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Resumen

En este trabajo analizo un proyecto didéctico realizado en una
asignatura universitaria de las ciencias sociales en la que se in-
tegré la ensefanza de la lectura y la escritura académicas con
la ensefanza de los conceptos de la disciplina. La secuencia de
actividades se encaminé a organizar una jornada abierta a la co-
munidad universitaria donde los estudiantes, en grupo, debieron
exponer sobre un tema a partir de la eleccién de la bibliografia
que les interesaba leer. Para ello, recibieron orientacion y retroa-
limentacién de su docente durante cinco semanas de trabajo. El
proyecto parte de la idea de que el modo en que los alumnos son
evaluados incide en lo que aprenden de una materia, ya que es
hacia la situacion acreditativa adonde dirigen su estudio. Por ello,
se ha intentado que la tarea evaluativa fuera una tarea de la que
pudieran aprender especialmente. Un componente importan-
te de la propuesta fue la discusion y el acuerdo entre alumnos y
docente sobre los rasgos que caracterizan las buenas ponencias,
rasgos que funcionarian como criterios para evaluar el trabajo de
los estudiantes. La experiencia se destaca porque incluye en la
materia un contenido descuidado en la educacién formal: deja de
instruir sélo sobre una serie de conceptos y pasa a ensefiar, tam-
bién, ciertas practicas discursivas.
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Introduccion
Una situacion habitual... un problema subyacente

La enseflanza universitaria de las ciencias sociales habitualmente con-
siste en la exposicion, por parte de los docentes de cada catedra, de
un sistema de nociones propias de un campo disciplinar. Aparte de escu-
char nuestras explicaciones y tomar apuntes, se espera que los alumnos,
en general, lean abundante bibliografia y escriban en ocasion de los exa-
menes o monografias, que deben realizar cuando son evaluados en cada
asignatura, una o dos veces en el cuatrimestre. Segun este esquema, la
tarea académica en la que los profesores solemos ubicar a los estudiantes
es mas receptiva y pasiva que productiva y activa. Aunque solicitamos
que —fuera de la clase— lean la bibliografia proporcionada, no nos ocupa-
mos de que lo hagan ni de orientar como pueden realizarlo. Tampoco es
frecuente que, en las evaluaciones escritas, los ayudemos a aprovechar el
potencial epistémico de la escritura (Wells, 1990): no nos encargamos de
favorecer que escriban para algo mas que para “decir el conocimiento”
(Scardamalia y Bereiter, 1992, p. 44). De este modo, concebimos nuestro
rol como transmisores de informacion; reciprocamente, los alumnos se
ven a ellos mismos como receptores de nuestros conocimientos. A pocos
sorprende este esquema porque es al que nos hemos acostumbrado.

No obstante, al menos dos problemas han sido sefialados con respecto
a este sistema de roles, que establece posicionamientos enunciativos po-
lares y desbalanceados, problemas relativos a quién aprende o no apren-
de y a qué se aprende o no se aprende (abordo este segundo problema
bajo el subtitulo “Lo que estamos omitiendo ensefiar”).

Respecto del primer problema, en la habitual configuracion de la en-
seflanza, jel que mas aprende de la materia es el docente! (Hogan, 1996),
ya que la mayor actividad cognitiva queda de su parte (investigar y leer
para preparar las clases, reconstruir lo leido en funcion de objetivos pro-
pios —por ejemplo, conectando textos y autores diversos para entender
un problema—, escribir para organizar su tarea, explicar a otros lo que
ha comprendido como producto de anos de estudio...). La organizacion
de las clases de esta manera no asegura que los estudiantes tengan que
hacer lo mismo. En este esquema, sélo el alumno que por su cuenta esta
ya capacitado y motivado para emprender una serie de acciones similares
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—vinculadas con estudiar, poner en relacion y re-elaborar la informacion
obtenida— es el que verdaderamente aprende; quien no sabe o no esta mo-
vido internamente para hacerlo apenas se instruirda en forma superficial
para intentar salir airoso de los examenes. Biggs (1998) sugiere que gran
parte de los estudiantes suelen ubicarse en este segundo caso y analiza
con ironia que nuestras clases meramente expositivas son utiles solo para
quienes menos nos necesitan porque podrian aprender autdbnomamente.
Este psicologo educacional australiano nos recuerda que “lo que el alum-
no hace es realmente mas importante para determinar lo que aprende que
lo que el profesor hace” (Shuell, 1986, en Biggs, 1998, p. 4). En este
sentido, resulta problematico que la planificacion que los docentes hace-
mos de las clases consista, con frecuencia, s6lo en prever lo que haremos
(diremos) nosotros mismos (al planificar nuestra exposicion), cuando
podria ser mas fructifero para el aprendizaje de los alumnos que los do-
centes también planificairamos tareas para que realizaran los estudiantes
a fin de aprender los temas de las materias. Lo que esta en juego es quién,
con qué fines y de qué modo hablara, escuchara, escribira o leera en
las clases; y, por tanto, quién extendera su comprension y conocimiento.
Gottschalk y Hjortshoj (2004), responsables del Programa “Escribir en
todas las asignaturas” de la Universidad de Cornell (EE.UU.), pionera en
considerar la “escritura en las disciplinas” como un medio para ensefiar y
aprender en la universidad (Carlino, 2004a), plantean un similar cuestio-
namiento a las clases meramente expositivas:

Los usos del lenguaje [...] determinan —probablemente mas
que los temas dados— aquello que los estudiantes sacaran en
limpio de la clase: su ‘contenido’ real. Y por varias razones
este contenido real no se corresponde con la informacion que
los docentes dan a través de sus exposiciones. El hecho de que
la clase expositiva y la bibliografia cubran cierto tema de la
materia no significa que los alumnos aprenderan este material
del modo en que se pretende. La investigacion educativa indi-
ca que muchos factores, todos relacionados con el uso del len-
guaje, limitan la cantidad y el tipo de aprendizaje (Gottschalk
y Hjortshoj, 2004, p. 18).
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Lo que estamos omitiendo enseiar

El otro problema con la habitual configuracion de la ensefianza cen-
trada en la transmision de conocimientos por parte del docente es que ésta
comunica a los alumnos s6lo una porcion de lo que necesitan aprender.
En este modo de instruir, los docentes descuidamos ensefar los procesos
y practicas discursivas y de pensamiento que, como expertos en un area,
hemos aprendido nosotros mismos en nuestros largos afios de formacion.
Organizar las clases dando preponderancia a la exposicion de los con-
ceptos de la materia es hacerlo a expensas de una potencial alternativa:
estructurarlas alrededor de propuestas de trabajo que guien a los alumnos
en las actividades de obtencion y elaboracion del conocimiento que nos
han formado a nosotros mismos. De esta manera, los privamos de eso
fundamental que ellos han de aprender si quieren ingresar en nuestros
campos académicos y profesionales. El modelo didactico habitual, que
entiende la docencia como “decir a los estudiantes lo que sabemos sobre
un tema”, omite ensefiarles uno de nuestros mas valiosos saberes: los
modos de indagar, de aprender y de pensar en nuestras areas de estudios,
modos que giran en torno a las formas de leer y escribir que hemos ido
desarrollando dentro de la comunidad académica a la que pertenecemos
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004).

Existe, para ello, otro modelo con el cual encarar la ensefianza. En
éste, los profesores no sélo dicen lo que saben, sino que proponen acti-
vidades para que los alumnos puedan reconstruir el sistema de nociones
y métodos de un campo de estudios, a través de la participacion en las
practicas de lectura, escritura y pensamiento propias de éste’. En el pre-
sente trabajo ejemplifico este otro modelo de ensefianza.

Una alternativa al docente que sélo expone

El presente articulo, precisamente, analiza un proyecto didactico lle-
vado a cabo en la ensefianza universitaria de las ciencias sociales, que
se encuadra en este segundo modelo de “ayudar a aprender conceptos y
practicas discursivas disciplinares por medio de tareas para re-claborar
y adueiiarse de unos y otras simultineamente”. Este modelo de ensefiar
estd en la base de una serie de situaciones didacticas que he realizado
como un intento de replantear la distribucion de la accion cognitiva en la
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asignatura a mi cargo para que, como resultado de la nueva organizacion
del trabajo en el cuatrimestre, los alumnos recuperaran protagonismo y
tuvieran que desplegar mayor actividad intelectual que la implicada en
escuchar al docente y leer la bibliografia una semana antes del examen
parcial. El conjunto de estas situaciones didacticas (que estan publica-
das en Carlino, 2005) puede entenderse como una extendida investiga-
cidn-accion (para una justificacion de este enfoque, véanse Altrichter,
Kemmis, McTaggart y Zub, 2002; Emerson, MacKay, Funnell y Mackay,
2002; Hall, 1996; Kember, 2003; Kemmis, 1993; Kuit, Reay y Freeman,
2001). El objetivo de esta indagacion en la practica ha sido disefiar, poner
a funcionar, examinar, reajustar, volver a probar y dar a conocer una serie
de tareas en las que se integra la ensefanza de la lectura y la escritura
académicas con la ensefianza de los conceptos de la disciplina.

En este trabajo en particular, me referiré a una secuencia de activida-
des didacticas encaminadas a organizar una jornada abierta a la comuni-
dad universitaria en la cual los estudiantes, en grupo, debieron exponer
sobre un tema a partir de la eleccion de la bibliografia que les interesaba
para leer. Con ese fin, recibieron orientacion y retroalimentacion de su
docente durante cinco semanas de trabajo, en las que la asignatura se de-
dico exclusivamente a este objetivo. El proyecto parte de la idea de que
el modo en que los alumnos son evaluados incide en lo que aprenden de
una materia, ya que es hacia la situacion acreditativa adonde dirigen su
estudio (Biggs, 1996 y 1998; Gibbs, Simpson y Macdonald, 2003; Gibbs
y Simpson, 2003; Rust, 2002). Por ello, se ha intentado que la tarea eva-
luativa sea una tarea de la que puedan aprender especialmente.

