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LO QUE Si HACEN ALGUNAS CATEDRAS UNIVERSITARIAS
CON LA ESCRITURA!

Emilse Diment y Paula Carlino
emilsed@ yahoo.com
UBA/CONICET

SIMPOSIO: “Ensenar a leer, escribir y hablar en todas las disciplinas de la educacion
superior”.

RESUMEN

Con el proposito de relevar las perspectivas de alumnos y docentes sobre las practicas de
escritura al comienzo de la universidad, analizamos un reducido numero de entrevistas a
docentes y alumnos de carreras de las ciencias sociales. Alli identificamos una
contradiccién: ellos suponen que la escritura no deberia abordarse en este nivel de estudio;
sin embargo, si suelen implementarse acciones que la incluyen, no siempre consideradas
como parte de la ensefianza. En este trabajo describimos la gama de acciones relatadas. Lo
menos frecuente es la revision de sucesivas versiones de textos; pero se ofrecen
sefialamientos y sugerencias a partir de algunos esbozos. Ciertas catedras explicitan sus
expectativas para lo cual elaboran modelos escritos, dan ejemplos y orientaciones orales.
Mostramos cdmo estd presente la escritura en las clases. Presentamos limitaciones y
dificultades que enuncian ambos actores para llevar a cabo las actividades descriptas y para

incluir otras diferentes.

INTRODUCCION
Aunque en las instituciones de educacion formal la escritura suele ser uno de los medios
principales de evaluacion, que incide en el éxito y fracaso de los estudiantes (Araujo et al.,

2004; Barbabella y otros, 2004), escribir también puede ser un instrumento para aprender y

! Este estudio piloto forma parte del trabajo de tesis de maestria en curso de la primera autora,
dirigido por la segunda, y estd enmarcado en el PIP 5178 Leer y escribir en la universidad:
perspectivas de alumnos y docentes en asignaturas de las ciencias sociales, financiado por
CONICET.



pensar (Scardamalia y Bereiter, 1995; Tynjala y otros, 2001). En ambos casos, aprender a
escribir académicamente haciendo uso del potencial epistémico de la escritura es un largo
proceso; Boch y Piolat (2005) sugieren que abarca un periodo no menor a 15 afios de
intensa formacién. Para que ésta tenga lugar, tres elementos han de confluir: el alumno, el
docente y el escribir acerca de los contenidos disciplinares. El primero precisa construir
activamente su conocimiento conceptual y discursivo, el segundo tiene que guiar y
retroalimentar las versiones iniciales de comprension y escritura del estudiante -al modo en
que Rogoff, (1997) lo sefiala para el aprendizaje en general y Sommers (1982) para el de la
escritura en particular-, en tanto que el tercero ha de ponerse en préactica recursivamente. De
acuerdo con las corrientes “escribir a través del curriculum” (Davidson y Tomic, 1999;
Russell, 1990; Tolchinsky y Simd, 2001) y “escribir en las disciplinas” (Hillard y Harris,
2003; Monroe, 2003), se aprende a escribir mientras se escribe para aprender.

En contraposicion a estas ideas, y en coincidencia con lo que Estienne y Carlino
(2004) hallan respecto de la lectura, los alumnos y docentes universitarios, consideran que
la escritura no es un contenido que debe ser ensefiado en este nivel educativo ya que los
estudiantes deberian haberse apropiado de esta herramienta en el colegio secundario, segun
se desprende de las entrevistas que analizamos en una ponencia previa (Diment y Carlino,
2006) y en un relevamiento contrastivo (Carlino, 2005). Detectamos sin embargo una
contradiccion entre esta suposicion y las practicas docentes, dado que algunos profesores
indagados si realizan actividades de escritura tendientes a ayudar a sus alumnos a responder
segun las expectativas planteadas por las catedras.

En el presente trabajo, nos proponemos: a) describir cuéales son las acciones
implementadas por estas catedras para orientar y acompafiar a los alumnos con el fin de que
usen la escritura como instrumento para aprender las materias, aun cuando estas acciones
no sean consideradas por los profesores como formando parte de la ensefianza, y b)
identificar algunas limitaciones y dificultades que se presentan en el &mbito universitario

para extender las acciones previamente descriptas y para implementar otras innovadoras.

