013).

Este enfoque de alfabetizacion académica, que busca incluir a los estudiantes en las
practicas letradas de las disciplinas promoviendo el aprendizaje de sus respectivos discursos, esta
basado en investigaciones que ponen en evidencia que existen diferencias entre docentes y
estudiantes con respecto a la comprension del proceso de escritura a nivel epistemolédgico, de
autoridad y disputa del conocimiento, mas que a nivel de las habilidades técnicas, competencia
lingtiistica superficial y asimilacion cultural (Lea y Street, 1998).

En esta linea de la alfabetizacion académica, un antecedente cercano supone los trabajos
producidos en el Grupo para la Inclusion y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la
Lectura y la Escritura en todas las Materias (GICEOLEM)?, grupo de investigacion que estudia la
ensefanza de la lectura y la escritura en las disciplinas de la educacion secundaria y superior.
Para el propdsito de nuestra investigacion, centrada en el estudio de la actividad productiva y
constructiva de un docente que busca incluir a sus alumnos en las précticas discursivas de su
asignatura, resultan valiosas estas producciones desde dos perspectivas especificas.

Una primera perspectiva explora, mediante entrevistas, grupos focales y encuestas, los
puntos de vista de profesores y alumnos universitarios sobre la lectura y la escritura, asi como
las concepciones y practicas declaradas de formadores de IFD (Instituto de Formacion Docente).
Sus resultados, que ayudan a plantear la problemaética de nuestro estudio, dejan entrever que los
profesores no suelen ensefar las practicas de lectura y escritura que exigen a sus estudiantes. Esta
despreocupacion se asienta en algunas concepciones habituales: pensar que la lectura y la
escritura son habilidades generales que deben ser aprendidas en los niveles previos, ensefadas
por especialistas en Lengua o autogestionadas por los estudiantes (Diment y Carlino, 2006; Di
Benedetto y Carlino, 2007). Por otro lado, han puesto en evidencia que los alumnos deben contar
con una guia para ejercer estas practicas en el ambito universitario, ya que difieren en cantidad,

profundidad y complejidad de las practicas de lectura y escritura exigidas en el nivel secundario

3 Este grupo esta coordinado por Paula Carlino, directora de la presente tesis. Para mayor informacion sobre este
grupo pluridisciplinar puede consultarse la siguiente pagina web: https://sites.google.com/site/giceolem2010/
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(Estienne y Carlino, 2004; Fernandez y Carlino, 2010). Los estudios también han revelado que
existen profesores que si orientan estas tareas y que esta practica docente es valorada
positivamente por parte de los estudiantes (Carlino et al., 2009). En resumen, la exploracion de
las concepciones y practicas pedagogicas declaradas de profesores de los IFD determinan la
existencia de dos formas de ocuparse de la lectura y la escritura en las asignaturas: una
mayoritaria y periférica, en la cual los profesores intervienen en los margenes, dando
instrucciones al comienzo y calificando al final; y otra minoritaria y entrelazada, en la cual los
profesores intervienen durante la clase para orientar los procesos de lectura y escritura (Carlino,
Iglesia y Laxalt, 2013).

Una segunda perspectiva del grupo dirige su mirada a lo que acontece dentro de las aulas
del nivel secundario y superior. Estos trabajos resultan antecedentes valiosos para nuestra
investigacion, ya que recurren al analisis sistematico de clases observadas y registradas, procuran
caracterizar las interacciones entre docente y alumnos que involucran escribir, leer y hablar sobre
lo escrito y leido para identificar aquellas que abren oportunidades para la construccion conjunta
de conocimientos disciplinares.

Dentro de esta perspectiva se distinguen dos tipos de investigaciones: naturalistas y de
disefio didactico colaborativo. Las primeras indagan la ocurrencia espontanea de situaciones que
entraman lectura, escritura y didlogo para aprender contenidos disciplinares. Un estudio de este
tipo, aplicado en clases de Ciencias Sociales de quinto afio, al analizar las puestas en comun de
las respuestas escritas a cuestionarios, identifico dos configuraciones reguladas por la
intervencion de los docentes: avalar respuestas y pasar a otro asunto 'y retomar respuestas para
seguir elaborando el tema, mayoritarias las primeras, infrecuentes las segundas. Mientras que
las primeras priorizan el avance de los contenidos tratados, las segundas privilegian la
comprension y el ritmo de aprendizaje de los alumnos (Rosli, 2016). Otro estudio, realizado en
un profesorado de Historia, identificd dos estilos de ensefianza, monoldgico y dialdgico, que
influyen en el uso que los estudiantes hacen de la lectura y la escritura. El primer estilo obtura la
necesidad de recurrir a los textos; el segundo da mas cabida a la lectura en la clase (Cartolari y
Carlino, 2011, 2016). Un tercer estudio realizado en clases de Letras y Biologia del nivel superior
muestra que ciertas condiciones didécticas relacionadas con las consignas, la organizacion de la

actividad (individual, grupal y colectiva) y el caréacter dialogico de las intervenciones docentes
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permitieron que los alumnos asuman dos tipos de roles en relacion con la produccion de
conocimientos: alumno-autor (letras) y alumno-razonador (biologia) (Molina, 2015; 2016).

Las investigaciones de disefio didactico colaborativo, en cambio, analizan situaciones de
enseflanza no habituales que incluyen leer y escribir para aprender contenidos. Se trata de
estudios en los que el profesor planifica conjuntamente con el investigador una secuencia
didactica que sera implementada, registrada y analizada. Un estudio de este tipo, cuyo escenario
fueron dos aulas de Biologia de escuelas secundarias, registra que los estudiantes acuden a la
lectura de textos complejos de la disciplina para aprender sobre el tema abordado solo cuando el
docente regula y acompaia las précticas de lectura antes de institucionalizar el conocimiento
disciplinar (Roni y Carlino, 2013). Asi mismo, comprueba que los estudiantes se involucran en
la elaboracioén de los contenidos cuando el docente ejerce acciones orientadas a promover la
formulacion de las ideas y su justificacion (Roni, 2019).

Este ultimo estudio constituye el antecedente mds inmediato de esta tesis, en tanto
combina la observacion de clases, el trabajo de disefio didactico colaborativo y el andlisis de las
interacciones entre docente y estudiantes mediadas por la lectura y la escritura para aprender
contenidos disciplinares. Nuestro trabajo toma este disefio de investigacion y le agrega una
dimension longitudinal e iterativa que contempla el redisefio y varias implementaciones de la
secuencia, con el objetivo de explorar durante un periodo sostenido de tiempo la actividad
docente situada, es decir, los procesos y desafios didacticos que atraviesa el profesor que decide
incluir, con la ayuda del investigador, la escritura como herramienta para ensefiar los contenidos
de su asignatura.

A continuacidn, reseflamos trabajos de investigacion-accion realizados en algunas
asignaturas universitarias de diferentes disciplinas que indagan en las condiciones que favorecen
la ensenanza de contenidos disciplinares (Carlino, 2013; De Micheli e Iglesia, 2008, 2012;
Vézquez y Jakob, 2007). En la asignatura Introduccion al conocimiento cientifico, por ejemplo,
sus docentes ayudan a discutir e interpretar los textos polifénicos que se requieren en ella
(Fernandez, Izuzquiza y Laxalt, 2004). En Biologia del primer afio, la céatedra pauta y
retroalimenta clase a clase breves escrituras para que sus alumnos pongan en relacion los
conceptos disciplinares trabajados (De Micheli e Iglesia, 2012). No obstante, en este mismo
trabajo las autoras advierten sobre las dificultades que enfrentan los profesores para diferenciarse

de los modelos de ensefianza habituales y sefialan que hacerlo requiere mucha reflexion critica
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sobre la practica docente. Concluyen que el trabajo conjunto de dos profesores (profesor de la
asignatura y especialista en escritura) result6 Util, aunque costoso.

Finalmente, relevamos los aportes de Lerner (2001, 2002, 2013) y Lerner et al. (1996)
desde la didactica de las practicas del lenguaje. De acuerdo con sus estudios, el objeto de
ensefanza en torno a la lectura y la escritura debe construirse sin perder de vista las practicas
sociales de referencia. Esto implica acordar un lugar importante a lo que hacen los lectores y
escritores, es decir, supone que el profesor ha de ejercer y promover en los alumnos el ejercicio
de quehaceres de lector y quehaceres de escritor tanto en su dimension publica como privada. Si
bien el trabajo de Lerner se enfoca en el nivel primario y en clases en las que la lectura y la
escritura son objeto de ensefanza, propone algunos desafios que bien pueden ser repensados
cuando se considera la ensefianza de estas practicas en el nivel universitario y en una asignatura

en la que, ademas de objeto de ensefianza, cumplen el papel de medio de ensefianza.

1.2. Trabajo colaborativo y practica reflexiva

1.2.1. Trabajo colaborativo entre profesor de la asignatura y especialista en escritura y
educacion

En relacion con el objetivo de nuestra investigacion, analizar la actividad constructiva del
docente catalizada durante las instancias de trabajo colaborativo con el investigador (codisefio
didéctico), describimos investigaciones e iniciativas de ensefianza de la escritura en las
disciplinas de la educacion superior efectuadas a través del trabajo colaborativo entre profesores
disciplinares y especialistas en lectura, escritura y educacion.

Al clasificar las iniciativas orientadas a la ensefianza de la escritura en la universidad,
Skillen et al. (1998) reconocen tres modelos: “no hacer nada”, “remedial” e “integrado”, siendo
los mas frecuentes los dos primeros, que entienden que la lectura y la escritura son habilidades
genéricas que pueden ser transferidas a cualquier contexto. No obstante, mientras el primero, sin
asumir ninguna responsabilidad, delega directamente su ensefianza a los niveles educativos
anteriores, el segundo asume la responsabilidad de “remediar” el déficit con el que llegan los
estudiantes a la universidad empleando espacios curriculares ad hoc (cursos y talleres). En

diferente forma, ambos modelos operan disociados de las esferas donde la lectura y la escritura

cumplen propdsitos especificos. El modelo integrado, en cambio, entiende que la lectura y la
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escritura son practicas socialmente situadas y especificas, y asume la responsabilidad de
ensefiarlas en el contexto de cada una de las asignaturas.

Coincidente en parte con la clasificacion anterior, Brooman-Jones et al. (2011) reconocen
tres niveles de aproximacion de la ensefianza de la escritura a las disciplinas de la educacion
superior. En el primer nivel, la ensefanza de la escritura se proporciona a través de clases
independientes, genéricas y remediales. En el segundo, se proporciona a través de clases adjuntas
adaptadas a los requisitos especificos de las disciplinas a través de la comunicacion entre
profesores y personal de alfabetizacion académica. En el tercer nivel, la ensefianza de la escritura
se ofrece integrada a las disciplinas y se trabaja con equipos de enseiianza formados por
profesores de la disciplina y especialistas en alfabetizacion que coenseiian en el mismo espacio.
Las iniciativas que pasamos a reseflar se encontrarian, segin las dos clasificaciones que
acabamos de revisar, dentro del modelo o nivel integrado.

Carlino (2005b, 2005¢, 2006, 2007, 2012, 2013)* identifica tanto en el medio anglosajon
como en el latinoamericano iniciativas orientadas a la ensefianza de la escritura como instrumento
de aprendizaje en el nivel superior. En su revision, sobresalen las iniciativas realizadas en las
diferentes asignaturas que recurren a la labor conjunta entre profesores disciplinares y
especialistas en lectura, escritura, aprendizaje y ensefianza. De acuerdo con Carlino (2012), este
tipo de iniciativas apuntan a crear conciencia entre los profesores de las diferentes asignaturas
sobre la viabilidad de tratar con la alfabetizacion de los estudiantes en sus propios cursos. Para
desafiar los supuestos de sentido comun, estos trabajos discuten en qué consiste la alfabetizacion,
como se aprenden la lectura y la escritura, y por qué pueden tener un poder epistémico, asi como
si deben ensefiarse a nivel universitario y en todas las disciplinas.

Pertenecientes al contexto australiano, revisamos una serie de estudios que dan cuenta del
trabajo colaborativo entre especialistas en escritura y pedagogia, denominados asesores de
aprendizaje, y profesores de diferentes disciplinas para incluir la ensefianza de la escritura en sus

asignaturas (Brooman-Jones et al., 2011; Cartwrigth et al., 2000; Chanock et al., 2012; Evans et

4 (a) Centros, programas o unidades de escritura o aprendizaje; (b) reuniones entre representantes de distintos
departamentos o facultades; (c) estatutos universitarios; (d) estimulo y reconocimiento a las catedras (subsidios,
asignacion de auxiliares docentes, promocion en la carrera docente); (e) organizacion de foros cientifico-
académicos, y (f) publicacion de trabajos. También se ofrecen acciones de ensefianza a los estudiantes: (g) cursos
especificos de escritura académica; (h) tutores de escritura; (i) companeros de escritura en las materias, y (j) materias
de escritura intensiva.
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al., 2009; Harris y Ashton, 2011; Purser et al., 2008; Skillen et al., 1998; Thies, 2012; Wingate,
Andon y Cogo, 2011).

Entre las razones que sostienen estos trabajos esta la constatacion de que la ensefianza de
la escritura como una habilidad general es limitada si se considera la especificidad discursiva y
epistemologica de cada disciplina. Con esta premisa, los asesores de aprendizaje creen que su
trabajo “es mas efectivo si pueden colaborar con profesores de las disciplinas para integrar el
desarrollo de la escritura académica en sus planes de estudio y para que asuman o compartan la
responsabilidad de ensefiarla” (Chanock, 2014, p. 245). Aunque los docentes de las disciplinas
son hablantes nativos de los discursos disciplinares, necesitan la ayuda de especialistas en lengua
para hacerlos visibles a sus estudiantes. Al contar con un conocimiento tacito del discurso
disciplinar, este puede permanecer desarticulado en el momento de modelar précticas apropiadas
y patrones de discurso para sus alumnos en el aula (Jacobs, 2005, cit. por Chanock, 2014).

En su trabajo, Chanock (2014) menciona algunos factores que promueven u obstaculizan
el trabajo colaborativo entre especialistas en escritura y profesores de las disciplinas. Entre los
primeros se cuenta la exigencia externa por parte del gobierno y empresas empleadoras para
formar profesionales con habilidades comunicativas orales y escritas. Sin embargo, muchos
profesores se resisten cuando las iniciativas vienen impuestas desde la institucidon, pues
argumentan que su trabajo consiste en enseflar contenidos y no habilidades comunicativas.
También estan los que, a pesar de saber como ejercer las practicas de escritura de su campo, no
se sienten seguros de codmo ensenarlas y son reacios a dedicar tiempo de sus clases para ello.
Finalmente, Chanock (2014) sostiene que los esfuerzos iniciales de los asesores para comunicarse
con los profesores de las disciplinas pueden verse obstaculizados por el lenguaje especializado
de la teoria que sirve de base a sus iniciativas.

Para Chanock (2014), estas iniciativas pueden ser mas exitosas cuanto mas estrechamente
colaboran los especialistas en escritura y los profesores de las disciplinas, y cuanto mas
integrados estan los materiales de aprendizaje en las actividades de los alumnos dentro de los
curriculos de sus asignaturas. Aunque resulta dificil evaluar el impacto de estas iniciativas en el
aprendizaje de los estudiantes (existen pocos intentos para hacerlo), un buen indicador para medir
su eficacia es la demanda cada vez mas alta de profesores disciplinares que solicitan apoyo para

emprender este tipo de experiencias.
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En el ambito argentino, resefiamos dos iniciativas pedagogicas que comparten
metodologia y objetivos (Carlino, 2006; 2013; Moyano, 2017; Moyano y Natale, 2012; Narvaez,
2016; Natale y Moyano, 2006; Valente y Moyano, 2006): el Programa de Desarrollo de
Habilidades de Lectura y Escritura Académicas (PRODEAC), de la Universidad Nacional de
General Sarmiento (UNGS), y el Programa de Lectura y Escritura Académicas (PROLEA) de la
Universidad de Flores (UFLO). Ambas iniciativas se fundamentan en el trabajo colaborativo entre
especialistas en escritura y profesores de diversas catedras para identificar los géneros textuales
que estos esperan que produzcan los alumnos, caracterizarlos y ensefarlos a los estudiantes, al
tiempo que ofrecen ayuda durante el proceso de produccion.

En efecto, el trabajo de ensefanza se lleva a cabo de manera conjunta por un equipo
docente conformado por el profesor de Ciencias del Lenguaje y el profesor especialista en la
disciplina. Mediante una estrategia de negociacion, ambos socios acuerdan y se dividen tareas
sobre ciertos puntos: el rol de la lectura y la escritura en la materia, la planificacion de las
actividades de lectura y escritura, la identificacién y caracterizacion de los géneros, la
elaboracion de consignas y grillas de evaluacion, y el establecimiento de la cantidad de
participaciones del profesor de Ciencias del Lenguaje en el curso del dictado y el objetivo de
cada participacion.

En cuanto a la division de tareas, es responsabilidad del profesor de Ciencias del Lenguaje
guiar el trabajo de descripcion del género y su ensefanza, para esto recibe previamente
capacitacion en didactica de la lectura y la escritura basada en géneros. Asimismo, es €l quien
modela en clase cada etapa guiando a los estudiantes mediante explicaciones y preguntas para
resolver las actividades propuestas. Asi mismo, provee retroalimentacion, evaliia y comenta esas
respuestas que estaran vinculadas a la identificacion de los recursos utilizados en los textos
modelo o en los producidos por los estudiantes.

De igual manera, estos programas consideran imprescindible la participacion de los
profesores de la materia en la tarea de ensefianza de los géneros, ya que son ellos los que manejan
en profundidad los conocimientos que se construyen en los textos, sus implicaciones y las
discusiones a su alrededor. Esta participacion tiene lugar sobre todo en la etapa de edicion,
cuando el profesor de la materia guia a los estudiantes “cuando se producen problemas de
contenido disciplinar en los textos” (Moyano, 2017, p. 60), adoptando también una metodologia

dialogica para discutir acerca de la produccion de significado. Sin embargo, sostienen que “no es
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un trabajo que puedan llevar a cabo de manera independiente, ya que no conocen en profundidad
las caracteristicas genéricas y discursivas de los textos ni los recursos tedricos que permitan
identificarlos, dado que no se trata de un campo propio de su especialidad” (Moyano, 2017, p.
62).

Ademas de ser un programa de ensefianza de la escritura en contexto, la labor conjunta
entre profesores de las disciplinas y especialistas en escritura conlleva el desarrollo profesional
de los docentes implicados. Para Carlino (2013), una iniciativa de este tipo institucionaliza la
necesidad de que los profesores de las diversas asignaturas reciban orientacion para ocuparse de
la escritura en sus clases, asi como la idea de que la formacion docente continua se realiza en
torno a la practica de ensefianza, dentro de las aulas y no solo con teoria.

