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PALABRAS PRELIMINARES

Gestion escolary escritura

por Néstor Abramovich'

Este libro, escrito por dos doctores en sus respectivas areas
disciplinares, es también el fruto de la labor de dos companeros
de trabajo en el nivel secundario, de dos profesionales atravesa-
dos en su cotidianidad por esas preguntas que se abren —aunque
no exclusivamente- cuando se esta en el aula.

Seria caer en lugares comunes decir que son textos cons-
truidos en el fragor de la lucha o al calor de la batalla. Pero no
puedo dejar de senalar que hay un plus en este libro constituido
por la experiencia de estar en los cursos, de caminar la escuela,
de habitar la sala de profesores.

Es probable -de hecho, la bibliografia en la que se apoya el
libro asi lo demuestra—- que en el universo académico se reali-
cen investigaciones y se construyan teorias sobre la dupla es-
cuela-escritura, capaces de arrojar luz sobre lo que sucede en

! Diplomado Superior en Ciencias Sociales con Mencién en Gestidn Educativa (FLACSO),
Director del Colegio de la Ciudad, Buenos Aires, Argentina.
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las escuelas. Pero, cuando los autores tienen la doble condicion
de investigadores y de nativos de ese mundo que investigan, se
potencia la capacidad de observacion y analisis, dando lugar no
solo al diagndstico, sino fundamentalmente a la propuesta.

El Programa de Escritura en la Escuela, ademés de estar
sostenido en un solido marco tedrico, enuncia un problema vy,
sobre todo, se adentra en un campo de acciones capaces de dar
respuesta a la pregunta “; Qué escribe la escuela?”.

Este libro analiza un déficit y propone una manera de resol-
verlo: se trata de (relunir las asignaturas escolares con mo-
dos de escritura especificos que a su vez se transforman en
reflexiones metacognitivas sobre los sentidos del conocimiento
en la escuela.

Pero lo mas interesante de los ensayos en torno al problema
es que no constituyen un supuesto, sino el relevamiento de una
experiencia concreta de una practica sostenida en el tiempo,
entre un espacio extracurricular obligatorio (por fuera del cu-
rriculum oficial, pero incluido como obligatorio en una escuela
determinada) y algunas asignaturas de la escuela secundaria.
Si bien parte de una serie de hipétesis de investigacién, el pro-
grama toma formay se hace realidad en una escuela de gestion
privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, el Colegio de
la Ciudad. La creacion de este espacio, destinado al abordaje
de las escrituras propias de cada disciplina, inicia en la escuela
una practica innovadora que potencia lo propio de la escrituray
lo especifico de las materias escolares.

En la introduccion, los autores nos hacen entrar en la cues-
tion del sentido mediante otra pregunta sugerente: “; Programas
completos pero conocimientos inertes?”. Dicho de otro modo,
quiza un modo propio de los estudiantes: “; Para qué sirve un cu-
rriculum formalmente ensenado si no da lugar a procesos de
apropiacion y aprendizajes significativos por parte de los estu-
diantes?”. Asi pensado, los aprendizajes tienen por finalidad algo
muy diferente a la acumulacion insustancial de informacion.



En este punto es donde el programa viene a posibilitar otros
caminos. Dicen los autores en el capitulo 1:

Pensamiento y lenguaje estan tan estrechamente relaciona-
dos que son interdependientes: el lenguaje posibilita construir
modelos tedricos y estos ayudan a establecer un lenguaje mas
adecuado. Esto supone negar la idea extendida de que apren-
der un determinado conocimiento y expresarlo son hechos se-
parados.

Desde esta perspectiva, la escritura viene a favorecer el pen-
samiento, que a estas alturas es la materia esencial de lo que
se puede producir en las escuelas. Ya sea bajo las formas de la
ciencia, de las humanidades, del arte o del trabajo con el cuer-
po, sin él, las escuelas serian reducidas a meros archivos o in-
cluso depositos de saberes en desuso. Y esto, a su vez, reduciria
a las personas que las transitan a guardianes y acopiadores.

Lenguaje y pensamiento permiten una relacién activa y criti-
ca con el conocimiento. De lo contrario, operariamos sobre una
materia inerte, tal como anticipa la pregunta de la introduccidn.

Ahora bien, ademas de esta conceptualizacion sobre es-
critura y escuela, el programa y, consecuentemente, el libro,
abordan otros aspectos clave. Uno de ellos es el de la diddctica,
la elaboracion de dispositivos especificos para la aplicacién del
programa y la exploracién de los aspectos metacognitivos que
se ponen en juego a partir de él. Esto sin duda lo transforma en
una herramienta para otros profesionales, que pueden aplicarlo
o inspirarse en él para transformar las condiciones de apropia-
cion y produccion de conocimiento en las escuelas. Este libro
no es solo el relevamiento de una experiencia acotada, incapaz
de trascender a otras instituciones. Por el contrario, aporta los
instrumentos necesarios para una implementacion sustentable
en escuelas publicas y privadas. La Unica condicidén es que en
ellas haya docentes con deseo de transformar sus practicas, o

PALABRAS PRELIMINARES
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bien de potenciar lo que ya hacen, de visibilizar algunas accio-
nes e incluso de formalizar proyectos que muchas veces circu-
lan por los pasillos sin llegar a institucionalizarse.

Pero hay una vertiente més, que sin duda convierte al progra-
ma en una herramienta institucional. La implementacién de este
proyecto requiere de una voluntad de invencion, en el mejor sen-
tido de la palabra. Un invento entendido como una creacién ante
unas necesidades, ante unos problemas. Dia a dia la educacion
nos presenta nuevos desafios, nos impone nuevas agendas. Los
jovenes son diferentes; las reglas de juego también lo son; los
medios de comunicacion y sus tecnologias atraviesan la escue-
la; la época aporta cada vez mas incertidumbres. Frente a esto,
apelar a viejas recetas, repetir sin sentido, sostener la fragmen-
tacion de los espacios curriculares seria un escolaricidio. Hace
falta motorizar equipos de trabajo, poner en didlogo comparti-
mentos tradicionalmente estancos para que dejen de serlo, invi-
tar a los docentes de diferentes disciplinas a pensar juntos. Esto
produce un efecto de potenciacion de las capacidades propias y
también de la inteligibilidad de lo que se ensena. Asi, tal como
dicen los autores, se da lugar a un proceso de negociacion entre
el docente a cargo del programa y el de determinada disciplina,
que lleva a repensar qué se hace en el aula, como se hace, cua-
les son sus tiempos, qué expresiones habilita. Esa negociacion
deviene colaboracién que en muchos casos contradice la cultura
de las escuelas medias. Los autores se preguntan: “; Qué puede
resultar del trabajo coordinado entre un profesor de Matematica
y un profesor de Lengua? ; Cémo hacer confluir culturas discipli-
nares tan dispares?” (capitulo 2). Volvemos a la invencion. Lo que
puede salir es mucho mas que una didactica interdisciplinar: es
la posibilidad para una escuela de preguntarse qué necesita e
instrumentar los cambios requeridos.

Si bien estas preguntas encarnan en determinados docen-
tes, es sin duda la direccion la instancia habilitante de estos



procesos que solo trascienden cuando existe un equipo directivo
capaz de percibir no solo la necesidad pedagdgica, sino también
la potencia entre los docentes. La direccién puede ver aquello
que se mantiene invisibilizado e intuir lo que bulle en el cuer-
po escolar. Se requiere de una mirada atenta y de una voluntad
de accioén transformadora. Mas aun, la gestién —asi concebida-
deviene usina de pensamiento-accion, dando forma a un doble
Juego entre el proponery el posibilitar.

Asi, aquello que surge como una pregunta de orden disci-
plinar, primero desde el lenguaje y la linglistica, y luego desde
otras asignaturas cuyos docentes se avienen a preguntarse por
sus practicas y el sentido de lo que hacen, habilita luego una
pregunta mas profunda sobre el sentido de la educacién y los
modos en que las escuelas se interrogan a si mismas.

El colegio en el que tomd forma y crecid el proyecto que dio
lugar a este libro no se distingue especialmente por los recur-
sos materiales con que cuenta, sino por la profesionalidad de
sus equipos docentes, quienes no solo son reconocidos por su
capital intelectual y su capacidad de trabajo, sino que -princi-
palmente- son invitados a usar lo que hay para crear condicio-
nes que favorezcan las experiencias educativas.

Valoro esta obra por su inestimable aporte a la didactica in-
terdisciplinaria y por constituir una invitacion para que otros
docentes y directivos se animen a ir mas alla de lo establecido,
en busca de esas invenciones que mejoran la calidad de la edu-
cacion, que no es otra cosa que la calidad de las herramientas
con las que los ahora jévenes estudiantes transitaran la vida.

Si hoy me preguntasen “; Qué escribe la escuela?”, me gus-
taria poder decir que escribe aquello necesario para construir
realidad.

Marzo de 2013

PALABRAS PRELIMINARES






PROLOGO

Escritura en la escuela

por Constanza Padilla’

Las habilidades de lecturay escritura de los estudiantes uni-
versitarios vienen siendo objeto de numerosas investigaciones
desde hace mas de tres décadas en el contexto internacional.
En nuestro pais, los estudios al respecto han cobrado franca
visibilidad en la Ultima década y han permitido ir configurando
una agenda de discusidn centrada en cuestiones medulares.

Por una parte, diversas investigaciones empiricas han
puesto en evidencia la brecha existente entre las practicas de
lectura y escritura del nivel secundario y las practicas acadé-
micas del nivel universitario. Se enfatiza, al respecto, el pro-
blema del acceso de los estudiantes universitarios al conoci-
miento disciplinar, debido a las dificultades de comprension
y produccién de los textos académicos, muy diferentes de los

' Doctora en Letras. Investigadora adjunta del CONICET en el Instituto de Investigaciones
sobre el Lenguaje y la Cultura, profesora titular de la Universidad Nacional de Tucuman.
Representante de la Catedra UNESCO para el mejoramiento de la calidad y equidad de
la educacion en América Latina.
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textos de divulgacion cientifica a los cuales han estado ex-
puestos en los niveles previos de formacion.

Sin embargo, por otra parte, se senala que los saberes dis-
cursivos necesarios para transitar con éxito una carrera universi-
taria deben ser objeto de reflexion y de ensenanza en el nivel su-
perior, ya que esto implica el dominio de modos de leery escribir
especificos de cada cultura disciplinar. De alli la importancia que
ha cobrado en los ultimos anos el concepto de alfabetizaciones
académicas (Lea y Street, 1998; Carlino, 2005), entendidas estas
como alternativas para ocuparse de las habilidades de lecturay
escritura de los estudiantes en las aulas universitarias.

No obstante, de esto se derivan otros ejes de discusién, en la
busqueda de respuestas a otros interrogantes:

« ;Quién debe ocuparse de la lectura y la escritura de los
estudiantes? ; Profesores del nivel secundario o profeso-
res universitarios? ; Profesores de Lengua o los profeso-
res de cada asignatura?

« ;Como atender a la lecturay la escritura de los estudian-
tes? ; Através de “practicas de inmersion” o por medio de
una ensenanza explicita?

« ;Como conceptualizar la lectura y la escritura? ;Como
medios de reproduccién del conocimiento o como agen-
tes de transformacion cognitiva? ; Como habilidades ge-
neralizables a cualquier dominio disciplinar o como prac-
ticas sociales situadas?

Todos estos interrogantes encuentran respuestas especifi-
cas en la presente publicacién de Federico Navarro y de Andrea
Revel Chion, tanto desde el sélido sustento tedrico explicitado
en el primer capitulo como a partir de las propuestas concretas
experimentadas en las aulas de la escuela secundaria.

En tal sentido, los autores apuestan a un desafiante traba-
Jjo colaborativo entre el especialista en escritura y los docentes



de las diferentes asignaturas, con la conviccién de que es este
modo de trabajo el que puede llevar a cambios sustantivos y ex-
tendidos en el tiempo. De este modo, muestran, tanto a través
del relato de experiencias didacticas realizadas en el aula de
escritura —en articulacion con diferentes asignaturas (Historia,
Biologia y Fisica)- como en las experiencias llevadas a cabo de
manera intensiva en el aula de biologia, que este trabajo coo-
perativo es posible no solo con docentes comprometidos sino
también con instituciones educativas que apoyen estos proyec-
tos innovadores.

De esta concepcion de trabajo colaborativo se desprenden
las posiciones que los autores sostienen con respecto a las
practicas de escritura, que tienen su correlato en las propues-
tas didacticas que ofrecen. Por un lado, adhieren a la hipotesis
de la potencialidad epistémica de la escritura (Scardamalia y
Bereiter, 1992; Carlino, 2005; Castelld, 2006), que implica en-
tenderla como un medio de transformacion de los conocimien-
tos; esto es, como instrumento privilegiado de aprendizaje. De
alli la importancia de asumirla como un contenido transversal
que atraviesa las disciplinas.

Sin embargo, por otro lado, esto no implica entender la es-
critura como habilidad totalmente generalizable, sino afirmar
la dependencia de las practicas escriturarias con respecto a
los diversos contextos disciplinares (Barton, Hamilton e Ivanic,
1999). Se trata, entonces, de introducir a los estudiantes en los
modos de decir de cada disciplina, como un medio de facilitar
sus modos de aprendizaje disciplinar.

Y aqui radica, quizas, el aporte mas importante del presen-
te libro: el de acercar a los docentes del nivel secundario ideas
y propuestas de como ocuparse de estos modos de escritura,
desde este nivel de formacion, para contribuir a acortar la bre-
cha secundario-universidad, tan declarada en los diagndsticos
pero hasta ahora con tan escasos proyectos que aporten a su
solucion.

PROLOGO



Por ello, celebro esta necesaria publicacion que da cuenta
del Programa de Escritura en la Escuela, gestado en el dialo-
go interdisciplinario de dos docentes (de Letras y de Biologia)
fuertemente comprometidos con su quehacer profesional.



INTRODUCCION

Este libro fue posible en virtud de una serie de coincidencias
temporales, espaciales, laborales y de intereses, seguramente
dentro de otras coincidencias menos evidentes.

Los autores de este libro pertenecemos a dmbitos acadé-
micos diferentes, naturalmente con formaciones también muy
distintas. Federico Navarro es doctor en Linguistica, especiali-
zado en Estudios del Discurso, y su interés radica en el analisis
y la didactica de los géneros discursivos y la evaluacion en la
escritura escolar, cientifico-académica y profesional. Andrea
Revel Chion es doctora en Ciencias Naturales con mencién en
Didactica de las Ciencias Experimentales e investiga en torno a
la argumentacion cientifica escolar, en especial vinculada a la
ensenanza de la salud y la enfermedad.

Ambos trabajamos en la universidad, en la escuela secun-
daria y en formacion docente; he aqui una de aquellas coinci-
dencias. También coincidimos en el interés por la singularidad
de la escritura en el marco de las asignaturas y, en ese sen-

23
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tido, nuestro punto de encuentro fue el reconocimiento de -y
la preocupacion por- las escasas instancias especificas de for-
macion en esas particularidades y el aspecto epistémico de la
escritura. Nos motiva generar la reflexion de profesores y estu-
diantes acerca del hecho de que la escritura fortalece el pensa-
miento, generay potencia el aprendizaje, y tiene rasgos propios
que debe dominar quien quiera participar en la discusion y for-
macion en el aula.

Nuestras conversaciones se iniciaron en torno a las propias
practicas en la escuela secundaria; en ese nivel Andrea inten-
taba, a tientas inicialmente, mucho mas segura hoy a través del
trabajo colaborativo con Federico, insertar la escritura en las
clases de Biologia. Los primeros resultados no fueron los es-
perados, entre otras cosas por la resistencia de los estudian-
tes y las dificultades para evidenciar los modos en los que la
escritura mejora el aprendizaje. Federico incorpord espacios
de escritura escolar, cientifico-académicay profesional, depen-
diendo de la edad de los estudiantes, en las materias que tuvo
a su cargo, como Lengua e Inglés. Asi, el programa de las ma-
terias se organizaba no solo en contenidos, sino en competen-
cias vinculadas al dominio de la escritura de nuevos dmbitos,
algo comun en la didactica de las segundas lenguas. Aunque
muchos estudiantes se entusiasmaron escribiendo su primer
curriculum vitae, una carta de queja sobre un producto com-
prado on-line o un informe que contrastase dos posturas sobre
un tema, las actividades de escritura no llegaban a impactar en
las practicas letradas escolares de esos estudiantes y parecian
mas bien fragmentarias y acotadas a esas materias puntuales.
Estos resultados parecen ser llamativamente coincidentes con
las experiencias preliminares de Andrea en el aula de Biologia.

La propuesta de generar un espacio definido de escritura en
las disciplinas fue recibida con entusiasmo por la direccién del
colegioy por los docentes que fueron invitados o que se ofrecie-



ron a participar.! Gradualmente, fue incorporandose a la estruc-
tura curricular para llegar a establecerse en un curso obligato-
rio para los estudiantes de 1°, 2° y 4° ano. No ignoramos que
el perfil docente de aquellos que participan de esta experiencia
puede haber contribuido al rico entramado que se establecio;
asi, mas alla de los modos singulares en los que cada uno de
ellos concibe su espacio curricular, las estrategias didacticas
que despliega, las expectativas de logro que se plantea y otros
aspectos de la propia practica, se genero6 un hilo comun que nos
atraviesa, nos enlaza. Aun a riesgo de parecer esta una sim-
plificacion abusiva, podriamos decir que, con matices, lo que
compartimos es la decisién de que los conocimientos de nues-
tros estudiantes no sean conocimientos inertes y aislados, de
manera tal que las busquedas individuales para alcanzar este
objetivo coincidieron en la propuesta de concebir la escritura en
su dimension retdrica y epistémica.

Ningun participante de este proyecto perdié su individuali-
dad, sus sellos y estilos, pero todas nuestras clases se enrique-
cieron con la inmersién en esta experiencia.

A pesar de estas Ultimas afirmaciones, nos gusta pensar que
otros estudiantes en otras instituciones, con otros profesores,
otras singularidades y experiencias, también pueden sumergir-
se y participar de instancias en las que sus ensenanzas y sus
aprendizajes se potencien con la escritura. Creemos que es po-
sible a sola condicién de conocer la propuesta que hacemos -u
otra disponible-y asumir la decision de llevarla a la practica.

Se suele aducir que este tipo de experiencias exige y consu-
me mucho tiempo de clase, lo que hace peligrar la finalizacion
de los programas. Esto es cierto, pero no es menos cierto que
un cumulo desordenado e inconexo de conocimientos y la finali-

! La experiencia que describimos en este libro fue realizada en el Colegio de la Ciudad,
institucion de gestion privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Pueden encon-
trarse mas detalles del marco institucional en el capitulo 2.

INTRODUCCION
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zacion de los programas de estudios no garantizan la compren-
sion, la aplicabilidad y la transferibilidad de aquellos. ; Progra-
mas completos pero conocimientos inertes? No nos parece una
ecuacion aceptable.

También suele afirmarse que los profesores de las diferen-
tes disciplinas no saben ensenar las particularidades de la es-
critura, pero esto no es menos cierto que el hecho de que los
profesores de Lengua tampoco conocen acerca de las singula-
ridades que la escritura expone en las asignaturas escolares. El
trabajo colaborativo aparece entonces como la alternativa mas
viable para la incorporacién de la escritura en el seno de cada
una de las asignaturas. Las experiencias que relatamos en este
libro pretenden mostrar un camino posible para resolver estas
cuestiones.

Enfocados en que es preciso que los profesores y profesoras
conozcan la relacién que se entabla entre escrituray aprendiza-
je, presentamos en el primer capitulo un marco teorico soélido,
fundamentado, que brinda algunas de las reflexiones y hallaz-
gos mas recientes en un lenguaje sencillo que pueda resultar
Util a colegas de todas las disciplinas.

En el segundo capitulo describimos los origenes y objetivos
del Programa de Escritura en la Escuela y presentamos un dis-
positivo institucional y didactico que consideramos que posibili-
ta que los estudiantes se apropien de estrategias de escrituray
de estrategias metacognitivas adecuadas para la evaluacion de
sus producciones. El programa busca atravesar el aislamiento
de areas y materias, y generar espacios de desarrollo de la es-
critura escolar de los estudiantes y de formacion de los docen-
tes participantes.

En el tercer capitulo presentamos una propuesta de aula de
Escritura articulada con las materias. Planteamos que la escri-
tura escolar tiene ciertas dimensiones y caracteristicas espe-
cificas —o convenciones retéricas— que son relevantes para su
ejercitacion explicita en el aula; también exponemos las pro-



ducciones de los estudiantes que han participado de una se-
rie de experiencias en las clases de Historia, Biologia y Fisica a
modo de ejemplo de como la inmersion en este tipo de trabajos
mejora el aprendizaje y la apropiacion de las convenciones re-
toricas de las diferentes disciplinas.

En el capitulo 4, en cambio, exploramos una propuesta de
trabajo con la escritura en el aula de las materias. Es decir, si el
capitulo anterior muestra cémo habilitar un curso de Escritura
que intervenga en las practicas letradas de las materias con las
que se articula, el capitulo 4 expone una instancia superadora
en la que la escritura ya se ha incorporado de forma explicita
como un elemento central del programa de cada materia. En
concreto, presentamos una experiencia de escritura en el aula
de Biologia que hace foco en la ensenanza de la argumentacion
cientifica escolary la construccion de bases de orientacion.

Creemos que este material es un buen punto de partida para
los colegas que estan interesados en la especificidad retérica
y el impacto en el aprendizaje de la escritura. Si los profeso-
res y profesoras han elegido ensenar sus propias asignaturas
porque estan convencidos de que son insumos fundamentales
para comprender el mundo, la inclusion de la escritura en sus
practicas de ensenanza puede contribuir fuertemente al logro
de ese objetivo.

INTRODUCCION






1. ESCRITURA, CURRICULUM
Y APRENDIZAJE

La educacion no consiste ni en escribir en un papel en blanco -una tabla rasa-,
ni en dejar que florezca la nobleza del nino. Al contrario, la educacion es una
tecnologia que intenta compensar aquello para lo que la mente humana es

de por si poco apropiada. Los nifios no tienen que ir a la escuela para aprender

a andar, hablar, reconocer objetos o recordar la personalidad de sus amigos,
aunque estas tareas son mucho mds dificiles que leer, sumar, o recordar

fechas histdricas. Sitienen que ir a la escuela para aprender la lengua escrita,

la aritmética y la ciencia, porque estos cuerpos de conocimientos y de habilidades
se inventaron hace demasiado poco como para que se haya desarrollado cualquier
habilidad especial y especifica para ellos y que esté presente en toda la especie.
Steven Pinker (2003)

Juan Pablo, el docente de Historia, revolvié un rato su mochi-
la'y saco, con rostro triunfal, un papelito arrugado. Lo desplego
sobre la mesa y lo alisé con la palma de la mano. Se veia una
lista de oraciones entrecomilladas, pero la letra apurada impe-
dia comprender qué decian:'
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! “La clase dominante son los terratenientes — estado.”
“Los ingleses decidieron invertir en Argentina.”

“Se dio una divisién internacional del trabajo.”