METODO
Participaron del estudio voluntariamente ocho sujetos, cuatro docentes y cuatro alumnos, de

los primeros afios de distintas carreras de las ciencias sociales de universidades nacionales.



Los sujetos fueron elegidos por conveniencia, aunque la catedra de un docente y un alumno
(Historia de la Psicologia) fue seleccionada especialmente porque teniamos informacion
acerca de que alli habian comenzado a ocuparse de orientar la escritura que sus alumnos
hacen de los contenidos de la materia (Acufia, 2005). Los datos se recogieron a través de
entrevistas en profundidad, llevadas a cabo en forma individual seguin una version adaptada
del método clinico critico de Piaget. Al finalizar las entrevistas, presentamos a todos los
sujetos tarjetas con situaciones didacticas como un disparador para continuar indagando y
profundizando en sus concepciones. Incluimos ademas un andlisis inicial de los programas

y otros materiales escritos provistos por las catedras a sus alumnos.

RESULTADOS

¢ QUé se hace y qué no se hace en las clases en torno a la escritura?

Trabajos escritos en clase

Salvo un docente del CBC, que se dedica s6lo a la escritura del parcial®, los otros tres
profesores de la muestra manifiestan que proponen la elaboracion de textos durante ciertas
clases, con diferentes fines y modalidades.

Uno de los entrevistados revela que pide a sus alumnos que entreguen trabajos
practicos en algunas clases del cuatrimestre, y auque no les ofrece modelos de escritos ni
hace aclaraciones, los revisa fuera de clase y solicita la reescritura individual cuando las
primeras versiones resultan muy incompletas. Manifiesta que la finalidad de estos escritos
es que los alumnos se comprometan y sean activos -al escribir hacen méas que escuchar y
anotar- en una tarea que cuenta para la acreditacion de la materia.

A diferencia de este docente, los dos que presentamos a continuacion persiguen
otros fines al plantear escrituras en clase y se ocupan también de forma distinta de los
textos ya que van orientando a los estudiantes. Una docente relata que solicita escritos en
casi todas las clases y plantea siempre actividades a partir de ellos. Parece suponer que la
escritura aporta al aprendizaje de su materia a lo largo de un proceso donde va

acompafiando a los alumnos. Veamos ejemplos de lo que hace:

"A veces, por ejemplo, hacemos estos pasos previos a la hipotesis, los hacemos oralmente
entre todos, lo hacemos oral y después les decimos que en grupos escriban hipdtesis y las
lean en voz alta y por ahi que otro grupo lasjustifique o que otro grupo le pueda hacer

2 Seglin se detalla en el apartado siguiente.



preguntas o charlamos por qué esta bien o por qué esta mal esa hipotesis [...] ellos traen

un escrito de la casa, y lo que hacemos en las clases es eso: leer los escritos de todos, y

charlarlos en clase. (Docente UBA, Disefio de Imagen y Sonido, Catedra: Historia analitica

de los medios audiovisuales argentinos y latinoamericanos, 2do. afio).

Manifiesta, en otro tramo de la entrevista, que la dificultad mas importante para sus
alumnos consiste en plantear una hipétesis justificada, relacionando el material empirico
del trabajo préactico con la bibliografia y en consecuencia ha ideado alternativas de accién
para ayudarlos, ademas de llevarles modelos escritos de hip6tesis correctamente
formuladas.

El otro docente expresa que a veces plantea escribir y retoma lo escrito con sus alumnos,
como un intento de que ellos logren mayor elaboracion de los contenidos y de que se
apropien de la forma en que se escriben, ademas de dar continuidad entre los encuentros:

[...] "Teniamos calculado como para leer un cierto tiempo y les dabamos unas consignas
para que trabajaran esos fragmentos en grupos y produjeran algo escrito y después les
haciamos trabajar a otro grupo lo de otros, eso cada dos clases. En otros casos [clases] los
haciamos producir y nos llevabamos lo que producian y en la otra clase empezabamos
tomando algunos ejemplos, de los que habian trabajado mas correctamente o que tenian
determinados problemas especificos que se los seflaldbamos". (Docente UBA, Psicologia,
Catedra: Historia de la Psicologia, 2do afio).
Estos son dos ejemplos de formas de orientar la comprension que los alumnos desarrollan
de los temas de las materias, a través de revisar sus textos -en grupo amplio o entre pares-
con la participacion de los docentes como expertos con mayor dominio de los contenidos
disciplinares.