Asi también, Flores et al. (2019) presentan los resultados de una experiencia
interdisciplinar que tuvo como objetivo evaluar los beneficios de la colaboracion de un profesor
de la asignatura de Mecanica Computacional de la carrera de Ingenieria Mecanica con una
profesora especialista de escritura académica. Desde un enfoque de investigacion-accion,
profesor y especialista disefaron e implementaron una secuencia didactica para promover la
escritura de un informe que permitiera a los estudiantes recuperar los resultados y experiencias
de las practicas llevadas a cabo en la asignatura. Semejante a las iniciativas descritas
anteriormente, la orientacion del proceso de produccion de los informes (realizada en siete
reuniones) estuvo a cargo de la especialista en escritura. La participacion del profesor se limito
a la primera y a la ultima reunion. Al final se aplicaron encuestas para obtener la percepcion de
los estudiantes sobre el trabajo ejecutado. De acuerdo con los resultados, la coordinacién entre
el profesor y la especialista para acompaiiar la elaboracién de los textos ayudo a mejorar los
aspectos formales de los informes.

Este tipo de iniciativas de ensefianza de la escritura en equipo interdisciplinario guarda
similitudes con el proyecto australiano IDEALL (Purser et al., 2008; Skillen et al., 1998). Ambas
iniciativas promueven un cambio de enfoque con respecto a la ensefianza de la escritura, de
trabajar fuera del curriculo a abordar los problemas dentro del curriculo mediante la colaboracion
con el personal de disciplina y destacan la importancia de trabajar a nivel de facultad para
convertir en estratégicas estas colaboraciones y la necesidad de participar e impactar en las

decisiones politicas (Moyano y Natale, 2012).
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Benvegnu (2018) da cuenta del trabajo que, desde el Departamento de Pedagogia
Universitaria de la Universidad de Lujan, se lleva a cabo con los profesores de las disciplinas en
torno a la ensefianza de la lectura y la escritura. Se trata de un modelo que promueve, desde una
relacion horizontal, el trabajo colaborativo entre los miembros del equipo de pedagogia
universitaria, que cuentan con formaciones distintas, y los docentes que provienen de diversos
campos disciplinares. Su objetivo es promover en los docentes la construccion de dos tipos de
conocimiento: un conocimiento didactico y pedagdgico, y un conocimiento acerca de las
practicas del lenguaje. Al proponerse desde una relacion horizontal, el conocimiento que cada
uno tiene sobre las cuestiones didacticas y las practicas del lenguaje resulta todo el tiempo
transformado por la perspectiva del otro. En el encuentro de diversas perspectivas se generan
problemas comunes y se trazan caminos para estudiarlos y tratar de resolverlos. Esta iniciativa
se destaca por poner, junto a las practicas de lenguaje, el conocimiento didactico necesario para
que esas practicas sean ejercidas y aprendidas en el aula, y por considerar a los docentes como
productores de conocimiento. El papel del equipo de pedagogia no es comunicar conocimiento a
los docentes, sino promoverlo, es decir, trabajar con ellos de tal forma que puedan apropiarse de
herramientas interpretativas que les sean utiles para entender qué esta pasando en su clase.

Continuando con la revision, hallamos una serie de articulos que informan sobre un
proyecto de investigacion-accion interdisciplinario realizado en la Facultad de Ingenieria de la
Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina (Afiino, 2012; Afiino et al., 2010a, 2010b, 2013).
Este proyecto cuenta con la participacion de los profesores (ingenieros con diferentes
especialidades) y estudiantes de Calculo Vectorial y Ecuaciones Diferenciales, la asesora
pedagdgica, docentes especialistas en Ciencias de la Educacion y Lenguas, auxiliares docentes y
tutores. Su objetivo es generar nuevos enfoques para la ensefanza de las matematicas en la
carrera de Bioingenieria. Basados en los principios de la escritura a través del curriculo, disefian
e implementan, entre otras acciones pedagdgicas, tareas de escritura (informes semanales) que
son observadas y analizadas con el objetivo de mejorar los aspectos deficitarios del ciclo anterior
y planificar el nuevo. La implementacion de este tipo de acciones, sefialan los autores, ha sido
util para lograr generar y posteriormente alimentar un proceso dinamico y participativo de
reflexion y mejora de la préctica docente.

Finalmente, resefiamos dos estudios que indagan en la incidencia del trabajo colaborativo

orientado a la enseflanza de la lectura y la escritura a través de curriculo. El estudio de Narvaez
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y Cadena (2009) da cuenta de una experiencia de formacion de docentes universitarios sobre la
ensefianza de la lectura académica. Las autoras concluyen que, dado que los docentes de las
disciplinas carecen de un conocimiento sistematico sobre este aspecto, se requiere de un trabajo
interdisciplinario entre profesores de las distintas disciplinas y profesores de lengua en el que se
legitime hablar sobre sus propias practicas docentes con la lectura y su relacion con la ensefianza
de los contenidos disciplinares en los cursos profesionales. De esta manera, asumen la formacion
docente en la educacion superior como un reconocimiento interdisciplinario de experticias.
Relacionado con el anterior, el trabajo de Loépez y Molina (2018) analiza la incidencia del
trabajo colaborativo entre profesores de lenguaje y profesores de otras areas, orientado a la
ensefanza y el aprendizaje de la escritura en cuatro carreras de una universidad privada
colombiana: Medicina, Administracion, Derecho e Ingenieria de Sistemas. Segun los resultados,
el trabajo colaborativo gener6 cambios en las practicas docentes de orientacion y evaluacion de
la escritura, en su representacion de la funcion de la escritura y en las practicas de composicion
escrita de los estudiantes. A partir de estos hallazgos, proponen el trabajo colaborativo como una
estrategia institucional que puede potenciar la ensefianza de la escritura a través del curriculo.
Narvéez (2016) muestra que, de 22 programas y estudios latinoamericanos sobre escritura
en el area de ingenieria, 16 se llevaron a cabo como esfuerzos interdisciplinarios entre
instructores de redaccion y profesores disciplinarios. El trabajo interdisciplinario se reconoce
positivamente en las conclusiones de cinco trabajos y se prevé como una implicacion que puede
ser desarrollada en otros estudios. Entre las agendas de investigacion, dos trabajos proponen la
necesidad de medir el impacto de la labor colaborativa interdisciplinaria sostenida durante varios
semestres en una misma materia en términos de evolucidn de la conciencia lingiiistica y genérica

de los profesores de las disciplinas especificas.

1.2.2. Reflexion sobre las huellas de la actividad

Otras investigaciones, preocupadas por indagar la actividad de los docentes en relacion con los
usos de la escritura en la escuela secundaria, abrevan en los aportes de la teoria de la actividad y
el analisis del trabajo (Clot y Faita, 2000; Pastré, 2007; Pastré et al., 2006), que sittian a la
enseflanza como un trabajo en el cual se realizan gestos profesionales tipicos y pertinentes para
ese contexto. Estos estudios revelan el entramado y opacidad de las condiciones del aula, asi

como el cardcter provisorio e inestable que tienen los propositos de lectura y escritura en las
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disciplinas frente a otros emergentes de la accion situada, lo que condiciona en gran medida el
cumplimiento de los objetivos propuestos (Calderon, 2016).

Con relacion al analisis de la actividad constructiva del docente, cabe mencionar los
estudios desarrollados desde la didactica profesional y la clinica de la actividad que, siguiendo
el modelo de analisis de la ergonomia cognitiva, estudian la actividad profesional a partir de
establecer la distancia entre la tarea prescrita (Pastré, 2007; 2011b) y la actividad realizada. De
esta manera, buscan caracterizar la forma particular que tiene el docente de apropiarse de la tarea,
su estilo, sus “astucias”, las dificultades que enfrenta y los recursos que moviliza para superarlas
(Bronckart, 2007).

Ligadas a las anteriores, vale destacar las investigaciones que, apoyadas en la teoria de la
conceptualizacion en la accion, se preguntan por el proceso de aprendizaje que el docente realiza
a partir de la reflexion sobre su propia préctica. Segun Pastré (2008), toda actividad productiva
(dar clase) conlleva potencialmente una actividad constructiva (reflexionar sobre la clase), que
se constituye en condicion para el aprendizaje. Con el fin de prolongar y alimentar la actividad
constructiva, estos estudios incluyen la aplicacion de entrevistas de autoconfrontacion en las
cuales el docente, en compaiiia de un investigador-asesor o un par, tiene la oportunidad de
reflexionar y ajustar su practica a partir de la visualizaciéon de fragmentos de video o
transcripciones de su actividad en el aula (Cahour y Licoppe, 2010; Clauzard, 2012; Fernandez
y Clot, 2007; Rickenmann, 2006, 2007; Vinatier, 2010). Estas entrevistas de autoconfrontacion
cumplen dos finalidades: una formativa, en tanto constituyen situaciones de aprendizaje, en el
sentido que Brousseau (2007) le da a esta expresion, y una investigativa, que nos permite acceder
a las conceptualizaciones del docente, en la cuales podemos rastrear las huellas de su aprendizaje.

En esta linea se inscriben ciertos estudios inscritos en el &mbito argentino, desde la UNIPE.
Siguiendo el encuadre de la didactica profesional y la clinica de la actividad, el primero de estos
trabajos se aproxima a la actividad de una docente de matematicas de primaria y establece la
distancia con la tarea prescrita que, en este caso, es bastante general y deja un amplio margen de
accion. Con los registros de la entrevista de autoconfrontacion, se identificaron los juicios
pragmaticos, es decir, las formas personales de “revivir” la tarea para organizar su actividad en
particular (Pereyra, 2016). Un segundo estudio se focaliz6 en el dispositivo de la entrevista de
autoconfrontacion, a través del cual se propiciaron experiencias de aprendizaje en varios docentes

provenientes de diferentes programas de formacion docente emprendidos por la UNIPE. El
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estudio evalud estas experiencias como altamente formativas, a tal punto que recomendd

organizar la formacion a través de este dispositivo (Moscato, 2016).

1.3. Enseiiar a escribir en Ingenieria

Este apartado esta dedicado a la revision de una serie de trabajos provenientes de contextos
anglosajones y latinoamericanos que, al tiempo de ofrecer una panoramica de los estudios e
iniciativas para la ensefianza de la escritura en Ingenieria y, mas especificamente en Métodos
numéricos, nutren nuestra investigacion y dialogan con nuestros resultados.

En primer lugar, encontramos estudios e iniciativas en torno a la ensefianza de los
géneros profesionales de Ingenieria. En el &mbito anglosajon, revisamos un conjunto de estudios
(Artemeva, 2005, 2006, 2008, 2009; Artemeva et al., 1999) que combinan teoria de género, teoria
de la actividad y teorias del aprendizaje situado para enfocarse en el aprendizaje de los géneros
profesionales por parte de los estudiantes que toman cursos de comunicacién. Los autores
argumentan que desde estos enfoques se pueden disefar cursos de comunicacion adaptados a los
intereses de la disciplina siempre y cuando las tareas estén conectadas a las asignaturas del
curriculo, permitan a los estudiantes desarrollar sus experiencias de aprendizaje y proporcionen
un entorno dialdgico. Desde una perspectiva longitudinal, que comienza en los primeros afios de
universidad y termina con la inserciéon en el ambito laboral, se analizan las trayectorias de
aprendizaje de estudiantes de ingenieria aplicando cuestionarios en los cursos de composicion,
correos electronicos, entrevistas, notas de campo y producciones escritas. Los resultados sugieren
que el aprendizaje de los géneros profesionales por parte de los estudiantes no se produce de
forma lineal y que, si bien se pueden aprender algunas estrategias especificas en los cursos de
comunicacion, estas deben ser complementadas con estrategias aprendidas en los contextos
disciplinares académicos y profesionales.

Basado en el analisis situado, Sologuren (2020) crea un mapa de géneros del campo de
la Ingenieria, con lo cual propone un modelo didactico para su ensefianza. Los géneros se
clasifican y analizan por macrogéneros, familias de géneros o colonias, y su descripcion se valida
con académicos especialistas del campo de la ingenieria. A partir de este analisis, se disefian
tareas didacticas para que los profesores ayuden a los estudiantes a desplegar habilidades de

escritura especificas, prestando atencion a los propodsitos comunicativos en las diversas
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comunidades discursivas donde se utilizan. También construyen puentes entre la educacion
superior y el mundo real, incluyendo textos auténticos de sus campos de especializacion.

En el ambito latinoamericano, resaltamos algunas investigaciones impulsadas en el
marco del PRODEAC, programa institucional de la Universidad Nacional de General Sarmiento®,
que describen distintas iniciativas pedagogicas que pretenden detectar y caracterizar los géneros
académicos y profesionales (escritos y orales) para ensenarlos durante la formacion académica
de los estudiantes de Ingenieria. Tres publicaciones, Stagnaro, Chiodi y Miguez (2012), Stagnaro
y Jauré (2013) y Chiodi y Stagnaro (2013) informan los resultados de propuestas de caracter
interdisciplinario (realizadas por ingenieros y lingiiistas) sobre géneros del ambito profesional de
Ingenieria (procedimiento operativo estandarizado, memoria anual, informe de practicas), ya sea
en el cursado de una asignatura, como los dos primeros, o en la las practicas preprofesionales,
como el tercero.

En ultimo término, dos publicaciones (Natale y Stagnaro, 2015; Stagnaro y Natale,
2015) relevan, luego de aplicar encuestas a ingenieros y estudiantes, el repertorio y la distribucion
de los géneros demandados en la carrera de Ingenieria Industrial. Estos trabajos muestran una
tendencia a la incorporacion gradual de tareas del contexto industrial a partir de la incorporacion
de los géneros profesionales en los programas de ensefianza de la carrera, lo que revela un interés
por la inmersion temprana del estudiante en el ambito técnico-profesional. En todos los trabajos
del PRODEAC, los géneros son considerados como instrumentos de aprendizaje en tanto plantean
situaciones que exigen saberes disciplinares y la capacidad para identificar problemas y proponer
mejoras. A través de su caracterizacion y posterior escritura, se busca que los estudiantes
aprendan los contenidos disciplinares y resuelvan las demandas comunicativas académicas
(Natale y Stagnaro, 2012).

Con base en las teorias sociocognitivas del aprendizaje, Poe et al. (2010) publicaron
cinco estudios de casos multiples de cursos intensivos de comunicacion en pregrado del
Massachusetts Institute of Technology (MIT). Realizados desde un enfoque metodologico de
investigacion-accion, los resultados de estos estudios ofrecen valiosa informacion sobre las
formas en que la ensefianza de la comunicacion ayuda a los estudiantes a identificarse y a pensar

en las areas de biologia, bioingenieria, ingenieria aeronautica e ingenieria biomédica. Mediante

5 En 1.2 detallamos el eje interdisciplinar en el que se articula con el programa de caracter institucional PRODEAC.
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encuestas, entrevistas y analisis de producciones escritas, estos estudios indagan en los desafios
y oportunidades que encuentran los estudiantes al escribir un articulo de investigacion, asi como
los aspectos que se ponen en juego cuando deben asumir la identidad de investigador profesional.
Los resultados apuntan a que los estudiantes pueden desarrollar una identidad como escritores en
el area respectiva si participan en diversas tareas profesionales auténticas, con un proposito de
escritura y lectores potenciales definidos. Ademas, analizan cémo los jovenes investigadores
despliegan su propio nicho de investigacion, las formas en las que aprenden a tomar decisiones
complejas cuando disefian experimentos y a reportar datos cuantitativos para construir
afirmaciones, como lo hacen los cientificos profesionales. Asimismo, se preguntan qué tipo de
interacciones colaborativas estan involucradas en aprender a escribir y hablar dentro de su campo
disciplinar. De manera general, los resultados sugieren que una comunicacion efectiva esta
directamente relacionada con la construccion de la identidad disciplinar, y que ciertas tareas de
comunicacion ayudan a reforzar esta importante conexion: practicar con géneros disciplinares,
trabajar en proyectos grupales, recibir retroalimentacion de los profesores y los pares.

Un segundo grupo de estudios profundizan en la funcién epistémica que cumplen
distintos géneros académicos en clases de ingenieria. Banta y Maharaj-Boggs (1997) describen
y evaluan la efectividad y aceptacion por parte de los estudiantes de una serie de técnicas de
escritura implementadas en cursos de segundo afio de ingenieria en la Universidad de West
Virginia con el objetivo de mejorar la comprension de los contenidos disciplinares y las
habilidades de escritura: diarios (escritura libre y expresiva), resimenes de capitulos del libro de
texto, analogias con el mundo “real”, definiciones y explicaciones de términos y conceptos,
preguntas de salida, microensayos, preguntas de examenes y problemas de palabras. Estas tareas,
si bien permitian utilizar graficos y ecuaciones, requerian también incluir explicaciones o
instrucciones en prosa. Para su evaluacion se aplicaron encuestas y entrevistas, y se analizaron
producciones escritas. Los resultados pusieron en evidencia que la actitud de los estudiantes, en
principio escéptica, cambid para el final del semestre, cuando la mayoria de los estudiantes
entrevistados reportaron haber obtenido beneficios de las tareas escritas: mejora de la
comprension y retencion de contenidos. Adicionalmente, el 25 % de los estudiantes entrevistados
experimentaron descubrimientos significativos en sus hébitos de estudio o habilidades para
resolver problemas. No obstante, también hubo, en menor medida, quienes se quejaron porque

estas tareas demandaban mucho tiempo o estaban fuera de lugar en una clase de ingenieria. Los
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autores sugieren que los estudiantes que se resisten a este tipo de tareas son, por lo general,
aquellos que mejor se han adaptado a los métodos tradicionales de ensefianza de clase-problema-
examen. Finalmente sefialan que la implementacion de tareas de escritura constituye un trabajo
adicional para el profesor.

Hawkins, Coney y Bystrom (1996) indagan en la funcién que juega la escritura
incidental (diarios) frente a la funcion de las tareas de redaccion formal en una clase de ingenieria.
El analisis de los diarios indic6 que la escritura incidental permite a los estudiantes comunicarse
con los instructores y mejora no solo las habilidades de escritura y la comprension del material
de clase de los estudiantes, sino también sus habilidades de resolucion de problemas y la
capacidad de monitorear sus estrategias de aprendizaje y pensamiento.