Preparar una ponencia oral:
una practica que puede ensefiarse

Exponer frente al ptblico en un foro concurrido es una practica ex-
tendida en el medio académico, en las comunidades profesionales y tam-
bién en el mundo empresarial. Esta practica social involucra recortar,
elaborar y organizar el conocimiento que se va a comunicar en un tiempo
limitado, de forma de conservar el interés de la audiencia a lo largo de la
exposicion. Y aunque suele convenir que la presentacion oral se haga sin
leer la ponencia (al menos de corrido), ya que esto tiende a dificultar la
llegada del orador a su auditorio, sin embargo, la oralidad de las exposi-
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ciones es secundaria, ya que éstas suelen tener un origen escrito —si no en
su totalidad, al menos como guion o plan de texto a desarrollar—.

Presentar una ponencia oral implica, por tanto, una compleja prepa-
racion en la que predominantemente se usa el lenguaje escrito. En este
proceso, quien prepara la comunicacion ha de leer bibliografia para ubi-
car ideas o datos propios en el marco de lo que se debate en la comuni-
dad cientifica, profesional o empresarial de referencia. Y también ha de
emplear la escritura con una doble funcion —imposible de distinguir en
la practica—: a) escribir para aclararse las propias ideas, para explorar lo
que el expositor mismo quiere decir en la ponencia, para desarrollar su
pensamiento sobre el tema, para descartar lo que se va de foco, en sin-
tesis, escribir para uno mismo, y b) escribir para tener una base escrita
a partir de la cual comunicar al publico las ideas elaboradas, es decir,
escribir teniendo en mente a la audiencia (Flower, 1979; Scardamalia y
Bereiter, 1985).

La lectura y la escritura, entonces, siempre estan presentes al elaborar
comunicaciones a congresos cientificos, reuniones profesionales y jorna-
das empresariales. Ahora bien, ;de qué modo se aprende a preparar una
ponencia oral?, ;cuando se ensefa a leer y a escribir para hacerlo?, ;cémo
puede realizarse esta ensefianza?, ;donde?, ;a quién le cabe la tarea?

En lo que sigue, abordo estas preguntas refiriéndome a una experien-
cia docente que llevé a cabo en el afio 2001 con alumnos de primer afio
de la Universidad Nacional de San Martin.

El marco de la experiencia

Durante los aflos que la catedra de Teorias del Aprendizaje estuvo a
mi cargo (1997-2002), qué contenidos incluir dentro del programa de la
asignatura fue un objeto de recurrente reflexion. Mi intencion era no sélo
ensefiar un listado de conceptos, sino también promover el desarrollo de
algunas capacidades discursivas que los graduados de la Licenciatura en
Ensefianza de las Ciencias necesitan para participar en las correspon-
dientes practicas profesionales®. Usualmente, los inicos contenidos que
se reconocen en los programas de las materias universitarias son la serie
de temas o conceptos que el docente expone en clase o que aparecen en
la bibliografia. Sin embargo, de este modo se deja de ensefar parte de lo
que requieren aprender los futuros graduados universitarios: saber leer,
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escribir y exponer sobre los temas de su especialidad. Entre las capaci-
dades discursivas que propuse trabajar en clase estuvo la preparacion
de una ponencia para presentar oralmente en una jornada abierta a la
comunidad universitaria.

El proyecto de trabajo que relato a continuacion comparte cinco ras-
gos con otras propuestas realizadas desde la misma catedra:

= Esun intento de integrar la ensefianza de la lectura y escritura en la
ensefianza de una materia de las ciencias sociales (Carlino, 2004b y
2005).

= Se ocupa de ayudar a los estudiantes a comprender y aprender los
contenidos de la asignatura a través de explicitas orientaciones del
docente relativas a como leer y escribir estos contenidos (Coffin, Cu-
rry, Goodman, Hewings, Lillis y Swann, 2003; Gottschalk y Hjorts-
hoj, 2004; Russell y Foster, 2002).

= Surge de la concepcion de que dichos contenidos no se aprenden en
un instante ni por incorporacion directa de la informacion recibida,
sino en recursivas instancias donde los alumnos tienen oportunidad
de elaborar y re-elaborar los conceptos de la materia, con guia y re-
troalimentacion del profesor (Carlino, 2005).

= Devuelve a la evaluacion su funcion educativa, ya que las actividades
planteadas para acreditar la asignatura son simultaneamente situacio-
nes de ensefianza y de aprendizaje (Carlino, 2002 y 2003b; Hogan,
1996; Santhanam, 2002).

= Es coherente con la idea de que “cambiar alglin aspecto de la evalua-
cion incide en la mejora de la ensefianza mas que cualquier otro cam-
bio” (Gibbs y Simpson, 2003; véanse también Biggs, 1996 y 1998;
Gibbs, Simpson y Macdonald, 2003; Rust, 2002).

Elegir qué leer para exponer

En lo que sigue, presento un proyecto de ensefianza que simultanea-
mente es una situacion evaluativa. La secuencia de actividades que lo
componen propicia que los alumnos lean mas allé de la bibliografia obli-
gatoria, para hacer lugar en clase a una practica de lectura voluntaria, con
el fin de favorecer la motivacion intrinseca de los alumnos hacia los te-
mas de la asignatura (Carlino, 2003a). Me referiré, entonces, a una situa-
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cion que parte de una circunstancia similar a la lectura que se emprende
autonomamente, por ejemplo, cuando nos dejamos tentar por algin libro
expuesto en los anaqueles de una libreria. Es infrecuente, en cambio, que
en la educacion formal los alumnos elijan qué leer a partir de un corpus
amplio, presente sobre las mesas del aula. Esta idea se la debo a una co-
lega entrerriana, quien relatd, en unas jornadas académicas, que llevaba
libros completos a la clase para que los alumnos pudieran tocarlos ¢ ins-
peccionarlos a fin de decidir por su cuenta cual leer (Mufioz, 2001)*.