“Los indigenas en el Chaco se pusieron a cultivar algodén.”
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Se trataba de la reunion, al final del trimestre, para evaluar el
trabajo colaborativo entre la clase de Historia y la clase de Escri-
tura, y consensuar las notas finales de los estudiantes. Era el se-
gundo ano de trabajo colaborativo. El encuentro estaba a punto de
culminar cuando Juan Pablo conté que ese ano habia hecho una
devolucidn distinta de los exdmenes integradores de Historia: ha-
bia copiado frases de diversas consignas mal resueltas, las habia
transcripto en el pizarron y habia dedicado la mayor parte de la cla-
se a discutir por qué no eran correctas y como habia que reescri-
birlas. "Aca, por ejemplo -dijo subrayando y circunvalando frases
del papelito-, dice que los ingleses decidieron invertir en Argenti-
na. Yo les pregunté a los pibes: ';Qué ingleses? ; Todos los ingle-
ses? ;Los obreros explotados en las fabricas urbanas? ; Los des-
empleados?’. Y acd, mira: 'se dio". ;Coémo que ‘se dio’? ;Quién lo
hizo? ; A quién se lo hizo?". Y un rato después agregd, con timidez:
“Alfinal me di cuenta de que habia dedicado casi toda la clase a ver
cuestiones de Escritura, pero casi nada a ver temas de Historia”.

Poco antes, Juan Pablo habia propuesto que el ano siguiente -su
tercera participacion en el Programa de Escritura en la Escuela- el
trabajo en colaboracién se extendiera a lo largo de todos los trimes-
tres, no solo del primero. Pero, sin darse cuenta, a reganadientes,
su papelito arrugado demostraba que el proceso de colaboracién
habia cumplido su ciclo: la escritura en Historia como practica re-
torica especifica, como practica epistémica diferenciada,? ya era
parte sistematica de los contenidos, las destrezas y las estrategias
didacticas que ponia en juego y evaluaba en el aula.

2 En su trabajo con estos fragmentos, Juan Pablo buscaba que los estudiantes de His-
toria tomaran conciencia de que la disciplina requiere secuencias narrativas en las que
se distingan motivaciones, intereses y perspectivas asociados a grupos sociales e his-
téricos diferenciados que aparecen, ademas, con roles explicitos (agente y paciente de
la accién, por ejemplo). Justamente, en el trabajo en el aula de Escritura (capitulo 3],
muchos de estos mismos estudiantes manifestaron una percepcién bien diferente de la
especificidad retérica y epistémica de la escritura en la materia: la escritura en Historia
como sucesion ordenada de hechos fechados. Este contraste demuestra la necesidad
de incorporar el trabajo explicito en el aula con esta cuestion.



El rol del lenguaje en el aprendizaje en general fue reco-
nocido hace al menos cinco décadas, por ejemplo a partir de
los trabajos de Jerome Bruner y del socidlogo de la educa-
cion Basil Bernstein en los afos sesenta. Sin embargo, no fue
hasta comenzados los anos ochenta que se prestd atencion
al rol especifico que tiene el lenguaje en el aprendizaje de
las disciplinas particulares. Dentro de las ciencias naturales,
este interés quedo evidenciado por el crecimiento exponencial
de trabajos en esa direccion a partir del articulo fundacional
de Rosalind Driver (Driver, Newton y Osborne, 2000). Desde
el &mbito de la didactica de la lengua, los desarrollos mas
influyentes buscan complejizar el rol de la escritura escolar
dentro del aula. Alvarado (2001), por ejemplo, plantea que una
falencia en la escritura escolar que parecia superada —-pero
que persiste en la actualidad- es la vinculada con la ausencia
de instancias de adecuacion a diferentes auditorios, ya que el
Unico receptor de los trabajos de los estudiantes es el docente
de Lengua. La autora menciona el analisis de Michel Charo-
lles acerca del fracaso de la ensenanza de la escritura en las
escuelas francesas en los anos ochenta. Charoles denuncia
que las situaciones de escritura escolar son artificiales porque
el destinatario de los textos es siempre el docente, que los
lee con un solo propoésito: identificar la repeticion fiel de los
contenidos ensenados. Ademas, encuentra que los temas son
poco motivadores para los estudiantes y que no hay propues-
tas de escritura diversificadas con diferentes clases de textos.
También senala que se suele exponer una representacién ro-
mantica de la escritura que actuaria como elemento inhibidor
del aprendizaje, ya que la escritura se asocia a un don que solo
poseen algunos estudiantes y que no es posible desarrollar a
fuerza de trabajo.

Las investigaciones realizadas en el marco de la didactica de
algunas disciplinas, en particular de las ciencias naturales, han
prestado en las Ultimas dos décadas especial atencion a la linea
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de investigacion que vincula el lenguaje con la ensefanza. Se ha
estudiado, por ejemplo, el papel que la argumentacion puede
jugar en diferentes planos del aprendizaje, y los resultados han
suscitado la reflexion de profesores de nivel secundario, tercia-
rio y universitario, y de investigadores en didactica especializa-
dos en dichos niveles educativos.

En la actualidad existe una vasta produccion y publicacién
de investigaciones e innovaciones acerca de la escritura en la
ensenanza de las ciencias; practicamente todos los volimenes
de las revistas méas reconocidas del area de ciencias naturales
(Science Education, Science & Education, Journal of Research in
Science Teaching, Ensenanza de las Ciencias, Alambique y tantas
otras) incluyen trabajos relativos a esta tematica en las clases
de los diferentes niveles educativos.

En el terreno de la linglistica existen multiples revistas es-
pecializadas en lectura y escritura, en especial en el &mbito an-
glosajon (Written Language and Literacy; Journal of Rhetoric, Pro-
fessional Communication, and Globalization; Writing and Pedagogy;
College Composition and Communication; Across the Disciplines;
The WAC Journal; Journal of Business and Technical Communica-
tion), que conjugan el interés por la especificidad de los discursos
disciplinaresy por su ensenanzay aprendizaje. En el &mbito ibe-
roamericano, las investigaciones que abordan esta problematica
aparecen con frecuencia en publicaciones periddicas de &mbitos
afines, como la ensefanza de segundas lenguas (Revista Nebrija
de Lingdistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas), el andlisis
del discurso (Signos), la linguistica aplicada (Revista Espariola de
Lingdistica Aplicada; Ibérica; Estudios de Lingtistica Aplicada), la
didactica de la lengua (Bellaterra; Textos) o la didactica en general
(Cuaderno de Pedagogia Universitaria; Cuadernos de Pedagogia).
Las investigaciones que se publican en general diagnostican los
desafios de los estudiantes para apropiarse critica y exitosamen-
te de las practicas letradas escolares y académicas demanda-
das a lo largo de su formacion educativa, evaltian dispositivos di-



dacticos e institucionales para abordar esta problematica o dan
cuenta de las caracteristicas discursivas, gramaticales y léxicas
mas importantes de los textos de cada &mbito.

Ademas, se han constituido grupos de investigadores en el
area en diferentes paises del mundo, tales como el Proyecto
RODA? (Espana), Mind the Gap* (Inglaterra), GEHyD® (Argenti-
nal, LIEC® (Espanal, LabLeR’ (Brasil) y GICEOLEM® (Argentinal.
Asimismo, se han creado sesiones especificas en congresos y
simposios, destinadas exclusivamente a la presentacion de tra-
bajos de esta area en rapido desarrollo.

La atencion creciente al estudio del lenguaje en la ensefan-
za deja en evidencia que en esta linea de trabajo emergente
conviven diferentes perspectivas que enfatizan o profundizan en
diversos aspectos de la tematica. De hecho, una de las mayores
dificultades -y de los mayores incentivos— en muchas de estas
publicaciones, equipos de investigaciény lineas de accién peda-
gogica es la constitucidon de espacios de intercambio y colabo-
racion verdaderamente interdisciplinarios en los que convivan
disciplinas, tradiciones y discursos distintos. Este libro es una
apuesta en ese sentido.

En este capitulo presentaremos y desarrollaremos algunas
cuestiones relacionadas con la escritura en las disciplinas. Pri-

*RODA: Razonamiento, Discurso y Argumentacion. Universidade de Santiago de Com-
postela.

“Mind the Gap: Learning, Teaching and Research in Inquiry-Based Science Teaching (Cui-
dado con la Brecha: Aprendizaje, Ensefanza e Investigacion en la Ensefanza de las Cien-
cias Basada en la Indagacion). Unién Europea. Universidade de Santiago de Compostela.

5 GEHyD: Grupo de Epistemologia, Historia y Didactica de las Ciencias Naturales, Uni-
versidad de Buenos Aires (UBA.

¢ LIEC: Lectura i Ensenyament de les Ciéncies (Lectura y Ensefanza de las Ciencias),
Universitat Autonoma de Barcelona (UAB).

"LableR: Laboratério de Pesquisa e Ensino de Leitura e Redacéo, Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM).

8 Grupo para la Inclusion y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lecturay la
Escritura en todas las Materias, UBA.

ESCRITURA, CURRICULUM Y APRENDIZAJE



ESCRIBIR PARA APRENDER

mero exploraremos el lugar de la escritura en las diferentes
materias del curriculum escolar. Después analizaremos el rol
clave de la escritura en el aprendizaje de los contenidos dis-
ciplinares y en su evaluacién. Ademas, nos detendremos en la
escritura como practica retérica con rasgos propios, algunos
transversales al desempeno escolary otros especificos de cada
materia. Finalmente, recorreremos perspectivas Utiles para
pensar como llevar al aula esta concepcion de la escritura.

Estas perspectivas se concretizardn mas adelante en el li-
bro, cuando veamos como poner en practica un curso de Es-
critura articulado con el resto de las materias, tanto desde un
punto de vista curricular (capitulo 2: “Disefio de un programa de
escritura en la escuela”) como pedagdgico (capitulo 3: "Aula de
Escritura”], y cémo integrar a las propias materias curriculares
el trabajo con la escritura (capitulo 4: "Escritura en el aula”).

ESCUELA Y PRACTICAS ESCRITAS

Jay Lemke (1997) utiliza una expresion sugerente -"hablar
ciencia”- para referirse a un modo de aprender ciencias, al
tiempo que plantea una analogia con el aprendizaje y el dominio
de un idioma extranjero. En este sentido, el autor expone que,
en las diferentes comunidades, la comunicacion se favorece
cuando quienes interactian comparten los significados de los
conceptos. Si cualquiera reconoceria que la comunicacién entre
dos 0 mas personas es mas sencilla y fluida si conoceny com-
parten los usos de un idioma en particular, comunidades como
la conformada por los estudiantes y los profesores representa-
rian el extremo opuesto de la analogia. Asi, los estudiantes y sus
profesores pueden encontrar dificultades en la comunicacion en
la medida en que estos “hablan ciencia” y aquellos no lo hacen.
Las tareas propuestas estan destinadas a introducir paulatina-
mente a los estudiantes en la comunidad que si “habla ciencia”,



de modo tal que, conforme aumenten su dominio del "lenguaje”
de la ciencia, la comunicacion sea cada vez mas fluida como re-
sultado de los significados compartidos. En este sentido,

la ciencia es un proceso social. Esto es cierto aun en el caso de
que un cientifico esté fisicamente solo. En cualquier circuns-
tancia en que hacemos ciencia, adoptamos formas de hablar,
razonar, observar, analizar, escribir, que hemos aprendido en
nuestra comunidad y que empleamos para construir hallazgos
y argumentos que llegan a formar parte de la ciencia solo cuan-
do se comparten en dicha comunidad [...]. Ensefar, aprendery
hacer ciencia, todos ellos son procesos sociales: ensenados,
aprendidos y hechos como miembros de comunidades sociales
grandes y pequefias como las aulas (Lemke, 1997: 13).

Si bien Lemke emplea la expresion “hablar ciencia” hacien-
do alusion a las ciencias naturales, es posible tomar prestada
esa expresion para referirse a otras areas. De esta forma, se
puede considerar que es preciso que los estudiantes también
conozcan e identifiquen los significados de las ciencias sociales
y las humanidades para que dominen sus propios “lenguajes”y,
asi, se acorte la brecha entre ellos y sus profesores, de manera
tal que la comunicacidn entre ellos se haga mas fluida.

En este punto es preciso sefalar que, en la mayoria de los
casos, los docentes de las disciplinas necesitan herramientas
lingUisticas y didacticas apropiadas y especificas para poder lle-
var a cabo un trabajo explicito y fructifero con las practicas de
lectura y escritura de sus estudiantes. Es decir, se requiere un
entrenamiento y formacion en didactica de la escritura en las
disciplinas para poder identificar las dimensiones del lenguaje
involucradas en la produccion escrita, utilizar un metalenguaje
para orientar el trabajo, y andamiar los procesos de desarrollo
de las practicas escritas mas complejas. En los capitulos 3y 4
de este libro intentamos dar sustento concreto a esta premi-
sa. De otra manera, los docentes de las asignaturas escolares
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dificilmente podran ensefnar sus intuiciones, en buena medida
automatizadas e implicitas, respecto de las practicas escritas
propias de su disciplina, y el estudiante debera arreglarselas
solo para adquirir esa lengua experta a partir de la simple in-
mersion y exposicion.

La analogia con el aprendizaje y el dominio de un idioma ex-
tranjero es clara al respecto: supongamos que, como hablan-
tes expertos de espanol como lengua nativa, nos proponemos
ensenar el idioma a un estudiante chino que solo conoce unas
pocas palabrasy estructuras. El hecho de comunicarnos fluida-
mente en espanol no implica de forma automatica que podamos
ensenar ese saber: se requiere un andamiaje didactico, un me-
talenguaje operativo, un marco de referencia util, y esto necesa-
riamente involucra un entrenamiento docente especifico previo.

Pero esta cuestion no afecta solo al docente de las materias;
lo mismo sucede con el docente de Lengua: precisa un entre-
namientoy especializacion en los diferentes marcos conceptua-
les y estilos retoricos de las culturas disciplinares especificas.
Como afirmamos al principio, el intercambio y la colaboracion
simétricay bidireccional entre docentes de Escritura y docentes
de las disciplinas constituyen el punto de partida necesario para
un enfoque integral sobre la lectura y la escritura. En el capitulo
2 presentamos algunas de las configuraciones posibles de esta
negociacion interdisciplinaria.

Ensenar la especificidad de la escritura escolar y ensenar
la especificidad del discurso de las disciplinas son dos aspec-
tos que estan intimamente emparentados. Un enfoque intere-
sante para abordar esta cuestion es el movimiento escribir a
través del curriculum (WAC: writing across the curriculum). Kelly
y Bazerman (2003}, por ejemplo, enfatizan la importancia de es-
cribir y hablar en el lenguaje propio de las disciplinas; con el
objeto de que los estudiantes adquieran estas competencias,
los autores proponen involucrar a los estudiantes en instancias



en las que deben producir argumentaciones. Bazerman (2008)
afirma que el discurso argumentativo —cuya finalidad es la per-
suasion- constituye uno de los modos de comunicacién escrita
que han jugado un rol significativo en el desarrollo del conoci-
miento cientifico. En términos generales, el movimiento escribir
a través del curriculum apuesta por liberar el trabajo sobre la
lectura y la escritura de una materia especifica y aislada, que
en educacion secundaria suele ser Lengua y Literatura. Por el
contrario, considera que la lectura y la escritura constituyen
una responsabilidad que debe ser compartida a través de todos
los niveles y en cada una de las asignaturas. Esta postura se
fundamenta en que los contenidos de una materia no son so-
lamente sus modelos y contenidos teoricos, sino también sus
practicas de lectura y escritura, las cuales tienen singularida-
des que, en muchas ocasiones, son exclusivas y diferentes de
las de otras asignaturas. En términos didacticos, estas practi-
cas letradas representan la estrategia mas fructifera para ac-
ceder a aquellos modelos y contenidos tedricos. Las practicas
de lectura y escritura cobran asi sentido, porque estan ligadas
a necesidades del aqui-y-ahora de los estudiantes, y no a ne-
cesidades posibles, futuras o inventadas en el aula de Lengua.
Por su parte, el enfoque escribir en las disciplinas (WID: writing
in the disciplines) representa una configuracion institucional y
tedrica alternativa para los espacios de escritura. En concreto,
este enfoque propone cursos de Escritura especificos discipli-
narmente —-por ejemplo, “Escritura en Historia”-, en lugar de
una integracion de las practicas letradas hacia dentro de todas
las materias, posicidén sostenida por el movimiento WAC (Ba-
zerman et al., 2005: 9-10).

A su vez, las investigaciones mas recientes senalan que las
practicas de lecturay escritura escolar y académica en los dife-
rentes niveles y en las diferentes asignaturas constituyen prac-
ticas nuevas que deben ser ensenadas, exploradas y ejercitadas
(Carlino, 2004). Es decir, no son habilidades naturales o adqui-
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ridas solo en la educacion inicial; por el contrario, requieren
aprendizaje y ejercitacion permanentes. Esto implica recono-
cer que las dificultades de lectura y escritura que aparecen en
los trabajos de algunos estudiantes no constituyen un “déficit”
cuya responsabilidad corresponde a instancias escolares pre-
vias, mas alla de que pueden existir carencias o destrezas poco
consolidadas en la formacion de los estudiantes que deben
integrarse a los aspectos que se van a trabajar —por ejemplo,
cuestiones de normativa ortografica-.

Esta jerarquizacion del trabajo sobre la lectura y la escritura
en todas las asignaturas escolares se inscribe en la necesidad
de abordar lo que Philip Jackson ([1968] 2001)” denominé cu-
rriculum oculto. En concreto, los estudiantes cuentan con cier-
to capital cultural (Bourdieu, 1997; Ezcurra, 2011) que integra
habilidades cognitivas (analizar, sintetizar, relacionar, juzgar
y aplicar informacion), habitos académicos criticos (utilizar el
diccionario, efectuar una busqueda documental, hacer una fi-
cha, tomar apuntes, leer graficos y cuadros, usar herramien-
tas informaticas), habilidades metacognitivas y autorregulato-
rias [monitorear el propio aprendizaje, identificar debilidades
y fortalezas, identificar errores y su reconduccién, organizar el
tiempo) e informaciones, conceptos y marcos de pensamiento.
Dentro de estos componentes del capital cultural, las practicas
de escritura disciplinar asumen un rol clave. En general, estos
saberes no se constituyen como objeto de ensenanza explicito
en la escuela, pero, no obstante, si son evaluados. La escuela
debe, sin duda, hacerse cargo de ellos.

La lingUistica sistémico-funcional (por ejemplo, Halliday,
2007), basada en buena medida en la sociologia de la educacion
de Bernstein, es otra perspectiva Util para abordar la ensenanza

? Aclaramos entre corchetes, en los casos en que corresponda o resulte (til, la fecha
original de publicacién de los textos citados en espafiol o, como en este caso, en su
idioma original.



y el aprendizaje de practicas de lectura y escritura en la escue-
la, ya que proporciona una teoria funcional de la lengua y de su
gramatica especificamente vinculada a sus contextos sociales
y situacionales de uso. En este marco, la llamada Escuela de
Sydney ha desarrollado durante los Ultimos treinta afios progra-
mas de escritura en educacion inicial y secundaria basados en
la ensenanza de géneros discursivos que se han curricularizado
en el sistema escolar australiano.

Este enfoque enfatiza la necesidad de que los programas de
escritura incluyan una teoria sélida de base sobre la lengua en
uso y sobre su ensenanza, un aspecto que explicitamos para el
Programa de Escritura en la Escuela en el capitulo 3. Esto se
debe a que se sostiene en una concepcién del aprendizaje de
base linguistica, tanto en entornos educativos formales como
familiares: si aprender es crear significados, el sistema semio-
tico mas potente y complejo que posee la humanidad es, jus-
tamente, la lengua. En la escuela, la ensenanza de cualquier
materia involucra la lengua, asi como la ensenanza de la lectura
y la escritura debe incluir necesariamente la ensenanza de con-
tenidos lingUisticos. Este enfoque combina un rol de empode-
ramiento para el estudiante con una abierta defensa del rol de
guia y autoridad para el docente (Martin y Rose, 2012: 10).

En concreto, la escuela de Sydney plantea que la ensenan-
za de contenidos a través de la lengua y la ensenanza sobre la
lengua son dos caras de una misma moneda. En este sentido,
asume una posicion contraria a los enfoques holisticos, que ex-
plotan el potencial epistémico de la escritura para el acceso a
los significados y los conocimientos curriculares en la escuela,
pero descuidan la ensenanza explicita sobre la lengua. Si bien
la lecturay la escritura permiten el acceso a los conocimientos
disciplinares, no puede pasarse por alto que esos conocimien-
tos disciplinares se escriben y se negocian en el aula a partir
de ciertas practicas y dimensiones linguisticas especificas, que
hay que ensenary aprender. En términos de Martin y Rose:
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La ensenanza de cualquier tema o competencia involucra una
ensenanza a través de la lengua; pero la ensenanza de la lectu-
ray la escritura [en inglés, literacy] implica también una ense-
nanza explicita sobre la lengua. Para ensenar lengua, lecturay
escritura de forma efectiva necesitamos un entendimiento so-
lido de como funciona la lengua, ademas de un metalenguaje
para hablar sobre ella con nuestros estudiantes (2012: 18)."

Estos autores plantean que, si el desarrollo de las practicas
letradas de los estudiantes no incluye la reflexion y ejercitacion
explicita y pautada de dimensiones linglisticas, entonces se es-
tard confiando demasiado en las competencias que los chicos
traen de sus entornos culturales y familiares, es decir, en lo que
mas arriba denominamos capital cultural. De hecho, los autores
atribuyen la reproduccion en la escuela de las inequidades y
jerarquias sociales y culturales al fracaso para ensenar a los
estudiantes competencias para leer y escribir de forma inde-
pendiente (Martin y Rose, 2012: 305), es decir, consideran que
las practicas letradas cumplen un rol central en las materias.
De esta manera, al carecer de iniciativas que trabajen explicita-
mente con la lecturay la escritura, la escuela no se haria cargo
de intervenir activamente para democratizar el acceso al co-
nocimiento y la educacién. Por el contrario, tal como sostiene
Christie, cualquier programa exitoso de lecturay escritura debe
centrarse en ensefiar “tanto las formas sistematicas y estruc-
turadas en las que se construye la lengua como los significados
que se expresan a través de ella” (2006: 57). Este empodera-
miento del alumno no pone el foco en criticar los discursos he-
gemonicos, sino en la ampliacién y democratizacion del acce-
so a los recursos semidticos de las distintas esferas (Martin y
Rose, 2012: 318).

0La traduccion de las citas de Martin y Rose es nuestra.



La escuela de Sydney ha desarrollado una didactica de la
educacion linglistica basada en la ensenanza de géneros dis-
cursivos que coloca un fuerte énfasis en el uso contextualizado
de la lengua para alcanzar determinados finesy en el rol del do-
cente para ayudar a los estudiantes a acceder a ellos. Las pro-
puestas se basan en un estudio de los géneros discursivos que
circulan en los diferentes niveles educativos y que, segun esta
perspectiva, se agrupan en familias de géneros, con arreglo a
objetivos generales (Martin y Rose, 2008): relatos (reconstruir
eventos reales o imaginarios y evaluarlos), historias (registrar,
explicar y debatir el pasado), reportes (describir y clasificar fe-
némenos), explicaciones (explicar cémo o por qué suceden los
fendmenos)y procedimientos (dirigir actividades especificas). El
proceso de ensenanza y aprendizaje de estos géneros se en-
tiende como un ciclo que parte de la deconstruccién grupal del
género de interés, sigue con su escritura conjunta y compartida,
y culmina con su escritura individual e independiente.