Revisamos cuatro articulos (Lopez y Ramirez, 2012; Ramirez y Lépez, 2014a; 2014b;
Ramirez y Lopez, 2019) que describen y comparten los resultados de un proyecto de
investigacion interdisciplinario a cargo de un profesor de ingenieria y una profesora de lenguas
sobre la escritura de resimenes como estrategia de aprendizaje en el curso Resistencia de
Materiales, con el proposito de que los estudiantes tomen conciencia sobre sus procesos de
escrituray sobre el papel fundamental de la escritura en el aprendizaje. A diferencia de la practica
tradicional, los restimenes no se escribieron con fines de acreditacion, sino con fines epistémicos:
que cada estudiante revise su proceso de aprendizaje y exprese por escrito lo que ha entendido.
Para el efecto, las actividades de produccion escrita se disefiaron e implementaron como parte
del curso junto con el desarrollo de los contenidos de la asignatura. El analisis se realiz6 a partir
de encuestas, observacion y registro de los procesos desarrollados durante la intervencion. Los
resultados demuestran que la escritura de resimenes como herramienta de aprendizaje ejercio
una influencia positiva, siendo una de las variables de mayor incidencia para los estudiantes que
aprobaron la asignatura, y prueban que muchos de los que no persistieron en la escritura de
resimenes no aprobaron y mostraron inseguridad en los conocimientos adquiridos.

Waigand et al. (2019) describen como desde un grupo interdisciplinario de profesores
se intenta guiar a los alumnos para que desarrollen actividades de reflexion y anélisis vinculadas
con el contenido que estan aprendiendo, utilizando la escritura como un medio para observar este
proceso y retroalimentarlo. El objetivo de este trabajo de investigacion-accion es describir una
experiencia desarrollada en la asignatura Célculo Vectorial de la carrera de Bioingenieria de la

Universidad Nacional de Entre Rios y mostrar su impacto en los aprendizajes. A través de la
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evaluacion formativa y de la escritura de un informe semanal que incluyd la resolucion de
problemas, se busca que los estudiantes aprendan a relacionar conceptos tedricos con
aplicaciones practicas y estimular el pensamiento reflexivo.

Afiino (2012) da cuenta de la implementacion de la escritura de un informe semanal en
las asignaturas de Calculo Vectorial y Ecuaciones Diferenciales. Se trata de un trabajo grupal en
el que los estudiantes deben consignar informacion relativa a la resolucion de una serie de
problemas matematicos asignados por el profesor: conceptos, métodos, algoritmos, dificultades,
resultados y conclusiones. En la encuesta posterior, el 85 % de los estudiantes considerd la
experiencia como Util, ya que los ayud6 a comprender conceptos y corregir errores. No obstante,
mas alld de esta percepcion positiva, el estudio revela que hubo cierta resistencia de algunos
estudiantes a realizar la tarea por considerarla una “pérdida de tiempo”, mientras que, en sus
testimonios, los docentes valoraron la actividad como positiva, puesto que los ayudo conocer
mejor el proceso de aprendizaje de los estudiantes, identificar las dudas o errores mas reiterados,
y actuar en consecuencia. Como obstaculos sefialaron la falta de tiempo y el elevado nimero de
alumnos.

Algunos de estos estudios observaron la especificidad de las tareas escritas en la
disciplina de ingenieria frente a las tareas escritas en otras areas del conocimiento. La revision
bibliografica de Sylin (2006) ofrece evidencias que apoyan la necesidad que tienen los
estudiantes de ingenieria de diferenciar entre las caracteristicas de los géneros especificos de su
disciplina (informe técnico) de otros més generales (ensayo, sintesis, carta). Ocurre que, producto
de los cursos de escritura de caracter general, los estudiantes de ingenieria suelen utilizar los
principios de escritura de un ensayo al elaborar informes técnicos, lo que dificulta su lectura.

En este sentido, el estudio de Walker (1999), que describe las diferencias que existen
entre la escritura de los alumnos de ingenieria y la de los alumnos de humanidades, concluye
que, con respecto a la ensefianza de la escritura en el nivel superior, no se puede pensar en la
simple transferencia de lo aprendido en niveles anteriores o en los cursos generales de redaccion
a todas las areas del conocimiento. En consecuencia, sugiere hacer adecuaciones pertinentes
conforme al disefo de las tareas especificas y los géneros propios de cada disciplina y nivel
educativo.

Flores (2014) presenta los resultados obtenidos del andlisis de la competencia escrita

(lingiiistica, sociolingiiistica, discursiva, estratégica y de dominio de contenido) de 138 textos
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argumentativos producidos por estudiantes universitarios de mitad de carrera de cuatro
instituciones educativas mexicanas (dos que ofrecen cursos de escritura y dos que no) y dos areas
de conocimiento: ciencias sociales e ingenieria. La competencia comunicativa promedio resulto
mas alta en las instituciones donde sus programas incluyen asignaturas obligatorias de lectura y
redaccion en los primeros afios de estudio, y que no hubo diferencias significativas entre las areas
de conocimiento. No obstante, de las evidencias se desprende la necesidad de que la planificacion
de las tareas de escritura en ingenieria tenga en cuenta el estilo de aprendizaje propio de la
disciplina (activo, sensitivo, visual y secuencial), que difiere del estilo de las ciencias sociales y
las humanidades (reflexivo, intuitivo, verbal y global).

En tercer lugar, incorporamos para nuestra investigacion algunos trabajos que dan
cuenta de las percepciones de los estudiantes de ingenieria con respecto a la inclusion de tareas
de escritura en distintos espacios curriculares. En esta perspectiva, compendiamos dos trabajos
que analizan los desafios con los que se encuentran los estudiantes de ingenieria al hablar y
escribir en las clases técnicas: integrar informacion multidisciplinar, manejar audiencias variadas
y alinear el contenido disciplinar con las tareas de comunicacion (Dannels, 2002; Dannels et al.,
2003). Estos estudios concluyen que, a pesar de que en un principio los estudiantes se resistieron
a la inclusion de la comunicacion oral y escrita en las clases de ingenieria, a través de la practica
reflexiva, los maestros y consultores interdisciplinarios llegaron a comprender y abordar esa
resistencia. Los resultados sugieren ademas que la escritura y la oralidad pueden ayudar en la
construccion del conocimiento y su socializacion al interior de la disciplina.

El estudio de Flores (2018) contribuye a esclarecer la percepcion de estudiantes de dos
carreras de ingenieria sobre las practicas de escritura en el aula, su retroalimentacion y la
evaluacion de competencias de escritura en las disciplinas. Los resultados muestran que los
estudiantes coinciden en la necesidad de mayor retroalimentacion en el proceso produccion de
textos escritos. En cuanto a la evaluacion de las competencias de escritura, los estudiantes se
perciben a si mismos inseguros en aspectos relacionados con la utilizacion de la escritura como
medio de aprendizaje. Flores (2018) concluye que el uso de la escritura como herramienta
epistémica requiere de la practica y la colaboracidon constante de los profesores de la asignatura
para que los alumnos puedan contar con elementos para poder autorregular el proceso de

escritura.
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En cuarto lugar, revisamos algunos estudios centrados en las percepciones de los
docentes de ingenieria con respecto a la inclusion de tareas de escritura en sus asignaturas.
Goldsmith y Willey (2018) muestran que las practicas dominantes de ensefianza en ingenieria
colocan las practicas de escritura fuera del campo disciplinar, aunque hay excepciones. Segin su
estudio, las 'narrativas tacitas' de los educadores de ingenieria prefiguran la escritura como algo
en lo que no se espera que los ingenieros sean 'buenos', y que las habilidades comunicativas no
son tan importantes como las habilidades técnicas. No obstante, cuando se convierten en parte
de lo que hacen los ingenieros, se vuelven a enmarcar como "documentacion". Esto sugiere que
las précticas de escritura se pueden considerar intrinsecas a la educacion y a la préctica de la
ingenieria si se reestructuran como tales.

Por otro lado, Flores et al. (2017) se interesan por la perspectiva de los docentes ante el
fomento de la escritura académica en estudiantes de ingenieria y con las competencias genéricas
transversales que involucran la alfabetizacion académica del plan de estudios de la carrera de
Ingenieria Mecanica en el Instituto Tecnoldgico de Mazatlan. Los resultados hablan de una
desalineacion entre lo que se contempla en los planes y programas de estudio de la carrera y las
practicas docentes. Mientras que los planes y programas de las 46 asignaturas analizadas
evidencian ocho competencias genéricas relacionadas con la escritura (cinco presentes en mas
de 30 asignaturas), menos del 10 % de los docentes manifiestan incluir en sus clases actividades
de escritura critica. El 80 % afirma incluirla solo como instrumento para reproducir el
conocimiento.

En esta misma linea, resefiamos el trabajo en el que Narvaez (2019) entrevista a
profesores y analiza los contenidos de los programas de un curso de Ingenieria Industrial de una
universidad colombiana, con el fin de identificar expectativas de aprendizaje con respecto a la
escritura de trabajos de grado. Los hallazgos sugieren que los profesores esperan que los
estudiantes integren contenidos lingiiisticos y no lingiiisticos para evidenciar un desempefio
profesional en los trabajos de grado en los que deben tomar decisiones, liderar y proponer
cambios institucionales en las empresas para mejorar los procesos € incrementar las ganancias
de las organizaciones. Asimismo, el andlisis de los programas del curso descubre que los
contenidos lingiiisticos y no lingiiisticos forman parte de diferentes epistemologias de la escritura
(escritura en las humanidades, escritura para aprender, escritura profesional y escritura para la

investigacion). Del analisis por semestres y por clases se colige que actualmente no existe un
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enfoque de desarrollo, al menos en el plan de estudios, para apoyar la cualificacion de dichas
epistemologias de escritura.

Finalmente, revisamos una serie de informes de investigacion sobre la ensefanza
especifica de métodos numéricos, la mayor parte de ellos a través del software Matlab (que
también fue utilizado en nuestro caso de estudio). La escritura aparece de forma explicita en
todos estos trabajos, no obstante, en algunos ocupa un lugar preponderante, mientras que en otros
aparece de forma marginal o poco explorada. Sea como fuere, todos los casos nos sirven como
antecedentes, tanto para poner en didlogo nuestros resultados como para establecer nuestra area
de vacancia.

Diaz et al. (2017) exploran a través de una revision bibliografica diferentes programas
y cursos en carreras de ciencias informaticas y afines, buenas practicas de ensefianza de Métodos
numéricos, en entornos que integren tecnologias de la informacion y habilidades comunicativas.
De esta forma identifican formas variadas de ensefianza y aprendizaje con apoyo apreciable en
el uso de asistentes matematicos y lenguajes de programacion, y métodos de ensefianza
enfocados en el estudiante.

Leyva et al. (2012) relatan las experiencias que resultaron del estudio realizado con un
grupo de estudiantes de ingenieria en una universidad de Baja California para la ensefianza de
Meétodos numéricos. Para el efecto, utilizaron herramientas tecnoldgicas de informacion y
lenguaje de programacion. Luego de la presentacion de la teoria, los estudiantes debieron
programar en lenguaje Matlab para cada método y analizar las soluciones. Los resultados
muestran que los estudiantes tuvieron dificultades al extraer los datos y variables de un problema
especifico e ingresarlos adecuadamente sofiware, asi como en el momento de interpretar y
discutir la solucion obtenida: solo responden mecanicamente con cifras, restando importancia al
significado de la solucion dentro del problema resuelto. Los autores se preguntan si esta situacion
obedece a un problema de comunicacién de los estudiantes a nivel de la escritura, o es parte de
una formacion que privilegia la mecanizacion por sobre el analisis.

Rycroft (2015) describe un curso de Métodos numéricos de carrera de Ingenieria en
Ciencias de la Computacion de la Universidad de Harvard cuya evaluacion incluye la resolucion
de un problema matematico en Matlab y su documentacién en un informe final en el cual se debe
incluir una discusion matematica de la metodologia en relacion con la teoria revisada en el curso.

Se evalta la calidad y correccion del software. El cddigo de programacion debe estar bien
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documentado y organizado en el informe de manera que pueda ser facilmente reproducido por
los evaluadores.

Ares (2014) presenta el disefio de una secuencia didéactica que utiliza nuevas
tecnologias para la enseflanza Métodos numéricos y que propone la elaboracion de guiones de
programacion utilizando el entorno de programacion de Matlab y el software educativo
Geogebra. Considera que la utilizacion de la computadora como herramienta cognitiva favorece
el disefio de situaciones de accion, formulacion, validacion e institucionalizacidén. Pone énfasis
en el trabajo con distintos registros de representacion semiotica (verbal, matematico,
informatico). Los resultados muestran que, durante la implementacion de la secuencia, el uso de
nuevas tecnologias incremento la participacion de los alumnos en su propio aprendizaje, logrd
valorizar el proceso por sobre el producto, tomd en cuenta los conocimientos previos y puso de
manifiesto la importancia de un organizador como Geogebra.

Latulippe y Latulippe (2014) estudian las percepciones de 102 estudiantes de la
asignatura de Ecuaciones diferenciales sobre los beneficios de escribir proyectos. El analisis de
las encuestas reveld que los estudiantes son conscientes de los beneficios de la escritura como un
medio para explorar los usos practicos de las matematicas, profundizar el conocimiento del
contenido y fortalecer la comunicacion. Asimismo, revelaron beneficios adicionales relacionados
con el uso de programas de software y tecnologia, el trabajo en grupos y la motivacion para
estudiar matematicas. Los autores concluyen que, con paciencia y un disefio cuidadoso por parte
de los profesores, los proyectos escritura pueden ser herramientas de ensefianza eficaces vy, al
mismo tiempo, populares entre los estudiantes.

Colgan (2000) describe un proyecto para la inclusion del software Matlab para ensefiar
matematicas a estudiantes universitarios de ingenieria de primer afio. Este proyecto tiene como
objetivo promover en los estudiantes la capacidad de trabajar en cooperacion con sus pares,
investigar un problema real, gestionar las limitaciones de tiempo e incorporar conceptos
matematicos y de software mediante la escritura grupal de un reporte. Para orientar la escritura
de este reporte los profesores del Departamento de matematicas produjeron el panfleto Escribir
reportes matematicos. Los resultados dan cuenta de que, a través de este proyecto, los estudiantes
fueron capaces de producir animaciones de sistemas mecéanicos y de efectuar un analisis
matematico significativamente mas avanzado que los alumnos de cursos anteriores, lo cual

ademas impacto positivamente a nivel motivacional. Con similar inversion de tiempo y esfuerzo
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por parte de los estudiantes, el grado de adquisicion de conocimientos y habilidades matematicas
se mantuvo, no obstante, la capacidad para programar en Matlab aument6 significativamente.

Raichman et al. (2011) informan sobre la implementacion de un proyecto integrador
para la ensefianza de los contenidos de la asignatura de Métodos numéricos que pone en juego
un problema relevante del &mbito de la Ingenieria Civil y una practica de escritura especifica: el
informe final. A través de esta tarea se busca incentivar el razonamiento, el pensamiento critico
y la confrontacion de ideas como procesos en la construccion de conocimientos. La escritura del
informe final se trabaja a partir de una guia y una grilla de evaluacion. Durante el proceso de
elaboracion se consideran tres instancias de evaluacion formativa: dos entregas parciales, un
informe y una defensa oral. Los resultados concluyen que el proyecto integrador se constituye en
un eje que vincula objetivos, contenidos, actividades, recursos y tiempos disponibles; reorganiza
las actividades tedrico-practicas, a la vez que da un claro sentido a las mismas; y estimula en los
estudiantes las capacidades de comprension, produccion propia, resolucion de problemas y
comunicacion adecuada de resultados.

Estrada (2017) expone los resultados de la intervencion en un curso de Desarrollo de
Software 11 de una universidad colombiana, que consistio en la incorporacion de instrumentos
pedagdgicos relacionados con la lectura y la escritura. Las actividades de escritura giraron en
torno a la produccion de textos “habituales en la vida productiva de un ingeniero de software”
(procedimientos, manuales y guias) complementadas con revisiones entre pares y exposiciones
orales. En los resultados, el 50 % de los estudiantes valoraron de manera positiva el proceso de
retroalimentacion continua que se posibilité durante las clases, muestran que las practicas
relacionadas con la escritura y la lectura resultaron insumos fundamentales para el aprendizaje
de manera individual y sobre todo colectiva y colaborativa, manifiestan que tales practicas
tuvieron un alcance que posibilitd el mejor desempefio del profesor y que contribuyeron a la
construccion de conocimiento y apropiacion de conceptos propios de la disciplina por parte de
los estudiantes. Por otro lado, la incorporacion de la lectura y la escritura en la dindmica del curso
no traumatizé su programacion, de hecho, tales actividades estuvieron tan relacionadas con los
contenidos del curso que este Gltimo se desarrollé de manera habitual en lo que tiene que ver con
el programa establecido para ello. Este trabajo resulta interesante para nuestros propositos, no

obstante, sus resultados fueron obtenidos mediante cuestionarios. Consideramos pertinente
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apoyarlos a partir del analisis de registros de clases y de sesiones de trabajo colaborativo

profesor-especialista de escritura sostenidas durante un tiempo prolongado.

1.4. Area de vacancia: cambios en la actividad de un docente que busca integrar la
escritura como herramienta de ensefianza en una asignatura de Ingenieria

Los estudios que hemos revisado en este capitulo abordan desde diferentes movimientos y
enfoques, desde la investigacion y la accidon pedagogica, las practicas de escritura que tienen
lugar en las asignaturas del curriculo. Estos estudios entienden la escritura como una actividad
socialmente situada y especifica, oponiéndose a concebirla como una actividad independiente,
generalizable y, por lo tanto, transferible de una disciplina a otra. Sostienen que solamente en el
contexto de la disciplina la escritura adquiere sentido y puede cumplir su funcién epistémica en
tanto herramienta para ensefiar los contenidos de la asignatura. En consecuencia, la
responsabilidad de su ensefianza o parte de ella recae en el profesor de esa asignatura.

En este marco, numerosas investigaciones indagan en los procesos cognitivos
involucrados en la escritura que inciden en el aprendizaje, en el papel de la escritura como medio
de ensefianza en una disciplina especifica y en la ensenanza de los géneros disciplinares
entendidos como sistemas de actividad y como objeto de ensefianza situada. Nuestro estudio se
nutre de estas investigaciones, pero dirige su mirada a las acciones del docente que promueven
la interaccion de los estudiantes con esos géneros y, por lo tanto, con los contenidos disciplinares.

Asimismo, encontramos trabajos que indagan en las condiciones didacticas que
actualizan la funcion epistémica de la escritura en el aula (Langer y Applebee, 2007; Wells,
2004), en la interpenetracion entre escritura y oralidad como una condicién que favorece el
potencial epistémico (Dysthe, 1996; Wells, 2004). No obstante, estos trabajos estudian las
condiciones que favorecen el potencial de la escritura como medio de ensefianza, pero basan su
analisis en percepciones de los docentes y los estudiantes y, salvo contadas excepciones, en
registros de clase que ayuden a identificar las acciones del profesor que pudieran ayudarlo a
generar las condiciones que posibiliten la puesta en marcha de la funcion epistémica de la
escritura.