El presente proyecto didactico consiste en llevar al aula y en dar a
elegir una variedad de textos para leer con el propodsito de que en equipo,
y durante cuatro semanas, los alumnos preparen una exposicion publica.
Para disefiarlo, me he basado en las experiencias docentes de los pro-
fesores australianos Hogan (1996), Legget (1997) y Zadnick y Radloff
(1995). El objetivo final es que los estudiantes organicen una jornada,
abierta a profesores y alumnos de otras materias, en la que presenten
ponencias de veinte minutos en grupos de tres ante un auditorio genuino.
Su participacion en esta actividad es acreditada en condiciones diferentes
de las habituales, dado que los propios estudiantes se vuelven participes
activos de la evaluacion, y ésta deja de ser sélo la asignacion de una
nota a cargo del docente y pasa a convertirse en el aprendizaje de ciertos
criterios, acordados colectivamente, que ayuden a elaborar una buena
presentacion publica.

Desarrollo del proyecto “Jornada Abierta”

La actividad empieza cuando explico la propuesta a los alumnos y
se la entrego por escrito para que puedan analizarla y ver en qué medida
y/o con qué cambios les interesa llevarla a cabo. Consultar a los estu-
diantes (en vez de plantearles de entrada como sera el segundo parcial)
se fundamenta en dos cuestiones. Por un lado, esta propuesta les exigira
un trabajo sostenido y diferente del usual; el consenso de ellos se precisa
entonces para asegurar su compromiso, que solo podra alcanzarse si le
encuentran un sentido personal al proyecto (mds alla de la acreditacion
de la materia). Por otro lado, es la primera vez, les digo, que propongo
a mis alumnos este proyecto y yo misma no s¢ como va a resultar. Para
promover la aceptacion, les cuento por qué pienso que vale la pena poner
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a prueba la propuesta y cuales son los fundamentos para esta innovacion.
Luego de que en grupos ponderan y discuten mi planteo, acordamos in-
tentarlo con algunas modificaciones. En la clase siguiente llevo por es-
crito los lincamientos y el cronograma de trabajo con los ajustes surgidos
del consenso.

Dispongo sobre las mesas diversos libros y revistas de investigacion
(contemplados en la “bibliografia complementaria” del programa de la
asignatura), para que los estudiantes los hojeen en busca de dos articu-
los que tendran que usar como fuente para organizar sus exposiciones.
Ademas, en conjunto comenzamos a pensar las cualidades de una buena
presentacion, anticipando la perspectiva de la audiencia, y las listamos en
el pizarron. De esta primera aproximacion, iremos refinando en clase los
criterios con los cuales las exposiciones seran evaluadas por mi, como
docente, y también por ellos, como auditorio. Esos mismos criterios, asu-
midos por cada equipo, deben guiar la preparacion de las ponencias. En
el Apéndice I figura la primera sistematizacion de criterios para evaluar
las ponencias, tal como fue redactada por una alumna a partir de tomar
apuntes sobre lo que trabajamos en forma colectiva.

Al cabo de una semana, han leido los textos, se han reunido en grupos
y, tal como solicita el cronograma de trabajo, traen escrito el plan con
el recorte y enfoque del tema que expondran en la jornada. Yo me voy
sentando con cada equipo en una tutoria de 20 minutos para discutir este
primer texto: un esquema en el cual aparece la estructura de las ideas a
desplegar. Mis intervenciones apuntan a ayudar a jerarquizar los conteni-
dos que han seleccionado y a darles coherencia organizativa. También en
esta misma clase, seguimos reflexionando sobre las cualidades que carac-
terizan una buena presentacion, agrupando y tratando de conceptualizar
las que se refieren a un mismo criterio. La tarea se plantea asi: la alumna
que se habia comprometido en la clase previa a redactar en computadora
las cualidades de una buena ponencia, tomando como fuente sus apuntes
de lo que habiamos trabajado en conjunto, reparte copias de sus notas y
éstas son discutidas colectivamente. En el pizarron, yo voy reagrupando
las ideas seguin corresponden a uno u otro eje de analisis de las ponencias
(véase el texto inferior del Apéndice I —bajo la linea— y los numeros al
costado de las notas de la alumna). Los criterios de evaluacion definitivos
aparecen en el Apéndice II.
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Una semana mas tarde, vuelven a presentarme un escrito con el avan-
ce de sus exposiciones. En éste aparece el titulo del trabajo, la tesis o
idea central y los argumentos para sostenerla. También han decidido los
recursos que emplearan para apoyar la ponencia (proyeccion de filminas,
entrega de un resumen escrito a los asistentes, etc.). Solicito a cada equi-
po que elija sobre qué centrar la consulta y me aboco a retroalimentar
sus inquietudes, tanto como a poner a prueba la solidez de la argumen-
tacion planteada y/o el entramado de la exposicion, y la efectividad de
su estructura, teniendo presentes los potenciales intereses de los destina-
tarios (Schriver, 1990). A partir de mis comentarios, cada grupo seguira
elaborando su ponencia. Por ultimo, entre todos armamos el programa
de la jornada, que se repartira impreso en el comienzo de la misma
(Apéndice III).