ESCRITURA Y PRACTICAS EPISTEMICAS

Desarrollo de habilidades de pensamiento
de orden superior

Numerosas investigaciones senalan la importancia del do-
minio de la escritura en el aprendizaje (Driver, Newton y Osbor-
ne, 2000; Izquierdo Aymerich y Sanmarti Puig, 2001; Bazerman
etal., 2005). Dentro de los marcos tedricos que interpretan dicha
importancia, la perspectiva sociocultural, representada princi-
palmente por Lev Vygotsky, enfatiza el rol que la interaccion
social juega en el aprendizaje y los procesos de pensamiento.
Efectivamente, desde la perspectiva socioconstructivista el co-
nocimiento es el resultado de la actividad constructiva de los
individuos, que no existe ni puede desarrollarse fuera de la vida
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social. Se considera que es en los intercambios entre los indivi-
duos en donde se encuentra la clave del desarrollo y, en dichos
intercambios, el lenguaje es fundamental ya que, a través de él,
los individuos se apropian de conocimientos plasmados en los
libros y los dialogos.

El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores se
genera con la mediacion de las actividades sociales. Muy par-
ticularmente, aparece con la mediacién del lenguaje, pues “la
relacion entre pensamiento y palabra no es un hecho sino un
proceso, un iry venir continuado del pensamiento a la palabray
de la palabra al pensamiento [...], el pensamiento no se expre-
sa simplemente en palabras, sino que existe a través de ellas”
(Vygotsky, 1977: 166).

Respecto del papel del lenguaje, dird Vygotsky (1977: 422):
“el desarrollo del aspecto semantico del habla es aqui, como en
todas partes, el proceso fundamental y decisivo en el desarrollo
del pensamiento y del habla del nifo”. La reconstruccién del
conocimiento que realizan los estudiantes es un proceso perso-
nal movilizado por el contexto escolar a través de la interaccion
con los otros, que aportan ideas, datos, teorias y modos posi-
bles de ver el mundo. El enfoque sociocultural —-deudor de las
ideas vygotskianas—- aporta una mirada y un modo de concebir
la ensenanza, el aprendizaje y el desarrollo de los sujetos como
procesos que se dan de manera entrelazada, configurando el
proceso de socializacion de los individuos.

Cuando se encara una actividad escolar como escribir, se
requiere una serie de acciones de acuerdo con patrones cul-
turales definidos que son mostrados y facilitados por los pro-
fesores, lo que implica la puesta en marcha y desarrollo de
habilidades cognitivas y sociales por parte de los alumnos;
simultaneamente se asimilan los contenidos incluidos en el
curriculum. El dominio del lenguaje hace posible la transfor-
macién del mundo interior, esto es, la formacion de los proce-
sos psicoldgicos superiores, que son la atencion consciente,



la memoria voluntaria, el razonamiento y el lenguaje. El uso
del lenguaje permite controlar y regular el propio comporta-
miento de modo consciente y, al mismo tiempo, planificar las
acciones. Desde esta perspectiva, el desarrollo no es un pro-
ceso puramente bioldgico sino social, es decir, consiste en la
apropiacion de la cultura, la comprensién de los fendmenos del
mundo, el progreso en el dominio de habilidades y la insercion
social y cultural. Pensamiento y lenguaje estan tan estrecha-
mente relacionados que son interdependientes: el lenguaje po-
sibilita construir modelos tedricos y estos ayudan a establecer
un lenguaje mas adecuado. Esto supone negar la idea extendi-
da de que aprender un determinado conocimiento y expresarlo
son hechos separados.

Adquisicion y evaluacion de practicas epistémicas

En toda actividad, el lenguaje es imprescindible para comu-
nicar y compartir objetivos y explicaciones, a la vez que actla
como regulador, ya que dirige el pensamiento, ayuda a expli-
citarlo y puede ser util para analizarlo y valorarlo, es decir,
para evaluarlo (Jorba, Gémez y Prat, 1998]. A propésito, Barnes
(1994) afirma que, cuantas mas oportunidades tengan los es-
tudiantes de “pensar en voz alta”, cuanto mas capaces sean de
controlar sus estrategias de lenguaje, mas habilidades tendran
para formular hipdtesis explicativas y evaluarlas.

Este rol transversal del lenguaje esta relacionado con las
practicas epistémicas, es decir, con formas especificas por las
que se proponen, justifican, evalian y legitiman los contenidos
en un determinado marco tedrico disciplinar (Duschly Osborne,
2002). Por ejemplo, la argumentacion puede facilitar el desa-
rrollo de criterios epistémicos y una mayor inmersion (encultu-
racion) en la comunidad cientifica. Aprender los contenidos de
una materia supone la apropiacion de practicas relacionadas
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con producir, comunicar y evaluar conocimientos. De acuerdo
con la vision de Erduran y Jiménez Aleixandre (2008), las prac-
ticas epistémicas estarian estrechamente relacionadas con el
pensamiento critico, ya que su adquisicion habilita el acceso a
la comprension e interpretacion de los argumentos cientificos
relevantes para la vida de los ciudadanos en democracia.

Por su parte, el movimiento escribir a través del curriculum
sostiene que escribir contribuye a aprender, ya que la compren-
sion y el pensamiento de los estudiantes se afianza y clarifica
con la participacion en actividades que involucran la escritura.
Langery Applebee (1987) sugieren que la escritura en las disci-
plinas promueve mejores aprendizajes que las actividades que
solo involucran la lectura, pues conduce a los estudiantes a te-
ner en cuenta en sus escritos diferentes tipos de informaciones
y estimula la produccién de textos mas meditados, analiticos
y complejos, en contraste con las actividades que exigen res-
puestas cortas que, por lo tanto, atomizan la informacion.

Algunos tipos de textos se muestran mas robustos que otros
para ser utilizados como elemento para evaluar los aprendiza-
Jes de los estudiantes; en este sentido, un texto destinado a la
descripcion de un determinado fenémeno resulta menos reve-
lador que un texto explicativo o argumentativo, ya que la produc-
cion del primero puede hacerse de modos mas mecéanicos o con
un uso protagonico de recursos memoristicos. La escritura de
textos mas sofisticados, como los explicativos o los argumenta-
tivos, en cambio, exige vehiculizar una serie de elementos tales
como el establecimiento de relaciones causales y el adecuado
ajuste retdrico y pragmatico, entre otros. La produccién de este
tipo de textos puede constituirse en una operacion epistémica
basica de cualquier situacion de aprendizaje (Duschl, 2008), lo
que conduce a justificar su uso como una forma de evaluacion
de los logros alcanzados. En la misma linea, tal como sugiere
Deanna Kuhn (2010), la argumentacion puede ser considera-
da una ventana por la cual acceder a los modos de pensar: las



producciones escritas y orales de los estudiantes pueden cons-
tituirse en una forma viable de valorar sus aprendizajes. De ma-
nera similar, en los ambitos escolares, académicos y profesio-
nales, circulan géneros discursivos especificos, que persiguen
objetivos propios de esos entornos, y cuyos rasgos sociales y
textuales deben ser explorados en su especificidad.

Vale la pena distinguir entre géneros discursivos y tipos tex-
tuales. Los tipos textuales son formas discursivas elementales,
asociables a bases (Werlich, 1975) o secuencias [Adam, 1992)
textuales, que sirven para construir textos mas complejos. Por
ejemplo, la secuencia narrativa ordena hechos cronoldgica-
mente y es usada en la seccion "Metodologia” del género dis-
cursivo articulo de investigacion. Por otro lado, pueden enten-
derse como clasificaciones muy generales y abstractas de tex-
tos, asociables a un conjunto acotado de rasgos. Por ejemplo,
en la clasificacion de Longacre y Levinsohn (1978), los rasgos
“no orientacion hacia el agente”y "no encadenamiento cronold-
gico” definen el discurso expositivo, al que pertenece el género
discursivo articulo de investigacion. Los tipos textuales, en una
y otra orientacién, formarian listas cerradas y finitas.

En contraste, los géneros discursivos (Bajtin, [1979] 1982;
Swales, 1990: Martin, [1984] 2000) suelen entenderse como
configuraciones sociodiscursivas mucho mas especificas, aso-
ciadas a contextos de circulacion concretos, descriptivamente
mas completas (en términos de objetivos, estructuras, temas,
léxico y gramatical y que forman listas abiertas. Su estabilidad
es relativa, ya que se encuentran en permanente tension entre
la repeticion de rasgos reconocibles y la introduccién de ras-
gos nuevos. Por este motivo, son configuraciones discursivas
social e histéricamente variables. Los géneros discursivos se
hallan regulados institucionalmente y presentan una estructu-
ra textual realizada en recursos éxico-gramaticales y graficos
tipicos. Por ejemplo, el mencionado articulo de investigacién, la
crénica policial o la receta de cocina.
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Respecto de la evaluacién, los profesores consideraran los
textos que producen sus alumnos con criterios que deben ser
consensuados y comunicados. Estos criterios pueden ser de
realizacién o de resultado, es decir, tener en cuenta los as-
pectos o actuaciones que deben ser puestos en juego para la
produccion de un texto, o tener en cuenta si el texto elaborado
cumple determinadas condiciones propias de la tipologia tex-
tual o género discursivo al que pertenece. Cuando los profeso-
res evallan la produccién de sus alumnos, recurren a criterios
de realizacion y de resultado que pueden incluir la conceptua-
lizacion acerca de qué es una argumentacién, qué elementos
debe contenery qué recursos deben utilizarse para construirla
(Jorba, Gomez y Prat, 1998). Lo mismo sucede con textos mas
complejos, con una estructura y una jerarquia determinada,
como la monografia (Alazraki, Natale y Valente, 2003).

La evaluacion entre pares también exige una referencia cri-
terial previamente consensuada. Prat (1998) sefiala que los es-
tudiantes podrian valorar el grado de comprensién del texto, la
coherencia, la articulacion del contenido de acuerdo con su tipo-
logia, el volumen del conocimiento contenido y la presentacion
del texto (ortografia, sintaxis, etc.), entre otros pardmetros posi-
bles. En relacion con la autoevaluacion, la autora -al tiempo que
reconoce las dificultades que encarna el distanciamiento de las
propias produccionesy su evaluacion- senala que es posible y es-
perable justificar cada decision tomada en la produccion textual.

ESCRITURA Y PRACTICAS RETORICAS

Segun Astolfi (2001), las diferentes clases de textos presen-
tan una forma lingiistica y pragmatica precisa que es necesario
tener en cuenta para iniciar a los estudiantes en una metodolo-
gia de lectura que los habilite para identificar las diferencias en-
tre ellos, pero, fundamentalmente, para extenderla a todos los



escritos que se les propone aplicar en la escuela. La distincién
de los textos es fundamental debido a las singularidades que ex-
pone cada uno de ellos; por otra parte, la frecuencia en que las
diferentes categorias textuales aparecen en el trabajo escolar
es también muy dispar. Los textos correspondientes a las con-
signas de las tareas, los libros, las fotocopias y los textos que se
les pide a los estudiantes que produzcan (ensayos, resimenes,
informes, explicaciones, etc.) se presentan en instancias muy
diferentes. Es facil identificar que en las situaciones de trabajo
en la clase los estudiantes mayoritariamente leen textos que les
indican qué tipos de tareas deben realizar (prescriptivos o con-
minatorios), pero es muy dificil que se les solicite elaborar este
tipo de textos; en cambio, se les suele pedir que elaboren textos
argumentativos o explicativos, pero es poco frecuente que los
lean, ya que la mayoria de los pasajes que ofrecen los textos
escolares suelen ser de corte mas bien descriptivo.

Dentro de los diferentes tipos de textos, los argumentativos,
los explicativos y los destinados a la justificacién de afirmacio-
nes tienen una particular relevancia, en cuanto exigen la ela-
boracidn de conclusiones sobre la base de datos significativos
y de multiples proposiciones que sean susceptibles de apoyary
conducir a dichas conclusiones. Las proposiciones presentadas
exhiben un estatus epistémico que puede ser evaluado simul-
taneamente con la eficiencia que muestra el encadenamientoy
la relacion de dichas proposiciones en su funcién persuasiva, es
decir, en la intencion de convencer a los receptores del texto de
la potencia y pertinencia de este (Kelly y Takao, 2002; Sampson
y Clark, 2008).

El programa escribir a través del curriculum, como ya vimos,
enfatiza la importancia de ensenar a escribir en el seno de las
disciplinas, por lo que el interés se centra en identificar y com-
prender en qué consiste la escritura cientifico-académica y
cdémo varia en diferentes esferas académicas; es decir, el foco
estd puesto en ensenar a los alumnos las particularidades que
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exigen los textos en cada disciplina. En ese mismo sentido, As-
tolfi (2001) plantea que muchas de las consignas indicadas a los
estudiantes en el marco de las tareas escolares incluyen verbos
del tipo “analizar”, “justificar”, “comentar” y “definir”, los que
se corresponden con exigencias de diferentes tipos en las dife-
rentes asignaturas. Asi, estos verbos operan como una suerte
de “comodines” que se convierten en una trampa para los es-
tudiantes, ya que tienen distintas connotaciones y alcances de
acuerdo con la asignatura. Varias investigaciones abordan es-
tas disparidades entre las expectativas de los docentes y las de
los estudiantes con respecto a qué se solicita en las consignas
(Stagnaro y Chosco Diaz, 2013; Vazquez, 2007) y concluyen que
es fundamental generar consensos explicitos en el aula respec-
to de qué se solicita y como se espera que se resuelva.

La tarea de escribir exige que se analicen evidencias, se or-
denen ideas y se integren los elementos que se estan inclu-
yendo en el texto con el conocimiento que se tiene acerca del
tema en cuestion, en oposicién a dejar la informacién aislada.
Estaintegracion podria explicar la razdn por la cual la compren-
sion de los conceptos por parte de los estudiantes es significa-
tivamente mejor luego de la tarea de escribir, mucho més que
luego de responder las clasicas preguntas que solo requieren
una planificacion “local”, que admite utilizar la informacion sin
integrarla (Newell, 1984).

En el mismo sentido, Cannon (1990) advierte que los estu-
diantes que participan del aprendizaje de diferentes tipologias
textuales en contextos disciplinares permanecen mucho tiem-
po pensando y reflexionando acerca de los contenidos con los
cuales se trabaja y que este hecho impacta positivamente en el
aprendizaje.

En la Argentina, las investigaciones sobre las caracteristicas
de los discursos de las disciplinas se han disparado en las ulti-
mas dos décadas. En general, se aborda el discurso académi-
co, cientificoy profesional desde un punto de vista que combina



dimensiones contextuales, discursivas y linguisticas (Navarro,
2012b; Parodi, 2007). El discurso cientifico-académico se con-
sidera una variedad funcional del lenguaje con rasgos linguisti-
cos concurrentes propios que circula en textos orales y escritos
ligados a organizaciones especificas de las esferas cientificas
y académicas, y que presenta como objetivo general la produc-
cién de conocimiento (MacDonald, 1994: 9], especificado a su
vez en los objetivos de los géneros discursivos propios. Este
interés reciente por los discursos de las disciplinas sin duda se
relaciona con la necesidad de aportar insumos para desarro-
llar las practicas de lectura y escritura de los estudiantes.

La mayoria de las investigaciones sobre el discurso cien-
tifico y académico en espanol se centran en géneros como la
ponencia, el abstract, la resena académica o, en particular, el
articulo de investigacién. También es comun el estudio de tipos
textuales fundamentales para la escritura escolar y de forma-
cién, tales como la argumentacién (Hael, 2012; Lopez, 2012) o
la explicacién (Albano de Vazquez, Giammatteo y Ghio, 2001).
Algunas investigaciones abordan explicitamente estrategias de
introduccion de los estudiantes en géneros expertos como la
ponencia [Padilla y Carlino, 2010) o la resefa (Navarro y Abra-
movich, 2012), o contrastan, como se menciond antes, las ex-
pectativas dispares de estudiantes y docentes sobre las con-
signas de escritura. También es comun comparar los géneros
expertos de las disciplinas y las profesiones con los géneros de
formacidn que se ejercitan en la instrucciéon educativa (Cassany
y Lopez, 2010; Parodi et al., 2010).

Muchas de estas investigaciones y propuestas consideran
que las practicas de escritura son multiples y se inscriben en
complejas culturas disciplinares, definidas como grupos so-
ciales que comparten practicas comunicativas especificas que
disputan, delimitan y mantienen marcos epistemoldgicos y aca-
démicos propios (Hyland, [2000] 2004; Hyland y Bondi, 2006; Na-
varro, en prensa a). Ademas, intentan identificar aspectos lin-
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guisticos tipicos de los discursos especializados, que van mas
allé de la “jerga” propia, un rasgo mas bien superficial. Como
plantea Izquierdo Aymerich (2005: 116) para el caso de las cien-

cias naturales:

El lenguaje es central. El problema es que puede confundirse
con las ideas y suscitar la creencia de que, si es riguroso, repro-
duce una verdad que existe objetivamente.

El reto es conseguir que los alumnos aprendan a “hablar y
escribir ciencias” y para ello han de superar el mito de la “su-
prema verdad del lenguaje especializado” para descubrir que
el lenguaje es un juego con el que pueden generar una rea-
lidad pensable sobre la cual pueden actuar, de acuerdo con
una intencion.

En este sentido, Halliday y Martin (1993: 15) sefalan que el
léxico especializado no constituye el atributo distintivo del dis-
curso cientifico, sino que, mas bien, lo es el encapsulamiento de
hipotesis o afirmaciones en etiquetas nominales. De esta forma,
el desarrollo de la jerga técnica y del pensamiento cientifico es,
en realidad, un fendmeno que tiene una base gramatical: por
ejemplo, la oracién “el aerogel fue posteriormente desarrolla-
do” se transforma en la nominalizacion “el posterior desarrollo
del aerogel”, que permite su utilizacion como elemento en una
nueva oracion, mas compleja conceptualmente, y que colabora
asi con la construccion de una teoria cientifica.

ESCRITURAY TRABAJO EN EL AULA

Carlino, Iglesia y Laxalt (2010b) plantean que el trabajo con
géneros discursivos durante el desarrollo de los contenidos dis-
ciplinares supone un proceso interactivo que “enlentece” el rit-
mo de ensenanza, lo que, a su juicio, contribuye al aprendizaje.



Asi, el hecho de retornar sobre lo escrito, su revision y reescri-
tura redundan en el aprendizaje de los contenidos cientificos.

En relacion con la ensefanza de la escritura, se presenta en
la actualidad un debate tedrico que incluye posiciones algo disi-
miles y que se traduce en propuestas curriculares bien diferen-
ciadas [Navarro, 2013a). Por un lado, se propone la ensenanza
de la lectura y la escritura en cursos aislados de las materias
curriculares, normalmente sin diferenciar entre orientacio-
nes, intereses y necesidades de los estudiantes, y, en el ambito
universitario, ubicados al inicio de la formacién de grado. Esta
postura apuesta por la ensenanza y el aprendizaje de practi-
cas letradas transversales a todas las disciplinas y suele cen-
trarse en aspectos textuales mas bien basicos. Por otra parte,
la concepcion de la lectura y la escritura como practicas so-
ciales situadas propone su aprendizaje en situaciones de uso
(Cassany, 2009). Esta postura reconoce la produccidn de textos
como practicas en accion, por lo que el trabajo sobre la lectura
y escritura debe estar necesariamente vinculado a las practicas
epistémicas, las particularidades discursivas y lingdisticas, y
las necesidades que imponen las diferentes disciplinas y ma-
terias, porque aquellas adquieren particularidades propias en
cada uno de esos dambitos (Bazerman et al., 2005).

Carlino, Iglesia y Laxalt (2010a) proponen dos categorias
para analizar las formas en que los docentes abordan la lectura
y la escritura. Por un lado, se refieren a un “trabajo en los extre-
mos”, en el que se llevan a cabo actividades de lectura al inicio
o al final del curso, tales como la ensenanza acerca de como se
elabora una monografia u orientaciones para producir los dife-
rentes tipos de texto. Por el otro, plantean un “trabajo durante”,
que supone un proceso interactivo que aminora la velocidad a
la que se trabajan los contenidos, lo que contribuye a su apren-
dizaje, tal como hemos senalado. Para ilustrar estas dos mo-
dalidades, introducen la metéfora de “entramar o entretejer” la
escritura con los contenidos disciplinares para referirse a la se-
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gunda de ellasy, con relacién a la primera categoria, proponen
considerar la actividad como “coser”, es decir, como un proceso
de anadido de contenidos foraneos a las asignaturas.

Nos alineamos con la postura que considera la escritura
como préctica situada, es decir, en condiciones de uso, en el
seno de cada una de las disciplinas escolares, si bien las posi-
bilidades de transformar esta premisa en trabajo en el aula son
multiples y variadas, como se vera en los capitulos que siguen.
Con ese mismo espiritu, Padilla y Lopez (2004) sugieren que la
escritura académica favorece que los estudiantes revisen, con-
trolen y reorganicen el propio conocimiento y generen nuevas
formas, al tiempo que afirman que la escritura en las discipli-
nas considera la legitimacidn de los saberes de acuerdo con las
convenciones de esas mismas disciplinas.

A pesar de la vasta producciéon de investigaciones y traba-
jos en relacién con estas cuestiones, no han sido introducidas
en las aulas de forma masiva. Segin Carlino (2004), una de las
razones que podrian atentar contra la aplicacion masiva de la
ensenanza de estas habilidades es la afirmacidn por parte de
los docentes de que dicha ensenanza consume tiempo que no
puede ser dedicado al desarrollo de los contenidos especificos.
A propoésito de esta afirmacion, Thaiss y Suhor (1984]) relatan
la reaccion de un profesor de Ciencias Naturales y Quimica de
escuela secundaria al que le preguntaron cuanto tiempo “extra”
gastaba en proponer a los estudiantes actividades de escritura
y en guiarlos y acompanarlos en ellas. Confundido, el profesor
preguntd: “; Tiempo extra? No es tiempo extra, asi es la forma
en gue yo ensefo y asi es como ellos aprenden. ; Qué utilidad
podrian tener los conocimientos sobre las rocas o los elemen-
tos quimicos si los estudiantes no aprenden a pensar acerca de
esos asuntos en el modo en que lo hacen los cientificos?”. La
historia que abre este capitulo también apoya esta postura.

Carlino [2004: 13] coincide en parte con estas posturas e invi-
ta a reflexionar acerca de cual seria la utilidad de dictar un sin-



numero de temas si estos no son entendidos y aprendidos por
los estudiantes. Asimismo, propone reinterpretar la relacion
entre tiempo de ensenanza y ensenanza de contenidos aten-
diendo a como los alumnos leeny escriben los conceptos de las
propias disciplinas, lo que contribuye a su aprendizaje. En sus
propias palabras (2004: 10),

escribir no es volcar en el papel lo que ya se tiene pensado sino
que, en situaciones desafiantes, escribir resulta el medio con el
cual configuramos lo que sabemos, una tecnologia para elabo-
rar conocimiento y no solo un canal para transmitir lo ya cono-
cido. Es esta la funcion epistémica de la escrituray para llevarla
a cabo es preciso dedicar tiempo y reflexion.