También encontramos estudios que abordan la forma en que los docentes de las
disciplinas han usado la escritura en sus clases o modificado su actividad y su percepcion sobre
esa actividad en el proceso de aprender a generar las condiciones para actualizar su potencial

epistémico (Langer y Applebee, 2007). Este altimo estudio resulta significativo para nuestra
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investigacion, pues indaga en algo que los anteriores desatienden: el proceso productivo y
constructivo del docente en el trayecto de incluir la escritura como herramienta de ensefianza. No
obstante, los cambios han sido identificados y descritos con base en investigaciones llevadas a
cabo exclusivamente en los primeros afos de la secundaria, por lo que resulta necesario explorar
su pertinencia para el nivel superior y en un area especifica como la ingenieria.

En el &mbito latinoamericano, algunos estudios dirigen su mirada a lo que acontece en las
aulas del nivel secundario y superior (Carlino, 2013). Nos interesamos por algunos trabajos
llevados a cabo en secundaria desde un enfoque intervencionista en los cuales el profesor
planifica conjuntamente con el investigador una secuencia didactica que luego es implementada,
registrada y analizada (Roni y Carlino, 2013; Roni, 2019). Estas investigaciones constituyen un
antecedente cercano a la nuestra, en tanto combinan el trabajo de codisefio didactico (profesor-
investigador), la observacion de clases y el andlisis de las interacciones entre docente y
estudiantes mediadas por la lectura y la escritura para aprender contenidos disciplinares. Nuestro
trabajo toma este disefio de investigacion intervencionista y le agrega una dimension longitudinal
e iterativa que contempla el redisefo y varias implementaciones de la secuencia, con el objetivo
de estudiar durante un periodo sostenido de tiempo los cambios en la actividad docente orientada
a incluir la escritura como herramienta de ensefianza en una asignatura, ya no de secundaria, sino
de nivel universitario.

Otras investigaciones muestran que, para ensefiar a leer y escribir, el profesor ha de
ejercer y promover en los alumnos la puesta en accion de quehaceres de lector y quehaceres de
escritor (Lerner, 2001). Si bien el trabajo de Lerner se enfoca en el nivel primario y en clases
donde la lectura y la escritura son objeto de ensefianza, las nociones que plantea en torno a la
construccion del objeto de ensefianza nos sirven para repensar la ensefianza de estas practicas en
el nivel universitario y en una asignatura en la cual, ademads de objeto, cumplen el papel de medio
de ensenanza.

En relacion al trabajo de codisefio didactico profesor-especialista en escritura, algunos
estudios describen y analizan iniciativas de trabajo colaborativo e interdisciplinario realizadas
desde diferentes enfoques y niveles de integracion. Si bien algunos de estos estudios describen
los desafios, las responsabilidades y el grado de integracion con el que trabajan los profesores y
los especialistas en enseflanza de la escritura a partir de la observacion y entrevistas (Benvegnd,

2018; Chanock, 2014; Moyano, 2017), no encontramos trabajos que profundicen en la labor
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colaborativa interdisciplinaria a partir de los registros de las sesiones de trabajo conjunto
sostenidas durante varios semestres con el mismo profesor y en la misma asignatura.

También hay trabajos que estudian la actividad docente, tanto en su aspecto productivo
(lo que hace) como en el constructivo (lo que aprende a partir de lo que hace). No obstante, estos
estudios, que se alimentan de la didactica profesional, son escasos y los pocos que existen se
enfocan en el analisis de la actividad docente (no necesariamente con actividades de escritura)
en el nivel secundario.

Finalmente, algunos trabajos se ocupan de la ensefianza de la escritura en Ingenieria, en
general, y en Métodos numéricos, en particular. Un primer grupo indaga en la ensefianza de los
géneros profesionales de ingenieria (Artemeva et al., 1999; Poe et al., 2010; Stagnaro y Jaurg,
2013) y en la funcion epistémica que cumplen distintos géneros académicos en la clase, asi como
en las percepciones de los estudiantes y los profesores de ingenieria con respecto a la inclusion
de tareas de escritura.

Un segundo grupo se concentra en la ensefianza especifica de métodos numéricos. Todas
las iniciativas que resefiamos incluyen el uso de software (de preferencia Matlab) como medio
de ensefianza y la mayoria de ellas acompafian esta actividad de una tarea de escritura. Resulta
interesante para nuestros propositos el trabajo de investigacion-accion de Estrada (2017) que
muestra como ciertas practicas de escritura “habituales en la vida productiva de un ingeniero de
software” (procedimientos, manuales y guias), complementadas con revisiones entre pares y
exposiciones orales, promovieron la apropiacion de contenidos disciplinares de manera
individual y sobre todo colectiva y colaborativa. No obstante, estos resultados fueron obtenidos
a partir de percepciones de los estudiantes relevadas mediante cuestionarios. Hace falta apoyar
estos resultados con investigaciones que indaguen en las acciones del docente orientadas a
favorecer el uso epistémico de un género profesional como la entrada del manual de referencia
de Matlab, a partir de registros de clase y de reuniones de trabajo conjunto con un investigador
sostenidas durante un periodo prolongado de tiempo.

Este relevamiento nos mostré, por un lado, la escasez de investigaciones que adoptan una
perspectiva longitudinal o que se basan en el andlisis de observaciones de clase en aulas
universitarias para indagar en las acciones del docente que pueden favorecer la inclusion de la
escritura como un medio para ensefar contenidos disciplinares. Por otro lado, evidencio que son

exiguas las publicaciones que en este nivel educativo examinan el trabajo colaborativo entre
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docente e investigador que se valga de codisefio didactico, didlogo y entrevistas de
autoconfrontacién, y cémo este trabajo colaborativo incide en la actividad del profesor.
Igualmente, si bien encontramos numerosas publicaciones sobre ensefianza de la escritura en
Ingenieria, son pocos los trabajos que enfocan la inclusion de la escritura como herramienta para
ensenar los contenidos disciplinares.

Esta tesis pretende ser una contribucion a dicha area de vacancia tematica mediante el
aporte de resultados de una investigacion de codisefio didactico, longitudinal e iterativa, centrada
en indagar los cambios en la actividad productiva y constructiva de un docente en el proceso de
integrar la escritura de un género profesional como herramienta de ensefianza en una asignatura

de Ingenieria.
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Capitulo 2

Marco conceptual
Introduccion

En este capitulo definimos los conceptos tedricos que utilizamos tanto para guiar el codisefio
didactico como para dar sentido al andlisis de la empiria, al tiempo que profundizamos nuestra
comprension sobre el caso que seleccionamos para estudiar. Puestos en didlogo con los datos nos
permitiran interpretarlos y, de esta manera, construir conocimiento didactico sobre los cambios
en la actividad (productiva y constructiva) del docente registrados en el proceso de incluir en sus
clases la escritura como herramienta de enseflanza de Métodos numéricos. Para el efecto,
dividimos el capitulo en dos apartados.

En el primero, definimos las nociones que nos permitieron analizar siy como las practicas
de escritura promovieron la ensefianza de los otros contenidos disciplinares. Se trata de nociones
provenientes, en primer lugar, de la psicologia cognitiva y la perspectiva sociocultural, tendientes
a abordar la escritura como herramienta de transformacién y construccion de conocimientos, y
el género como accidn social. Y en segundo lugar, de nociones provenientes de la pedagogia del
didlogo, la alfabetizacion académica y la didactica de las practicas de lenguaje centradas en
estudiar las condiciones que pueden favorecer la actualizacion del potencial epistémico de la
escritura en el aula de clase (en especial aquellas vinculadas al problema retorico, la interaccion
entre el escritor y el texto y a la relacion entre escritura y oralidad) y la inclusion de las practicas
de escritura como medio y objeto de ensefanza. A partir de estas nociones pudimos indagar en
las posibilidades que la escritura de la entrada de manual abri6 para la ensefianza de los otros
contenidos disciplinares (2.1).

En el segundo apartado, presentamos las nociones que nos sirvieron para analizar los
cambios en la actividad del docente orientados a integrar en su clase la escritura como
herramienta de ensefianza (2.2). Lo hacemos a partir de la distincion, elaborada por Marx y
retomada por Pastré (2008), entre dos conceptos: actividad productiva (1o que hizo el docente) y
actividad constructiva (lo que aprendi6 a partir de lo que hizo). Para el efecto, dividimos el
apartado en dos secciones.

En la primera seccion, introducimos las nociones que empleamos para analizar los

cambios en la actividad productiva del docente orientada a promover la participacion de los
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estudiantes en el didlogo sobre lo escrito como condicidn para aprovechar el potencial epistémico
de la escritura en el aula. Estas nociones fueron tomadas de la teoria de las situaciones didacticas
y la teoria de la accion conjunta. Al poner estas nociones en didlogo con la empiria, pudimos
describir los cambios en las acciones del docente que ayudaron a generar las condiciones para
actualizar el potencial de la escritura como herramienta de ensefanza (2.2.1).

En la segunda seccion, en cambio, exponemos las nociones tedricas que nos sirvieron
para analizar los cambios en la actividad constructiva que el docente llevo a cabo a partir de las
entrevistas de autoconfrontacion y el didlogo con el investigador, y precisar si estos provocaron
cambios en su actividad productiva. Para el efecto recurrimos a algunas nociones provenientes
de los aportes sobre el estudio de la practica reflexiva realizados en el &mbito anglosajon por
Schon y llevados al campo de la docencia por Perrenoud (2004), asi como a las contribuciones
realizadas en el ambito francofono desde la didactica profesional y la clinica de la actividad. Al
poner estas nociones en didlogo con la empiria, pudimos describir los cambios en el proceso
reflexivo que llevo a cabo el docente a partir del analisis retrospectivo de las huellas de la

actividad ejecutada en aula (2.2.2).

2.1. Escritura: funcion epistémica y condiciones para su actualizacion en el aula

En esta primera seccion, definimos las nociones que nos permitieron describir si y como las
practicas de escritura ejercidas durante la revision colectiva de borradores promovieron la
ensenanza de los contenidos disciplinares. Se trata de nociones provenientes de la psicologia
cognitiva y la perspectiva sociocultural que abordan la escritura como herramienta de
transformacion de conocimientos y organizacion de la actividad, la interpenetracion entre
oralidad y escritura, las condiciones que obstaculizan o promueven la actualizacion del potencial
epistémico en el aula, y la constrcuccion del objeto de ensefianza que incluye quehaceres de

escritura y contenidos disciplinares.

2.1.1. La escritura: herramienta transformadora del conocimiento

En El mundo sobre el papel, Olson (1998) sefala que “la magia de la escritura proviene no tanto
del hecho de que sirva como nuevo dispositivo mnemotécnico, como ayuda para la memoria,
sino mas bien de su importante funcion epistemologica. La escritura no solo nos ayuda a recordar

lo pensado y lo dicho: también nos invita a ver lo pensado y lo dicho de una manera diferente”
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(p. 16). Para develar este poder “magico” de la escritura, es decir, para determinar los factores
que hacen que esta practica incida en el desarrollo del pensamiento, Olson va a compararla con
el habla y establece dos grandes conclusiones. En primer lugar, la escritura, lejos de ser una
simple transcripcion del habla, como se pensdé durante mucho tiempo, nos proporciona un
conjunto de categorias que nos permite ver lo dicho y lo pensado de una manera diferente. En
otras palabras, pone a nuestro alcance un modelo de conocimiento lingiiistico a partir del cual
podemos reflexionar no solo en lo que decimos, sino en como lo decimos, un modelo que nos
transforma de hablantes en usuarios de la lengua. A partir de la escritura podemos obtener una
explicacion no solamente de la manera que tenemos de decir las cosas, sino de la manera que
tenemos de pensar las cosas.

En segundo lugar, sefiala que el origen del potencial epistémico de la escritura reside en
el intento de superar una restriccion propia del lenguaje escrito en tanto comunicacion diferida.
Retomando una distincion elaborada por Austin, Olson (1998) nos dice que, si bien la escritura
puede transcribir lo que se dice (acto locutivo), no puede proveer una representacion exacta de
lo que se quiere decir (fuerza ilocutiva) y, en consecuencia, de como el receptor toma esto que
se quiere decir (fuerza perlocutiva). Entre la emision y la recepcion del mensaje hay una pérdida.
Es el intento de compensar esta pérdida, favorecido por el tiempo del que disponen el emisor y
el receptor para escribir y leer el texto, el que pone en marcha el potencial de la escritura como
herramienta de pensamiento. Del lado del emisor, porque lo impulsa a planificar, es decir, a
pensar qué quiere decir, para qué lo quiere decir y como lo quiere decir; y a revisar, a volver
sobre el texto para cuestionarlo, reconsiderarlo y modificarlo en funcion de las necesidades y el
conocimiento del lector potencial (Carlino, 2005a). Y del lado del receptor, porque en funcion
de recuperar lo que el autor quiere comunicar, debe hacer inferencias a partir de lo que dice. De
esta manera, la recuperacion de lo que el autor quiere decir (fuerza ilocutiva), anticipada en la
escritura y reconstruida en la lectura, puede dar paso a la elaboracion y construccion de nuevas
ideas. La “pérdida” termina siendo una contribucion indirecta al potencial de la escritura en tanto
herramienta epistémica.

La idea propuesta por Olson (1998) de que el potencial epistémico de la escritura se activa
en el intento de reponer la intencionalidad del texto se refuerza con los estudios que, desde la
psicologia cognitiva, realizan Flower y Hayes (1980, 1981), quienes sefialan que la escritura

puede ayudar a desarrollar el saber del escritor, siempre que este intente adecuar el texto al
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proposito de escritura y a las necesidades del destinatario. Segln estos investigadores, cuando el
escritor busca adaptar el texto a las restricciones especificas identificadas a partir del analisis del
problema retdérico —que considera proposito y audiencia— puede no solo recuperar ideas de su
memoria, sino también organizarlas de un modo diferente y generar otras nuevas.

En esta misma linea, Scardamalia y Bereiter (1992) proponen dos modelos para
comprender los procesos de composicion escrita: decir el conocimiento y transformar el
conocimiento. Esta denominacion refleja la idea de que la principal diferencia existente entre los
procesos de composicion de novatos y expertos esta en la manera de introducir el conocimiento
y en lo que le sucede a ese conocimiento: en el primer modelo el conocimiento no sufre
transformacion, en el segundo si.

En efecto, en el primer modelo el escritor genera el texto a partir de recuperar de su
memoria lo que sabe, sin modificar su pensamiento previo o desarrollar nuevas ideas. Como
primer paso, construye una representacion de la tarea que se le ha pedido que escriba y localiza
los identificadores del tema y del género. Estos identificadores le sirven como pistas para, en un
segundo paso, buscar en su memoria y poner en marcha automaticamente conceptos asociados
que le sirven para producir el contenido apropiado. Una vez que ha producido algo de texto, este
le sirve como fuente de identificadores adicionales de tema y de género. Estos identificadores
adicionales no solo ayudan a la recuperacion de més contenidos, sino que aumentan la tendencia
hacia la coherencia, ya que el proximo item se ve influenciado por los items previamente
recuperados. Este proceso recursivo, pensar-decir, continiia hasta que se acabe la hoja o hasta
que se agoten las ideas de la memoria.

En el segundo modelo, en cambio, el escritor genera el texto a partir de poner en
interaccion dos tipos de problemas: de contenido y retorico (expectativas del destinatario y
proposito de escritura). El intento de adecuar el contenido a la audiencia y al proposito de
escritura le permite al escritor descentrarse de su punto de vista y pensar el tema de manera
novedosa para si mismo (Carlino, 2005a). Si bien la transformacion del conocimiento se produce
dentro del espacio del contenido, para que esta se realice debe haber una interaccion con el
espacio retorico. La clave consiste en traducir problemas del espacio retorico en subobjetivos que
conseguir dentro del espacio de contenido y viceversa. Asi, las dificultades que se pueden
encontrar dentro del espacio retorico, por ejemplo, lograr que una afirmacion sea convincente,

podrian traducirse en subobjetivos que produzcan, entre otros, la explicitacion de los motivos de
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una creencia, la ejemplificacion de conceptos, el desarrollo de los pasos intermedios de la cadena
de razonamiento, los argumentos en contra de otra creencia, etc. Las operaciones llevadas a cabo
dentro del espacio de contenido para conseguir tales subobjetivos podrian, a su vez, producir
cambios en la creencia del escritor o en sus elaboraciones o podrian provocar nuevas conexiones
o modificaciones en sus objetivos hacia estudios futuros (Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 48).
De este modo, la interaccion dialéctica entre los dos espacios-problema podria producir cambios
en el contenido y en la organizacion de conocimientos del escritor.

Para Langer y Applebee (2007), el papel de la escritura en el pensamiento se puede
conceptualizar como resultado de una combinacion de cuatro factores: la permanencia de la
palabra escrita, lo que permite al escritor repensar y revisar el texto durante un periodo
prolongado; el nivel de explicitacion que debe tener la escritura, si se quiere que el significado
permanezca constante mas alld del contexto en el que se escribid originalmente; los recursos
provistos por las formas convencionales de discurso para organizar y pensar a través de nuevas
relaciones entre ideas; y la naturaleza activa de la escritura, que proporciona un medio para
explorar las implicaciones que conllevan suposiciones no examinadas.

La nociéon de funcién epistémica de la escritura también la abordan los estudios
socioculturales. Desde esta perspectiva, Wells (1990b, 2004) propone un modelo que distingue
cinco modos de interaccion con el texto escrito®. En el modo performativo, la interaccion del
usuario con el texto se focaliza en su codificacion o decodificacion. En el modo funcional, el
texto es tratado como un medio para poder actuar, por ejemplo, averiguar en un manual de
instrucciones cdmo usar una maquina recientemente adquirida. En el modo informacional el
texto es tratado como un canal mediante el cual la informacion se comunica de una persona a
otra, por ejemplo, consultar un libro de referencia para identificar una flor desconocida o escribir
un informe de rutina. En el modo re-creacional se interactua con el texto por el placer de explorar

el mundo, real o imaginario, a través de las palabras, por ejemplo, las obras literarias, las cartas,

8 En su libro Dialogic Inquiry. Toward a Sociocultural Practice and Theory of Education, publicado en 2004, Wells
describe cinco funciones del texto escrito. Las tres primeras funciones estan estrechamente relacionadas con la
accion: funcion mnemotécnica (ayudar a la memoria), de archivo (reunir y guardar informacion) e instruccional
(describir y preservar los conocimientos construidos a partir de la practica). El texto escrito sirve en cada caso como
una herramienta que preserva y pone a disposicion la informacioén cuando se la necesita en el curso de una actividad
practica. Las dos restantes pertenecen a un orden diferente, Wells las denomina funciones de reflexion. Se trata de
la funcion re-creacional (recrear en palabras las experiencias humanas, reales o imaginaras) y de la epistémica
(utilizar el texto como una herramienta de pensamiento).
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los diarios. Finalmente, en el modo de interaccién epistémico, el texto se comprende, no
como la representacién de un significado evidente, que ya esta decidido, dado, y, sino mas
bien como un intento tentativo y provisional por parte del escritor para externalizar su
pensamiento (en el papel o la pantalla) traduciéndolo en palabras y, de esta manera,
provocar nuevos intentos de comprensién mientras él (u otro lector) interroga esas
palabras para interpretar y reconsiderar su significado.