Durante estas semanas, varios equipos se comunican conmigo a tra-
vés de un correo electronico habilitado para tal fin, y me formulan dudas
y preguntas. Algunos me hacen llegar sus resimenes o sus trabajos com-
pletos, y reciben mis comentarios, a modo de una tutoria electronica.

Construir los criterios de evaluacion

Desde mi punto de vista, uno de los rasgos mas formativos de este
proyecto fue la elaboracion paulatina por parte de los alumnos (con mu-
cha guia del docente) de los criterios de evaluacién de las ponencias
(Apéndices I y IT). Lo fue también el hecho de que estos criterios no solo
se emplearan al final para calificar las exposiciones, sino en especial,
durante su preparacion. En realidad, debo decir que los criterios fueron
utilizados por los estudiantes en la medida en que se fueron construyen-
do. Esto significa que las categorias para analizar y evaluar las ponen-
cias, expresadas como atributos de calidad, no constituyeron un punto de
partida, sino uno de los logros del proyecto. Es decir, las propiedades de
las buenas exposiciones se fueron clarificando a medida que los alumnos
intentaban producir una ponencia en equipo, y la reflexion recurrente
planteada en clase sobre estas propiedades estuvo pensada como he-
rramienta para contribuir a su produccion. Los criterios de evaluacion,
en consecuencia, no funcionaron unicamente como pautas para la tarea
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evaluativa, sino como herramientas para planificar las presentaciones y
como itinerario del aprendizaje.

Es decir, los estudiantes tuvieron ocasion de ir reflexionando, junto
a alguien con mayor experiencia, sobre los criterios de calidad de las
exposiciones, necesarios para producirlas. No pienso que en tan corto
tiempo los alumnos hayan aprendido de una vez y para siempre a elabo-
rar una ponencia de acuerdo con estos criterios de calidad (jcuantos afios
de practica me ha costado a mi misma aprenderlo, y lo sigo haciendo!).
Pero si creo que han podido internalizar, al menos, la necesidad de te-
nerlos en cuenta. Tampoco pienso que hubiera sido igual de formativo
que yo, como docente, distribuyera los criterios en el comienzo para que
fueran aplicados por ellos: el tiempo supuestamente ahorrado se habria
desaprovechado para que los estudiantes pudieran hacerlos propios.

La “leccion” que podemos extraer de esta experiencia es que el co-
nocimiento de qué es una buena presentacion no esta dado de entrada en
los expositores noveles ni debiera, por tanto, ser evaluado sin haber sido
trabajado antes. Tampoco puede ser transmitido en forma verbal por el
profesor: ha de ser reconstruido por los aprendices a través de participar
reflexivamente en las practicas sociales que lo ponen en juego, con ayuda
de quienes tienen experiencia en ellas. En este caso, pudo convertirse en
un punto de llegada a condicion de que el grupo discutiera con su docente
el trazado del mapa mientras exploraba el terreno, y revisara una y otra
vez terreno y mapa mientras los recorria y utilizaba.

Evaluar la evaluacion

La semana siguiente a la realizaciéon de las jornadas abiertas, nos
volvimos a reunir con los alumnos para evaluar como habia resultado
la experiencia, ademds de distribuir las calificaciones. Surgieron varios
aspectos en que el proyecto podria ser mejorado con futuros estudiantes:
la principal critica fue la necesidad que manifestaron de disponer de mas
tiempo para preparar las exposiciones y, por tanto, propusieron comenzar
antes en el cuatrimestre, aunque se continuase simultaneamente con otras
tareas.
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Aparte de esta critica, la experiencia fue muy valorada. Los alumnos
reconocieron haberse enfrentado a nuevos aprendizajes que la formacion
universitaria suele descuidar. Expusieron para una audiencia real, que
no conocia el contenido de lo expuesto (compaiieros de asignatura, estu-
diantes mas avanzados y hasta un par de profesores de otras materias de
la misma carrera, que vinieron a escuchar) y se ubicaron desde su punto
de vista para planificar y revisar sus presentaciones. Reflexionaron, junto
conmigo, sobre los rasgos de una buena exposicion, de modo que éstos
pudieran servirles para anticipar como se evaluarian sus ponencias y para
guiarse a la hora de prepararlas. Usaron la escritura como instrumento
cognitivo para objetivar, clarificar y estructurar sus ideas. Recibieron dos
tutorias en las que, como profesora, discuti el plan de sus presentaciones
y ayudé a mejorar los abstracts de sus trabajos, analizando la jerarquia de
las nociones tratadas para comunicarlas en forma clara a los asistentes a
la Jornada Abierta. Se sintieron autores cuando sus nombres aparecieron
junto al titulo de sus exposiciones en el programa del encuentro. Leyeron
y discutieron en grupo sobre lo leido para transformarlo en una comuni-
cacion que resultara atractiva para otros. Es decir, leyeron no sélo “por
encargo” (Marucco, 2001), sino con otros muchos propdsitos asumidos
plenamente porque el aula dejo de ser, por un mes, s6lo un ambito edu-
cativo y pasoé a ser un comité organizador de una jornada sobre temas de
la disciplina. Si bien la duracion de la propuesta fue considerada escasa
para la envergadura del proyecto, no obstante valoraron la tarea exten-
dida durante varias semanas y el requisito de ir presentando productos
intermedios para someterlos a revision y reelaborarlos luego.