Ademés de lo implementado durante las clases, ambos docentes se refieren a que
sus catedras ponen a disposicion de los alumnos guias, instructivos y modelos escritos para
ayudarlos y explicitar lo que se espera de ellos. Una catedra, como ya lo hemos sefialado,
redactd un modelo de andlisis que da al alumnado en el primer encuentro y sirve para los
sucesivos trabajos practicos que deben ir entregando. La otra catedra ofrece en su pagina de
Internet el programa, ejercicios de autoevaluacion, un instructivo para escribir el informe y
ejemplos de trabajos "bien escritos™ por otros estudiantes. Asi se refiere uno de sus
profesores a dichos escritos:

[los alumnos] "Tienen un instructivo que les pedimos que lean, donde se indica también no
s6lo de qué se trata sino también una serie de cuestiones mas formales como como citar,
como poner las referencias bibliogréficas....como trabajar la escritura académica, el tema
del yo, el de no opinar sin fundamento ....tiene también ejercicios para que los estudiantes
hagan una autoevaluacion de lo que escribieron.



[..]en la pagina [Web] de la catedra seleccionamos los mejores trabajos de cada
seminario y los subimos a la pagina, les decimos que consulten estos trabajos como para
ver como son los trabajos que han sido muy bien evaluados".(El resaltado es
nuestro).(Docente UBA, Psicologia, Catedra Historia de la Psicologia, 2do. afio).

Parciales
Los examenes parciales ocupa un lugar privilegiado como situacion de escritura, dado que
todas las catedras los implementan tanto en forma presencial, durante la clase, como
domiciliarios. Para el docente del CBC? es la Gnica forma de escritura y evaluacion de los
alumnos. El, coincidiendo con los demas, relata que habla de los parciales con los alumnos
en la/s clase/s previas enunciando sus caracteristicas generales o ciertas cuestiones formales
y permite que le planteen dudas en ese momento. Ademas, para que los estudiantes lleguen
a la evaluacion anticipando lo que se les pedira, formula preguntas semejantes en esa/s
clase/s previals, cuyas respuestas luego revisan en grupo total o pequefios grupos,
posibilitando nuevas aclaraciones orales. Otros dos profesores han introducido variantes en
las consignas de los parciales probando diferentes alternativas, como la entrega de un
listado de preguntas posibles del que seleccionan algunas en el momento mismo de la
evaluacion y la presentacion de preguntas similares dentro de las que los estudiantes eligen
alguna, para que "puedan responder aquello en lo que se sienten mas seguros" (Docente
UBA, Psicologia, Catedra Historia de la Psicologia, 2do. afio).

Todos los profesores hablan del parcial antes y después, una vez que ha sido
corregido, pero no han generado otras actividades a partir de la correccion (que esta a cargo
de ellos), en las que participen los alumnos mas alla de leer lo sefialado, escuchar sus

comentarios orales y eventualmente formularles preguntas.

Borradores y planes de escritura

Uno de los docentes y tres de los alumnos entrevistados refieren que hay propuestas que
requieren elaborar textos mas extensos (monografias, informes de lectura o trabajos
practicos) en un periodo mas amplio de tiempo; pero éstos muy ocasionalmente son
revisados a lo largo de la cursada; por lo cual los estudiantes llegan a entregar la "tltima™

version sin haber recibido comentarios con anterioridad. Para planificar los textos, suelen

3 Ciclo Basico Com(n: primer afio de las carreras de la Universidad de Buenos Aires, aunque por fuera de su
estructura curricular.



destinarse una o dos fechas intermedias entre la consigna y la entrega. En ellas,
generalmente el docente se fija como son los recortes del tema, como se van enfocando los
escritos, por ejemplo mediante la entrega de introducciones y/o indices. Un docente expresa
lo siguiente:

"[los alumnos] tienen que entregar un plan que consta basicamente de un titulo, un tema,
digamos que puedan describir mas o menos en unos pocos renglones qué es lo que se
proponen trabajar, una estructura, una especie de indice, de aquellos puntos que suponen
necesariamente van a tener que abordar para tratar esos temas y la bibliografia. Este plan,
por supuesto cuando terminen de escribir el trabajo puede variar... Bueno nosotros
corregimos y devolvemos en el mismo dia ese plan." [a veces, por falta de tiempo, lo
devuelven corregido a la clase siguiente]. (Docente UBA, Psicologia, Catedra: Historia de
la Psicologia, 2do afio).
Encontramos, en los tres alumnos que entregan planes de escritura, que ellos
suponen que la intencion de los docentes al pedir esa entrega anticipada es variada: desde
poder orientarlos, que ellos se vayan organizando, ordenando, que no dejen el trabajo para

Gltimo momento, hasta lo que para uno” es una formalidad, una manera de ser controlado.

Los dos docentes de la muestra que proponen escrituras mas extensas dejan librada
la posibilidad de los alumnos de consultarlos a partir de entregas de borradores pero
sefialan que son muy pocos los que utilizan efectivamente esta opcion, la que enfatizamos,
se propone sin una fecha estipulada de antemano: quien quiere la usa, en diferentes tramos
de las clases o via correo electronico®.

Al preguntarle al docente cuyo testimonio acerca de la revision de bosquejos de
informes incluimos anteriormente, por la alternativa de que todos los alumnos lleven a ese
encuentro un borrador, en lugar del plan de escritura, manifiesta que seria positivo hacerlo,
dado que los enfrentaria antes con sus dificultades y asi el los podria ayudar mejor. Sin
embargo, sefiala, como limitacion, que a esa altura del cuatrimestre los temas del programa
no han sido dados en clase ni leidos por los alumnos y plantea asi un problema didéactico:

¢como pueden los alumnos armar textos si los contenidos atn no fueron abordados?, ¢cémo

* Se trata de un alumno de primer afio a quien le resulta facil escribir, €l escribe fuera del ambito universitario
y siempre organiza sus textos en base a planes previos.

5 Por ejemplo, una docente pide a los alumnos que armen un borrador del escrito que luego presentaran en la
evaluacion final y ella puede llegar a revisar mas de una vez dependiendo del pedido que le hagan. A su vez,
la estudiante de Letras, por su propia iniciativa organiza borradores o bosquejos que envia por mail a sus
docentes, antes de los examenes finales, para recibir de ellos orientaciones y sefialamientos.



se puede combinar apropiacion de contenidos con elaboracion progresiva de textos donde
dichos contenidos intervienen, desde el comienzo del curso?

Una de las alumnas entrevistadas agrega otra cuestion: si los textos se leen recién al
finalizar la cursada, ;cOmo empezar a escribir y cdmo pedirle acompafiamiento al docente

sin una lectura previa? Al referirse a la monografia dice:

"Yo tuve algo asi de discutir... por ejemplo en [la asignatura] Argentina I me acuerdo que
en el préctico, si, lo que haciamos éramos 15 més o menos, para la monografia el que
queria exponia el tema que iba a preparary entre todos lo comentdbamos. [...]Lo que pasa
es que a veces uno lo hace muy sobre la marcha y no tiene con una semana de anticipacién
todo bien formulado o lo que tiene formulado es medio precario[...] entonces a veces no da
para tirarse asi a la pileta. Y bueno yo creo que no todos podemos leer todo lo que hay
para todas las m...para cada clase y bueno yo aunque sea si no lei toda la bibliografia no
me mando a hablar porque por ahi me esté faltando algo y estoy diciendo una burrada y
estoy entorpeciendo una clase y la gente que habla mucho en las clases es muy molesta *'.

( Alumna UBA, Letras, 2do. Afio).