Segin Wells (2004), la funcion epistémica (del griego epistémé, 'conocimiento') de un
texto escrito aparece cuando este es utilizado como herramienta para desarrollar nuevos
significados o refinar los significados que ya estan representados, a través del didlogo que tiene
lugar entre el lector o el escritor y el texto, mientras lucha por construir un significado claro y
coherente y, al mismo tiempo, consistente con todas las pruebas disponibles, tanto en el texto
como en su experiencia. Al realizar la transaccidon entre la representacion en la pagina y la
representacion en la cabeza, el lector y particularmente el escritor pueden hacer avances en la
comprension intelectual, moral o afectiva en una medida que de otro modo seria dificil o
imposible de lograr (Wells, 1990b). Esta funcién es posible debido a las caracteristicas que
diferencian al discurso escrito del discurso oral: soporte externo y permanencia en el tiempo,
proceso de produccion mas lento con més posibilidades de planificacion y revision, y proceso de

recepcion mas controlado con posibilidades de relectura.

2.1.2. La escritura: herramienta organizadora de la actividad

La perspectiva sociocultural también nos ayuda a entender el rol que juega el lenguaje no solo
como herramienta para mediar el entendimiento, sino como herramienta para mediar la accion.
Wells (2004) senala que el lenguaje es una herramienta semidtica de caracter situado, es decir,
que cumple su funcidn solamente en el contexto de la actividad que ayuda a desarrollar, fuera de
ella carece de sentido. Dentro de este contexto, las palabras no solo significan algo, sino que
también hacen algo (Bazerman, 2003; Wells, 2004). Retomando un concepto de Austin, Wells
(2004) senala que las expresiones implican actos de habla, es decir, implican la realizacion de
determinadas acciones en determinados contextos’. Aprender las practicas de una comunidad

disciplinar implica, por lo tanto, aprender a utilizar el lenguaje que las media y organiza.

7 Austin sefialé que los actos de habla operan en tres niveles: locutivo (lo que se dijo literalmente), ilocutivo (lo que
se pretendia decir) y perlocutivo (el efecto que realmente cred en el destinatario). Para que las expresiones lleven a
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Para comprender de mejor manera el rol del lenguaje como mediador de la actividad,
fuera y dentro del aula, consideramos util retomar el concepto de género desarrollado por la
escuela norteamericana de estudios retoricos (rhetoric genre studies), que manifiesta algunas
diferencias con la concepcion mas tradicional, proveniente de los estudios basados en la
lingiiistica aplicada, al definir al género como un "tipo" o "clase" de discurso, caracterizado por
similitudes en contenido y forma. Sin abandonar la concepcion tradicional, la nocidon de género
elaborada por la escuela norteamericana se centra en vincular estas similitudes lingiiisticas con
las regularidades en las esferas humanas de la actividad (Artemeva, 2008; Bazerman, 2003; 2009;
Freedman, 2008; Freedman y Medway, 2005). Mientras los estudios de género mas tradicionales
ponen mayor énfasis en explicar las caracteristicas textuales recurriendo a los esquemas de
analisis lingiiistico, la escuela norteamericana se centra en desentrafiar las complejas relaciones
entre el texto y el contexto, ya que perciben las regularidades genéricas como reflejos
superficiales de las regularidades de la actividad humana.

Lejos de enfocarse exclusivamente en los textos, las investigaciones llevadas a cabo
por la escuela norteamericana exploran el vinculo que se establece entre los textos y las diferentes
esferas de la actividad humana. En este sentido, su objetivo es mostrar no solo como los géneros
son moldeados por su contexto, sino también como los géneros interactian y remodelan esos
contextos (Freedman, 2008). Por esta razén, los métodos de investigacion de los estudios
retoricos de género son en gran medida cualitativos, naturalistas y etnograficos. Esto contrasta
con los estudios lingiiisticos de género cuyo objetivo es desarrollar analisis sistémicos de las
propiedades formales de los textos, aunque empleando marcos lingiiisticos de orientacion social
como la gramatica sistémica funcional de Halliday. De hecho, la escuela norteamericana va a
criticar la concepcion tradicional al sostener que no entender el género como accion social
convierte lo que deberia ser un arte practico para lograr fines sociales en un arte productivo de
construir textos que se ajusten a ciertos requisitos formales (Miller, 1984).

En contraste con la concepcion tradicional de género, mas estatica y prescriptiva, la

escuela norteamericana va a proponer una concepcion mas dinamica y abierta al cambio.

cabo sus respectivos actos, estas deben ser dichas bajo ciertas condiciones: por las personas adecuadas, en la
situacion adecuada, con el grupo de acuerdos necesarios (Bazerman, 2003). Ya vimos en las investigaciones
revisadas anteriormente que el intento de igualar (reponer la pérdida, segun Olson) el acto locutivo con el ilocutivo
y con el efecto perlocutivo contribuye a actualizar el potencial epistémico de la escritura.
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Congruente con ello, asume una posicion critica con respecto a la concepcion tradicional,
sefalando que una definicion del género que solamente atienda a las caracteristicas textuales
ignora el papel de los individuos al hacer uso del texto, la creacion de significados, el cambio de
comprension de los géneros con el tiempo, y el uso creativo de la comunicacion para satisfacer
necesidades nuevas percibidas en circunstancias nuevas (Bazerman, 2003; 2009; Freedman y
Medway, 2005). Particularmente significativa ha sido para la concepcidon norteamericana la idea
bajtiniana de que las formas genéricas, si bien presentan regularidades, no dejan de ser flexibles,
plasticas y libres. Esta adscripcion con los postulados bajtinianos nos permite comprender por
qué la escuela norteamericana, mas que interesarse por la elaboracion de taxonomias y
clasificaciones en las que se especifican atributos formales abstractos de los textos, concentre sus
esfuerzos en revelar las relaciones empiricas entre los diferentes tipos de géneros.

Para ayudarnos a entender el papel del género como mediador de la actividad,
Bazerman (2003), desde la perspectiva sociocultural, recurre al concepto de tipificacion. Segin
este autor, una forma que tenemos para coordinar nuestros actos con los de las demas personas
es actuar de maneras tipicas. A través de la tipificacion buscamos dar forma y significado a la
actividad y dirigir los tipos de acciones que van a resultar de ella. Al tipificar las situaciones en
las que nos desenvolvemos, creamos formas tipificadas o géneros. Estas formas tipificadas de la
actividad o géneros tienen como funcion coordinar las actividades y compartir los significados
ayudandonos a anticipar las formas de reaccion de los destinatarios y, en funcion de esta
anticipacion, a decidir qué informacion enviar y cémo presentarla. Si utilizamos patrones
comunicativos con los que los destinatarios estan familiarizados, es muy probable que
reconozcan con mayor facilidad lo que estamos diciendo y lo que estamos tratando de lograr. No
obstante, en la medida en que el género responde a las necesidades del sistema de actividad al

que pertenece y no a la inversa, sus caracteristicas textuales poseen cierto grado de flexibilidad.

2.1.3. Interpenetracion entre escritura y oralidad

Otros estudios destacan el papel que desempefia la interpenetracion entre discursos orales y
escritos para crear las condiciones que habilitan la puesta en marcha del potencial de la escritura
como dispositivo de pensamiento y como instrumento organizador de la actividad. Recuperamos
para el andlisis de nuestros datos las reflexiones sobre el tema propuestas por Wells (1990a,

1990b, 2004), Dysthe (1996) y Dysthe et al. (2013).
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Para Wells (1990b, 2004), el potencial epistémico y organizador que surge de la
interpenetracion entre oralidad y escritura se basa en el hecho de que constituyen dos formas de
representacion de la realidad complementarias: mientras la oralidad se encuentra mas cercana a
la experiencia y a la accidn (pasada, presente o futura), es mas concreta, dindmica y ocurre en el
ambito social; la escritura se sitia mas del lado de la reflexion, tiende a ser mas abstracta,
sindptica y se desarrolla, por lo general, en el ambito individual. Debido a este caracter disimil,
la oralidad puede contextualizar a la escritura y viceversa. Esto ocurre porque, por un lado, la
escritura permite introducir nuevas ideas al didlogo, conservarlas y convertirlas en objeto de
critica y de continuo desarrollo (Wells, 2004). Por otro lado, porque el didlogo ayuda a los
estudiantes a clarificar y repensar el contenido del texto que se estd escribiendo, al tiempo que
provee una ocasion para discutir sobre su forma, especialmente sobre la estructura genérica, en
la medida en que esté relacionada con el significado construido y con el propdsito que el texto
cumple en la actividad.

Para Wells (2004), cuando el docente promueve que los alumnos hablen sobre lo que
leyeron o escribieron esta creando las condiciones para que estos puedan aprender a utilizar estas
practicas como herramientas epistémicas e instrumentos reguladores de la actividad. Wells
describe dos formas en que hablar sobre el texto puede ayudar a conseguir estos propositos. La
primera forma, cuando el profesor habla o promueve que los estudiantes hablen (comenten,
parafraseen, expliquen, ejemplifiquen, etc.) sobre los textos que leyeron, los ayuda a construir
puentes entre la informacion del texto escrito, mas abstracta, y la experiencia de los estudiantes,
mas concreta. Algo similar sucede cuando propone aclarar el significado de un texto que contiene
instrucciones para la accion marcando oralmente la correspondencia entre la expresion lingtiistica
y la cosa (material) o accidon conocida. La segunda forma, cuando el profesor habla o promueve
que los alumnos hablen (comenten, revisen, reconsideren) sobre el texto que estan componiendo,
en especial cuando este contiene instrucciones para llevar a cabo una actividad, ayuda a tender
puentes entre la experiencia concreta y las categorias mas abstractas a partir de las cuales se
reconstruye y transmite esa experiencia. En otras palabras, cuando el profesor promueve el
dialogo, crea un espacio para discutir, en lenguaje cotidiano, sobre la actividad y como esta debe
ser expresada por escrito, en un lenguaje mas sofisticado, para que un potencial destinatario

pueda replicarla.
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Wells (2004) también va a sefialar algunas “formas intermedias” que combinan el
lenguaje oral y escrito, entre las cuales va a destacar la “exposicion del profesor como turno de

dialogo extendido™®

, cuyo valor estd en que proporciona un modelo de “hablar ciencia” que
introduce muchas de las caracteristicas de los géneros escritos mas formales empleados en estas
materias, pero en contextos en los que el lenguaje formal se entremezcla con el “lenguaje
cotidiano del sentido comin” (156). Este tipo de formas, sostiene Wells, son de gran ayuda
cuando se ofrecen, no como preceptos abstractos, sino como guia y asistencia mientras el
estudiante esta involucrado en la realizacién de una actividad. Finalmente, apunta que este tipo
de turnos extendidos no deben ser prerrogativa del profesor y que este ha de promover su uso por
parte de los estudiantes, como una oportunidad para que ellos puedan “hablar ciencia™.

Las posibilidades epistémicas de la interpenetracion entre escritura y oralidad también
son estudiadas por Dysthe (1996) y Dysthe et al. (2013). Tomando como base tedrica la
concepcidn bajtiniana de didlogo, esta autora desarrolla el concepto pedagogico de “clase con
pluralidad de voces” (multivoiced classroom). Una clase o grupo de alumnos encierra un
potencial plurivocal en tanto retine a individuos con diferentes experiencias y concepciones que
persiguen un mismo fin: el aprendizaje. Aplicada a la ensefianza, la pluralidad de voces se

convierte en un valor clave ya que abre la posibilidad de construir significado a partir del

8 El concepto de Wells (2004) de “exposicion del profesor como turno de didlogo extendido” puede entenderse
también desde la nocion de dialogismo oculto propuesta por Bajtin (2012) que se refiere a una conversacion en la
cual el discurso del primer interlocutor esta determinado por la presencia de un segundo locutor que se mantiene en
silencio. En este mismo sentido, Sanchez, Rosales y Cafiedo (1996) describen el discurso expositivo en los niveles
superiores de la ensefianza como una “conversacion encubierta” que no abandona la cooperacion con el alumno,
aunque este limite su participacion, pues cuando se ensefia manteniendo una conversaciéon encubierta, en cualquier
momento, la participacion emerge a la superficie y se manifiesta en auténticos episodios interactivos. Asimismo,
Lave y Wenger (1991), citando un trabajo de Jordan, destacan el rol que juegan en el aprendizaje las “historias sobre
casos problematicos y especialmente dificiles” o “historias de guerra” (war stories) que constituyen verdaderos
“paquetes de conocimiento situado”. Adquirir un paquete de historias apropiadas y, lo que es mas importante, saber
cuales son las ocasiones apropiadas para recordarlas y contarlas, forma parte de lo que significa convertirse en
miembro de una comunidad.

% Lave y Wenger (1991) distinguen entre el discurso sobre una practica y €l discurso dentro de la prctica;
argumentan que el primero tiende a caracterizar los ambientes de aula tradicionales, en los que los maestros hablan
didacticamente “sobre una practica” y los estudiantes terminan imitando esa misma forma de hablar. En el modelo
de aprendizaje situado que estos autores proponen, el proposito no es solamente aprender del habla (del profesor)
como un sustituto de la participacion legitima; sino aprender a hablar [y escribir] como clave para la participacion
legitima. Este punto sobre el uso del lenguaje estd en consonancia con el argumento de que la instruccion didactica
crea practicas no deseadas. El conflicto surge del hecho de que hay una diferencia entre hablar sobre una practica
desde afuera y hablar dentro de ella. Asi, el uso didactico sobre la practica, no el discurso dentro de la practica, crea
una nueva practica lingiiistica, con existencia propia. Participar en dicha practica lingiiistica es una forma de
aprendizaje, pero no implica que los recién llegados aprendan la practica real de la que se supone se esta hablando.
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encuentro con las percepciones y opiniones de los demas. Siguiendo a Bajtin, Dysthe (1996)
incluye en el concepto de didlogo no solamente al discurso oral, sino también al escrito. Este
concepto, mas abarcador, le permite hacer hincapié y trabajar en la relacion complementaria que
se establece entre oralidad y escritura, relacion que, segun la autora, tiene el potencial de crear
oportunidades de aprendizaje.

Retomando a Bajtin, Dysthe et al. (2013) sostienen que el significado no surge de la
cabeza de un solo individuo, sino del didlogo que se establece entre dos o mas individuos que se
comunican. Su construccion es eminentemente social: no es el yo, sino el nosotros el que
determina el significado y su comprension. La riqueza y el poder del didlogo para construir
significados radica, por lo tanto, en la relacién que se establece a través del lenguaje entre dos o
mas voces (sujetos) particulares que buscan un objetivo comun. Bajtin (2012) se refiere a esta
caracteristica del didlogo a través de los conceptos de heteroglosia (diferentes perspectivas o
puntos de vista en un mismo enunciado) y polifonia (voces que se ejecutan independientemente,
pero que persiguen un mismo fin).

No obstante, no basta con que las voces se turnen para que el discurso sea dialdgico,
también se requiere que entren en tension porque es a partir de la tension que se generan nuevos
significados (Dysthe, 1996). El desafio para los docentes no consiste inicamente en dar cabida a
las voces de los alumnos, sino también en asegurarse de que queden claras las diferencias entre
ellas y que el desacuerdo, lejos de ser una amenaza, sea utilizado como un recurso que puede
contribuir a la mejora de la comprension entre todos.

Dysthe et al. (2103) recogen dos distinciones formuladas por Bajtin (2012) que resultan
utiles para comprender el papel que juega la palabra del profesor y la de los estudiantes, teniendo
en cuenta la asimetria que existe entre uno y otros en relacion con el conocimiento que desean
compartir y a la posicion que ocupan dentro de la clase. En primer lugar, Bajtin distingue la
palabra autorizada de la palabra no autorizada. La primera responde a una autoridad externa y
llega determinada de antemano; la segunda, a una autoridad interna y se construye a partir de las
aportaciones de quienes participan en el didlogo.

En segundo lugar, Bajtin (2012) reconoce dos tipos de palabra autorizada: un primer tipo
basado en la autoridad del poder (palabra autoritaria) que no admite la duda y hace imposible
la verificacion, y un segundo tipo basado en la confianza y el respeto (palabra convincente). En

el contexto de la ensefianza, basada en el dialogo, la palabra autorizada autoritaria resulta
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improductiva y conviene dejarla de lado; en tanto que la palabra autorizada convincente o la
palabra no autorizada, ambas productivas, se abren como alternativas para la construccion
conjunta del conocimiento. La preferencia por una u otra dependera de la actividad didactica que
se lleve a cabo como de los contenidos disciplinares que se pongan en juego. Mientras en un
debate en la clase de Literatura generalmente se persigue una respuesta no autorizada, en una
actividad de resolucion de problemas matematicos dar con la respuesta autorizada es un objetivo

frecuente.

2.1.4. Condiciones para aprovechar el potencial epistémico de la escritura en el aula

Si bien la escritura tiene el potencial de ser una forma de estructuracion del pensamiento y
organizacion de la actividad, no siempre que se escribe se logra sacar partido de este potencial
(Wells, 1990a). Una implicacion importante de los estudios psicocognitivos, revisados en 2.1.1,
es que no hay nada inherente en el texto escrito como un medio que garantice el aprendizaje, sino
que son las estrategias especificas que el escritor aplica a la tarea las que actualizan el potencial
del texto como herramienta de construccion de conocimientos (Klein y Boscolo, 2016). En
efecto, estos estudios dan cuenta de como el potencial epistémico puede ser actualizado
solamente por los expertos quienes, al poseer conciencia retorica, son capaces de utilizar la
escritura para transformar su conocimiento, y no asi por los novatos quienes, al carecer de esta
habilidad, solo alcanzan a utilizarla para decir el conocimiento que ya poseian previamente
(Scardamalia y Bereiter, 1992).

Numerosos estudios (Carlino, 2005a; Jackson et al., 1998; Lehr, 1995; Schriver, 1990;
Sommers, 1980; Wallace y Hayes, 1991) constatan que los estudiantes universitarios, debido a
su inexperiencia y a las condiciones en las que escriben en la universidad, no logran hacer un uso
epistémico de la escritura que les permita conectarse con un tema, descubrir lo que es posible
decir acerca de ¢l y desarrollar su conocimiento. Entre los obsticulos que impiden tal
aprovechamiento nos interesa sefialar cuatro.