Varias caracteristicas de esta actividad pueden haber favorecido el
compromiso dispuesto por los alumnos para comprender y organizar los
temas presentes en la bibliografia consultada. Por un lado, el hecho de
que hayan podido elegir qué leer. Por otro lado, la responsabilidad que
asumieron ante la idea de exponer para otros que no conocian el tema;
quiza, esta situacion acreditativa sea una de las pocas en su historia como
estudiantes en la cual su produccidn tuvo otros destinatarios, aparte del
docente-evaluador y, por tanto, un sentido adicional. Sin duda, la opor-
tunidad que se les dio para ser participes de los criterios con los que eva-
luarian las exposiciones de sus compafieros y con los que ellos mismos
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serian evaluados pudo haber incidido. Lo mismo que la circunstancia de
participar en un foro académico, analogo a los encuentros entre profesio-
nales. Me animo a agregar, por tltimo en este analisis, la posibilidad que
tuvieron estos estudiantes de que su punto de vista fuera tenido en cuenta
y de contar con un docente que compartiera con ellos su saber-hacer
académico (y no so6lo su saber-decir). En resumen, la autenticidad de la
situacion propuesta y la invitacion a responsabilizarse ante sus pares y la
comunidad universitaria (mas alla del docente) parecieran, entonces, ha-
ber promovido los motivos para aprender, tanto como la lectura incitada
por el interés y su protagonismo en generar los criterios de calidad para
la evaluacion del trabajo.

Condiciones que posibilitaron el proyecto

Un comentario imprescindible. Durante las cinco semanas de pre-
paracion de las ponencias, todo el trabajo de la asignatura (el mio como
docente y el de los alumnos) estuvo centrado en la organizacion de esta
jornada abierta. Fue mi decision, para hacer lugar a esta propuesta, no
seguir avanzando con el programa de la asignatura, tal como otros afios si
lo habia hecho. El programa, sin embargo, avanzé en la medida en que los
alumnos eligieron exponer sobre alguno de los temas que habian quedado
pendientes. Pero avanzé en distintas direcciones y en forma divergente
segun los grupos de trabajo. Algunos de los presentes podran cuestionar
mi decision de suspender por estas semanas las clases expositivas; a ellos
les digo que yo misma me pregunté varias veces sobre su conveniencia y
otras tantas veces me respondi asi: “adelante con la propuesta. De nada
sirve un programa desarrollado completo por el docente si los estudiantes
no lo reconstruyen para si mismos. De mucho sirve una experiencia en la
cual el trabajo serio de analizar la bibliografia para armar una ponencia
queda a cargo de los alumnos: al fin y al cabo, cuando yo preparo un tema
para explicarlo frente a ellos aprendo mas que cualquiera de los que me
escucha luego. Que esa experiencia se viva con entusiasmo: hete aqui el
germen del buen universitario”.

Dos ultimas consideraciones caben en mi relato. Ambas atafien a las
condiciones en que pude llevar a cabo este proyecto. En primer lugar,
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tuve la fortuna de tener sélo veinte alumnos en la clase. Pude distribuir
mi tiempo con ellos para que dispusieran de un docente tutor y no sélo
de un conferencista. En segundo lugar, conté con la ayuda simbolica de
otros profesores que me “asesoraron” a través de diversas presentacio-
nes en congresos (Hogan, 1996 y 1999; Legget, 1997; Libedinsky, 1998;
Muioz, 2001; Zadnik y Radloff, 1995). Gracias a estas dos circuns-
tancias, los alumnos tampoco fueron dejados a merced de sus propias
competencias. Recibieron orientacion para discutir los contenidos leidos
y planificar por escrito el texto de sus exposiciones; también contaron
con una interlocutora experimentada a quien mostrar sus borradores y
de quien recibir comentarios criticos que les ayudasen a reconsiderarlos.
Por medio de la tarea acreditativa, leyeron, escribieron, pensaron, discu-
tieron, revisaron y expusieron sobre los contenidos que la materia queria
transmitirles.

Conclusiones

En este trabajo, me he referido a una experiencia en una materia uni-
versitaria que incluyo, como objeto de ensefianza, la oportunidad de que
los alumnos leyeran y escribieran sobre los temas de la asignatura para
hacer una presentacion oral. He abordado una secuencia didactica que
ilustra como puede integrarse el trabajo sobre los contenidos especificos
de una disciplina con la ensefianza de una de las practicas discursivas (Di
Stefano y Pereira, 2004) que los graduados en la Licenciatura respectiva
habran de realizar. Los interrogantes que aparecen al final de la seccion
IT han quedado, a mi juicio, respondidos, aunque sé que ésta es una res-
puesta parcial, provisoria y que necesita ser sometida a discusion dentro
de la comunidad universitaria, especialmente en cuanto a como generali-
zar experiencias como la narrada.