Los motivos por los que habitualmente no se solicitan escrituras mas extensas con sus
borradores y planes y por los que la discusion oral en clase en torno a la escritura es mas
escasa pueden inferirse de lo que la mayoria® de los docentes y de los estudiantes
entrevistados mencionan como limitaciones: la cantidad de alumnos, la falta de tiempo,

junto con la extension del programa. Una alumna lo expresa asi:

A: -"Esto de hacer un borrador y trabajarlo con algin compafiero, ir corrigiéndolo entre
los dos y después con el grupo, eso serviria, si, aunque sea para discutir acerca del tema en
cuestion. Seria bueno, si fueran grupos pequefios, si no fueran 80 en un aula™.

[...].E: -"¢Vos creés que no se hace porgque son muchos?

A: -Y..., yo creo que en parte si, porque si fuéramos 20, 10 borradores a corregir [durante
la clase], entonces, ¢,cuando damos la clase?

E: -¢Como cuando damos la clase?

A: - Claro, uno puede trabajar 1 tema asi, de esta manera, con borradores y discusion,
pero si son 10 temas de la cursada, o tenemos materias anuales o nos quedamos en el
verano”. (el subrayado indica cantidades que la entrevistada enfatiza). (Alumna UBA,

Letras, 2do. afio)

Otra razon que explica la escasa frecuencia de situaciones en las que se trabaja en
clase con borradores es enunciada por dos docentes y por la alumna mencionada
precedentemente: se trata de la asentada expectativa de que en clase el que expone es el

docente; otras dinamicas en las que participen mas los alumnos suelen vivirse como

® Nos referimos a los dos de los cuatro docentes de la muestra en cuyas acciones nos venimos centrando y a
dos de los tres alumnos a quienes si se les piden otros escritos ademas del parcial y en quienes indagamos mas
especificamente la presencia de estas ideas. El tercero, al que no se le pregunté al respecto, fue el primer
entrevistado en el estudio piloto.



“pérdida de tiempo”. Adicionalmente, la fuerza de la costumbre funciona como obstaculo
para pensar modos distintos de organizacion del trabajo en el aula y asi lo exponen los

entrevistados:

"Me encantaria trabajar en grupos pequefios con comparieros, digamos dos, tres, y poder
sentarnos a discutir un monton de cosas de la facultad.... en clase en cambio voy para
incorporar conocimientos™.[ ...] seria muy lindo [trabajar en grupos durante las clases],
pero yo estoy muy acostumbrada a trabajar sola y... a mi me gusta trabajar sola... .... yo
creo que es una cuestion de costumbre y que yo sé que siempre va a ser asi, que voy a la
clase, y voy a tomar mis apuntes y voy a estudiarlos. Porque es asi el sistema educativo, no
sé (rie). Desde que estoy en la facultad es asi y no veo que vaya a cambiar” (el resaltado es
nuestro). (Alumna UBA, Letras, 2do. afio)

"Yo creo que tiene gque ver con una cierta inercia también, que uno tiende a repetir la
forma en que ha recibido la educacién y es muy dificil innovar, uno tiene que estar
continuamente atento a esa innovacion porgue si no apenas se descuida termina cayendo.
Trabajar més en la transmision a través por ejemplo de la escritura, sea en los practicos,
en los seminarios no es algo normal, yo no lo he recibido asi cuando yo me formé,
entonces trabajar de esa manera implica ir a contramano de algo que es comun”. (el
resaltado es nuestro). (Docente, UBA, Psicologia, Catedra: Historia de la Psicologia, 2do
afio).

Del analisis de las entrevistas, es posible notar que adn en el profesor que mas se
ocupa del escribir, a quien seleccionamos intencionalmente porque sabiamos que asi lo
vienen haciendo en su cétedra, coexisten dos tendencias contradictoras: por un lado, es
central trabajar los temas de la materia con ayuda de la escritura en virtud de que se lo
intuye como positivo para el aprendizaje; por otro lado, es necesario usar prioritariamente
la clase para impartir el programa, es decir, explicar, transmitir, de modo que sus alumnos
tomen nota (en vez de dedicar la clase a trabajar con lo que los estudiantes podrian

redactar)’.