El primer obstaculo tiene que ver con el hecho de que los textos elaborados por los
estudiantes, mas que cumplir una funcién formativa y ser utilizados como instrumentos para
afinar el pensamiento y ensefiar los modos de produccion escrita de la disciplina, cumplen una
funcién solamente acreditativa, es decir, son utilizados como documentos para certificar un saber

y justificar una calificacion (Carlino, 2004a; Langer y Applebee, 2007).
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El segundo obstaculo se manifiesta cuando los docentes consideran que el modo de
interaccion epistémico con los textos ha de actualizarse espontdneamente fuera de la clase y, por
lo tanto, que su intervencion para orientar el proceso de escritura ha de limitarse a los extremos,
es decir, a dar la consigna, a corregir y a calificar la produccion final (Carlino, Iglesia y Laxalt,
2013). Si bien algunos profesores, al corregir, comentan el producto del alumno, el que no esté
prevista una reescritura dificulta que los estudiantes incorporen estas observaciones y las tengan
en cuenta para su aprendizaje (Carlino, 2004a).

El tercer obstaculo ocurre porque la forma en que los estudiantes encaran la escritura y
especialmente la revision de sus textos no favorece su uso epistémico. A diferencia de los
escritores profesionales, que trabajan y modifican sus escritos contrastando el texto producido
con el texto que podria requerir el lector potencial, los estudiantes contrastan lo producido con
un significado predefinido en su intencidn inicial. Es decir, no consideran la revisiéon como una
actividad en la cual es posible modificar y desarrollar perspectivas y nociones novedosas
(revision sustantiva y global), sino como un mero proceso de correccion de errores (revision
superficial) (Carlino, 2005a; Sommers, 1980). De acuerdo con los modelos descritos por
Scardamalia y Bereitier (1992), llegan a “decir el conocimiento”, pero no a “transformar el
conocimiento”.

Y, en cuarto lugar, estan las implicaciones que en el campo de la ensefianza tiene la
concepcion tradicional de género que lo entiende solamente desde sus caracteristicas textuales e
ignora su papel como mediador de la accion social. Al concebir el género de esta manera, se corre
el riesgo de caer en la traduccion directa y 1a prescripcion, es decir, pensar que la ensefianza y el
aprendizaje de la escritura pasan por la explicacion de las caracteristicas textuales olvidando que
estas responden a las demandas del contexto social que las define. Sobre el caracter prescriptivo
de la nocion de género, Lerner (2001) advierte que al hacer “énfasis en los textos como tales o,
mejor dicho, en las supraestructuras textuales como tales, se estd corriendo el riesgo de que esos
contenidos se desvinculen de la lectura y la escritura, se separen de las acciones y situaciones en
cuyo contexto tienen sentido” (p. 86). Para esta autora el objeto de ensefianza se construye
tomando como referencia fundamental la practica social de la lectura y la escritura, lo que supone
incluir los géneros textuales, pero no reducir el objeto de ensefianza a sus caracteristicas textuales.

En este sentido, Wells (2004) sostiene que no se trata de ensefiar a los estudiantes a llenar los

71



Cambios en la actividad productiva y constructiva de un docente que procura integrar la escritura en una asignatura
de Ingenieria
Guillermo Cordero

requisitos de una prescripcion abstracta del género, sino a tomar decisiones conscientes para
escribir el texto en funcion de los propositos trazados.

(Qué pueden hacer los docentes universitarios para que sus alumnos puedan hacer uso
de la de la escritura como instrumento de pensamiento y organizador de la actividad,
potencialidades que, como hemos podido ver, se actualizan cuando se logra activar la conciencia
retorica y cuando se concibe al género como instrumento para regular la accion social? Segin
Wells (1990a), las practicas en torno a los textos involucran procesos mentales complejos que
necesitan aprenderse por medio de la participacion “en actividades de lectura y escritura en las
que estos procesos internos se exterioricen volviéndose disponibles para su apropiacion a partir
de dialogar sobre los textos™ (p. 16).

Las investigaciones coinciden en sefialar que se crean condiciones mas favorables para
el uso epistémico de la escritura cuando los docentes planifican e incluyen en el programa de la
asignatura actividades en las que el proceso de produccion del texto se trabaja en el aula. De esta
manera, las intervenciones del profesor que orientan la escritura se realizan durante el proceso
de escritura y no solamente en los extremos. Esto implica que el docente cambie la forma de
concebir las practicas de evaluacion de los textos escritos y pase de una concepcion que solo
otorga valor a la escritura en tanto cumple una funcion acreditativa, a una concepcion que
privilegia la funcioén formativa (Carlino, 2004a; Langer y Applebee, 2007).

Con respecto al proceso de revision, Carlino (2005a) sostiene que, al ser poco evidente,
sobre todo para el escritor novato, es necesario que el docente lo saque a la luz. En efecto, los
procedimientos de revision, aquello que en este caso ha de aprenderse, no son practicas sociales
transparentes. Las revisiones hechas a los textos no dejan huellas, es decir, los escritos finales no
guardan sus historias, no revelan en qué medida han sido revisados o cambiados. De igual forma,
el quehacer cognitivo de quien revisa también aparece encubierto y es dificil de interpretar,
entonces es necesario que estos procedimientos, habitualmente internos, se exterioricen
volviéndose disponibles para su apropiacion (Wells, 2004). Carlino (2005a) sostiene al respecto
que resulta beneficiosa la retroalimentacion que el profesor puede dar a los estudiantes a partir
de comentarios que, lejos de quedarse en los aspectos superficiales del texto, los inviten a
reconsiderar lo que piensan sobre el tema, les faciliten categorias de analisis para releer y
diagnosticar los problemas de sus escritos y mejorarlos integralmente, y los ayuden a tener en

cuenta las necesidades y los conocimientos del potencial lector.
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Otros estudios sefalan que una forma de acercar a los estudiantes a las practicas sociales
propias de una determinada comunidad disciplinar es disefiar actividades centradas en la lectura
y escritura de géneros usados por los miembros de esa comunidad como herramientas esenciales
de su oficio (Bazerman, 2003; Wells, 2004). Bajo esta premisa, el objeto de ensefianza debe
construirse sin perder de vista las practicas sociales de la lectura y escritura (Lerner, 2001).
Ademéds, advierten que en este intento se ha de velar para que estas actividades no se separen de
las acciones y situaciones en cuyo contexto tienen sentido. Para no perder de vista las practicas
de referencia, Lerner (2001) sugiere trabajar en la articulacion de los propositos didacticos
(referidos a la ensefianza y aprendizaje) y los propdsitos comunicativos (propios del género en
cuestion).

Asimismo, si los géneros se entienden como respuestas tipificadas a los contextos
sociales, y si dichos contextos son inevitablemente fluidos y dindmicos, se ha de cuidar de no
reducir el objeto de ensefianza a la explicacion de sus caracteristicas textuales, sino de ampliarlo
para que incluya las practicas sociales en las cuales se pretende introducir al alumno. Entendidos
desde una perspectiva sociocultural, los géneros, mas que servir a los estudiantes como modelos
textuales, han de servirles como claves para comprender la manera de participar en las acciones
de una comunidad (Miller, 1984) para integrarse a una forma de ser, pensar y trabajar en un
determinado campo profesional. De la misma forma, como sucede con otras herramientas
semioticas, los géneros son mejor aprendidos cuando son utilizados para mediar la concrecion

de la actividad para la cual fueron concebidos (Wells, 2004).

2.1.5. Objeto de ensefianza

En este apartado abordamos las nociones que nos sirvieron para describir los contenidos que el
profesor se propuso ensefiar a partir de la escritura de entradas de manual, las formas en las que
estos contenidos fueron trabajados en el aula (las relaciones entre esas formas), y los vinculos
que se establecieron entre las practicas de escritura y los otros contenidos relativos a los
conceptos y al uso de los métodos numéricos (ver cap. 5). Para tal efecto, dividimos el apartado
en dos secciones. En la primera, abordamos las nociones que nos permitieron analizar las
practicas de escritura que formaron parte del objeto de ensefianza. Y en la segunda, detallamos
brevemente los contenidos disciplinares que se pusieron en juego mediante la escritura de la

entrada de manual de usuario de métodos numeéricos.
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2.1.5.1. Quehaceres de escritura

Las nociones para este apartado provienen de la didactica de las practicas de lenguaje,
concretamente de los aportes de Lerner (2001, 2002) y Lerner et al. (1996) acerca de los
quehaceres de escritura como contenidos de ensefianza y a las formas en las que estos contenidos
se pueden trabajar en el aula. Si bien estas nociones fueron elaboradas por Lerner para pensar las
practicas de lectura y escritura como objetos de ensefianza en el nivel escolar, nos resultaron
utiles al momento de reflexionar sobre su papel, no solo como objeto, sino como medio de
ensefanza de los otros contenidos disciplinares en una asignatura del curriculo universitario.

Lerner sostiene que la ensefianza de la escritura en la escuela debe tener como referente
las practicas sociales de la escritura tal como son ejercidas fuera de ella. A su juicio, un abismo
separa la practica escolar de la préactica social de la lectura y la escritura: la lengua escrita —creada
para representar, comunicar y construir significados— usualmente aparece en la escuela
fragmentada en pedazos no significativos. Para explicar esta distancia entre el objeto que existe
fuera de la escuela y el objeto que es ensefiado dentro de ella, Lerner (2001) recurre al concepto
de transposicion didactica acunado por Chevallard. Para que la escuela cumpla su finalidad de
comunicar el conocimiento (saber cientifico o practicas sociales) ha de convertirlo en objeto de
enserianza. Al transformarse en objeto de ensenianza, el saber o la practica social se modifican:
se seleccionan y privilegian ciertos aspectos, se distribuyen las acciones en el tiempo y se
determina una forma de organizacion de los contenidos. Como sucede con otros saberes y
précticas sociales, la lectura y la escritura, al convertirse en objeto de ensefianza, corren el riesgo
de simplificarse a tal punto que lo que finalmente se ensefia dista mucho de lo que se pretendia
que los estudiantes aprendan, a ser intérpretes y productores de textos.

Dado que el objetivo final de la ensefianza es que el alumno pueda hacer funcionar lo
aprendido fuera de la escuela o, en nuestro caso, fuera de la universidad, es necesario mantener
una vigilancia epistemologica sobre la transposicion didactica de tal forma que garantice una
semejanza fundamental entre lo que se ensefia y el objeto o practica social que se pretende que
los alumnos aprendan: la version escolar de la lectura y la escritura no debe apartarse de la version
social no escolar (Lerner, 2001). Para preservar el sentido de las practicas sociales de lectura y
escritura, Lerner sefiala que es esencial que el objeto de ensefianza considere los quehaceres del

lector y del escritor tal como estos se ejercen fuera del ambito escolar.
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De acuerdo con Lerner (2001), los propositos educativos cumplen un papel sustancial
como criterio de seleccion y jerarquizacion de los contenidos. Si el proposito educativo es el de
formar a los alumnos como ciudadanos de la cultura escrita, el objeto de ensefianza debe definirse
tomando como referencia las practicas sociales de lectura y escritura. Sostener esto es muy
diferente a sostener que el objeto de ensefianza es la lengua escrita: al poner en primer plano las
practicas, el objeto de ensefianza incluye la lengua escrita, pero no se reduce a ella. Para la autora,
“considerar que el objeto de ensefianza se construye tomando como referencia las practicas de
lectura y escritura supone acordar un lugar importante a lo que hacen los lectores y escritores,
supone concebir como contenidos fundamentales de la ensefianza los quehaceres de lector, los
quehaceres de escritor” (p. 96). Al instituir como contenidos de ensefianza los quehaceres
ejercidos por lectores y escritores fuera de la escuela, se consideran dos dimensiones: una
dimension social, interpersonal, publica, y una dimension psicologica, personal, privada.

En cuanto a los quehaceres del escritor (categoria que tomamos para nuestro analisis), la
distincion entre lo publico y lo privado no es tan nitida como en el caso de los quehaceres del
lector!®, quiza porque la escritura es mas solitaria que la lectura, pero —al mismo tiempo— obliga
a quien la ejerce a tener presente constantemente el punto de vista de los otros, de los futuros
lectores. Planificar, textualizar, revisar una y otra vez son los grandes quehaceres del escritor,
que no son observables desde el exterior y se llevan a cabo, con frecuencia, en privado. Sin
embargo, decidir los aspectos del tema que se trataran en el texto —un quehacer mas especifico
involucrado en el proceso de planificacion— supone determinar cudl es la informacién que se
debe brindar a los lectores y cudl puede omitirse porque es previsible que estos ya la manejen o
puedan inferirla, es decir, supone considerar los probables conocimientos de los destinatarios.

Evitar ambigiiedades o malentendidos, un quehacer involucrado en el proceso de
textualizacion/revision, implica al mismo tiempo una lucha solitaria con el texto y un constante
desdoblamiento del escritor que intenta representarse lo que sabe o piensa en el lector potencial.

Las exigencias de este desdoblamiento llevan al escritor a poner en accidon otros quehaceres en

19 Entre los quehaceres de lector que implican iteraciones con otras personas acerca de los textos, se encuentran, por
ejemplo, los siguientes: comentar o recomendar lo que se ha leido, compartir la lectura, confrontar con otros lectores
las interpretaciones generadas por un libro o una noticia, discutir sobre las intenciones implicitas en los titulares de
cierto periddico. Entre los mas privados, en cambio, se encuentran quehaceres tales como anticipar lo que sigue en
el texto, releer un fragmento anterior para verificar lo que se ha comprendido cuando se detecta una incongruencia,
saltear lo que no se entiende o no interesa y avanzar para comprender mejor, identificarse con el autor o distanciarse
de ¢l asumiendo una posicion critica, adecuar la modalidad de lectura —exploratoria o exhaustiva, detenida o rapida,
cuidadosa o distendida...— a los propdsitos que se persiguen y al texto que se esta leyendo (Lerner, 2001).
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los cuales se encarna mas claramente la dimension interpersonal: discutir con otros cual es el
efecto que se aspira a producir en los destinatarios a través del texto y cudles son los recursos
para lograrlo; someter a consideracion de algunos lectores lo que se ha escrito o se estd
escribiendo.

Por otra parte, los quehaceres que pertenecen a la esfera mas intima del escritor, cuando
la produccién es individual, pasan también a ser interpersonales —sin dejar de ser personales—
cuando la produccion es grupal, como en nuestro caso de estudio. Escribir con otros obliga a
debatir para tomar decisiones consensuadas acerca de los multiples problemas que plantea la
escritura y de este modo se constituyen en objeto de reflexion cuestiones que pueden permanecer
implicitas cuando se escribe en soledad.

Para esta autora, los quehaceres de lector y escritor pueden trabajarse en el aula ya sea
como contenidos en accion o como contenidos objeto de reflexion. Son contenidos en accion
cada vez que son puestos en juego por el profesor o por los estudiantes al leer o escribir, y son
objeto de ensefianza y de aprendizaje aun cuando no sean objeto de ninguna explicitacion verbal.
Esos mismos contenidos pueden constituirse en otro momento en objeto de reflexion, cuando los
problemas planteados por la escritura o por la lectura asi lo requieran'!.

Con respecto a estos ultimos, la autora agrega un tercer tipo, contenidos objefo de
sistematizacion, para referirse a aquellos que aparecen reiteradamente como objeto de reflexion
frente a problemas planteados por la escritura y que deben llegar a constituirse en herramientas
de control de la propia produccion. Los contenidos objeto de sistematizacion, trascienden el plano
de lo particular de cada problema y de cada texto para llegar a establecer ciertas regularidades,
constituyéndose en puntos de apoyo para la revision de los textos que se producen. Finalmente,

Lerner et al. (1996) establecen una diferencia entre la sistematizacion de contenidos, como la

! La distincién propuesta por Lerner entre contenidos en accién y contenidos objeto de reflexién encuentra su
correspondencia y se complementa con las nociones de Brousseau (2007): situacion de accion y situacion de
formulacion (ver 2.2.1.4). En una situacion de accion, el sujeto toma decisiones y actiia sobre el medio; si el medio
reacciona con cierta regularidad, el sujeto puede llegar a relacionar algunas informaciones con sus decisiones, a
anticipar sus reacciones y a tenerlo en cuenta en sus propias acciones futuras, es decir, puede elaborar un
conocimiento, pero en un nivel implicito. En una situacion de formulacion, en cambio, el sujeto es capaz de retomar
ese conocimiento, es decir, de reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un sistema lingiiistico.
La formulacion de un conocimiento implicito cambia las posibilidades de tratamiento, aprendizaje y adquisicion.
Asi también, el medio que exigira al sujeto usar una formulacion debe involucrar a otro sujeto a quien debera
comunicar una informacién. Para Fregona y Ortis Baguena (2011), una situacion de formulacion tiene por finalidad
exigir a un sujeto comunicar un mensaje a otro sujeto para cooperar en el control de un medio que no es exactamente
el mismo para ambos.
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acabamos de explicar (a partir de los problemas de escritura de los alumnos y con la participacion
de ellos en el establecimiento de regularidades), y la transmision por parte del profesor de
contenidos presistematizados sin la intervencion directa de los alumnos. Para efectos del analisis

de este estudio, llamamos a estos ultimos contenidos objeto de exposicion.

2.1.5.2. Contenidos disciplinares y entrada de manual de usuario

Las nociones propuestas por Lerner estan pensadas para entender una situacion en la cual las
practicas de escritura constituyen el objeto de ensefianza. En el caso que estudiamos, las practicas
de escritura constituyeron, ademas de objeto de ensefianza, el medio para ensefar los otros
contenidos disciplinares relativos a los conceptos y a las practicas de uso de la asignatura
Métodos numéricos. A continuacion describimos los contenidos considerados en el programa de
esta asignatura y en el género entrada de manual de usuario.

De acuerdo con el programa (anexo 1), Métodos numéricos combina conceptos tedricos
de varias areas de la matematica con habilidades practicas para abordar la resolucion de varios
problemas surgidos de la ciencia aplicada y la ingenieria. Los métodos numéricos constituyen
una serie de herramientas mediante las cuales es posible resolver, de manera aproximada,
modelos matematicos que utilizan operaciones aritméticas y logicas elementales. Con los
avances tecnoldgicos actuales en hardware y sofiware, los métodos numéricos cumplen un papel
cada vez mas importante en la solucidon de problemas en el campo de las ciencias y la ingenieria.

En el programa de la asignatrua se contemplan tres objetivos de aprendizaje:

1. Adquirir una base tedrica de los métodos numéricos mas importantes para la ingenieria.
2. Adquirir la capacidad de implementar los métodos numéricos mas importantes para la
ingenieria.

3. Ser capaz de tomar decisiones informadas a la hora de utilizar métodos numeéricos para

resolver problemas de ingenieria.