El movimiento escribir a través del curriculum tampoco ha lo-
grado acceder a las instancias de educacion secundaria, a pesar
de haber impulsado recientemente la linea hablar y escribir en
ciencias en la escuela -talking and writing in secondary science—
(Keys, 1999; Prain y Hand, 1999; Rivard y Straw, 2000; Childersy
Blummer, en preparacion). Tal como Bazerman mismo sefala
(Bazerman et al., 2005: 33}, en este nivel las presiones adminis-
trativas son mayores y se evidencian a su vez mayores resisten-
cias a su implementacion, de manera tal que las experiencias
dulicas se presentan mas aisladas de lo que se observa en el
nivel universitario. En el ambito de la Argentina, son escasas las
propuestas concretas que buscan habilitar espacios de trabajo
sobre la escritura, o bien colaborativos entre materias, o bien
hacia dentro de las materias. Vale la pena mencionar algunas
iniciativas pioneras en diferentes puntos de la geografia nacio-
nal (Carlino, 2009; Desinano, 2007; Di Stefano, Rizzi y Axelrud,
2006). Lamentablemente, se trata de propuestas piloto 0 a corto
plazo. Un aspecto poco analizado, y que puede explicar en parte
la poca influencia del movimiento escribir a través del curriculum
en educacion secundaria, es que muchas de las practicas de
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lectura y escritura relevantes para el escritor en la escuela no
son especificas de tal o cual disciplina, sino que son comunes e
indiferenciadas en el marco escolar, tal como detallamos en el
capitulo 3. Es posible que el balance entre practicas epistémi-
cas y discursivas comunes a todas las asignaturas y practicas
especificas de las asignaturas y disciplinas tenga algun tipo de
correlatividad con el nivel educativo del que se trate. En este
sentido, es posible que sea necesario repensar el enfoque a tra-
vés del curriculum en su implementacion escolar.

Otra de las hipdtesis que plantea Carlino (2004) para expli-
car la razén por la cual no se generan masivamente instancias
de ensenanza de este tipo de habilidades es que los docentes
de las diferentes disciplinas no se consideran preparados para
ensenarlas. En este sentido, la investigadora acuerda en que
la afirmacion puede ser tan cierta como la que sostiene que
los especialistas en escritura tampoco estan preparados para
ensenar las particularidades que esta asume en las diferentes
disciplinas, ya que desconocen sus marcos tedricos y sus con-
ceptos. Enfuncidn de estas realidades, sugiere que es necesario
desarrollar un saber colectivo que en la actualidad no esta en
los expertos disciplinares, en los expertos en escritura ni tam-
poco en los programas de formacién. Otras investigaciones en
educacién superior detectan que los docentes consideran que
la escritura es un aspecto fundamental en sus materias, pero
no habilitan ni curricularizan instancias o materiales de trabajo
sobre ella (Navarro, en prensa b).

Nuevamente, la apuesta es por la colaboracién, la negocia-
ciony la formacion cruzada entre expertos. Nuestra perspectiva
es que la ensenanza de la escritura debe hacerse en sus con-
textos de uso, esto es, indisolublemente ligada a las asignatu-
ras escolares. Desde esta perspectiva se reconoce su funcion
epistémica, es decir, el impacto positivo que tiene en el aprendi-
zaje de los contenidos escolares la produccion de ciertos tipos
de textos (Revel Chion, Aduriz-Bravo y Meinardi, 2012). A su vez,



conforme los estudiantes son invitados a escribir en el marco
de las clases de Historia, Geografia, Fisica o Biologia, pueden
desarrollar las practicas retdricas especificas de esos contex-
tos. Tal como plantea Alvarado (2001: 47),

es necesaria una practica de escritura sostenida, que enfrente
a los alumnos a tareas de complejidad creciente, en las que
escribir sea un desafio que obligue a pensary a establecer re-
laciones entre conocimientos, a experimentar con diferentes
alternativas de resolucion y a volver sobre sus textos para re-
formularlos con objetivos diversos.

La propuesta que presentamos aqui se sustenta en esta
vision de la escritura como una competencia compleja y mul-
tidimensional, vinculada a los saberes disciplinares, y objeto
necesario y privilegiado de ensenanza y aprendizaje. En los
capitulos 2 y 3, proponemos un dispositivo concreto de tra-
bajo colaborativo entre un docente especialista en el area de
didactica de la escritura y los docentes de otras disciplinas
escolares, que van rotando a lo largo del afo. La intervencion
busca instalar las practicas de escritura de acuerdo con las
particularidades de cada asignatura, a la vez que explora as-
pectos de la escritura escolar transversales a todas las asig-
naturas. Se trata de un dispositivo institucional posible para
responder al desafio del trabajo y la formacion colaborativa y
bidireccional. El objetivo es que el docente de Escritura apren-
da sobre las singularidades de las practicas epistémicas y re-
toricas de las materias, los docentes de las materias aprendan
sobre las dimensiones de la escritura que pueden incorporar
a sus practicas docentes, y los estudiantes se beneficien y de-
sarrollen sus practicas letradas a partir de estos espacios de
confluenciay colaboracion. Como exponemos en el capitulo 4,
el desarrollo de estas colaboraciones y de este saber colectivo
busca estimular e instalar la curricularizacion del trabajo con
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la escritura hacia dentro de todas las materias de la escuela.
En suma, el objetivo general es que los actores del aula de las
materias asuman y exploten la funcion epistémica y retdrica
de la escritura.



2. DISENO DE UN PROGRAMA
DE ESCRITURA EN LA ESCUELA

Estudiante del primer afo de implementacion del Programa de Escritura:
¢ Por qué tenemos que hacer esta materia? Esta materia es un invento,

no conozco ninguna escuela donde exista algo asi.

Directivo de la escuela: Si, eso justamente, es un invento. Ahi estd su interés.

El Programa de Escritura en la Escuela se propone como
una materia de la escuela secundaria, a cargo de un docente
especialista en escritura, en la que los estudiantes leeny escri-
ben para cumplir con los objetivos y los contenidos de otras ma-
terias curriculares. Puede pensarse como un espacio especial
de Biologia, Civica o Matematica —o cualquier otra asignatura-
en el que se ejercitan competencias comunicativas escritas, o
como una materia dedicada a la lectura y la escritura que toma
prestados los contenidos, las practicas epistémicas y los mate-
riales de otras asignaturas del mismo ano. Ni lo uno ni lo otro,
en realidad, sino una combinacién de las dos cosas.

Aunque el programa ocupa un espacio aulico propio, se arti-
cula bidireccionalmente con otras asignaturas segun dinamicas
negociadas que dependen de los docentes participantes. Es una

! Algunas reflexiones preliminares a este capitulo aparecieron en Maldonado y Navarro
(2012) y en Navarro (2013 b).
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materia que no se focaliza en ejercicios de lectura y escritura
aislados de las necesidades y las especificidades curriculares
que enfrentan los estudiantes, pero tampoco se restringe a re-
mediar las dificultades de lectura y escritura que las materias
tradicionales decidan no asumir. El programa, por ultimo, busca
recorrer todos los anos del curriculum escolar, porque en cada
etapa hay necesidades y objetivos vinculados con las practicas
letradas que la escuela debe reconocer e institucionalizar.

Para empezar a entender el Programa de Escritura en la Es-
cuela, podemos adoptar el punto de vista del estudiante o el del
docente. Para el estudiante, es una oportunidad de desarrollar
sus practicas de escritura escolar a partir de la resolucion de
necesidades concretas surgidas en las materias, de adquirir
una conciencia metalinglistica y un metalenguaje operativo?
que le permitan revisar y mejorar su produccion escrita de for-
ma auténoma, y de reconocer el rol de la lectura y la escritura
como practicas fundamentales del desempeno escolar en las
materias especificas. Este trabajo sobre la lectura y la escritu-
ra no tiene como objetivo solamente conseguir un mayor grado
de adecuacion a las practicas letradas del ambito escolar, sino
también desarrollar una estrategia fundamental para aprender
mas y mejor los contenidos de los programas de las materias,
tal como explicamos en el capitulo previo.

Lo interesante del programa es que esos tres objetivos —de-
sarrollar las practicas letradas, adquirir metaconciencia y me-

2| a conciencia metalinglistica se refiere a poder conceptualizar criticamente muchas
de las estrategias y recursos lingiisticos que por lo general usamos de manera au-
tomatica e inconsciente, esto es, tomar el control de muchas de nuestras elecciones
lingiisticas. Por su parte, el metalenguaje aulico es un cédigo especifico que resulta Util
para referirse a los fendmenos lingiisticos en clase (es decir, no es simplemente el len-
guaje tedrico experto de la disciplina). De esta manera, podemos ponerles nombre a los
distintos fenémenos (“tilde”, “géneros discursivos”, “mitigadores”, “verbos modales”,
“argumentos”, “persona gramatical”, “pasiva con ‘se’”, etc.] que estamos ejercitando o
sobre los cuales estamos ganando conciencia metalingiistica. Ambas cuestiones son
fundamentales para el aprendizaje formal escolarizado, porque nos permiten nombrar
y reconocer lo que aprendemos.



talenguaje, y jerarquizar la lectoescritura- también impactan de
forma multiplicadora en la propia practica docente de los par-
ticipantes en la iniciativa. De esta manera, podemos también
adoptar el punto de vista de los docentes de las asignaturas:
el programa es una oportunidad para reflexionar, modificar y
explicitar qué rol cumplen las practicas letradas dentro de sus
materias (como son, como se ensenan, como se evallan) a par-
tir del desarrollo de herramientas y objetivos especificos junto
con el docente especialista en escritura. Asimismo, el docente
de Escritura puede dar sentido a su trabajo con el lenguaje es-
colar escrito a partir de la incorporaciéon de materiales y cono-
cimientos de las distintas areas.

ORIGENES Y CONTEXTO

.,Donde empezd el Programa de Escritura en la Escuela?
.En qué experiencias se sustenta? En realidad, no estamos de-
masiado seguros. Las propuestas en la Argentina respecto de
didactica de la lectura y la escritura en las asignaturas o cola-
borativas entre asignaturas son informales e invisibles o, por el
contrario, extraordinarias y de corta duracion. En otros paises,
como Estados Unidos, las propuestas de escritura a través del
curriculum en educacion secundaria no lograron el mismo de-
sarrollo que en educacién superior, asfixiadas por las dinami-
cas mas burocratizadas de la escuela publica anglosajona, tal
como explicamos en el capitulo 1.

.Donde empezo, entonces, el Programa de Escritura en la
Escuela? Posiblemente resultd del cruce simultaneo y afortu-
nado entre ciertas personas, ciertas propuestas surgidas en el
aula, ciertas influencias de otros ambitos, y cierta institucion
que consiguid vehiculizar estos intereses.

Primero, ciertas personas. Muchos docentes de educacién
secundaria en la Argentina apostamos por la adaptacion de
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los contenidos minimos obligatorios de nuestras materias y la
creacion y selecciéon de nuestros propios materiales didacticos.
De esta manera, la practica docente muchas veces busca un
equilibrio entre los requisitos curriculares comunes y las ne-
cesidades e intereses de distintas perspectivas disciplinares,
grupos sociales, docentes y ambitos escolares. La exploracion
y transformacion de nuestra practica docente es un requisito
necesario para la creacién de abordajes nuevos, innovadores.

Segundo, ciertas propuestas surgidas timidamente en el
aula para responder a necesidades de nuestras materias. Mu-
chos docentes de Lengua, de Inglés, de Biologia, de Historia,
de Fisica intentamos incluir en el aula algunas actividades es-
pecificas de escritura. Antes de tomar una evaluacion integra-
dora, dedicamos una o dos clases a ejercitar un simulacro de
examen; a su vez nos interesa discutir resoluciones alternativas
en la clase posterior a la evaluacién. Los temas obligatorios del
programa van acompanados de géneros discursivos poco pres-
tigiados 0 poco comunes en el ambito escolar (el curriculum
vitae, la carta de recomendacion, jel machete!), pero que -cree-
mos- permiten a los estudiantes desarrollar los objetivos clave
de cada asignatura. Algunas materias convencionalmente aso-
ciadas a formulas matematicas, como la Fisica, incorporan lec-
turasy peliculas desde la perspectiva de la historia de la ciencia
que permiten un acceso alternativo a los contenidos; este ac-
ceso esta lleno de sentido para los estudiantes, porque permite
entender la verdadera naturaleza del pensamiento cientifico,
sus disputas y configuraciones histéricamente situadas. Estos
son solo algunos ejemplos de propuestas innovadoras en escri-
tura, incorporadas por docentes inquietos a los contenidos obli-
gatorios de las materias en diferentes instituciones escolares.
Estas propuestas permanecen en buena medida invisibilizadas,
desprestigiadas, acotadas.

Tercero, ciertas influencias de otros ambitos. En particular,
los amplios desarrollos en educacion superior —en los que algu-



nos de nosotros participamos- brindaron los fundamentos ted-
ricosy las experiencias piloto concretas que permitirian adoptar
un marco de referencia. El Programa de Desarrollo de Habilida-
des de Lectura y Escritura Académicas a lo largo de la Carrera
(PRODEAC), de la Universidad Nacional de General Sarmiento,
desarrolla con éxito un trabajo colaborativo entre docentes de
Escritura y docentes especialistas de todas las carreras. Los
docentes se asociany establecen objetivos y secuencias didacti-
casa partirde un diagndstico de las necesidades de escritura de
cada materia; luego, dictan conjuntamente alrededor de cuatro
clases por semestre de la asignatura en cuestion. Este trabajo
colaborativo se ha cristalizado en publicaciones interdisciplina-
rias en las que los autores dan cuenta de los géneros discur-
sivos clave para sus materias (por ejemplo, Natale, 2012 y en
proyectos de investigacion financiados que combinan expertos
de distintas disciplinas. Un aspecto importante del PRODEAC
es que no solo se forman los estudiantes, se generan materia-
les didacticos y se llevan a cabo investigaciones interdisciplina-
rias, sino que también se forman los docentes participantes: el
docente de Escritura empieza a familiarizarse con las practicas
epistémicas y retoricas de la materia en la que participa, mien-
tras que el docente de la materia revisa, incorpora y explicita
su ejercitacion y evaluacion de la lectura y la escritura dentro
del aula. No es dificil hallar otras propuestas innovadoras en la
universidad (puede consultarse, por ejemplo, Thaiss et al, 2012)
que han colaborado con la construccion de un saber colectivo,
detallado en el capitulo anterior, que sustenta el Programa de
Escritura en la Escuela.

Cuarto, fue también necesaria una institucién que articulara
y potenciara estos intereses en comun. El colegio® en el que se

3 El Colegio de la Ciudad es una escuela bachiller de gestion privada ubicada en la
ciudad de Buenos Aires, que funciona desde el ano 2001y a la que asisten alrededor de
300 alumnos.
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implementa el programa hace una apuesta manifiesta por la
integraciéon de estudiantes con perfiles académicos diversos,
lo cual redunda en aulas heterogéneas con niveles dispares.
Es decir, no se busca elegir a estudiantes con nivel académico
mas elevado, sino que se prefiere la convivencia de perfiles in-
dividuales y escolares diferentes que componen un aula varia-
da. La propuesta pedagdgica implica entonces, necesariamen-
te, que los desafios de los estudiantes para el desarrollo de
sus practicas de lecturay escritura sean en general entendidos
como parte de los aspectos para trabajar en el aula, junto con
el fomento del desarrollo de habitos de estudio y de manejo
escolar autonomos. A su vez, la escuela propicia instancias de
elaboracion de proyectos diversos que atraviesan los espa-
cios curriculares y los conectan con otras tematicas. Ademas,
apuesta por una organizacion en areas, en lugar de departa-
mental, que habilite la exploracion de dominios comunes a las
disciplinas. De esta manera, se ponen en marcha iniciativas
transversales que rompen la logica del aula, cruzan areas y
docentes, vinculan el plan de estudios con otros temas e inte-
reses, y otorgan a los estudiantes roles de responsabilidad en
su diseno e implementacion.

Lo interesante es que, mas alla del cruce afortunado entre
estos factores que dio inicio al Programa de Escritura en la Es-
cuela, no se trata de condiciones extraordinarias ni inusuales.
Muchas instituciones de educacién secundaria en la Argenti-
na cuentan con docentes preocupados por reflexionar y actuar
sobre su practica docente, con estudiantes heterogéneos que
necesitan un trabajo explicito y sistematico que acompane su
ingreso en las practicas letradas de la escuela y de las mate-
rias, con propuestas esporadicas —en la propia institucion o en
instituciones vinculadas- que toman la escritura como objeto
de ensenanza y aprendizaje, y con politicas pedagogicas que
buscan vincular materias y areas. Es decir, no parece dificil que
el Programa de Escritura en la Escuela sirva de antecedente



para que otras escuelas pongan en marcha sus propios progra-
mas de escritura.

Sin embargo, los factores facilitadores del programa necesi-
taron un marco curricular especifico que diera a la propuesta vi-
sibilidad e insercion institucional. Este paso resulté fundamen-
tal, ya que no se traté de una simple ampliacion o modificacién
de las areas y materias existentes. El origen del Programa de
Escritura en la Escuela precisaba, por lo tanto, un dispositivo
propio que habilitara su puesta en practica.

INSCRIPCION CURRICULAR

El Programa de Escritura en la Escuela tiene dos objetivos
principales, que explican también dos tipos distintos de alcance
para su articulacion curricular. EL primer objetivo es generar
un espacio para ensenar practicas de escritura y lectura esco-
lar tanto especificas de areas y asignaturas como comunes a la
escuela secundaria. En este sentido, el dispositivo se propone
como un espacio curricular y aulico propio que alcanza de ma-
nera obligatoria a todos los estudiantes del ano o anos escolares
en los que se dicte. El programa busca formar mejores lectores
y escritores a partir de necesidades comunicativas reales de los
estudiantes. Algunas de estas necesidades son demandadas en
todas las materias de la escuela, es decir, componen la caja de
herramientas del escritor escolar en general; otras, en cambio,
son especificas de las culturas disciplinares de areas concre-
tas. Ambas necesidades, generales y especificas, son funda-
mentales para la escuela.

El segundo objetivo es consensuar intervenciones didacti-
cas de forma colaborativa con docentes de las diferentes areas
y asignaturas que permitan llevar a cabo el primero de los
objetivos. Este aspecto pone el foco en la articulacion de las
practicas de lectura y escritura con la especificidad retdrica
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y epistémica de las diferentes areas que integran el plan de
estudios escolar. Ademas, esta articulacion supone un verda-
dero proceso de formacion docente interdisciplinario. De esta
manera, el trabajo colaborativo entre docentes expertos en
escritura y docentes de las asignaturas instaura un proceso
bidireccional de formacién novedoso para la dinamica escolar,
acostumbrada a la fragmentacién de la formacién docente, de
las asignaturas y de la practica docente. Como explicamos an-
tes, el docente de Escritura puede familiarizarse con las préac-
ticas escritas y epistémicas de las asignaturas con las que se
articula el programa, y el docente de la asignatura puede re-
flexionar sobre las complejas dimensiones de la escritura (in-
cluyendo la especificidad de la escritura en su disciplina y los
aspectos generales de la escritura escolar), adquirir un me-
talenguaje para referirse a ellas e incorporarlas a su practica
docente diaria. El impacto del programa es, en este sentido,
especialmente multiplicador: se busca formar docentes que
desarrollen y amplien su trabajo con la lectura y la escritura
escolar y disciplinaria.

El disefo especifico del dispositivo consiste en un espacio
aulico propio y en un encuentro semanal de 80 minutos, dentro
del horario curricular regular, es decir, como las demas asig-
naturas obligatorias. Este espacio esta a cargo de un docente de
Escritura que trabaja colaborativamente con docentes de distin-
tas asignaturasy areas del mismo ano escolar. Cada trimestre,
el curso de Escritura se articula con una asignatura y docente
especificos. En su primer afio de implementacion (2011), el pro-
grama se dictd en los cursos de 4° afo (estudiantes de 15y 16
anos) y colabord con los docentes de Historia, Biologia y Fisica.
En su sequndo afno de implementacion (2012), el programa se
amplié también a los cursos de 1° afo (estudiantes de 12y 13
anos) y sumo la colaboracién con los docentes de Matemdtica,
Civica y Geografia. En su tercer afio de implementacion (2013),
se sumaron los cursos de 2° afio (estudiantes de 13y 14 afos)



y se aposto por dar continuidad a algunos cursos y docentes
(Matematica y Geografia), mientras que se sumaron otros (Bio-
logial. Es decir, un estudiante que ingresa al 1° afio del colegio
atravesara necesariamente tres anos de trabajo dentro del Pro-
grama de Escritura.

De esta manera, los estudiantes trabajan durante cada tri-
mestre con lecturas, géneros discursivos, autores fuente, con-
tenidos y marcos tedricos, y necesidades comunicativas de una
materia que estan efectivamente cursando en ese mismo mo-
mento. Si la propuesta sorprende a docentes y directivos, tam-
bién sorprende a los estudiantes: “;Qué es esta materia que
es Historia pero no es Historia?”; “j Por qué me evallan cémo
escribo en Biologia si no me ensefan Biologia?”; “;Cdémo es
esto de que docentes de materias distintas estén dando el mis-
mo tema?”. Parte del desafio del docente a cargo del curso es
transformar las representaciones de los estudiantes sobre la
organizacion, ensenanza, aprendizaje y evaluacion del plan de
estudios, de las areas y de las materias. Por supuesto, el desa-
fio es mucho méas amplio: también hay que convencer a colegas
y directivos. En esa tarea de modificar muchas de las dindmicas
y las representaciones que existen en el sentido comun sobre el
rol de la lecturay la escritura en la escuela, el programa persi-
gue un tercer objetivo, de més largo alcance.

La colaboracion con cada docente de las asignaturas no
puede acotarse a un trimestre de un ano especifico ni tampoco
extenderse a lo largo de varios anos. El diseno del dispositivo
estipula que la colaboracion se desarrolle durante alrededor
de dos o tres anos y que luego se rote a nuevos docentes. De
esta manera, se busca lograr un impacto en una porcién amplia
de la comunidad docente y generar antecedentes y materiales
didacticos duraderos. Ademas, se considera que el trabajo co-
laborativo es un proceso de formacion que necesita un periodo
minimo de maduracion y asentamiento, pero que también re-
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quiere la independizacién de los participantes a mediano plazo,
ya que el trabajo con las practicas retoricas disciplinares debe
pasar necesariamente del aula de Escritura a la escritura en
el aula, tal como planteamos en el capitulo 4. El caracter rota-
tivo de la colaboracion entre docentes es uno de los mayores
hallazgos de la propuesta: permite que participen los docentes
realmente interesados, que otros comiencen a sentir curiosi-
dad, que los docentes que no estén satisfechos con el trabajo
tengan la opcion de retirarse de forma ordenada, y que los me-
nos convencidos de participar esperen a que llegue el momento
indicado para sumarse a la propuesta.