Un par de rasgos de la secuencia didactica llevada a cabo merecen ser
destacados. En primer lugar, ésta modifica las condiciones de lectura en
la universidad: para esta ocasion, los alumnos leyeron con un proposito
adicional al inespecifico objetivo de leer para saber qué dicen los textos
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004) y para demostrar al docente que leyeron,
y lo hicieron para recortar un tema a partir del cual exponer frente a
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un auditorio auténtico. En segundo lugar, escribieron también en forma
diferente de la usual: escribieron no para dar cuenta en un examen de lo
estudiado, sino para armar una presentacion oral dirigida a quienes des-
conocian el tema, y escribieron no en un instante, sino durante un mes y
con guia y retroalimentacion del docente.

Pienso que el proyecto analizado aporta a la reflexion de los docentes
universitarios en tres direcciones. Por un lado, plantea un cambio sustan-
tivo en las formas habituales de evaluar a los alumnos, ya que extiende en
el tiempo la situacion acreditativa, acompafa con ensefianza lo que al fi-
nal sera evaluado y logra entusiasmar a los alumnos en la medida en que
el proyecto resulta directamente relevante para su futura practica profe-
sional. Por otro lado, incluye en la materia un contenido habitualmente
ausente en la educacion formal. Es decir, deja de instruir s6lo sobre una
serie de conceptos y pasa a ensefiar, también, ciertas practicas discursi-
vas. Los profesionales que estamos formando no sélo necesitaran en el
futuro saber “acerca de” los temas de la disciplina, sino que requeriran
saber “hacer” cosas con el lenguaje empleado para referirse a esos temas.
Por ultimo, la experiencia relatada vincula los usos del lenguaje escrito
con los usos del lenguaje oral, explicitando que en la gestacion de una
presentacion publica hablada existe un proceso recursivo de leer y escribir.
Dicho de otro modo, el habla que se usa al exponer ante un foro cientifico,
profesional o empresarial no es un habla espontanea, sino sumamente pla-
nificada y reconsiderada a través de la lectura y de la escritura.

A mi juicio, omitir en la formacion universitaria cuestiones como és-
tas es privar a los estudiantes de aprender una parte sustantiva de lo que
han de saber hacer en su desempefio profesional futuro. Si nos propone-
mos formar universitarios que estén preparados para afrontar los retos
que su participacion en la “sociedad” les demandara, hemos de prever
que la “educacion” formal también les ayude a desarrollar su “lenguaje”,
con la doble funcién de potenciar su aprendizaje y de posibilitar el domi-
nio de los géneros discursivos no espontaneos que han de saber dominar.
Por consiguiente, pienso que las implicaciones tltimas de este articulo,
triplemente involucrado en Educacion, Lenguaje y Sociedad, atafien al
curriculum de las carreras y al perfil de egresados que estamos queriendo
formar. Deseo que este trabajo contribuya al debate que nuestras institu-
ciones de educacion superior tienen pendiente.
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Notas

Este articulo fue enviado a la Revista
Educacioén, Lenguaje y Sociedad el 1 de
abril de 2005. Se presentd, luego, en una
version reducida, con el titulo “Leer y es-
cribir para presentar una ponencia oral.
Ensefiandolo a hacer en la universidad”
como comunicacion libre en el 8.° Con-
greso Internacional de Promocion de la
Lectura y el Libro, en el marco de la 31.2
Exposicion Feria Internacional de Buenos
Aires El Libro del Autor al Lector, Buenos
Aires, 18-20 de abril de 2005. Posterior-
mente, una ampliacion de este articulo,
junto a otras situaciones para evaluar a
los universitarios ensefidndoles a escri-
bir, se publicaron en Carlino (2005).

Del mismo modo en que Scardamalia y
Bereiter (1992) sostienen que escribir
“transformando el conocimiento” contie-
ne como una subparte “decir el conoci-
miento”, el segundo modelo de ensefian-

za propuesto aqui no excluye, sino que
engloba el primero.

La materia dictada se cursa en primer
afio pero ha de tenerse en cuenta que
los estudiantes son, por requisito de
esta Licenciatura, profesores de Ma-
tematica, Quimica, Fisica o Biologia,
egresados de Institutos de Formacion
Docente de carreras de cuatro afios
de duracién, generalmente con mu-
chos afios de ejercicio de la docencia.
La asignatura es cuatrimestral (16
semanas), con cursado presencial
obligatorio de 4 horas, una vez por
semana.