Segun el docente, para cumplir con estos objetivos los estudiantes debian “desempenar
dos roles centrales durante el curso: implementadores y usuarios de métodos numéricos”. Si bien
en la préctica profesional la mayor parte de alumnos habrian de desempefiarse como usuarios y
pocos como implementadores, en la practica académica era importante que desempefiaran ambos

roles, ya que estos estaban estrechamente relacionados. Para el docente, un buen usuario debia
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conocer el funcionamiento de los métodos numéricos que habria de utilizar para resolver los
problemas a los que habria de enfrentarse en su profesion y, para lograrlo, era necesario que tenga
una idea acerca de como estaban construidos. La falta de conocimiento sobre las posibilidades y
el funcionamiento de los métodos numéricos constituian una de las causas para que los ingenieros
no recurran a este tipo de herramientas que podrian ser de mucha ayuda en su practica
profesional. La tarea de escritura de entradas de manual tenia como propdsito llenar este vacio,
puesto que exigia a los estudiantes asumir simultinemente la perspectiva tanto del
implementador (escritor) como la del usuario (lector) de entradas de manual.

El uso de métodos numéricos va acompafiado de la generacion de una serie de
documentos, entre ellos, la entrada de manual. A la derecha de la figura 1, ofrecemos un ejemplo
de este género textual y, a la izquierda, una descripcion de la informacion y el tipo de lenguaje
utilizado en cada seccion del texto. Se trata, como se puede ver, de un género de carécter
instruccional cuya funcion es proporcionar a un usuario del software Matlab'? la informacién
necesaria para resolver un problema matematico a través de la utilizacion de un método numérico
especifico o una combinaciéon de métodos. De esta forma, una entrada de manual puede
entenderse como conjunto de informaciones sobre un método numérico (caracteristicas) y su uso
(la secuencia de pasos que se deben seguir para emplarlo correctamente). Las entradas de manual
suelen ser producidas por los programadores de métodos numéricos, aun cuando luego aparezcan
recubiertas de un caracter institucional, como en el caso del Manual de referencia de Matlab. Los
lectores de entradas de manual, en cambio, son los usuarios de métodos numéricos, profesionales
de diferentes areas que los usan para resolver problemas concretos.

Una entrada de manual se estructura a partir de los siguientes apartados: Titulo, Propdsito,
Sintaxis, Descripcion, Comentarios y Ejemplos. Y se caracteriza por su multimodalidad, es decir,
por la utilizacion simultanea de diferentes sistemas semioticos en la construccion del significado
que busca transmitir, pues recurre al sistema verbal, al sistema computacional (lenguaje de

programacion propio del software Matlab), al sistema matematico y al sistema grafico.

12 El software Matlab estd optimizado para resolver problemas cientificos y de ingenieria con aplicacion en diversos
campos: sistemas de seguridad activa de automoviles, naves espaciales interplanetarias, dispositivos de
monitorizacién de la salud, redes eléctricas inteligentes y redes moviles, procesamiento de sefiales, procesamiento
de imagenes, vision artificial, comunicaciones, finanzas computacionales, disefio de control, robdtica y muchos
otros.
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Entrada de manual de usuario del método de punto fijo

punto_fijo

Propésito: Busqueda de puntos fijos.

Sintaxis: [xk] = punto_fijo(x,, tol, Nmax) —\

Descripcion:

Entradas
X,= punto dqnde se evallua g(x) -
tol= tolerancia aceptada por el usuario
Nmax= numero maximo de iteraciones

Salidas
x= punto fijo de la funcién
k= numero de iteraciones efectuadas

[x,k] = punto_fijo (x,, tol, Nmax) devuelve el punto fijo de la funcién y
el nimero de iteraciones efectuadas. Dado el nimero donde se
evalua g(x) con una tolerancia aceptada por el usuario. La funcion
g(x) debe implementarse como una funcién de Matlab y encontrarse
en un directorio activo.

Comentarios: El método del punto fijo no siempre converge. -/

Ejemplo: Considere la funcién f(x)=x"2-2x-3 y g(x)= V(2x-3)

evaluada con un niumero maximo de iteraciones de 120.

Matlab
Command Window
> Metodo Punto Fijo(0.000001,4,133)
® -
133
ans =
3.1037

Metodo_Punto_Fijoom x| evaluar.m x|
function f=evaluar(x)
2= f=(2*x+3).7(1./2):

2. Marco conceptual

Secciones, informacion
y tipo de lenguaje

Titulo: nombre de la funcién (método
numérico) escrito en lenguaje de
programacion (coédigo Matlab).

Propésito: descripcion muy breve de lo
que hace la funcién (qué problema
resuelve), escrita en lenguaje verbal.

Sintaxis: ‘llamada de la funcién”
(cédigo mediante el cual se ordena al
programa resolver el problema). Escrita
en lenguaje informatico, comprende tres
tipos de datos: variables de salida (lo
que quiere obtener) en corchetes;
nombre de la funcién (método
numérico), y variables de entrada (lo
que se debe ingresar) en paréntesis.

Descripcion: explicacion detallada de
las variables de entrada, las variables
de salida y del propésito (lo que hace la
funcién). Va escrita en una combinacion
de lenguaje verbal e informatico.

Comentarios: informacion adicional,
caracteristicas o peculiaridades del
método que puedan resultar utiles para
el usuario. Van escritos en una
combinacion de lenguaje verbal y
matematico.

Ejemplo: caso real en el cual se ha
usado la funcién (el método numérico)
programada para resolver un problema
concreto. Va escrito en una
combinacion de lenguaje informatico y
matematico.  Resulta  conveniente
presentarlo a través de una captura de
pantalla de la plataforma de Matlab,
aunque se puede prescindir de este
recurso.

Figura 1. Ejemplo de entrada de manual (izq.) y descripcion de cada seccion (der.)
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2.2. Nociones tedricas para el analisis de la actividad docente

En este apartado, presentamos las nociones que nos sirvieron para describir los cambios en la
actividad del docente orientados a integrar la escritura de la entrada de manual de usuario de
métodos numéricos como objeto y medio de ensefianza, y para describir los cambios en las
conceptualizaciones del docente sobre esa actividad realizada a partir de las instancias de
codisefio didactico que incluyeron entrevistas de autoconfrontacion y didlogo con el investigador.
Esta doble perspectiva de analisis obedece a nuestro deseo de estudiar el proceso que sigui6 el
docente para incorporar la escritura, a partir de la articulacion entre actividad y aprendizaje, es
decir, entre lo que el docente hizo y las conceptualizaciones que realiz6 a partir de lo que hizo.

Para el efecto, recurrimos a la distincion, elaborada por Marx y retomada por Pastré
(2008) y por Pastré et al. (2006), entre dos conceptos: actividad productiva y actividad
constructiva. Cuando trabaja, nos dice Pastré (2008), el sujeto transforma lo real (material, social
o simbolico), es el lado de la actividad productiva. Pero al transformar lo real, el sujeto se
transforma a si mismo, es el lado de la actividad constructiva. Estas dos formas de la actividad
constituyen una pareja inseparable: no puede haber actividad constructiva sin una actividad
productiva que le sirva de soporte, y a la inversa, una actividad productiva entrafa
necesariamente, aunque sea de manera minima, una actividad constructiva. Es lo que ocurre
cuando los docentes trabajan. El objetivo de su accion es la actividad productiva: ensefar. Pero
esta actividad productiva se acompafia, en mayor o menor medida, de una construccion de la
experiencia y de las competencias, que depende de la actividad constructiva que, en nuestro caso,
es catalizada por un dispositivo de codisefio didactico que incluye el retorno reflexivo a la
actividad mediante entrevistas de autoconfrontacion y didlogo con el investigador.

Ademas de ser indisociables (la una se acompaia de la otra), existen otros dos rasgos que
caracterizan la relacion entre actividad productiva y actividad constructiva. Por un lado, poseen
diferente medida temporal. Mientras la primera se da en el corto plazo y llega a su fin cuando
termina la accion, la segunda se extiende al mediano y largo plazo, puesto que el sujeto siempre
puede aprender de su accion pasada por medio de un trabajo de analisis reflexivo, que puede ser
prolongado y potenciado por la entrevista de autoconfrontacion. De esta manera, el aprendizaje
acompaia a la actividad. Es, en cierta manera, su prolongacion.

Por otro lado, existe la posibilidad de invertir el objetivo. Cuando se trata de un
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aprendizaje incidental —fuera de la institucion educativa— el objetivo de la accidn es la actividad
productiva, y la actividad constructiva no es mas que un efecto, no deseado y a menudo no
consciente, de la actividad productiva. En cambio, cuando se trata de un aprendizaje intencional
—dentro de la institucion educativa— la relacion se invierte: el objetivo de la accion pasa a ser la
actividad constructiva y la actividad productiva un medio para alcanzarlo. El aprendizaje ya no
es mas tacito o incidental, es intencional. Esto generalmente da por resultado otras dos
transformaciones: (a) el ritmo del aprendizaje tiende a acelerarse; (b) los recursos de los que
dispone un sujeto para orientar y guiar su actividad, lo que en didactica llamamos sus
conocimientos, van a ser transformados en saberes, haciéndolos mucho mas faciles de asimilar y
transmitir.

A partir de esta distincion de orden teoérico, presentamos las nociones empleadas para
analizar la actividad docente en dos secciones. En la primera, exponemos aquellas que nos
sirvieron para estudiar la actividad productiva (2.2.1) y, en la segunda, las que utilizamos para
analizar la actividad constructiva (2.2.2). Cabe sefialar en este punto que, si bien las primeras
fueron utilizadas principalmente para el analisis realizado en el cap. 4 y las segundas, para el

realizado en el cap. 6, las referencias entre unas y otras fueron constantes y necesarias.

2.2.1. Actividad productiva del docente

En esta seccion, incluimos las nociones tedricas que empleamos para analizar los cambios en la
actividad productiva del docente orientada a promover la participacion de los estudiantes en el
dialogo sobre lo escrito como condicion para aprovechar el potencial epistémico de la escritura
en el aula. Estas nociones fueron tomadas de la teoria de las situaciones didacticas (Broussseau,
2007; Brousseau y Warfield, 1999; Fregona y Oras Baguena, 2011; Rickenmann, 2007,
Sadovsky, 2005) y la teoria de la accion conjunta (Sensevy, 2007, 2009). Al poner estas nociones
en didlogo con la empiria, pudimos describir los cambios en las acciones del docente que
ayudaron a generar las condiciones para actualizar el potencial de la escritura como herramienta
de ensefianza. Las nociones que conforman la teoria de las situaciones didacticas (TSD) fueron
formuladas inicialmente por Guy de Brousseau y como un marco para pensar la ensefianza de la
Matematica, luego fueron retomadas y actualizadas por investigadores de la didactica de las
practicas del lenguaje para profundizar la comprension sobre la ensefanza de la lectura y la

escritura.
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2.2.1.1. Situaciones adidacticas y situaciones didacticas: medio y contrato didactico

Brousseau (2007) propone la teoria de las situaciones didacticas para pensar la ensefianza como
un proceso centrado en la produccion de conocimientos. Este proceso se describe a partir de dos
tipos de interacciones: la interaccion del alumno con un medio antagonista que determina la
puesta en juego del conocimiento, y la interaccion del docente con el alumno a propoésito de la
interaccion del alumno con el medio.

Las interacciones entre el alumno y el medio se describen a partir de la nocion tedrica de
situacion adidactica. Desde una perspectiva piagetiana, Brousseau (2007) sostiene que el alumno
es capaz de producir conocimientos a partir de interactuar con un medio que le ofrece resistencias

y retroacciones que demandan la movilizacion de los contenidos. En palabras del autor:

el alumno aprende adaptandose a un medio que es factor de contradicciones, de dificultades,
de desequilibrios, un poco como lo ha hecho la sociedad humana. Este saber, fruto de la

adaptacion del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del aprendizaje

(p- 30).

Se trata de una situacion adidactica, en tanto la interaccion entre el alumno y el medio se
desarrolla sin la intervencion implicita o explicita del docente que se mantiene al margen,
absteniéndose de revelar los conocimientos que le permitirian al alumno resolver el problema y
conservar un estado favorable dentro de ese medio. Esto no quiere decir que el docente no asuma
su responsabilidad didactica, es solo que esta se ha trasladado a un ambito mas amplio. Estamos
ante un tipo de situacion ideal, en la cual la responsabilidad del docente no reside en ofrecer los
conocimientos que quiere ver aparecer, sino en seleccionar y preparar los medios para provocar
que los alumnos se adapten a ellos a partir de construir los conocimientos que busca ensefiar. Es
una situacion adidéctica revestida de una intencion didactica. El trabajo de seleccion y
preparacion del medio involucra al docente en el sistema de interacciones del alumno con ese
medio. En este nivel, estamos ante una situacion didactica.

Segtin Brousseau (2007), el alumno sabe que el problema fue elegido por el docente para
que adquiera un conocimiento nuevo, pero debe saber también que este conocimiento esta
enteramente justificado por la ldgica interna de la situacion y que puede construirlo sin tener
presentes razones didacticas. No solo que puede, sino que también debe, porque no habra

adquirido verdaderamente este conocimiento hasta no ser capaz de utilizarlo en situaciones que
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encuentre fuera de todo contexto de ensefianza y en ausencia de cualquier indicacion intencional.
Para Fregona y Orts Baguena (2011), la implementacion de este tipo de situaciones tiene un
objetivo a largo plazo, en tanto prevé la terminacion de la relacion didactica entre profesor y
alumnos, y el eventual enfrentamiento de estos tltimos a situaciones desprovistas de intenciones
didacticas. Para ello contaran previsiblemente con los conocimientos aprendidos que les daran la
posibilidad de interpretar sus relaciones con esos medios como nuevas situaciones adidacticas a
las cuales podran responder apropiadamente.

Las interacciones del docente con el alumno (a proposito de la interaccion del alumno
con el medio) se describen a partir del concepto de contrato diddctico. Brousseau y Warfield
(1999) definen como contrato didactico al conjunto de comportamientos (especificos) del
maestro que son esperados por el alumno y al conjunto de comportamientos del alumno que son
esperados por el maestro. Este contrato, nos dicen los autores, rige las relaciones entre maestro y
alumno en cuanto a proyectos, objetivos, decisiones, acciones y evaluaciones didacticas. Es este
mismo el que, en cada momento, precisa las posiciones reciprocas de los participantes en relacion
con la tarea y define el significado profundo de la accidon que se desarrolla, de la formulacion o
de las explicaciones suministradas.

De acuerdo con Brousseau y Warfield (1999), puede pensarse que las actividades de un
alumno en un proceso dependen del sentido que da a la situacion que propone el profesor, y que
este sentido depende mucho del resultado de las acciones repetidas del contrato didactico. Lo que
es habitual o permanente se articula en mayor o menor medida con lo que es especifico del
conocimiento buscado; ciertos contratos didacticos favorecerian el funcionamiento especifico de
los conocimientos por adquirir y otros no, y ciertos estudiantes leerian o no las intenciones
didacticas del profesor y tendrian o no la posibilidad de ser beneficiados por la formacion.

El contrato didactico, como regla de decodificacion de la actividad didéctica, constituye
entonces un sistema de normas, algunas de estas, en su mayoria genéricas, pueden ser
perdurables, otras, en su mayoria especificas del saber, deben ser definidas en funcion de los
progresos del saber. Al tratarse de una situacion de orden didéctico, el contrato didactico esta
destinado por naturaleza a ser roto, dado que una institucioén didactica es en esencia un lugar en
el que una buena parte de las costumbres estan condenadas a desaparecer o a ser modificadas

con el progreso de los saberes (Sensevy, 2007).
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La nocion de contrato didactico, concebida para pensar la ensefianza de la matematica, es
actualizada por Lerner (2001) para pensar la ensefianza de la lengua escrita. A partir de esta
nocion, la didacta argentina pone en evidencia la contradiccion que existe entre la manera en que
se distribuyen en la institucion escolar los derechos y las obligaciones que profesor y alumnos
tienen respecto a la lengua escrita y los propositos explicitos que esa misma institucion se plantea
en relacion con la formacion de lectores y productores de textos. Si de verdad se pretende tender
hacia el logro de estos propdsitos, sostiene Lerner, habra que revisar esa distribucion, habra que
dar a conocer —no solo a los docentes sino a toda la comunidad— los efectos que produce en las
posibilidades de formar lectores y escritores, habra que crear en la escuela &mbitos de discusion
para elaborar posibles vias de transformacion, habra que analizar la posibilidad de levantar la
barrera tajante que separa las atribuciones del docente de las del alumno para tender hacia
derechos mas compartidos y habra que ir elaborando el contrato didactico que responda mejor a
la necesidad de formar lectores y escritores competentes.

Para llegar a ser escritor, explica Lerner (2001), el alumno tendria que ejercer algunos
derechos y deberes que, segun el contrato didactico imperante en la ensefianza usual, son
privativos del maestro. Y tendria el derecho a elaborar versiones intermedias de sus textos, a
revisarlas, a ponerlas a consideracion de otros con el objetivo de afinar la expresion y el
pensamiento. Dificilmente el alumno podré llegar a ser un practicante autbnomo y competente
de la escritura si tiene la obligacion de escribir directamente la version final de los pocos textos
que elabora, si no tiene derecho a borrar ni a tachar ni a hacer borradores sucesivos, si tampoco
tiene derecho a revisar y corregir lo que ha escrito porque la funcién de correccion es

desempeinada exclusivamente por el maestro.

2.2.1.2. Juego didactico: motu proprio, reticencia y enunciados con valor perlocutivo

En un desarrollo posterior de la teoria de las situaciones didacticas, Sensevy (2007) propone una
serie de nociones para describir la accion didactica (“lo que los individuos hacen en lugares en
los que se ensefia y se aprende”). Entre estas nociones, se encuentra la de juego didactico, que
nos faculta caracterizar la accion didactica de la siguiente manera:

Consideremos dos jugadores, A (estudiante) y B (profesor). Para ganar en el juego, el
jugador A debe producir ciertas estrategias. Debe producir estas estrategias con su propio

movimiento, motu proprio (situacion adidactica).
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B acompana a A en este juego (situacion didactica). B gana cuando A gana, es decir
cuando A ha producido las estrategias ganadoras motu proprio. Este ultimo punto representa la
primera caracteristica notable del juego didactico. Es organicamente un juego cooperativo: A no
puede pretender ganar sin B, B no puede pretender ganar sin A.

Segunda caracteristica notable: B posee las informaciones necesarias para la produccion
de las estrategias ganadoras, este dominio en el juego es muy evidente para A. Sin embargo, no
puede comunicarlas directamente a A en ninglin caso, dado que iria en contra de la clausula motu
proprio.

El tipo de juego para el cual A debe producir estrategias ganadoras es un juego de saber,
que posee, entre otras particularidades, la de la apropiacion efectiva de las estrategias, es decir,
se puede aparentar siempre saber alguna cosa, se puede imitar siempre el saber, pero existen
situaciones en las cuales la “supercheria” es rapidamente desenmascarada.

La situacion se complica porque el jugador B es en general juez y parte en el juego
didactico. Debe permitir a A, de modo necesariamente indirecto, producir las estrategias
ganadoras, pero es también ¢l quien valida o no estas estrategias.