COLABORAR PARA INNOVAR

La dindmica de colaboracién negociada constituye un rasgo
clave del programa. Pero, como otros aspectos del dispositi-
vo, se contrapone a buena parte de las dinamicas propias de
la educacidén secundaria. ;Qué puede resultar del trabajo coor-
dinado entre un profesor de Biologia y un profesor de Lengua?
., Como hacer confluir culturas disciplinares tan dispares? En
realidad, los efectos de esta colaboracidn parecen ir méas allé de
la propuesta de escritura escolar, como dijimos antes: instau-
ran posibles interrelaciones entre espacios curriculares nor-
malmente estancos, invisibilizados entre si.

La colaboracién negociada del Programa de Escritura en la
Escuela no es aislada ni esta centralizada al comienzo del pe-
riodo escolar. Por el contrario, los docentes de Escritura y los
docentes de las asignaturas deben negociar en mayor o menor
medida a lo largo del periodo de colaboracién. De esta manera,
se habilita un espacio de experimentacion e innovacién educa-
tiva que, pese al esfuerzo extra que implica, resulta muy mo-
vilizador para los participantes. La tarea no es menor: se esta
creando el programa de una materia nueva que modifica mu-



chas de las representaciones y dinamicas existentes sobre la
ensenanzay el aprendizaje en la escuela.

Antes del inicio de la colaboracion, los docentes participan-
tes definen aspectos como qué textos disciplinares se utilizaran,
qué criterios de evaluacion se seguiran y, fundamentalmente,
qué practicas de lectura y escritura resultara relevante traba-
jar. Esto Ultimo se relaciona directamente con qué elementos
caracterizan a las practicas de lectura y escritura de la asigna-
tura, de la disciplina y de la escuela. Durante el trimestre, los
docentes mantienen intercambios por teléfono, por correo elec-
tronico y en persona sobre el desarrollo e implementacion de la
planificacion de actividades, ademas de nuevas iniciativas que
puedan surgir. Luego de finalizado el trimestre, los docentes se
reunen para evaluar la implementacién de la colaboracidn, para
acordar las notas finales de los estudiantes y para planificar
modificaciones para la colaboracion del afo siguiente.

La asignatura no forma parte de los contenidos obligatorios
del plan de estudios de la escuela, al menos por ahora. El dise-
no del dispositivo en un espacio curricular propio —aungue no
aislado- permite imaginar que, en el futuro y después de los
ajustes que la experiencia nos sugiera, podria pasar a ser una
de las materias obligatorias en educacién secundaria. Sin em-
bargo, es importante implementar estrategias para que la asig-
natura se integre formalmente al marco escolar como modo de
garantizar que nuestro “invento” sea aceptado por estudiantes
y docentes, y tenga continuidad e impacto. Por este motivo, el
curso es de asistencia obligatoria, se dicta en el mismo horario
que las asignaturas curriculares, participan docentes de esas
asignaturas vy, sobre todo, su aprobacion o desaprobacion im-
pacta en la nota final obtenida en la asignatura con la que se
realiza la colaboracidn.

Este ultimo aspecto también es negociado entre el docente
de Escrituray el docente de cada asignatura: al final del trimes-
tre, se comparan las notas de evaluaciones, tareas domiciliarias
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y trabajo en clase de cada estudiante en ambas asignaturas, y
se acuerda una nota final comun. Este rasgo innovador surge de
la necesidad de que los estudiantes asuman el compromiso de
participar en una materia demandante y compleja, aunque no
curricular en sentido estricto. Pero tiene un efecto menos espe-
rado: colabora con la consolidacion de la propuesta frente a los
estudiantes ya que codifica, en un aspecto tan relevante como la
nota trimestral, los lazos entre marcos epistémicos y practicas
de escritura, una de las premisas del programa.

Otro aspecto que se encuentra sujeto a profunda negocia-
cion es el método para evaluar a los estudiantes. El méas con-
vencional es un examen integrador de habilidades de lecturay
escritura que evalua de forma practica lo que ha sido ejercitado
durante el trimestre. Este examen, si bien integra tematicas y
textos fuente de la asignatura con la que se realiza la articu-
lacién a lo largo de ese trimestre, es corregido por el docente
de Escritura y se concibe como propio del espacio curricular
del aula de Escritura. Otra modalidad implementada consiste
en la incorporacion explicita de dimensiones de lectura y escri-
tura en los exdmenes y en los trabajos domiciliarios de la asig-
natura curricular con la que se articula el programa. En este
caso, el docente especialista de la materia o0 ambos docentes
corrigen los textos estudiantiles y se llega a una nota final que
considera las practicas letradas de los estudiantes. Se trata, en
realidad, de hacer explicito lo que normalmente se realiza de
forma implicita, tal como explicamos en el capitulo previo: las
competencias letradas de los estudiantes casi siempre impac-
tan en su calificacion. La diferencia esta entre los docentes que
quieren -y pueden- desarrollar estrategias para ensenar, ejer-
citar, pautar y evaluar explicitamente esas competencias, y los
docentes que no lo hacen.

Por ultimo, vale la pena mencionar que, para la colaboracién
que sustenta el programa, resulta muy importante la compati-
bilidad y flexibilidad interpersonal entre los docentes de Escri-



tura y los docentes de las asignaturas. Como deciamos antes,
la colaboracién negociada implica una modificacion radical de
la légica compartimentada de las materias en el curriculum es-
colar en educacion secundaria. Por este motivo, los tiempos,
espacios y alcances de la colaboracién deben manejarse con
buen pulso -y buena cintura- por parte de los actores involu-
crados en llevar a cabo el dispositivo. Uno de los criterios que
facilitan la negociacién en la implementacion del programa es
la ausencia de pautas estrictas fijadas a priori para la colabo-
racion. Por ejemplo, las formas de evaluacion son acordadas
con cada docente segun las necesidades, intereses y urgencias
de cada materia y de cada momento del afno. La imposicién de
alguna forma fija de evaluacion para todo el afo sin duda aten-
taria contra la generacion de consensos de trabajo.

EVALUAR PARA MEJORAR

Si bien el Programa de Escritura en la Escuela se encuentra
aun en una etapa preliminar de implementacion, su propio di-
seno innovador y su dindmica flexible requieren una evaluacién
permanente de las experiencias, perspectivas y resultados que
cosecho entre los participantes.

En su primer afo [piloto) de implementacién (2011), el Pro-
grama de Escritura en la Escuela generd en muchos de los
estudiantes de 4° ano rechazo y escepticismo: una materia
“inventada”, con temas que “son de Lengua”, en la que "no se
aprende nada de Historia o Biologia“, que aumenta la cantidad
de horas en la escuela y que “hace que me lleve las materias”.

En el sequndo ano cambid en gran medida esta percepcion.
Nos parece que varios factores confluyeron en este cambio. Du-
rante todo 2011 hubo un fuerte apoyo de la institucion y de los
docentes que participaron en el proyecto, y una tarea ardua de
validacion desde dentro del aula. Ademas, en 2012 se amplio
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el programa a otro nivel (1° afo), se sumaron mas docentes
participantes de las materias y de Escritura, y se gand en conti-
nuidad. Desde el punto de vista de los contenidos y materiales,
se ajustaron y consolidaron las experiencias piloto realizadas
el ano previo. Seguramente los propios docentes participantes
incrementaron su confianza respecto del proyecto. Todos estos
factores derivaron en que las percepciones de los estudiantes
pasaran a centrarse ya no en la (in)validez e [(in)viabilidad del
curso, sino en cuestiones puntuales y Utiles, tales como qué as-
pectos ejercitar en él o con qué materias articularlo. Desde el
inicio del curso de 2013, con el agregado de otro nivel (2° ano) al
programa y la aparicién de los primeros materiales didacticos
en forma de cuadernillos, esta tendencia se consolid6 notable-
mente.

En una encuesta andnima entre los estudiantes realizada
al final del ciclo lectivo 2012, el 80% senal6 que el programa
le sirvié en diferente medida [y un 42% que le sirvié bastante o
mucho); este dato es relevante ya que se trata de la percepcidn
subjetiva andnima de los estudiantes respecto de un curso sin
tradicion previa y con una elevada demanda de trabajo. La en-
cuesta también mostrd una fuerte heterogeneidad respecto de
qué crefan los estudiantes que les habia servido mas y qué
menos de los temas trabajados. Es decir, los estudiantes mos-
traron a través de sus opiniones que sus percepciones sobre
sus fortalezas y debilidades de escritura son totalmente dis-
pares.

Respecto de las calificaciones, aproximadamente la mitad
de los estudiantes obtuvieron notas similares en la materia que
participaba en el programay en el curso de Escritura. Esta ten-
dencia general es interesante porque muestra que, en térmi-
nos generales, la articulacion curricular entre el Programa de
Escritura y las materias se corresponde con un grado relativa-
mente alto de consistencia en los desempenos de los estudian-
tes en los ambitos articulados. La mitad restante de los estu-



diantes se distribuyd de manera mas o menos equitativa entre
estudiantes que consiguieron subir el promedio de la materia
por su buen desempeno en el curso de Escritura y estudiantes
que, a la inversa, redujeron el promedio de la materia por su
bajo desempeno en el curso de Escritura.

El programa logré un fuerte impacto en las practicas le-
tradas de los estudiantes, recuperando y asentando compe-
tencias retdricas previas y, sobre todo, incorporando, desa-
rrollando y explicitando competencias retdricas nuevas. Como
exploramos en detalle en los capitulos 3 y 4, muchos estu-
diantes lograron reconocer y utilizar en su propia produccion
recursos linglisticos propios del discurso escolar y acadé-
mico (como mitigadores, reforzadores, citas, justificaciones);
actualizaron e incorporaron normativas escritas (acentuacion,
puntuacion, referencias bibliogréficas) y formatos; reconocie-
ron, elaboraron y transformaron géneros discursivos y tipos
textuales diversos para diferentes interlocutores, contextos
y objetivos estratégicos; distinguieron criterios académicos
para evaluar fuentes en Internet y enviar correos electréni-
cos; borraron marcas de subjetividad y reformularon frases y
parrafos; desarrollaron competencias metacognitivas y meta-
lingUisticas para reconocer variedades linglisticas, ideologias
y clases textuales, vinculadas a los contextos de uso, y para
organizar su escritura en tanto proceso complejo que requiere
planificacion, revision y transformacion.

Por otro lado, el programa tuvo una excelente percepcién
por parte de los docentes participantes, que se volco en las au-
toevaluaciones a fin de ano y en las jornadas docentes, y que
derivé en la decision generalizada de mantener la participacion
en el programa. A continuacion ofrecemos un correo enviado
por el docente de Fisica con algunas perspectivas respecto de
coémo resulté el intercambio:
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Estoy contento. Los informes de este ano fueron mucho mejores que en 2011.
Realmente, la gran mayoria emple6 recursos del taller de escritura y lo hicieron
bien. En particular, las citas. Ademas el texto quedé mas claro con el complemen-
to de la pelicula.

Desde mi materia, el tercer trimestre fue el mejor en cuanto al rendimiento en
los 4° y sin dudas, el trabajo de articulacion fue una de las claves. Aumentd el
compromiso, dio un giro interesante a la materia en el momento mas critico del
ano (CS, 2012).

Ademas, el programa tuvo un importante impacto en las
practicas didacticas vinculadas a la lecturay la escritura de los
docentes participantes. En el caso de Fisica, el docente modifi-
cd y complejizo parte de las consignas del informe de lecturay
solicitd explicitamente que las resoluciones incluyeran las es-
trategias para citar, despersonalizar y argumentar ejercitadas
en el Programa de Escritura, que luego fueron evaluadas. En
el caso de Historia, el docente incorpord devoluciones de exa-
menes basadas en ejercicios de reformulacion colectiva, como
ilustra la historia que abre el capitulo 1. La experiencia en Biolo-
gia se aborda en detalle en el siguiente capitulo. Estas son solo
algunas de las manifestaciones, quiza las mas evidentes, de la
riqueza de la colaboracién docente. Otras materias no involu-
cradas directamente en el programa se sirvieron de algunos de
los aportes: el uso de citas en Inglés, el disefo de la estructura
de un trabajo practico en Matemética o la evaluacion de fuentes
de Internet en Antropologia Cultural.

Para el docente de Escritura, la colaboraciéon permanente
con los docentes de las otras materias sirvié para compren-
der algunas de las especificidades del discurso disciplinar; por
ejemplo, la importancia de distinguir grupos sociales y sus in-
tereses divergentes en las explicaciones de Historia. Ademas,
los docentes de las materias aportaron conceptos e insumos
para el manejo basico de sus marcos epistémicos en el curso
de Escritura.



PROGRAMA DE ESCRITURA EN CUALQUIER ESCUELA

Cabe preguntarse si nuestra propuesta solo es posible en la
escuela en la que se inicio, receptiva a proyectos curriculares
innovadores y con condiciones materiales y académicas ade-
cuadas para su desarrollo y continuidad. Si ese fuera el caso, el
impacto de la propuesta en el sistema de educacion secundaria
argentina seria practicamente inexistente y toda la experiencia,
al igual que otros interesantes emprendimientos piloto, se jus-
tificaria exclusivamente por su interés educativo intrinseco. Es
decir, seria una especie de experimento acotado bajo condicio-
nes institucionales excepcionales.

También puede objetarse que esta propuesta requiere la
participacién de docentes especialmente entrenados, con for-
macidn y experiencia en la tematica. Desde este punto de vista,
el programa solo podria existir en instituciones con docentes
altamente calificados o especializados en estas cuestiones.

Creemos, por el contrario, que la propuesta si es replica-
ble en otras instituciones de caracteristicas distintas y diversas.
No se trata solo de una expresién de deseo —aunque deseamos
profundamente que asi sea-. Nos parece que los motivos para
creer que si es posible son de cinco tipos.

Primero, como decimos mas arriba, las instituciones de edu-
cacion secundaria en general cuentan con docentes preocupa-
dos por innovar en su practica docente, directivos ansiosos de
implementar politicas que sistematicen los vinculos curricula-
res, y antecedentes esporadicos o aislados que abordan la es-
critura escolar. La escritura es, justamente, una practica trans-
versal y compleja que permite aprovechar este caldo de cultivo
e impactar directamente sobre los aprendizajes.

Segundo, este dispositivo responde a demandas de los orga-
nismos de gestion educativa, tanto porque asume el trabajo con
la lectura y escritura de textos y contenidos disciplinarmente
especificos como porque ataca problematicas diagnosticadas
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de forma repetida por las evaluaciones transversales en com-
petencias letradas en la escuela. En este sentido, puede con-
sultarse, por ejemplo, el proyecto reciente de evaluacion de ni-
vel secundario del Ministerio de Educacion del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires (2012). Alli se identifican dificultades de
los estudiantes para comprender textos académicos y sociales
de estructura compleja y se concluye que:

Resulta entonces fundamental que en la asignatura de Lengua
y Literatura se trabaje de manera mas asidua con textos aca-
démicos y con la variedad de estrategias de comprension que
los alumnos necesitan poner en juego cuando se acercan a este
tipo de discurso, que difieren sustancialmente de las inheren-
tes al texto literario. Cabe recordar a su vez que los programas
actuales prescriben que el trabajo con textos académicos de di-
ferentes disciplinas debe abordarse como objeto de ensenanza
en cada asignatura (2012: 58).

En esta cita, se recomienda que la materia Lengua y Litera-
tura amplie el corpus de textos con los que trabaja y las estra-
tegias para encararlos, al tiempo que se insta al trabajo sobre
textos académicos dentro de cada materia. El Programa de Es-
critura en la Escuela parte del mismo diagnostico y propone un
dispositivo que combina ambas recomendaciones: ampliar los
aspectos tradicionalmente relegados al aula de Lengua a otras
materias e integrar las materias en un aula de Escritura a partir
de la colaboracion interareas y entre docentes.

Tercero, el dispositivo tiene una sélida fundamentacion teori-
cay empirica a partir de bibliografia actualizada sobre el tema,
tal como intentamos mostrar en el capitulo previo. El progra-
ma es una adaptacién critica de la propuesta del movimiento
escribir a través del curriculum: combina competencias y espa-
cios aulicos especificamente disciplinares con competencias y
espacios aulicos transversales a las necesidades de lectura y
escritura escolar.



Cuarto, el propio disefo logistico del dispositivo brinda cierta
elasticidad intrinseca que le permite ajustarse a distintos mar-
cos institucionales y docentes. Concretamente, la existencia de
un espacio aulico propio y con continuidad a lo largo del ano, la
rotacion de docentesy areasy la negociacion de temas y objeti-
vos componen un dispositivo flexible y adaptable a diversas cul-
turas institucionales y a diferentes instancias en su desarrollo.

Por ultimo, el dispositivo conserva un espacio importante
para la experimentacion y el descubrimiento de las necesi-
dades que deben abordarse. Ademas, brinda pautas, herra-
mientas e ideas, exploradas en detalle en el capitulo siguiente,
para poder identificar esas necesidades. Esto significa que el
programa no requiere que los participantes sean expertos en
el tema, sino simplemente que tengan interés en aprender y
desarrollar sus conocimientos a partir de la puesta en comun
de sus saberes especificos. Asi, la colaboracion entre docentes
del area de Lengua y docentes de las disciplinas garantiza una
base comun y consensuada de conocimientos suficientes para
llevar a la practica el dispositivo. Esta base comun debe poner-
se en movimiento, transformarse en un espacio de capacitacion
comun. Es decir, la yuxtaposicién de conocimientos comple-
mentarios no es suficiente: hay que aprovechar la colaboracion
como oportunidad para capacitarse en didactica de la lecturay
la escritura escolar. Elinterés por la lectura de este libro puede
ser parte, nos parece, de esa necesaria capacitacion.

En conclusidn, se trata de una iniciativa replicable en distintas
coordenadas institucionales y socioculturales, ya que su diseno
permite llevar a cabo los ajustes que los nuevos contextos re-
quieran. Pero una condicion de posibilidad resulta, quizas, insal-
vable: el apoyo institucional para habilitar el trabajo colaborativo
entre areas y asignaturas. Por eso, cuando comenzamos a pen-
sar este libro, supimos desde el principio que debia tener entre
sus destinatarios a los directivos y gestores de centros educati-
vos que quisieran apostar por el cambio. Esperamos que asi sea.
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Todavia no tratamos un aspecto clave de cualquier progra-
ma de escritura: ;qué escribir?; ;como escribirlo?; ;como en-
senarlo y aprenderlo? Una iniciativa institucional de este tipo no
puede dejar de mostrar en sus fundamentos qué concepcion
de la lengua, qué dimensiones linglisticas y qué competencias
letradas académicas especificas incluird, y como se abordaran
en elaula. Sino fuera asf, la iniciativa caeria en un voluntarismo
de poco impacto porque careceria de contenido. En el siguiente
capitulo, nos ocupamos de esta importante cuestion.



3. AULA DE ESCRITURA

Me parecid bueno que la materia esté articulada con otra del colegio, para poder
ver como podemos aplicar lo que aprendemos. Y ademds, que ayude a la nota de la
materia me parecio bien, porque, en mi caso, pude salvar varias materias.
RESPUESTA DE UN ESTUDIANTE DE 4° ANO A UNA ENCUESTA ANONIMA (2012)

Una propuesta didactica para la ensenanza y el aprendizaje
de la escritura tiene que definir ante todo qué aspectos especi-
ficos de escritura son relevantes para trabajar en el aula y como
se los trabajara. No alcanza con seguir una concepcién episté-
mica y retdrica de la comunicacion académica (nuestro marco
general, tal como intentamos justificar en el capitulo 1) ni con
disenar un dispositivo institucional transversal y colaborativo
(como el que exploramos en detalle en el capitulo 2). En concre-
to, es necesario también definir qué teoria sobre la lengua y la
escritura se sigue, qué aspectos se recortan para su ensenanza
y como se los ensena.

En realidad, esta cuestion es uno de los mayores desafios del
Programa de Escritura en la Escuela, porque toda la comunidad
de aprendizaje tiene posiciones bastante claras sobre el tema:
qué es correcto o incorrecto, qué se quiere decir, qué lengua
se deberia aprender o a qué grupo social pertenece tal o cual
hablante. La lengua nos atraviesa profundamente como sujetos
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sociales porque juega un rol fundamental en la construccion de
nuestras identidades.

La lengua en general, y la escritura en particular, suele pen-
sarse como una habilidad Unica que se resiste a ser segmenta-
da en précticas, dimensiones y recursos especificos y diferen-
ciados. Mds aln, es comun asociar la escritura exclusivamente
a aspectos importantes pero insuficientes, como la normativa
ortografica o criterios de correccion descontextualizados del
uso y sus diferentes grados de adecuacion. De la misma ma-
nera, la lengua frecuentemente se considera un objeto natural
al que resulta indiferente abordar desde una u otra teoria lin-
guistica.

Pero nada de esto es asi. Existen teorias lingUisticas cogniti-
vas, formalistas, funcionalistas, pragmaticas, entre otras distin-
ciones posibles, y cada una de ellas deriva en configuraciones
de la lengua y la escritura muy diferentes entre si." No es posi-
ble ensenar escritura escolar y académica con una concepcion
linglistica que provenga del sentido comln o con gramaticas
y diccionarios desactualizados que prescindan de los avances
cientificos alcanzados en las Ultimas décadas. Esto no significa
que los docentes de las materias deban ser expertos en linglis-
tica antes de poder incorporar la lecturay la escritura de forma
explicita, pero si que es necesaria la capacitacion docente en el
tema o los proyectos colaborativos, como el que presentamos
en este libro. Y, al igual que sucede con otros aspectos del Pro-
grama de Escritura en la Escuela, los docentes pueden aprove-
char las concepciones sobre la lengua y la escritura que tengan
los estudiantes para potenciar el trabajo en el aula.

" En el texto fundacional de la lingiistica moderna, su autor Ferdinand de Saussure
([1916] 1945: 36) afirma respecto del objeto de la disciplina: “Lejos de preceder el objeto
al punto de vista, se diria que es el punto de vista el que crea el objeto, y, ademas, nada
nos dice de antemano que una de esas maneras de considerar el hecho en cuestion sea
anterior o superior a las otras”.



Més importante auln, la pregunta sobre las dimensiones re-
levantes de la lengua [y el metalenguaje necesario para nom-
brarlas) tiene que organizar cualquier programa de escritura
desde el comienzo, y no responderse a posteriori como una
cuestion menor o arbitraria. Justamente, como la lengua no es
un objeto dado ni su uso una competencia simple, los progra-
mas de escritura siempre contienen, de forma mas o menos
explicita, una concepcion sobre la lengua y sobre los aspectos
que hay que ensenary aprender. Esta concepcion varia, a su vez,
en funcién de factores como el perfil social y académico de los
estudiantes, el nivel educativo que se aborda, las disciplinas con
las que se vincula el curso o el marco institucional en el que se
inserta. En el apartado que sigue, veremos de qué manera se
responde esta pregunta en el aula del Programa de Escritura en
la Escuela destinada a alumnos de 4° afio (15y 16 afos), si bien
algunas conclusiones son extrapolables a otros niveles.

¢QUE ESCRIBIR EN LA ESCUELA?