En el contexto argentino, es habitual que
los alumnos tengan escaso contacto con
libros y, en cambio, accedan con prepon-
derancia a materiales fotocopiados.
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Apéndice |
Cualidades que caracterizan una buena presentacion

Criterios de evaluacion para la instancia del segundo parcial

a) La exposicion del tema debe adecuarse al nivel de la audiencia. Adoptara un
registro de divulgacion (lenguaje no técnico). @

b) Debe tener coherencia interna y claridad conceptual. ®

¢) Debe ser autonomo. @

d) Debe tener un eje tematico. Se debe enfocar hacia una idea central. Las ideas
secundarias estaran al servicio de esa idea central (Las partes contribuyen al
todo). @

e) Se comienza con una presentacion, luego se desarrolla el tema y se finaliza
con un cierre del mismo. @

f) El propdsito es generar interés en la audiencia. Se lograra teniendo en cuenta: @

a. la aplicabilidad del tema;

b. la curiosidad que despierta;

c. la novedad que conlleva;

d. el planteamiento de una pregunta, un problema, un desafio.

g) Debe existir un compromiso personal, que se traducira en el tono con que se
exponga, la sensacion de “parecer experto”, etc. ©

h) Debe tener solidez argumentativa. Cada afirmacion estara fundamentada en
razones. Se debe dar a la audiencia el fundamento del tema. ®

i) Cada ponencia tendra un titulo coherente con la exposicion. © @

Con respecto a los recursos para la exposicion, hay dos tipos:

a) Lingiiisticos. Por ejemplo, comenzar con interrogantes y la promesa de res-
ponderlos. ©®

b) Graficos. Por ejemplo: transparencias, resumen, mapa conceptual, abstract de
200 6 250 palabras. @

@: Proposito

@: Audiencia

®: Coherencia

@: Organizacion

®©: Argumentacion de la idea central

®: Tmagen que se transmite del expositor
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Apéndice ll
Criterios para evaluar la presentacion de ponencias
(version final redactada por la docente)

Jornada abierta de la Catedra de Teorias del Aprendizaje
Prof. Dra. Paula C. Carlino

Evaluacion de las ponencias:

1. El objetivo de generar y mantener interés en la audiencia (curiosidad que des-
pierta el tema, forma de presentacion realizada, titulo que atrae) se logra:

escasamente medianamente mayormente con creces

2. Es adecuada a las necesidades informativas de la audiencia (da informacion
novedosa pero asequible —ya que puede ser comprendida con los conocimien-
tos de la audiencia—, utiliza recursos —esquemas, resumen, etc.— que ayudan a
entender, explica los términos técnicos)

escasamente medianamente mayormente con creces

3. La coherencia en la presentacion (claridad conceptual, eje tematico con idea
central resaltada, nociones secundarias al servicio de la central, ideas conec-
tadas sin saltos bruscos de tema) se logra

escasamente medianamente mayormente con creces

4. La organizacién de la ponencia (presentacion que ubica a la audiencia en el
tema, cierre que retoma lo mas importante para dejarlo claro) se logra

escasamente medianamente mayormente con creces

5. La argumentacion esta solidamente fundamentada (las afirmaciones aparecen
explicadas y sustentadas en razones, la exposicion muestra en qué se basan las
opiniones que sostiene)

escasamente medianamente mayormente con creces

6. Los expositores dan la imagen de buenos comunicadores (seguridad, soltura
explicativa, entusiasmo por el tema, contacto visual con la audiencia)

escasamente medianamente mayormente con creces
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7. Las respuestas a las preguntas han sabido seleccionar las mas importantes,

estan bien enfocadas y son pertinentes para responder lo que se pregunta,
son claras conceptualmente y dan una explicacion fundamentada.

escasamente medianamente mayormente con creces

. El grupo funciona como equipo cohesionado y los aportes individuales

contribuyen a una presentacion integrada

escasamente medianamente mayormente con creces

Apéndice I
Programa de las Jornadas

Jornada abierta de la Catedra de Teorias del Aprendizaje

UNSAM,
Lunes 19 de noviembre de 2001, 18 a 22
Peatonal Belgrano 3663 - San Martin
PROGRAMA
182 18.30

Presentacion de la Jornada:

Elegir qué leer, analizar los textos, recortar un tema y presentarlo a otros:
alineando constructivamente los objetivos, las tareas y la evaluacion de los
aprendizajes

Dra. Paula Carlino

18.30a 20
Panel A:

1.

Teoria sociocultural de Vigotsky: ;jempirista o dialéctica?

Prof. Patricia Duarte y Prof. Isabel Venazco

¢Alcanza con aprender contenidos o es necesario adquirir estrategias para
aprender?

Prof. Carla Finiello, Prof. Yolanda Cieri y Prof. Yanina Bernal

. Otro sujeto entre yo y el objeto. Una mirada sociocognitiva

Prof. Graciela Castro, Prof. Maria Laura Rocca y Prof. Gerardo Rizzo
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Ensefiar no sélo exponiendo: Ensefar a exponer en la Universidad O

20.15a21.45
Panel B:

1. Lainfluencia del marco epistémico en la sociogénesis del conocimiento: por
qué China no produjo un Galileo o un Newton.
Prof. Graciela Lopez, Prof. Liliana Di Falco y Prof. Edda Dessilla de
Krienke

2. Brousseau y los obstdaculos didacticos
Prof. Osvaldo Bonifacini, Prof. Rodolfo Sbatella y Prof. Elba Mottolese

3. Acerca de los modelos mentales de los estudiantes: errores conceptuales e
intervencion docente
Prof. Andrés Loffreda y Prof. Natalia Zaccagnino

21.45a22
Cierre de la jornada y primera evaluacion
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