Esta manera de describir el juego didactico muestra asi toda la importancia de fenomenos
que, como sefiala Sensevy (2007), son constitutivos de lo didactico. Antes que nada, la necesidad
de devolucion, caracteristica organica del juego didéactico (ver 2.2.1.3). B debe actuar de tal
manera que A asuma la responsabilidad de jugar verdaderamente el juego. A debe aceptar jugar
en primera persona el juego de saber. Esta necesidad de devolucion, parece, por lo tanto, més
imperativa puesto que B jugard verdaderamente el juego, es decir, se negard a contravenir la
clausula motu proprio, y no revelara nada que pueda provocar que A produzca estrategias
ganadoras de poco valor, es decir, de “poco contenido en conocimiento”.

Asociada a la necesidad de devolucion, la caracterizacion de la accion didactica como un
juego pone de manifiesto la necesidad de reticiencia por parte de B. En el sentido tradicional de
la palabra, la reticencia designa al hecho de esconder (una parte de) lo que se sabe. La descripcion
del juego didactico que precede muestra que esta reticencia es esencial para el juego didactico.
Si el jugador B divulga sus informaciones a proposito de la estrategia ganadora, A no podra
producir esta estrategia con su propio movimiento, y B no podra adquirir la certeza de que A

aprendid. El juego didéctico supone la produccion de comportamiento en situacion, supone la
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resolucion de un problema, en el sentido muy general de esta expresion, y eso también en la
situacion didactica mas cerrada y menos constructivista.

Finalmente, a esta necesidad de reticencia propia del didlogo didactico se suma otra
especificidad de la pragmatica de los enunciados didacticos; los enunciados del jugador B poseen
un fuerte valor perlocutivo. Este ultimo término, acufiado por Austin en 1962, designa la
particularidad que los actos discursivos tienen de producir efectos. Si digo a alguien “cierre la
puerta”, este enunciado tiene un valor locutivo (la informacion aportada), un valor elocutivo (la
clase de accion que produzco al decirlo) y un valor perlocutivo (el impacto de la accion, si la
puerta es o no cerrada por la persona a la que me dirijo). La gramética del juego didéctico supone
que muchos de los enunciados del jugador B tendran que ser considerados al comienzo, no en la
informacion que comportan stricto sensu, ni en la manera en que es suministrada, sino en lo que
estos enunciados pretenden lograr a nivel de la accion del alumno. Dado que el reconocimiento,
por parte de B, de la estrategia ganadora producida por A, avala un comportamiento en situacion
adecuado de parte de A, una gran parte de los enunciados de B consistird en la busqueda de la
produccion de los comportamientos cuyas descripciones o revelaciones seran evitadas

(reticencia).

2.2.1.3. Funciones del docente: definir, devolver, regular e institucionalizar

A continuacion, presentamos cuatro nociones que, puestas en evidencia por la investigacion
didéctica, nos ayudan a describir las funciones que desempena el docente al interior del juego
didéctico: definir, devolver, regular e institucionalizar. Estas nociones estan tomadas de la Teoria
de la Situaciones didacticas y sus desarrollos posteriores (Brousseau, 2007; Lerner, 2001;
Rickenman, 2007; Sensevy, 2007).

La primera funcion del docente consiste en definir, generalmente de manera explicita, el
medio didactico, los objetos de conocimiento, las reglas del juego, en fin, los diferentes
parametros de la situacion educativa que propone a sus alumnos. Un juego didéctico debe ser
necesariamente definido, los alumnos deben comprender, por lo menos en el primer nivel del
juego efectivo, qué es lo que estan jugando.

La segunda funcion del docente, primordial dentro de una concepcidn participativa del
alumno en los procesos de aprendizaje, consiste en devolver. El andlisis de las practicas docentes

ha mostrado que uno de los gestos profesionales caracteristicos del profesor es el de otorgar al
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alumno su parte de la responsabilidad en la actividad. La devolucion implica aceptar la verdadera
participacion del otro, del alumno, con sus conocimientos, con sus habilidades, en fin, con sus
maneras de interpretar las expectativas del profesor (Sensevy, 2007). En el caso de la ensefianza
de y a traves de la escritura, la devolucion consiste en restituir a los alumnos el derecho y la
responsabilidad a revisar sus propios textos y a aprender de ello (Lerner, 2001).

La tercera funcion del docente consiste en regular, a lo largo de la duracion del juego
didéctico, los comportamientos de los alumnos en aras de la produccion de las estrategias
ganadoras que se pretende que ellos produzcan. Esta idea de regulacion se inscribe en el marco
de las restricciones didacticas que hemos explicitado, en particular en relacion con la de motu
proprio (ver 2.2.1.2). El profesor podra y deberd influir en la produccion de estrategias de parte
de los alumnos, pero sin sustituirlos en esta produccion. Esta accién de regulacion, que
reconocemos como el nucleo de la actividad de ensefianza in sifu, caracterizara todo
comportamiento del profesor producido con la intencion de facilitar la adopcion de estrategias
ganadoras por parte de los alumnos y la comprension de las reglas estratégicas del juego
(Brousseau, 2007).

Finalmente, la cuarta funcidén consiste en institucionalizar, es decir, en reconocer los
conocimientos aprendidos por los alumnos (estrategias ganadoras) y darles el estado cultural de
saberes. Para Brousseau (2007), los conocimientos aprendidos permanecerian contextualizados
y tenderian a desaparecer en la marea de recuerdos cotidianos si no se los reubicara dentro de un
repertorio especial cuya importancia y uso fueran confirmados por la cultura y la sociedad. Es
precisamente a través de la institucionalizacion que el docente retoma oficialmente los
aprendizajes del alumno, los acerca al saber erudito o a la practica social de referencia. La
institucionalizacion le permite al profesor confirmar que su actividad ha posibilitado que los
alumnos construyan saberes legitimados fuera de la institucion educativa, asi como abrir la

oportunidad para que los alumnos puedan controlar la adquisicion de esos saberes.

2.2.1.4. Tipos de situaciones didacticas: accion, formulacion y validacion

Finalmente, incorporamos al andlisis de la actividad docente las nociones tedricas propuestas por
Brousseau (2007) correspondientes a los tipos de situaciones didacticas: accion, formulacion y

validacion.
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Situacion de accion. Para un sujeto, actuar consiste en elegir directamente los estados
del medio antagonista en funcioén de sus propias motivaciones. Si el medio reacciona con cierta
regularidad, el sujeto puede llegar a relacionar algunas informaciones con sus decisiones
(retroalimentacion), a anticipar sus reacciones y a tenerlo en cuenta en sus propias acciones
futuras. Los conocimientos permiten producir y cambiar estas anticipaciones. El aprendizaje es
el proceso por el cual se modifican los conocimientos. Podemos representar estos conocimientos
por medio de descripciones de estrategias que parece usar el sujeto o por las declaraciones de lo
que parece tener en cuenta, pero solo se trata de proyecciones. La manifestacion observable es
un patron de respuesta explicado por un modelo implicito de accion.

Situacion de formulacion. El repertorio de los modelos implicitos de accion y los modos
en que se establecen son muy complejos. Se puede suponer que la formulacion de un
conocimiento implicito cambia a la vez sus posibilidades de tratamiento, aprendizaje y
adquisicion. La formulacidon de un conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto para
retomarlo (reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un sistema lingiiistico).
El medio que exigird al sujeto usar una formulacion debe entonces involucrar (ficticia o
efectivamente) a otro sujeto, a quien el primero deberd comunicar una informacién. Pero si
queremos determinar el contenido de la comunicacion, también es necesario que los dos
interlocutores cooperen en el control de un medio externo, de modo que ni uno ni otro puedan
hacerlo solos, y que la tinica manera de triunfar sea obteniendo del otro la formulacion de los
conocimientos en cuestion. La formulacion de los conocimientos pone en juego repertorios
lingiiisticos diversos (sintaxis y vocabulario). La adquisicion de tales repertorios acompaia a la
de los conocimientos que enuncian, pero ambos procesos son distintos.

Situacion de validacion. Los esquemas de la accion y de la formulacion conllevan
procesos de correccidn, ya sean empiricos o apoyados en aspectos culturales, para asegurar la
pertinencia, adecuacion, adaptacion o conveniencia de los conocimientos movilizados. Pero la
modelizacion en términos de situacion distingue un nuevo tipo de formulacion: el emisor ya no
es un informante, sino un proponente, y el receptor, un oponente. Ambos poseen las mismas
informaciones requeridas para tratar una cuestion; cooperan en la busqueda de la verdad, es decir,
en vincular de forma segura un conocimiento a un campo de saberes ya establecidos, pero se
enfrentan cuando hay dudas; y se ocupan juntos de las relaciones formuladas entre un medio y

un conocimiento relativo a ese medio. Cada uno puede tomar posicion con respecto a un
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enunciado y, si hay desacuerdo, pedir una demostracion o exigir que el otro aplique sus

declaraciones en la accidon con el medio.

2.2.1.5. Tutorado, leccion y construccion de un medio

Para identificar y describir las clases de situaciones didacticas que se crean tanto en relacion con
el aprendizaje de los estudiantes como en relacion con el aprendizaje del profesor nos remitimos
a la distincion propuesta por Pastré (2008) entre tutorado, leccion y construccion de un medio:

Tutorado. Se despliega en el seno mismo de la situacion de trabajo en la que actividad
productiva y actividad constructiva se mezclan. El tutor no construye un medio, no transforma la
situacion de trabajo en situacion de aprendizaje, ¢l se lanza a efectuar el trabajo en presencia del
aprendiz para lo cual se apoya en numerosas formas de andamiaje: reduccion de la complejidad,
mantener el discurso que sabe que no serd comprendido en el momento, pero si luego, ejecucion
ostensiva de una accion, empleo de heuristicas, etc.

Leccion. La mas utilizada. No procede por construccion de un medio, aunque a veces se
apoye sobre una tarea. Y esto es asi porque la relacion entre el saber y la tarea es transparente y
explicita. La tarea solo constituye una ilustracion del saber que se busca transmitir (situacion
didéctica). En contraste, la construccion de un medio se da cuando la relacion entre el saber y la
tarea no es transparente ni explicita (situacion adidactica). Sin embargo, hay aprendizaje y el
docente dispone de recursos para lograrlo.

Construccion de un medio. Representativo del paradigma socio-constructivista, se basa,
por un lado, en la nocion piagetiana que sostiene que los conceptos no se transmiten, sino que
son construidos por el sujeto; y, por otro, en la idea vygotskiana de que el sujeto aprende a
conceptualizar a través de la mediacion de otro.

Brousseau (2007) sostiene que una forma de mediacion es construir una situacion-
problema, es decir, un medio que desafie al estudiante, quien debe movilizar los conocimientos
para transformarlo de tal forma que el problema encuentre solucién. Desde esta perspectiva, la
mayor tarea del docente es construir el medio, lo que demanda, entre otras cosas, identificar el
problema que porta la situacion, construir el problema, elegir el planteo de la situacion y las
variables didacticas. Lerner (2013) argumenta que la forma de plantear problemas cuando el
contenido que se aborda es la lengua escrita es, precisamente, usar la lengua escrita, leyendo y

escribiendo.
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2.2.2. Actividad constructiva del docente

En esta seccidon explicamos las nociones tedricas que utilizamos para analizar los cambios en la
actividad constructiva del docente, catalizada por las entrevistas de autoconfrontacion y el
dialogo con el investigador'3. Estas nociones provienen principalmente de los aportes de Schon
en el &mbito anglosajon y de Pastré en el ambito francéfono (didactica profesional y clinica de
la actividad). Al poner estas nociones en didlogo con la empiria, podemos describir los cambios
en la actividad constructiva del docente (su proceso de aprendizaje) y como estos cambios inciden
en la actividad productiva orientada a promover la participacion de los alumnos en el didalogo
sobre lo escrito como condicion para aprovechar el potencial epistémico de la escritura. Las
nociones propuestas en principio provienen de teorias que han contribuido a la construccion del
paradigma reflexivo como via para el desarrollo profesional, sin interesarse particularmente por
la labor del docente. No obstante, también hemos incorporado nociones que provienen de
desarrollos posteriores de estas mismas teorias que han llevado las contribuciones de las primeras

al campo especifico de la ensefianza (Perrenoud, 2004; Vinatier, 2010; entre otros)'*.

2.2.2.1. Tarea prescrita, actividad realizada y actividad real

Desde la perspectiva de la didactica profesional'”, el andlisis de la actividad constructiva del
docente no puede separarse del analisis de su actividad productiva. Para comprender como se

articularon, y el papel que en esa relacion jugo el trabajo reflexivo del docente realizado junto

13 La actividad constructiva del docente fue catalizada durante las instancias de codisefio didactico realizadas antes
y después de cada implementacion de la secuencia didéctica. En estas instancias el profesor tuvo la oportunidad de
reflexionar sobre la acividad realizada a partir de entrevistas de autoconfrontacion y en didlgo con el investigador
(ver 3.4.2).

14 Los antecedentes de la figura del practicante reflexivo en el campo de la educacion se pueden rastrear en los
trabajos de John Dewey, Laurence Stenhouse, John Elliot, John Peters, Jesse Goodman, entre otros autores. En esta
linea, constituye un hito fundamental la nocion de accion reflexiva (reflective action), propuesta por Dewey (1989),
que implica una consideracion activa, persistente y cuidadosa de toda creencia o practica, a la luz de los fundamentos
que la sostienen y de las consecuencias a las que conduce. Segiin Edelstein (2015), la investigacion y la intervencion
reflexiva configuran el pensamiento creador del ser humano, apegado a la realidad, pero al mismo tiempo reflexivo
y critico ante ella.

15 De acuerdo con su fundador, Pastré et al. (2006), la didactica profesional es una disciplina en formacion definida
como el andlisis del trabajo en vistas de la formacion de competencias profesionales. Posee un doble objetivo: (a)
construir contenidos de formaciéon que corresponden a la situacion profesional de referencia (aprendizaje en
situacion), y (b) utilizar las situaciones de trabajo como soportes para la formacion de competencias (aprendizaje
profesional). Para la didactica profesional, en los aprendizajes profesionales, lo esencial es dominar una actividad,
en nuestro caso la actividad docente, sin desmerecer la importancia de dominar los saberes.
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con el investigador, referimos algunas nociones propuestas por Pastré (2008) y Pastré et al.
(2006).

La primera forma de andlisis del trabajo profesional, tomada de la psicologia ergonémica,
se apoya en la distincion entre tarea prescrita 'y actividad realizada (Pastré 2007, 2008, 2011a,
2011Db). Por tarea se entiende lo que se debe hacer, un fin en condiciones determinadas (Leontiev
cit. por Pastré, 2007); y por actividad, la manera en la que un actor, en nuestro caso el docente,
se apropia de la tarea y la efectia, lo que realmente se hace. En otras palabras, desde el punto de
vista de la tarea se consideran las condiciones que obligatoriamente deben tenerse en cuenta para
que la accion sea exitosa, mientras que desde el punto de vista de la actividad se considera lo que
el sujeto hace, teniendo en cuenta que hay multiples formas de ejecutar una tarea, incluidas las
que presentan un nivel de éxito equivalente (Pastré et al., 2006). Por naturaleza, la actividad
siempre va a ser mas rica y mas compleja que la més detallada de las tareas, siempre va a terminar
por desbordar su prescripcion (Leplat cit. por Pastré et al., 2006)'6.

En esta relacion, la didactica profesional incluye el concepto de distancia entre tarea y
actividad, con el cual busca determinar el grado de fidelidad de la actividad del sujeto con
respecto a la tarea. Para Pastré et al. (2000), la distancia entre tarea y actividad resulta un
indicador para evaluar su conocimiento y experiencia: “Seglin se trate de profesionales
experimentados o de principiantes, el modelo operativo de los sujetos serda mas o menos fiel a la
estructura conceptual de la situacion. Puede pensarse que mientras mas experiencia se adquiere,
mayor serd la fidelidad a la estructura conceptual” (p. 26). Con ello, el modelo del sujeto expresa
su nivel de competencia: los expertos tienen un modelo operativo ideal y completo sobre la
estructura conceptual de la situacion; los principiantes generalmente, un modelo incompleto e
inexacto (Pastré, 2011a).

La distincion entre tarea prescrita y actividad realizada se desdobla, a su vez, en la
distincion entre estructura conceptual de la situacion (el conjunto de conceptos organizadores
de la accidn) y modelo operativo (las estrategias para ejecutar la accion). La estructura conceptual

de la situacion esta determinada por tres factores: los conceptos que sirven para organizar la

16 En esta misma linea, Bronckart (2007) distingue entre trabajo prescrito y trabajo real. El trabajo prescrito
constituye una representacion de lo que debe ser el trabajo por encima de su realizacion efectiva; los proyectos
didacticos, los programas, los manuales o las secuencias didacticas dependen de este nivel. Por su lado, el trabajo
real remite a las caracteristicas efectivas de las diversas tareas realizadas por los trabajadores en una situacion
concreta; la actividad docente pertenece a este nivel.
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accion, las clases de situaciones y las estrategias. Y el modelo operativo del sujeto esta
determinado por otros tres: la mayor o menor fidelidad en relacion con la estructura conceptual
de la situacion, el género profesional, es decir, las maneras de hacer propias del grupo profesional
(Clot y Faita, 2000; Fernandez y Clot, 2007) y la experiencia personal del actor.

Volviendo a la distincidén entre tarea y actividad, Fernandez y Clot (2007) van a
considerar dos tipos de actividad: la actividad realizada (observada y registrada) entendida como
la actualizacion de una entre muchas otras posibilidades con las que el trabajador hubiese podido
cumplir con lo prescrito. Y la actividad real que incluye, ademas de la actividad realizada, lo que
el sujeto no hace porque renuncia o porque no consigue hacerlo, o lo que piensa poder hacer en

otro lugar o en otras circunstancias, las acciones suspendidas o impedidas.

2.2.2.2. La tarea del docente

Pastré (2007), siguiendo una clasificacion propuesta por Valot, caracteriza la tarea de ensefianza
como de tipo discrecional, puesto que el profesor, si bien debe cumplir los objetivos que le son
impuestos desde afuera, goza de una gran libertad para elegir las modalidades de accion. Una
tarea con obligacion de resultados, pero sin certeza de medios.

Se trata, ademads, contintia el autor, de una tarea de dimensiones o preocupaciones
multiples. En este sentido, presenta una estructura conceptual de la situacion compleja, con
numerosos conceptos organizadores y, al mismo tiempo, con mucha libertad para su ejecucion.
Entre las preocupaciones, Pastré destaca las cuatro que identifica Dominique Bucheton en
referencia a los objetos de saber: la atmosfera (crear y mantener espacios dialdogicos con los
aprendientes), el tejido (dar sentido, la pertinencia con