Los aspectos trabajados en el aula de Escritura pueden or-
ganizarse en cinco grandes dimensiones. Primero, se busca que
los estudiantes desarrollen competencias letradas basicas vy
transversales a las practicas de escritura escolar, pero que pue-
den ganar especificidad en cada asignatura. Estas competen-
cias linglisticas generales incluyen explicar, describir, narrar,
organizar parrafos, sintetizar, citar, adecuar, explicitar, desper-
sonalizar, nominalizar, reformular, mitigary reforzar. Se trata de
aspectos que practicamente todo curso de escritura escolar y
académica deberia incluir en mayor o menor medida, si bien el
anclaje disciplinar puede privilegiar ciertas practicas escritas en
detrimento de otras. Por ejemplo, aunque toda disciplina cienti-
fica debe citar fuentes previas, las estrategias y normas de citay
utilizacién de fuentes bibliograficas varian disciplinarmente.
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Segundo, se intenta desarrollary afianzar metacompetencias
cognitivas y linglisticas que permitan a los estudiantes asumir
una postura critica sobre las practicas escritas y lectoras pro-
pias y ajenas y desarrollar un metalenguaje de analisis. Esta
dimension otorga un balance teorico y reflexivo a un enfoque
didactico eminentemente practico sobre la escritura. Las me-
tacompetencias permiten que las ejercitaciones cobren mayor
sentido, que los preconceptos sobre qué significa desarrollar
las competencias escritas se discutan y reacomoden, y que el
manejo de la propia escritura gane en autonomia y perspectiva
critica. Ademas, pueden servir para potenciar el involucramien-
to en la materia e incrementar el interés de los estudiantes. Con
los alumnos de 15y 16 anos, se reflexiona sobre sus historias
como lectores y escritores; se identifican y corrigen errores en
producciones estudiantiles propias y ajenas; se analizan las va-
riedades funcionales del lenguaje segun dimensiones politicas,
geograficas, sociales y situacionales; se deconstruye el discur-
so de los medios masivos de comunicacion (diarios nacionales);
se ejercita la lectura anotada de parrafos; y se discute sobre
las dimensiones subjetivas y objetivas en el discurso cientifico-
académico.

Tercero, se abordan géneros discursivos escolares, de fuerte
anclaje disciplinar, relevantes para las practicas escritas espe-
cificas de los estudiantes: examen integrador de Historia; expli-
cacion de un tema de Biologia; editorial de periddico; e informe
de lectura de Fisica. Los géneros seleccionados son efectiva-
mente ejercitados y solicitados en tareas de lecturay escritura
en las materias con las que el programa se articula. Esto re-
fuerza la dindmica colaborativa y da sentido a las actividades
realizadas en clase.

Cuarto, se incluyen tecnologias de la informacién y la co-
municacion (TIC) que atraviesen las practicas escritas esco-
lares contemporaneas. El objetivo es ahondar en el uso es-
colar y académico, diferente del uso social o recreativo, de



practicas que los estudiantes conocen y utilizan. Se discuten
estrategias para la evaluacion de la adecuacidn, relevancia
y utilidad escolar de fuentes de Internet halladas mediante
Google; se especifican las caracteristicas que debe tener un
correo electrénico para el envio de tareas escolares; y se ex-
plora el uso del procesador de texto para la elaboracién de
textos escolares.

Quinto, se enfatizan y sistematizan cuestiones de normativa,
también transversales a la formacion escolar. Se trabaja sobre
puntuacion y acentuacion. En lugar de revisar innumerables re-
glas, se sigue un enfoque eminentemente practico que consiste
en la exploracion y ejercitacion de principios generales Utiles y
la reescritura de textos con errores. El objetivo es, sobre todo,
revalidar la relevancia del monitoreo de la acentuaciony la pun-
tuacion propias. Ademas, se exploran las pautas de cita, una
normativa nueva para la mayoria de los estudiantes que es es-
pecifica del discurso académico y escolar.

La metodologia general que relaciona los aspectos traba-
jados en clase se basa especialmente en la transformacion de
textos segun instrucciones detalladas y pautadas que distin-
guen las dimensiones de interés. De esta manera, los estu-
diantes deben cambiar la organizacién sintactica de un frag-
mento sin modificar el significado o el léxico, adecuar el léxico
a distintos lectores, modificar la puntuacién de un parrafo para
hacerlo mas claro, reorganizar la posicion y articulacion de una
cita de autoridad dentro de un informe de lectura, o ampliar el
espacio entre parrafos sin modificar el espacio entre lineas,
entre otras muchas transformaciones posibles. A su vez, esta
metodologia explora aspectos lUdicos, como la generacion de
efectos parddicos,’ y apela a practicas comunicativas no aca-

2 Un material Util para trabajar la parodia en el aula es la revista de parodia politica y
periodistica Barcelona. Alli se utilizan géneros discursivos reconocibles, vinculados al
periodismoy a la divulgacion cientifica, pero modificados en alguno de sus rasgos.
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démicas conocidas por los estudiantes, como el anélisis deta-
llado de géneros discursivos no escolares ni escritos. Se sigue
una secuencia basica de trabajo que parte de la lectura y de-
construccién (individual, en pares o entre todos) de textos de
terceros (materiales del &rea, textos de otros estudiantes), pro-
sigue con la escritura (individual y de a pares) de textos propios
basados en aspectos trabajados previamente, y finaliza con la
lectura y reescritura de esos textos, que reinicia el ciclo. Con
esta base metodoldgica, resulta evidente que el trabajo con las
practicas de lectura forma parte fundamental del Programa de
Escritura.

Habilitar instancias de reescritura de textos es sumamente
enriquecedor, ya que se logra reforzar la representacion de la
escritura como un proceso retérico complejo, en etapas y con
dimensiones multiples. A su vez, se brinda asi la oportunidad
de desarrollar estrategias de deconstruccion, reformulacién y
adaptacion de la produccion propia y ajena. En suma, los tex-
tos no solo se escriben, sino que también se resumen, evallan,
refuerzan, parodian, citan, etc., ya que la escritura madura es,
en realidad, permanente reescritura en la que los textos y los
contenidos se ajustan y modifican (Alvarado, 2001: 47).

Los aspectos y dimensiones incluidos en el Programa de Es-
critura en la Escuela se organizan en una secuencia didactica
que los distribuye en las materias curriculares con las que el
programa se articula. En los siguientes apartados se explora
en detalle de qué manera se pueden abordar los aspectos y di-
mensiones relevantes de la escritura escolar en cada materia,
brindando referencias bibliograficas especializadas para los
lectores que quieran revisar las fuentes técnicas y cientificas
que sustentan el trabajo. Se trata de un relevamiento de las ac-
tividades efectivamente llevadas a cabo con los cursos de 4° ano
durante 2011 y 2012, aunque los rasgos y dindmicas de cada
curso determinaron que se profundizaran algunas actividades
en detrimento de otras en cada caso. Constituye, de alguna



manera, un manual de escritura escolar organizado en una se-
cuencia didactica detallada.

ESCRITURA EN HISTORIA

El Programa de Escritura en la Escuela colabora con la ma-
teria Historia a partir de las cinco dimensiones de trabajo men-
cionadas y los temas, contenidos y materiales de la asignatura.
La tabla que sigue detalla los aspectos abordados en el aula de
Escritura:

Tabla 1
Dimensiones de lectura y escritura para Historia de 4° afo

Dimensiones Aula de Escritura de Historia

Competencias basicas (InJadecuacion; mitigacion y refuerzo; narracion,
descripcion y explicacion; reformulacion (sintac-
tica, gramatical y léxica).

Metacompetencias Biografia como escritores y lectores; identifica-
cion y correccion de errores; deconstruccion de
géneros discursivos (circulacién, objetivos, tex-
tualizacion).

Géneros discursivos escolares | Examen trimestral (integrador] de Historia.

TIC Evaluacién de fuentes de Internet.

Normativa Puntuacion.

Al comienzo de la colaboracién, se discute qué aspectos de
la escritura son especificos de cada disciplina, materia, docen-
te o escuela, y qué aspectos son transversales, intentando jus-
tificar la existencia misma del curso. Como primera actividad
compleja, los estudiantes elaboran un trabajo individual domi-
ciliario en el que dan cuenta de su biografia como lectores y es-
critores, narrando momentos significativos e incluyendo fotos y
fragmentos de escritura. Este texto colabora con la desnaturali-
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zacion de la escritura y permite poner en evidencia los desafios
que presenta a los estudiantes la escritura escolar. A continua-
cion se brindan algunos fragmentos ilustrativos:®

Escribir cosas “informativas” o no sé como llamarlo me resulta dificil porque no
me expreso como lo haria verbalmente y en las pruebas lo confirmo que me va
mucho mejor en los orales que en los escritos. Recuerdo que de mas chica tenia
tantas ganas de aprender a escribir que siempre agarraba los cuadernos del cole-
gio de mi hermana y copiaba sus letras [MGL, 2012].

Basicamente cuando escribo estoy haciendo un asado, pongo la informacién mas
relevante y ya. Es por eso que me cuesta hacer trabajos practicos o pruebas donde
debo explicar mucho, porque llega un momento en el que las oraciones no tienen
sentido ni concordancia [FM, 2012].

No soy un chico que escriba mucho, no me pongo a escribir de repente cuando
estoy aburrido, no suelo escribir excepto para trabajos escolares o informacion
académica o contrasefas y mails, ademas de Facebook. No tengo mucha habili-
dad para la redaccion, mi cabeza va mas rapido que mi escritura generalmente, y
me salteo palabras tanto como letras [LD, 2012].

En estos fragmentos, los estudiantes distinguen entre la co-
municacion escolar oral y la escrita (primer texto), identifican
las dificultades para elaborar textos extensos y articulados (se-
gundo texto) e insintan la falta de planificacion y automonitoreo
de su escritura (tercer texto). De esta manera, con una actividad
de produccidn escrita flexible y convocante, muchos estudiantes
consiguieron reflexionar sobre su relacion histérica y actual con
la escritura.

Luego, a partir de un articulo de investigacion publicado
en una revista de la disciplina (por ejemplo, Arcondo, 1980) y
utilizado como material de lectura obligatorio en la materia,
se identifican recursos de mitigacion y refuerzo (Hyland, 1998;

*Todos los fragmentos textuales se reproducen tal cual fueron escritos y por ese motivo
conservan eventuales errores ortograficos o de otros tipos. Los comentarios se centran
en las dimensiones y aspectos trabajados en cada caso, aunque, como dijimos, la escri-
tura es una competencia compleja y multidimensional.



2005) en la introduccion y en la conclusion. Los mitigadores
y reforzadores son fundamentales en el discurso cientifico-
académico, ya que los nuevos aportes deben ser negociados
con respecto al cuerpo de conocimiento avalado por la comuni-
dad sin llegar a constituir una amenaza para esta (mitigacion),
pero al mismo tiempo deben ser presentados con el suficiente
compromiso y conviccion como para ser tomados en cuenta
(refuerzo). Es decir, el grado de certeza y precision de lo di-
cho no depende [solamente] de cuédn seguros estemos de lo
que decimos, sino mas bien de una correlacion de fuerzas en
la produccion socialmente situada de discursos (Myers, 1989).
Esta doble articulacién que envuelve las afirmaciones clave en
el discurso cientifico-académico también es relevante cuan-
do el estudiante presenta y defiende sus posiciones frente al
docente experto. De esta manera, el trabajo con los recursos
de mitigacion y refuerzo habilita la discusion sobre las formas
sociohistéricamente especificas de negociacién y validacion de
los saberes cientificos entre escritores y lectores, una cuestion
que se retoma en la articulacion con Fisica y que se explora en
detalle en el capitulo 4.

Concretamente, en clase se hace foco en los recursos para
mitigar que muestran duda y opciones diversas respecto de lo
dicho ("tal vez"; “posiblemente”; “podria”) o brindan cuantifica-
ciones muy generales y vagas (“algunos”; “en parte”; “por aho-
ra”). En cuanto a los recursos para reforzar que se ejercitaron,
expresan certeza (“sin duda”; “evidentemente”] y obligacion
("debe”; “obliga”; "necesita”) respecto de lo dicho, ademas de
presentar cuantificaciones excluyentes (“todos”; "nunca”; “por
completo”).

Los fragmentos asi analizados son posteriormente refor-
mulados a partir de la incorporacion exagerada de recursos de
mitigacion o de refuerzo que vuelvan al texto parddico. Estos
Juegos permiten reflexionar sobre los rasgos que hacen que un
texto escolar sea adecuado o inadecuado, a la vez que incen-
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tivan la creatividad y el interés de los estudiantes. El siguiente
ejemplo da cuenta de esta actividad:

Consigna: Identificar en el siguiente fragmento recursos de refuerzo y mitigacion.
Senalar si refuerzan o mitigan. 10 min/10 puntos.

A nadie escapa la importancia politica del conflicto, que afecta principalmente a la
provincia de Santa Fe, a pocos dias de la asuncidn del primer gobierno radical, que
accede al poder con la aplicacion de la llamada Ley Sdenz Pena. El hecho es a nuestro
Jjuicio doblemente importante: primero, por la movilizacién que crea en las campanas
el enfrentamiento, que sirvié sin duda de modelo a los agricultores movilizados; y en
segundo lugar, por el cambio politico que, diriamos en un lenguaje moderno, “salvé”
a los agricultores.

Adaptado de Arcondo, A. (1980). El conflicto agrario argentino en 1912. Ensayo de
interpretacion. Desarrollo Econémico, 79 (20).

Transformar el fragmento hasta que sea todo mitigacion o todo refuerzo y resulte
parddico. 15 min/15 puntos.

Resolucion: A algunos se les escaparia lo mas o menos importante politica del
caos, que jode no se si exactamente a la posicion de Santa Fe, a dias, meses, que
se yo de la asuncion del supuesto primer gobierno radical, que llega al poder
mediante la ley o regulacion de Saénz Pena o Pefa, tengo que confirmarlo. Dicen
que nuestra arbitrariedad y tal vez juicio sea importante, en primer lugar creo, la
movilizacion dice que crea campanas o juntas ya fue de combate, que dicen por
ahi rumores que sirvié, eso creo yo, de modelo a los agricultores manifestados,
y en otro lugar, el cambio o alteracién politica que se podria decir no se si en un
lenguaje o modismo moderno, que rescaté o ayudé a los agricultores [AA, 2012,
examen].

En esta resolucion, el estudiante logra utilizar recursos va-
riados asociados a la mitigacion en el discurso cientifico-aca-
démico escrito: cuantificadores muy poco precisos (“algunos”;
“méas o menos”), condicional simple (“escaparia”], verbos mo-
dales ("podria”), recursos que relativizan la certeza de lo dicho
(“supuesto”; “tal vez”), alternativas sin resolver ("dias, meses”;
“ley o regulacién”; “Pena o Pena”; “campafas o juntas”). Tam-
bién se incluyen recursos de mitigacion propios del modo oral
("no se si exactamente”; “tengo que confirmarlo”; “dice(n])”;
“creo”) e incluso expresiones informales que colaboran con el
efecto humoristico (“jode”; “que se yo”; “ya fue”; “por ahi”). De

esta manera, el estudiante consigue reformular el texto fuente



en un texto parodico que revela el mecanismo retérico de miti-
gacion y falta de compromiso con la verdad y la precisién de lo
dicho.

Los recursos de mitigacion y refuerzo se ponen en relacién
con la metacompetencia de reconocimiento, deconstruccion
y descripciéon de géneros discursivos.” El trabajo con los gé-
neros discursivos se lleva a cabo a partir de tres conjuntos de
rasgos que permiten caracterizarlos. Primero, su circulacion:
cudl es el o los emisores, cual es el o los receptores, y cual
es el contexto situacional y social tipicos. Segundo, los ob-
jetivos sociodiscursivos: para qué se usa el género, qué rol
social cumple, qué finalidad persigue. Tercero, su textualiza-
cidén: qué recursos léxicos y gramaticales tipicos presenta y
qué estructura lo organiza. En relacién con este rasgo, la mi-
tigaciony el refuerzo se plantean como recursos tipicos de los
articulos de investigacion y del discurso cientifico-académico
en general, pero también del discurso escolar que comienzan
a leer y escribir en este periodo. Las actividades de analisis
de los géneros discursivos mediante estas herramientas bus-
can que los estudiantes puedan dar cuenta de los elementos
comunes y caracteristicos de cualquier clase estable de texto,
oral o escrito.

En particular, se ahonda en la deconstrucciéon del género
examen integrador de Historia, que los estudiantes escriben
por primera vez durante este periodo, a partir de muestras rea-
les de anos previos. Los estudiantes identifican las expectativas
del lector, sus objetivos y algunos rasgos tipicos de su textua-
lizacion. Se exploran en detalle las tareas demandadas en las
consignas: qué aspectos deben obligatoriamente incluirse en
la respuesta, qué aspectos estan sobreentendidos pero deben
explicitarse, qué palabras clave de la consigna deben retomarse

“En el capitulo 1 brindamos una definicion y explicacion de géneros discursivos.
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en la respuestay qué cantidad de tiempo se destina a cada res-
puesta. Dado que el docente suele solicitar secuencias narra-
tivas, explicativas y descriptivas, se las distingue y caracteriza.
Como actividad de escritura, se ejercita la elaboracion de un
examen integrador de Historia a partir de un texto fuente, tal
como muestra el siguiente ejemplo:

Consigna: A partir del fragmento original [en el ejemplo previol, elaborar un exa-
men trimestral de Historia siguiendo el modelo visto en clase (describir, narrar,
explicar]. 10 min/15 puntos (5 ¢/u).

Resolucion: 1) Describi aspectos de la vida cotidiana de un agricultor de la época
previa a la aplicacion de la ley de la que habla el texto. Inclui un listado que de-
muestre las implicaciones de esta ley. 2) Elabora un relato en 12 persona que pon-
ga en evidencia las repercusiones de la aplicacion de la Ley Sdenz Pefa para un
determinado sector social entre los estudiados de la época. Tu perspectiva puede
ser la de los agricultores movilizados o bien la del gobierno radical. Enlaza tu
redaccion con los contenidos leidos en el texto x. 3) Explica la importancia de las
medidas adoptadas por el gobierno al que hace referencia el texto para los distin-
tos sectores sociales del contexto [CD, 2012, examen].

En este ejemplo, la estudiante asume el rol del docente y,
a partir de un texto fuente real brindado en el examen, elabo-
ra un examen integrador adecuado a los rasgos explorados
en clase y tipicos de la materia con la que el programa se
articula.

En el programa, se ejercita la reformulacién como herra-
mienta especifica y fundamental, una competencia que se re-
toma también en el trabajo con Biologia y Fisica (véanse los
apartados que siguen). Se proponen tres dimensiones sobre
las cuales reformular. Primero, la dimensidn sintactica, a par-
tir del uso de conectores o marcadores del discurso (Martin
Zorraquino y Portolés Lazaro, 1999) distintos a los del texto
fuente; por ejemplo, usar “sin embargo” en la reformulacién de
un fragmento en el que aparece “aunque”, lo cual requiere mo-
dificaciones posicionales y de puntuacion. Segundo, la dimen-
sion léxica, a partir de la utilizacion de sindnimos y antonimos



negados; esta Ultima dimension es muy productiva, porque los
estudiantes comienzan a discutir sobre la equivalencia de los
sinénimos en su contexto de uso en tanto algo distinto a su
equivalencia abstracta en un diccionario o en una lista de pa-
labras aisladas. Tercero, la dimensién gramatical, modificando
el tipo de palabra (sustantivo, adjetivo, adverbio, verbo) en la
reformulacion. En el ejemplo siguiente, la estudiante consigue
transformar el tipo de palabra y hacer las modificaciones per-
tinentes [i. e., inclusion del verbo “tener” y de la preposicion
“para”] para resolver la consigna y conservar el significado pro-
posicional y modal del texto original:

Consigna: Reformular los siguientes fragmentos segln las instrucciones brin-
dadas. 10 min/21 puntos (7 c/u). Usar un sustantivo a partir del verbo sefalado y
reformular la siguiente oracion.

La actitud del gobierno debia limitarse a procurar que se cumplieran las leyes vigen-
tes y los contratos libremente pactados.

Resolucién: La actitud del gobierno debia tener limitaciones para procurar que
se cumplieran las leyes vigentes y los contratos libremente pactados [DO, 2012,
examen].

También en relacion con la asignatura Historia se explo-
ran los criterios para evaluar la utilidad de fuentes en Inter-
net utilizadas para la elaboraciéon de un trabajo domiciliario
vinculado al area de sociales. El siguiente ejercicio sirve de
ilustracion:

Consigna: A continuacion aparecen resultados de Google para la busqueda “his-
toria guerra de Malvinas”. Evaluar la utilidad de cada uno de ellos para un traba-
jo practico de Historia en la escuela segln los ocho criterios vistos en clase. 10
min/15 puntos (5 c/u).
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A)
LA VERDADERA HISTORIA DE LA GUERRA DE LAS MALVINAS !
www_hugosies blogspot com/

8 Abr 2012 - Al encabezar en la surefia ciudad de Ushuaia el acto central en
conmemoracion de los 30 afios de la guerra de Malvinas, la jefa de Estado ...

B) | ponUntitied - UNLaM .

www.unlam.edu.ar/.../123_GuerradeMalvinas....

Formato de archivo. PDF/Adobe Acrobat - Vista rédpida

humano, sélo se puede concebir en la historia del siglo XX de nuestro pais, en el ...
Veteranos de Guerra de Malvinas de La Matanza (CEVEGMA). Es nuestro ...

C)
ror) GUERRA DE MALVINAS"

AM Goméz, MLV Mufioz - economicasunp.edu.ar

Resumen Hace dos décadas, el 2 de abril de 1982, cerca de cinco mil soldados argentinos
desembarcaban en las Islas Malvinas dando inicio a un conflicto armado con Gran Bretafia,
en el que murieron cerca de mil soldados argentinos y britdnicos.

View as HTML - All 2 versions

Resoluciéon: EL A cumple con fecha y es reciente 8 de abril de 2012, pero la fuen-
te no es institucional ni prestigiosa, es un blog y no hay autor. El segundo caso
cumple con el formato [PDF), lo institucional (edu.ar] pero no tiene titulo alguno
de donde identificarlo y no hay autor o prestigio alguno. El tercer caso cumple con
el formato (PDF), tiene autor (AMGémez y MLVMufioz) pero carece de una fecha
reciente pero la pagina que muestra es institucional y tiene cierto prestigio. Asi

que eligo opciones By C [AA, 2012, examen].

En esta respuesta, el estudiante consigue identificar, a partir
de informacion acotada (una lista real de resultados de Google),
ciertos rasgos a favor y otros en contra de considerar que los
enlaces provistos son fuentes relevantes para la elaboracion de
un trabajo escolar. Se trata de criterios evidentemente apren-
didos durante el curso, ya que ponen en juego una logica de
adecuacion propia del discurso cientifico-académico y escolar.

Posteriormente a las actividades de escritura de este perio-
do, se trabaja con fragmentos seleccionados de los textos de los
estudiantes para discutir en grupos qué tipo de errores o inade-
cuaciones presentan y de qué manera podrian ser reescritos.
Ademés, se pone especial foco en revisar la puntuacion de las



producciones escritas y brindar estrategias practicas para su
utilizacion. Por ejemplo, se ejercita la distincidén entre pausas
débiles manifestadas en comas y usadas para aclaraciones y
listas dentro de oraciones, y las pausas fuertes manifestadas en
puntos y usadas para distinguir topicos y subtdpicos y delimitar
oraciones dentro de parrafos.