7 La otra docente que se ocupa en todas las clases de los escritos de sus alumnos, enuncia como limitaciones
para pedir textos mas elaborados las que ya mencionamos, o sea, falta de tiempo y extensién del programa.
Ella muestra una concepcion del escribir vinculada con aspectos de superficie del texto (ver trabajo anterior,
Diment y Carlino, 2006).

En el grupo de los alumnos se insinda la coexistencia de ambas ideas, aunque sélo una de las estudiantes lo
enuncia de manera explitica y espontaneamente - por lo cual la hemos seleccionado como ejemplificadora- y
en los otros tres no se indagado con suficiente detalle .



CONCLUSION

En este trabajo, mostramos de qué modos algunas catedras si se ocupan del escribir en sus
materias, con finalidades y estrategias diversas (evaluar y controlar, provocar mayor
compromiso del alumno, acompafar el aprendizaje de la disciplina con explicaciones,
explicitaciones, ejemplos, modelos y revisiones orales en forma grupal).

Las limitaciones que se sefialan para extender las actividades donde se escribe en las
catedras parecen vincularse con los tiempos breves de las cursadas, la cantidad de alumnos,
la extension de los programas y también con concepciones sobre el aprender y el escribir.
Esta presente la idea de que ocuparse de la escritura (de explicitar lo que las catedras
esperan de los trabajos escritos de sus alumnos, de ayudar a revisar sus textos) quita tiempo
para la ensefianza y el aprendizaje, entendidos como transmision e incorporacion de
conocimientos: escribir, re-ver escrituras, hacer sefialamientos (incluso sobre los conceptos
acerca de los que se escribe) resta tiempo que debiera, a juicio de los entrevistados,
destinarse a la exposicion y explicacion oral del docente, y a escuchar y a tomar nota por
parte del alumno. En este sentido, escribir no es pensado como herramienta de ensefianza
aprendizaje para que los alumnos comprendan y se apropien de los contenidos de las
materias sino como una técnica formal escindida del aprender. Asimismo, los entrevistados
sugieren otros dos problemas, que entendemos son relevantes para pensar la didactica; los
docentes plantean: ;como pueden los alumnos escribir sobre ciertos conceptos disciplinares
cuando recién empiezan a apropiarse de ellos?; los estudiantes se preguntan: ;como hacer
consultas sobre lo que han de escribir cuando aun no han tenido tiempo para leer la
bibliografia?

Aunque los datos aqui presentados son provisorios, en la medida en que precisan ser
contrastados en una muestra mas amplia de docentes y sus respectivos alumnos, pensamos
que adelantarlos en este trabajo tiene el valor de iluminar algunas tareas vinculadas al
escribir, que ciertas catedras proponen, junto con ciertas dificultades para incrementarlas;
ambas cuestiones tienden a pasar desapercibidas. Dos razones explicarian a nuestro juicio
la frecuente penumbra que oculta lo que se hace y no se hace con la escritura en las clases
universitarias: por un lado, el quehacer docente suele considerarse un acontecer privado
entre profesores y alumnos, en vez de un “bien publico (una propiedad colectiva), abierto a

la critica y evaluacion” (Hutchings y Shulman, 1999: 12). Por otro lado, la creencia descrita



por Russell (1990) y reencontrada en nuestro estudio -de que la escritura es una habilidad
aprendida en niveles educativos previos, transferible, y no relacionada con el aprendizaje
del contenido especifico de cada disciplina- lleva a presuponer, tanto a alumnos como a
docentes, que nada de lo que se hace en el aula universitaria esta vinculado con “aprender a
escribir”. El presente trabajo, por el contrario, muestra que en alguna medida aun
conservando la idea anterior ciertas catedras si se ocupan de ‘“escribir para aprender”
(Barré-De Miniac, 2003; Bazerman y otros, 2005). Si nuestro estudio futuro ratifica esta
comprobacion, habremos podido enfocar un escenario que comienza a mostrar que no esta
mas poblado porque, por el momento, en nuestro entorno las condiciones institucionales no
lo permiten, las creencias lo obstaculizan y los desafios didacticos no han recibido

suficiente atencion.
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