ESCRITURA EN BIOLOGIA

El aula de Escritura en colaboracion con la materia Biologia
aborda los aspectos que muestra la siguiente tabla:

Tabla 2
Dimensiones de lectura y escritura para Biologia de 4° afo

Dimensiones Aula de Escritura de Biologia

Competencias basicas Explicacion; organizacion de parrafos; sintesis;
nominalizacion.

Metacompetencias Anélisis de variedades funcionales del lenguaje
(lenguas nacionales, sociolectos, registros y gé-
neros, idiolectos); analisis critico del discurso de
los medios de comunicacion; lectura anotada de
parrafos (operacién, tema, resumen, palabras
clave, conectores, opinion).

Géneros discursivos escolares Explicacion de un tema de Biologia; editorial de

periddico.
TIC Uso de correo electrénico escolar.
Normativa Acentuacion.

Se ahonda en la secuencia explicativa (Revel Chion, 2010)
-ya abordada en la colaboracién con Historia-, que es carac-
terizada como rasgo clave del discurso disciplinar en la propia
materia Biologia. Se hace foco en la reformulacién de explica-
ciones a partir de dimensiones textuales y contextuales [tipo de
situacién, tiempo o espacio disponible, perfil del destinatario,
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registro y género discursivo apropiados) para transformar una
explicacion fuente (por ejemplo, Alzogaray, 2006). En relacién
con esta cuestion, se introducen las variedades funcionales del
lenguaje ligadas a factores contextuales: lenguas nacionales
(variaciones geograficas y politicas: la lengua de Argentina o la
lengua de Espanal, sociolectos (variaciones sociales por edad,
etnia, profesion, sexo, etc.: la lengua de los adolescentes o la
lengua de los abogados), géneros y registros (variaciones cul-
turales y situacionales: la lengua en el recreo o la lengua de
un trabajo préactico) e idiolectos [variaciones individuales: la len-
gua de Felipe o de Agustina) (Halliday, [1978] 1982: 50; Moreno
Fernandez, [1998] 2005: 39 y ss.). Se utilizan videos extraidos
de series, peliculas y programas de television (una gran fuente
de materiales es Peter Capusotto y sus videos)® para reconocer
las variedades y se discuten dicotomias que pueden generar un
gran interés entre los estudiantes, como correccién/adecuacion
y homogeneidad/heterogeneidad. En el siguiente trabajo domi-
ciliario, una estudiante transforma una explicacién de Biologia
a una lengua social [y contexto situacional] especifica con gran
creatividad:

Consigna: Elegir un concepto de Biologia y transformar la explicacién a lenguas
sociales distintas a las del aula escolar.

Resolucién: Tema elegido: capitulo 3 del libro "Una tumba para los Romanov”.
Como un profesor en un colegio religioso:

Queridos alumnos, hoy gracias a dios nos encontramos de nuevo, en esta clase,
para ver de qué se trata el interior de nuestro cuerpo, especificamente el ADN,
fruto de la creacion de dios, primero con Adan, luego con Eva, y més tarde con
cada uno de nosotros.

Podemos apreciar que todo hijo de dios, al nacer poseerd cromosomas XX si es
unanina, y XY, si se trata de un nino. Para entender mejor esto, agarren sus biblias
en la pagina que habia que leer para el dia de hoy.

5 Peter Capusotto y sus videos es un programa humoristico y de musica emitido por la
television argentina y conducido por el actor y humorista Diego Capusotto.



iRecuerdan lo que dice el tercer parrafo acerca de Aardn, el hermano de Moisés?
Los invito a leerlo juntos: “Moisés siguié detalladamente las instrucciones que
Dios le habia dado. Llevd a su hermano Aarén y a los hijos de éste a la entrada
de la Tienda de la Reunién y los lavd con agua. Visitd a Aardn con las vestiduras
sagradas, ungio y lo consagré como Su Sacerdote. Luego visitd, ungié y consagrod
a los hijos de Aardn. Dios fue muy claro al respecto: a partir de ese momento, el
sacerdoticio se heredaria de padre a hijo a través de las generaciones”

Basada en nuestra sagrada biblia, mis ninos, las ciencias tomaron este fragmento
del antiguo testamento, para comprobar si era real (aunque para nosotros es ob-
vio lo que cuenta la biblia y si se cumple al dia de hoy.

Que paso entonces? Bueno, pensaron mucho tiempo hasta que se vieron ilumi-
nados por dios y se dieron cuenta que si el sacerdoticio se heredaba de padre a
hijos, también se heredaria el cromosoma Y del mismisimo Aarén. Por lo tanto,
estos, hicieron una gran convocatoria de religiosos de Israel, América del Norte e
Inglaterra los investigadores se centraron en la secuencia YAP que se encuentra
en el cromosoma Y humano, como resultado los YAP+ llevaria en gen de Aarén, y
los YAP- no lo llevarian en su cromosoma Y.

Luego de mucha investigacion se llevo a la conclusion que los sacerdotes llevaban
YAP+, y por lo tanto llevaria la tradicidon en sus cromosomas Y, dandole la razon la
el antiguo testamento [CM, 2012, trabajo domiciliario].

Este texto es adecuado para un contexto particular dificil-
mente posible: una explicacién escolar de un tema de Biolo-
gia en una clase de catecismo. El uso de marcas del discurso
religioso (“fruto de la creacion de dios”; “agarren sus biblias”;
“iluminados por dios”) y de oralidad ("bueno”; vocativos; impe-
rativos), junto con citas de autoridad religiosas, es notable y pro-
duce un efecto cémico al buscar argumentos cientificos sobre
biologia en la Biblia. El texto, aunque ficcional, esta basado en la
bibliografia de la materia (Alzogaray, 2006: 37-41), que vincula
un mecanismo de herencia religioso (el sacerdocio] a mecanis-
mos genéticos de herencia.

También en relacion con la reformulacion, se profundiza el
trabajo de reformulacion gramatical realizado con Historia. En
concreto, se elaboran metéforas gramaticales o nominalizacio-
nes® para titular secciones o parrafos. Una ejercitacion de lectu-

¢En el capitulo 1 explicamos qué es una nominalizacion en tanto rasgo clave del discur-
so cientifico-académico.
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ra vinculada es analizar nominalizaciones que funcionan como
titulares en periddicos y desnominalizarlas en la aseveracion
que contienen.

Por otro lado, en el Programa de Escritura se discuten orga-
nizaciones posibles de parrafos (Serafini, [1992] 2005) en fun-
cion de las necesidades estratégicas de escritura. En concreto,
se distinguen y ejercitan los parrafos de enumeracion (lista de
propiedades que describen un mismo objeto, hecho o idea), de
comparacion (semejanzas y diferencias entre dos o méas obje-
tos, situaciones, ideas o personas segun ciertas categorias o
criterios) y de introduccion (contextualizacion y presentacion
del problema, hipdtesis y estilo del autor]. Para cada tipo, se
ejercitan sus rasgos léxicos y gramaticales tipicos: por ejemplo,
el parrafo de introduccion usa verbos en tiempo futuro, organi-
zadores (“primero”, “luego”, “por Ultimo”] que ordenan la se-
cuencia de contenidos y pasiva con “se”. Estos recursos pueden
apreciarse en el siguiente ejemplo:

Consigna: Escribir un parrafo de introduccion a partir del indice de Alzogaray
(2006).

Resolucién: En el primer capitulo, denominado Viaje al ADN, se examinara la
naturaleza de la Biologia Molecular. Asi mismo, se describird el proceso de in-
vestigacion que llego a descubrir la enzima y las moléculas que constituyen el
ADN. Ademas se describiran los filamentos del nucleo celular y la molécula del
ADN. De igual manera se hard una revision de la formacion de las proteinas. En
este capitulo tendrd una importancia prioritaria el dar a conocer los sucesivos
descubrimientos realizados como la enzima ADN y las tijeras para cortar el ADN
que seran basicos para que el lector entienda el posterior desarrollo del libro [EC,
2012, tarea domiciliarial.

La estudiante consigue en este fragmento escribir una séli-
da introduccion a un texto mayor, un desafio para muchos estu-
diantes de escuela secundaria. Utiliza los recursos trabajados
en clase: verbos en tiempo futuro y pasiva con “se” (“se exami-
nard”; “se describird”; “se hard"] y organizadores (“en el primer
capitulo”; “asi mismo”; “ademas”; “de igual manera”}, junto con



evaluaciones de la importancia o utilidad de los temas aborda-
dos en el capitulo. El parrafo introductorio es tan bueno que, al
corregirlo, resultd inevitable revisar que no hubiera sido copiado
del libro fuente. Pero no habia sido asi: la estudiante habia efec-
tivamente conseguido escribir un texto impecable.

Los parrafos no solo se abordan como base para realizar
planificaciones posibles de la organizacién de la escritura, sino
también como unidad Util para ordenar estrategias de lectura.
En concreto, se ejercita la metacompetencia de lectura anotada
de parrafos a partir de un conjunto de dimensiones propues-
tas: operacion discursiva (;qué hace el parrafo?), tema (escribir
una nominalizacién que sirva como titulo), resumen (oracion
compleja que resuma el parrafo), palabras clave, conectores y
postura del estudiante (“coincido”, “no entiendo”, “importante”,
etc.). Este trabajo es muy Util para complejizar la concepcién
de lectura de los estudiantes y darles herramientas a aquellos
que hallan dificil determinar qué es relevante leer de un textoy
cdmo apropiarse y monitorear su propio aprendizaje a partir de
la lectura. La siguiente actividad solicita que el estudiante lleve
a cabo una lectura anotada de un parrafo extraido de la fuente
obligatoria leida en Biologia:

Consigna: Hacé una lectura anotada del siguiente texto [Alzogaray, 2006: 75-77].
10 min/18 puntos (3 c/ul.

Resolucion: 1) Operacién: el texto describe las caracteristicas del Neandertal y
compara las mismas con ciertos aspectos humanos.

2) Tema: "Prueba de la cultura y caracteristicas en los neandertales”.

3) Resumen: Se han hallado pruebas de que los Neandertales poseian una cul-
tura, y de que su postura y movimientos eran como los nuestros. Se organizaban
para cazar. Su dieta tenfa una gran base en la carne, eran canibales, conocian el
fuego y lo implementaban para su beneficio, construian adornos y herramientas,
llevaban una vida agitada. Practicaban medicinas y enterraban a sus muertos. Se
puede especular de su capacidad del habla.

4) Palabras clave: pruebas - Neandertales - cultura - como las nuestras - adapta-
ciones - organizado - caza - se ha probado [...].

5) Conectores: vy, por otro lado, en otro sentido, ademas, asi, de esta forma, sin

embargo.
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6) Opinidn: El texto profundiza en un aspecto cientifico de lo que fué el Neandertal
expresando informacion con un fuerte respaldo cientifico. El texto puede conven-
cer al lector de que el Neandertal es un antepasado del homosapiens de forma
verosimil con acreditacién [BEG, 2011, examen].

En esta resolucion, el estudiante brinda una lectura en pro-
fundidad de un texto fuente, distinguiendo con claridad las di-
mensiones vistas en clase. La voluntad de exhaustividad, sin
embargo, hace que identifique palabras clave que no son frases
sustantivas (“como las nuestras” y “se ha probado”, entre otras]
o resultan demasiado generales (“organizado”), ademas de un
resumen y una opinion algo extensos para el tipo de consigna.

En términos de metacompetencias, se busca ayudar a que
los estudiantes asuman una posicion critica sobre las practicas
escritas consensuadas, tomando conciencia tanto de su justifi-
cacion estratégica en los textos concretos como de su encuadre
sociohistorico particular. Con esta finalidad, se dedica parte del
curso a realizar un trabajo practico grupal de analisis critico del
discurso de los medios (véase, por ejemplo, Fairclough, 2003).
En concreto, se analizan noticias y editoriales publicados en pe-
riédicos argentinos que aborden alguna tematica de actualidad
vinculada a la Biologia, como la discusién en 2012 respecto de
la ley que requla la muerte digna/eutanasia. Se busca que los
estudiantes puedan rastrear, a partir de recursos lingtisticos
concretos, las posiciones ideoldgicas de los autores. Las dimen-
siones posibles de anélisis que se ejercitan en clase son lo no
dicho en los textos (como en el caso que sigue), las metéaforas
y analogias, el uso de elementos gréficos, las denominaciones
usadas para etiquetar elementos del mundo (por ejemplo, la
propia eleccion léxica entre “muerte digna” y “eutanasia” revela
un posicionamiento ideoldgico sobre la problematical, la identi-
ficacion y agrupacién de sectores sociales, y los tipos de proce-
sos y roles asignados a los distintos participantes (; quién tiene
el rol de agente de la accidon?; ;quién asume el rol de receptor



de la accion?). Los trabajos practicos se realizan en grupos de
tres personas y se monitorean en clase, y ponen en comun las
instancias parciales de realizacion del texto. A continuacién se
muestra un fragmento extraido del analisis de una nota del dia-
rio El Siglo (27/04/2012) sobre las criticas de un sacerdote a la
ley de identidad de género:

Observamos que se mantiene, sin decirse, en todo el articulo, la perspectiva de la
Iglesia Catolica respecto de la asignacion divina del sexo, que debe ser respetada
desde el nacimiento.

“Cuando uno nace se nos asigna un sexo”

Por esta razén se habla de la "naturaleza humana”, entendiéndola como lo nor-
mal, lo natural, como algo establecido y que no puede cambiarse por la cultura, es
decir, por decision de los seres humanos que deben aceptarla.

En el Articulo no se hace referencia tampoco a la discriminacion, a la falta de
igualdad en derechos y oportunidades. Se emite la opinion de un miembro de la
iglesia acerca del tema, pero se omite la opinion de las personas que reclamaron
la ley, la opinién mds importante.

No se mencionan las dificultades que lesbianas, gays, bisexuales y transexuales
enfrentan en su vida cotidiana y al interior de la sociedad [EC, SOy LJ, 2012, tra-
bajo préactico grupall.

Las estudiantes abordan aqui los aspectos no mencionados
explicitamente por la nota: la posible concepcidn cultural e in-
dividual de la identidad de género, las opiniones de los propul-
sores de la ley y las dificultades que implica la carencia de esta
ley para transexuales y otras minorias. Asi, buscan demostrar
cémo la eleccion de lo dicho y lo no dicho es una marca de la
postura ideoldgica de la publicacion.

De forma complementaria, se ejercita la utilizacién del co-
rreo electronico para envios formales. Se indican algunos ras-
gos propios de este uso del e-mail: pedido de acuse de recibo,
titulacion de archivo adjunto, escritura de asunto e inclusion de
mensaje destinado al docente en el que se anuncia el envio.
Esta ejercitacidén puede parecer innecesaria como objeto de en-
sefianza y aprendizaje para supuestos “nativos digitales”. Sin
embargo, la experiencia muestra que los estudiantes cada vez
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utilizan menos el correo electronico convencional y, sobre todo,
los usos que si dominan estan poco vinculados a los contextosy
objetivos escolares y académicos. Es decir, ser “nativo digital”,
al igual que ser hablante nativo de una lengua, no garantiza de
ninguna manera el dominio de las diferentes esferas de uso co-
municativo, sino que, por el contrario, muchos usos de las TIC
deben formar parte del curriculum escolar. A continuacién se
comparan correos electronicos enviados por los mismos estu-
diantes antes y después de esa clase:

Correo 1 (6/04/2012)

De: LRG

Asunto: Tarea de Escritura

Para: Programa de Escritura en la Escuela

Mail: http://www.me.gov.ar/efeme/24demarzo/dictadura.html
La dictadura militar en argentina

LRG-4°B

Correo 2 (6/04/2012)

De: Cami

Asunto: http:/Aww.abuelas.org.ar/institucional.php?institucional=historia.ntm&der1=der1_
hist.php&der2=der?_inst.php (Tema: Golpe de estado 1976y desaparecidos) CM 4°B
Para: Programa de Escritura en la Escuela

Mail:

Correo 3 (10/07/2012)

De: LRG

Asunto: LRG y CM. TP Muerte digna 10.07.12

Para: Programa de Escritura en la Escuela

Archivo adjunto: LRG y CM. TP Muerte digna 10.07.12

Mail: Hola Fede, te mandamos el trabajo practico de escritura. Si puede ser, te
pedimos que nos confirmes que te llego, y si lo podes abrir.

Muchas gracias, saludos.

LyC

Los correos 1y 2 fueron escritos por las mismas estudiantes
que, luego, escribieron el correo colectivo 3. En el caso de LRG,
se brindan datos suficientes (se sabe quién lo envid, el tema del



enlace que se envid y el caracter de tarea del envio), pero no
se pide confirmacion de recepcion ni se establece ningun inter-
cambio explicito con el destinatario. En el caso de CM aparece
la misma informacidn, pero insertada de forma forzada en el
asunto, es decir, el correo no tiene cuerpo textual. En cambio, el
tercer correo, escrito luego de la clase sobre correo electrdnico,
suma un intercambio explicito con el docente en el que se anun-
cia el envio y se pide confirmacion de recepcion, ademas de as-
pectos de cortesia como saludo, agradecimiento y despedida.
Por su parte, el archivo adjunto esta correctamente etiquetado.
Se trata, en suma, de una breve actividad que demuestra cémo
se pueden mejorar algunas de las competencias de comunica-
cién escolar y académica (e, incluso, laboral) por e-mail de los
estudiantes.

En la dimension normativa, se revisan y sistematizan crite-
rios de acentuacién ortografica en espanol y se proponen ejer-
cicios practicos de tildacion a partir de textos de lectura obliga-
toria de Biologia a los que se les quitaron las tildes.

ESCRITURA EN FISICA

La tabla que sigue resume los aspectos que se trabajan en
colaboracion con la materia Fisica:

Tabla 3
Dimensiones de lectura y escritura para Fisica de 4° ano

Dimensiones Aula de Escritura de Fisica

Competencias basicas Cita; evaluacion; explicitacion; despersonaliza-
cion; justificacion.

Metacompetencias Objetividad y subjetividad en el discurso cientifi-
co-académico.

Géneros discursivos escolares | Informe de lectura de Fisica.
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TIC Uso de procesador de texto.

Normativa Normas de cita.

En el aula de Escritura en articulacidon con Fisica, se brindan
herramientas Utiles para la escritura de un informe de lectura
sobre los primeros capitulos de un libro disciplinar de elevada
complejidad leido en la asignatura (Hawking, [1988] 1996). Este
género discursivo escolar y el texto fuente seleccionado sirven
como punto de partida para profundizar la comprensiény el de-
sarrollo de un conjunto de rasgos propios del discurso escolary
cientifico-académico experto.

Primero, se somete a discusion el caracter de objetividad e
impersonalidad atribuido al discurso cientifico-académico y se
analizan algunas de las estrategias de despersonalizacion que
sustentan esa construccion (Garcia Negroni, 2008), incluyen-
do la nominalizacién (que borra los roles de los participantes y
fue trabajada en las colaboraciones previas), la metonimia (que
muestra como agente a un elemento inanimado, como “el li-
bro” o “la teoria”], la voz pasiva (que puede borrar el agente),
las formas no finitas (que carecen de informacion morfoldgica
de persona y nimero) y la primera persona plural (que, en los
casos de un emisor singular, disimulan su singularidad). Los
estudiantes trabajan con textos biograficos del mismo autor del
libro (Hawking) y juegan a despersonalizarlos, poniendo en evi-
dencia la artificialidad del mecanismo. A continuacién se explo-
ra un ejemplo de transformacion extraido de una ejercitacion
domiciliaria individual:




Consigna: Reescribir este texto en hoja aparte y despersonalizarlo completamen-
te. Incluir marcas de despersonalizacion de todos los tipos. Aclarar donde se in-
corporaron marcas de despersonalizacién y qué tipo de marca es.

“Aquel fue mi periodo oscuro, sufri una depresién, me preguntaba por qué me
tenfa que suceder aquello a mi, pero finalmente decidi seguir viviendo y luchar.
Conoci a mi primera esposa, tuve hijos y acabé mi doctorado, con un trabajo que
sentd las bases matematicas del big bang. Pasé de sentirme lo mas bajo a ser un
héroe. No me rendi, y tuve la suerte de poder trabajar en fisica tedrica, una de las
pocas areas en las que la discapacidad no es una seria desventaja. Mi principal
descubrimiento fue que los agujeros negros no eran totalmente negros” -Ayén, X.
(2009). Entrevista a Stephen Hawking. Magazine de La vanguardia-.

Resolucion: "Fue un periodo oscuro y depresivo pero se luchd y se siguid viviendo:
esposa, hijos y un doctorado sobre las bases matematicas del Big Bang. Ademas,
estuvo presente la suerte de trabajar en fisica-tedrica, una de las pocas areas
donde no se estd en desventaja por ser discapacitado. El principal descubrimiento
dice que los agujeros negros no son totalmente negros. Se siguid investigando,
publicando y dirigiendo trabajos de posgrado”.

RECURSOS: Nominalizacién; metonimia; pasiva [MB, 2011, actividad domiciliarial.

En esta despersonalizacion lidica de un relato biografico en
primera persona, el estudiante utiliza e identifica de forma ex-
plicita recursos trabajados en clase, como la metonimia, la pa-
siva y la nominalizacion, si bien no marca algunos recursos co-
rrectamente utilizados (pasiva: “se luchd y se siguid viviendo”;
metonimia: “estuvo presente la suerte”] y no logra una version
completamente satisfactoria de otros (por ejemplo, no incluye
la nominalizacion de los verbos “conocer”, “tener” y “acabar”
del original).

Segundo, se explora como la referencia a redes de fuentes
bibliograficas permite negociar el aporte propio en relacién con
el saber cientifico consensuado, tematica que continda la dis-
cusion planteada a partir del uso de mitigadores y reforzadores
en clases previas. Concretamente, se ejercitan mecanismos
de inclusién de citas (Navarro, 2012a), como la reformulacién y
apropiacion de la cita en un comentario, el uso de subrayado y
destacado, la incorporacion de distintos verbos de decir (“afir-
ma”, “sostiene”, "demuestra’], la evaluacién del reporte citado,
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la utilizacion de discurso directo e indirecto, y la adicion o ex-
traccion de fragmentos de la cita. Ademas, se exploran normas
de cita concretas para referenciar distintos géneros discursi-
vos (libros, capitulos de libros, paginas Web, articulos de revis-
tas, peliculas) segun distintas disciplinas. El siguiente ejemplo
muestra algunos rasgos de esa ejercitacion:

Consigna: Usando las fuentes textuales brindadas, hacer cuatro de las siguientes
actividades. No usar “dice”, “habla” o “cuenta” en ningln caso. 20 min/32 puntos
(8 c/u). Seleccionar una cita de autoridad de Hawking de las paginas 34-35 (al final
del examen] para validar esta afirmacién:

La fuerza de gravedad es mayor si los objetos estdn préximos, y mientras se van ale-
Jando dicha fuerza pierde intensidad.

Resolucién: Como plantea la ley de gravedad de Newton: “Cuanto més separados
estén los cuerpos, menor seréd la fuerza gravitatoria entre ellos” [Hawking, 1990
[1998], p. 35) [EF, 2011, examen].

En este ejemplo, el estudiante logra tanto la inclusién rele-
vante de una cita de autoridad como la correccion normativa de
los datos de la referencia.

Tercero, se ejercitan herramientas para justificar una hipé-
tesis en el discurso escolar y cientifico-académico (Arnoux, Di
Stefano y Pereira, 2002: 175y ss.). Se hace foco en la contraar-
gumentacion, la ejemplificacién, el uso de datos cuantitativos,
la inclusion de premisas indiscutidas, la cita de autoridad vy la
cita refutativa, el uso de argumentos, la reformulacion, la refu-
tacion, la analogia, la definicién, la narracion, la ilustracidon y la
paradoja. Estas estrategias para justificar hipdtesis en ocasio-
nes se superponen entre si: una ejemplificacion puede incluir
datos, una narracién puede estar dentro de una analogia o unos
datos pueden servir como argumento. En el siguiente ejemplo,
el estudiante consigue utilizar estrategias de justificacién ade-
cuadas:



Consigna: Justificar la hipotesis propuesta usando cuatro de los siguientes ele-
mentos. Usar la imaginacién pero escribir fragmentos razonables y defendibles.
Estd permitido usar Historia del tiempo. 20 min/32 puntos (8 c/ul.

Hipotesis: El tiempo esta totalmente separado del espacio.

3a) contraar- | 3b] ejempli- 3c] datos 3d) premisa 3e] cita de
gumento ficacion autoridad
3f) argumento | 3g) reformu- | 3h) refutacion | 3i)analogia | 3j) cita refu-
lacion tativa
3k] definicion | 3U narracién | 3m] ilustracion 3n) paradoja

Resolucion: b) [ejemplificacion] Una hora transcurrida mide lo mismo para dos
observadores, independientemente de si uno se encuentra en Ushuaia y el otro
en los Alpes Suizos.

i) [analogia] El tiempo es como una ruta, en la que pueden recorrerse distancias.
Tanto si esa distancia se recorre si la ruta estd ubicada en Londres como si esta
ubicada en Buenos Aires, va a ser la misma distancia la recorrida.

gl [reformulacidn] La variable “espacio” no depende en ningln caso de la variable
“tiempo”.

c) [datos] Al realizar una medicién de 1 minuto transcurrido aqui en este cuarto,
se observara un valor de 60 segundos. Ese valor serd igual si la medicion vuelve a
realizarse a 10 km del lugar donde se realizé la primera [TL, 2011, examen].

Todas las actividades previas fueron seleccionadas dada su
relevancia y utilidad para la elaboracion de un informe de lec-
tura de Fisica. Este informe se organiza en una secuencia de
preguntas de lectocomprensién y debe responderse a partir del
texto fuente, una pelicula sobre la vida de Einstein y un docu-
mental sobre la teoria de la gravedad. Para hacer explicita esta
vinculacion, en el programa se exploran resoluciones posibles
de una de esas preguntas a partir de citas extraidas del libro
fuente, narraciones de escenas de la pelicula y explicaciones
del documental. Ademas, se ejercitan mecanismos de desper-
sonalizacién en las respuestas elaboradas. Posteriormente, los
informes de lectura elaborados por grupos reducidos de estu-
diantes son corregidos y evaluados tanto por el docente de Fisi-
ca como por el docente de Escritura.

AULA DE ESCRITURA
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Respecto de las TIC, se dedica una clase a discutir las di-
mensiones de formato deseables a partir del uso del procesa-
dor de texto. En este sentido, se persiguen al menos tres objeti-
vos: explorar herramientas informaticas poco conocidas por los
estudiantes (como el salto de parrafo), enfatizar dimensiones
relevantes (por ejemplo, el justificado de texto) y proponer ras-
gos formales (tales como el tipo y tamafo de fuente) para ejer-
citar la adecuacion de los textos a los mismos. Se trata de un
enfoque practico mediante utilizacion de netbooks en clase: los
estudiantes deben transformar un texto sin formato dado hasta
conseguir los rasgos de formato solicitados. Estas herramien-
tas deben ser posteriormente utilizadas en tareas domiciliarias
para darle formato al trabajo practico.

VISIBILIZACION DE LA ESCRITURA

En este capitulo vimos, a partir de ejercitaciones y ejemplos
concretos, qué dimensiones de la escritura pueden trabajarse
en articulacion con materias del curriculum escolar. Para alum-
nos de 4° afo (de 15y 16 afos), estas dimensiones abarcan com-
petencias basicas, metacompetencias, géneros discursivos es-
colares, TIC y normativa, con diferentes grados de dependencia
respecto de la especificidad disciplinar de las materias pero, en
todos los casos, utilizando sus fuentes, materiales y conceptos.

El trabajo diferenciado, pautado y lidico con dimensiones y
aspectos especificos de la escritura permite colaborar con la
formacion de escritores que planifican y monitorean sus pro-
ducciones, que reescriben y modifican sus borradores, y que
utilizan recursos y géneros discursivos adecuados a sus fines
y audiencias. Como se detalla en el capitulo 2, el Programa de
Escritura en la Escuela parece mostrar un importante impac-
to en las practicas letradas de los estudiantes, en su percep-
cion y aceptacion de la iniciativa, y en las practicas didacticas



de los docentes participantes. Asi, el programa incorpora expli-
citamente al curriculum escolar un conjunto de competencias
comunicativas fundamentales pero en general invisibles o asis-
tematicas, al tiempo que comparte la responsabilidad por su
ensenanza con asignaturas y areas diversas.

El Programa de Escritura en la Escuela, a partir de su diseno
colaborativo y rotativo, busca poner en la agenda institucional y
didactica el trabajo con estas competencias. El objetivo ultimo
es que esas competencias se curricularicen hacia dentro de las
distintas materias y que su ensefanza esté a cargo de los do-
centes especialistas de las disciplinas que hayan participado en
esta iniciativa de formacién u otras similares. Asi, el programa
sostiene el objetivo de impactar en la formacién de los docentes
de manera tal que no solo mejore su propia practica, sino que
también los convierta en sujetos multiplicadores de esta pro-
puesta en otros &mbitos de ensefanza y con otros colegas.

En el siguiente capitulo veremos de qué manera puede lle-
varse a cabo el trabajo con las competencias comunicativas en
el aula de Biologia.

AULA DE ESCRITURA
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4. ESCRITURA EN EL AULA

¢Quién es el receptor de este texto?
PREGUNTA DE UN ALUMNO DE 4° ANO DURANTE UNA CLASE
DE ESCRITURA EN EL AULA DE BloLocia

Los autores de este libro nos encontramos a partir de una
coincidencia: la concepcion de la lectura y la escritura escolar
como practicas retoricas situadas dentro de ciertas culturas
disciplinares y, a su vez, dentro del marco comun de la educa-
cion secundaria. Esta concepcidén nos impulsé a pensar pro-
yectos de trabajo con la comunicacién escolar escrita en nue-
vos espacios de la escuela. Como explicamos en el capitulo 2,
no hay una Unica manera de curricularizar el rol transversal de
la lecturay la escritura. En el capitulo 3 mostramos las activi-
dades desarrolladas en un espacio aulico propio y transversal,
el aula de Escritura del Programa de Escritura en la Escuela.
El docente experto en escritura tiene su propio curso regular,
pero trabaja paralelamente con los docentes de diferentes ma-
terias y aborda textos y objetivos compartidos y consensuados
con esas materias. En esta solucidn colaborativa, la materia
Escritura y la materia especifica se realimentan, como expli-
camos antes.
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Otra solucion posible a la preocupacién por la lecturay escri-
tura escolar es la incorporacién de un trabajo explicito y siste-
matico con las practicas letradas en el aula disciplinar. En rea-
lidad, estas soluciones no compiten, sino que se complementan
y conviven. Y, en ultima instancia, el ingreso de la lectura y la
escritura al aula disciplinar es un cambio necesario en los ha-
bitos docentes, curriculares e institucionales, y no simplemente
un experimento posible en algunos casos.

Ambas opciones, aula de Escritura y escritura en el aula,
pueden pensarse cronoldgicamente. Asi, el aula de Escritura
es un espacio colaborativo de formacién de estudiantes y do-
centes que va construyendo a lo largo del tiempo una verda-
dera didactica de la lengua disciplinar en las deméas materias.
Finalmente, cuando su rol ya esta cumplido y la lectoescritura
es parte de los programas de las materias, desaparece como
espacio separado. O quiza no sea asi: el aula de Escritura puede
pensarse como un refuerzo necesario para fomentar, entrenar
y mantener en la agenda institucional y didactica el trabajo con
las practicas letradas de los estudiantes.

En este capitulo mostramos de qué forma puede incorpo-
rarse el trabajo con la lectura y la escritura en el aula de una
materia curricular. Aunque se trata de Biologia, la experiencia
podria suceder en cualquier otra materia, tal como demuestra
el desarrollo del Programa de Escritura en la Escuela. Al igual
que en el capitulo previo, esta trayectoria de practicas didacticas
puede brindar herramientas e ideas, probadas empiricamente,
para incorporar la lectura y la escritura a las materias. Quizas
algunas de esas herramientas e ideas sean especificas de Bio-
logia, o del area de ciencias naturales, mientras que otras po-
dran extrapolarse a culturas disciplinares mas alejadas. Pero,
en cualquier caso, su base es la misma que atraviesa todo el
libro: la importancia del trabajo explicito con la lectura y la es-
critura como aspectos centrales para acceder a las practicas
retoricas y los marcos epistémicos de las materias.



ALGUNOS ANTECEDENTES

La experiencia docente y de investigacion en el aula de Bio-
logia permite identificar que los estudiantes se enfrentan con
serias dificultades en el momento de reconocer las particulari-
dades de los diferentes tipos de textos. Al mismo tiempo, esas di-
ficultades se acentuan si la tarea les exige no solo reconocerlos,
sino elaborarlos por si mismos. De esta manera, los estudiantes
tienen problemas para diferenciar tipos de textos tanto en sus
practicas de lectura como de escritura. Algunas investigaciones
en este sentido (Revel Chion, 2010) muestran que muy extendida-
mente, frente al requerimiento de que elaboren una explicacidn,
los estudiantes creen estar respondiendo de manera adecuada;
sin embargo, ante esa demanda, suelen elaborar descripciones
con mayor o menor nivel de detalle, o incorporar opiniones per-
sonales que intercalan con el marco tedrico, sin advertir las dife-
rencias entre ambos planos. En otros casos se limitan a ofrecer
definiciones de algunos de los conceptos involucrados.

La explicacién supone como minimo el establecimiento de re-
laciones entre los elementos del fendmeno que se va a explicar;
por lo tanto, las descripciones que los estudiantes aportan que-
dan en un nivel inferior, pobre y limitado, que se circunscribe a la
enunciacion de atributos o a la explicitacidén de etiquetas memo-
risticas. En lineas generales, los textos estudiantiles exhiben difi-
cultades en lo que respecta a solidez estructural y conceptual, es
decir, para dar cuenta de las relaciones entre los conceptos cien-
tificos a partir de formulaciones adecuadas y coherentes. En el
capitulo previo mostramos con bastante detalle las dimensiones
de la escritura que constituyen un texto escolar sélido y adecuado.

A su vez, ante la pregunta sobre qué experiencias previas de
aprendizaje en este campo han tenido, los estudiantes suelen
hacer referencia, exclusivamente, a las clases de Lengua. Esta
respuesta y los textos que son capaces de producir conducen
a la conclusion de que dichas instancias no son suficientes ni
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adecuadas para aportarles los insumos que las singularidades
de la escritura en ciencias naturales, en especial en Biologia,
requieren. A continuacion, presentamos el relato de una expe-
riencia que busca propiciar la escritura en las clases de Bio-
logia a partir de la ensenanza de las particularidades que los
diferentes tipos de textos revisten en las ciencias.

Para incorporar el trabajo explicito con la lectura y la escri-
tura en el aula de ciencias, se disend una clase que ensefara a
los estudiantes a identificar las diferencias entre cuatro tipos de
textos: los que definen, los que describen, los que argumentan
y los que explican.” Un insumo para el diseno de aquella clase
fue el trabajo de Jorbay Sanmarti Puig El desarrollo de las habi-
lidades cognitivo-lingtisticas en la ensefanza cientifica (1996, una
publicacion conjunta de los Departamentos de Fisica y de Di-
dactica de las Matematicas y de las Ciencias Experimentales de
la Universidad Auténoma de Barcelona. Alli los autores resaltan
el papel central de la comunicacién en el proceso de ensenan-
za y aprendizaje y la necesidad de potenciar la verbalizacién de
las representaciones de los alumnos. Segun su visién, es fun-
damental considerar el lenguaje en las situaciones de aprendi-
zajey, debido a que las habilidades relacionadas con el lenguaje
no suelen estar suficientemente desarrolladas, proponen me-
jorarlas a través de la ensefanza de las habilidades cognitivo-
linglisticas.? Los autores reconocen que estas habilidades son
transversales pero se concretan de manera diferenciada en las
diversas areas curriculares y, desde esta perspectiva, advierten
que su ensefanza no debe ser exclusiva del area de Lengua, ya
que se corre el riesgo de lograr la produccion de textos cuya es-

"En el capitulo 1 se brinda una definicién y explicacion de tipos textuales.

2Segln estos autores, las habilidades cognitivo-lingiiisticas son las destrezas mentales
que se activan para la produccion de los diferentes tipos de textos, tales como describir,
definir, resumir, explicar, narrar, etc.



tructura es correcta desde la tipologia textual, mientras que el
abordaje del contenido cientifico es pobre o limitado.

El trabajo mencionado incluye un listado exhaustivo de los
alcances dados por una serie de autores a distintos tipos de tex-
tos, que fueron precisamente los que se entregaron a los estu-
diantes, luego de una primera instancia de reflexién acerca de
qué singularidades podian senalar en cada una de esos cuatro
tipos. El objetivo en esta segunda instancia era que, en forma
individual inicialmente y luego en forma grupal, seleccionaran
la definicion que consideraran mas ajustada y viable para guiar
sus tareas escolares. En el futuro, cuando adquirieran domi-
nio en la identificacién y produccion de textos, se evaluarian
las producciones de acuerdo con las definiciones que el grupo
seleccionara para cada tipo de texto. Asi, una vez realizada la
reflexion individual, se hizo una votacidn para acordar qué defi-
nicion de cada uno de los tipos de textos que se trabajarian en
la clase debian tener en cuenta.

A continuacion se expone el material aportado a los estudian-
tes para la seleccidn de una definicion para cada tipologia textual:

Cuadro 1
Definiciones posibles de los principales tipos textuales

Describir

Definir

Explicar

Argumentar

“Ordenar, distribuir,
situar en un espacio”
[J. Adam).

“Citar acontecimien-
tos sin establecer
relaciones causales
explicitamente entre
ellos” (J. Veslin).

“Representar objetos
o hechos con pala-
bras, dibujos u otros
sistemas de signos”
(M. Lépez).

“Expresar las carac-
teristicas esenciales,
necesarias y suficien-
tes de un concepto
para que sea el que
esynootro” (M.
Lopez).

“Expresar las carac-
teristicas necesarias
y suficientes para

que el concepto no se
pueda confundir con
otro, con la ayuda de
otros términos que se
suponen conocidos”
(ICE, Universitat Auto-
noma de Barcelona).

“Dar razones o argu-
mentos para que un
hecho, un fendmeno,
un acontecimiento,
etc., sea comprensi-
ble” (R. Duval).

“Hacer comprender
algo, modificar un es-
tado de conocimiento
de los otros, en
particular cuando se
trata de una relacion
causal” (M. Borel.

“Probar la validez de
un resultado median-
te un razonamiento
de tipo deductivo que
siga las exigencias de
una disciplina concre-
ta” (G. Debanc].

“Dar razones o
argumentos que sean
aceptables y validos.
Los enunciados han
de quedar fuera de
cualquier duda” (R.
Duval).

Fuente: Adaptado de Jorba, Gémez y Prat (1998).
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Las versiones para cada tipo de texto escogidas eran guarda-
das en las carpetas y se permitia y estimulaba su uso durante
las evaluaciones escritas u otro tipo de trabajo, de manera tal
que sirvieran de guia para la produccion de textos adecuados.
Retrospectivamente, aquellas definiciones-guia representaron
protobases de orientacién® que, mas adelante, adquiririan mati-
ces mas sofisticados. Estos instrumentos eran mas parecidos a
las denominadas “parrillas de evaluacion”,* que son aportadas
por los profesores.

En la metodologia descripta, la ensenanza, aplicacién y eva-
luacion de los diferentes tipos de textos asumié un enfoque lin-
glistico, es decir que el eje estuvo puesto en la ensenanza y
el aprendizaje de las singularidades de cada tipologia textual.
De esta manera, en aquellas perspectivas iniciales, se enfati-
z6 el reconocimiento de las particularidades de los textos que
definen, describen, argumentan y explican; luego se propusie-
ron instancias para identificarlos en materiales de lectura de la
asignatura y otro tipo de bibliografia; y, finalmente, la demanda
se centrd en la escritura de textos por parte de los estudiantes.

Inicialmente, estos mostraron resistencia y cuestionaron la
inclusién de lo que solo eran capaces de identificar como conte-
nidos propios de la clase de Lengua. No parecian vislumbrar de
qué modo la adquisicién de esas habilidades podria contribuir
positivamente a sus aprendizajes. Desde esta perspectiva, la
incorporacién de estas habilidades a los contenidos relevantes
para evaluar y calificar les producia una marcada incomodidad
y se constituia en un elemento méas para tener en cuenta en
sus trabajos. Lo mismo sucede en el aula de Escritura, como
se vio en los capitulos previos: estas propuestas innovadoras no

*Una base de orientaciéon es un instrumento que orienta y guia la tarea, que promueve
que los estudiantes desarrollen su capacidad de anticipar y planificar las operaciones
necesarias para realizar una produccion.

“ Las parrillas de evaluacion son instrumentos que recogen de forma explicita los ob-
jetos y criterios de evaluacion y tienen como finalidad orientar la evaluacion de tareas.



solo buscan transformar las préacticas de lecturay escritura de
los estudiantes, sino que también necesitan modificar las re-
presentaciones sobre qué significa aprender en una materia y
cdmo se evalla ese aprendizaje.

Los resultados iniciales de esta experiencia fueron para-
ddjicos. Los textos estudiantiles mejoraban en relacién con su
adecuacion a los alcances propuestos por los materiales discu-
tidos previamente; sin embargo, sus conocimientos de Biologia
no parecian beneficiarse con este trabajo: no se evidenciaban
mejoras significativas en los aprendizajes de la disciplina. De
alguna manera, solo se cubria una de las dos caras del rol de la
lecturay escritura en las materias: desarrollaban sus practicas
retoricas, pero no mejoraban su acceso a los marcos epistémi-
cos. Tal vez esto explicaba la resistencia de los estudiantes: si
sus aprendizajes en Biologia no mejoraban, no vislumbraban la
razén por la cual se incluia el trabajo explicito con la lecturay la
escritura en las clases; de hecho, desde esa mirada, su inclu-
sion solo empeoraba las cosas. Tal vez tuvieran razon...

La participacion en un grupo de investigacion dentro del Ins-
tituto de Formacion e Investigacion en Ensenanza de las Cien-
cias [CeFIEC) de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales
de la Universidad de Buenos Aires, que reunia a investigado-
res en Didactica de la Fisica y la Biologia y de Historia, Episte-
mologia y Didactica de las Ciencias Naturales, abrié el camino
para pensar la escritura en las clases de Biologia desde otra
perspectiva. Precisamente en el marco del grupo se discutieron
y presentaron trabajos en congresos especificos, en sesiones
destinadas al lenguaje en el area de ciencias, hablar y escribir
ciencias y otras denominaciones similares (Aduriz-Bravo, 2001
y 2011; Revel Chion, Erduran y Aduriz-Bravo, 2004; Revel Chion
y Aduriz-Bravo 2005). Una de esas areas sugeria el abordaje de
una linea de trabajo en torno a la argumentacidn cientifica esco-
lar con un enfoque epistémico.
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El interés se centraba en desarrollar una linea de investi-
gacion y trabajo en contextos educativos (formacién docente y
clases de ciencias de escuela secundaria) en la que se pudiera
colaborar con los estudiantes para comprender la doble natura-
leza de los logros de la ciencia: como proceso y como producto.
A su vez, se buscaba plantear a los estudiantes una concepcion
de la actividad cientifica en tanto @mbito caracterizado por la
controversia, el disenso y la necesidad de eleccion entre ele-
mentos tedricos en pugna (Aduriz-Bravo, 2010).

La inmersion en esta linea fue gradual y, casi simultanea-
mente con la cristalizacion en estas publicaciones y presen-
taciones, las ideas tedricas que la fundamentan fueron trans-
firiéndose a la practica docente. Asi, el enfoque que primaba
en aquellas primeras experiencias evidencio su caracter pres-
criptivo, formalista y aislado del contexto en el que esos tipos
textuales circulan y cobran sentido. Este enfoque viré paulati-
namente hacia la perspectiva epistémica, es decir, una pers-
pectiva que considera que la escritura favorece y hace posible el
aprendizaje. Si se lograba que los estudiantes reconocieran esta
potencialidad de la escritura, que comprobaran que sus apren-
dizajes mejoraban a partir de escribir en las clases de Biologia,
podrian darle sentido a esta demanda que se les anadia. Esto
significaria una contribucién a dar respuesta a sus resistencias
e inquietudes acerca de la utilidad de estas habilidades en rela-
cion con los aprendizajes de la asignatura.

En el capitulo 3, propusimos que una didactica de la escri-
tura siempre debe intentar determinar, de forma explicita, qué
concepcidn y qué dimensiones de la escritura tiene interés en
ensenar. Justamente, el desarrollo de las intervenciones didac-
ticas en el aula de Biologia se enfrentaba, en esta instancia, con
esa misma cuestion. En uno de aquellos trabajos mencionados
anteriormente se afirmaba:



Comprender la doble naturaleza de los logros de la ciencia, como
procesoy como producto, requiere un trabajo sistematico de ex-
ploracion discursiva de la interaccion entre las ideas tedricas y
la evidencia que las apoya. En otras palabras, estudiantes y pro-
fesores han de tomar conciencia de que las ideas cientificas no
necesariamente se parecen a las del sentido comun ni resultan
siempre evidentes, sino que son mas bien los productos labo-
riosos de una de las mas importantes actividades cognitivas y
sociales de la humanidad. De alli que creemos que la habilidad
cognitivo-linglistica de argumentar, que vincula fendmenos,
modelos, evidencias y explicaciones, ha de tener un papel central
en las clases de ciencias [Revel Chion y Aduriz-Bravo, 2005: 2).

Era necesario decidir qué competencia se ensenaria y la
decisidn recayd en la competencia argumentativa, con la con-
viccion de que el dominio en la escritura de ese tipo de textos
fortalece los aprendizajes de Biologia ya que exige, entre otras
demandas, tener muy en cuenta los modelos tedricos. Dentro
de la linea de los estudios en torno de la argumentacion, se
presentan diferentes concepciones de esta; Jiménez Aleixandre
(2010: 17) la define como la capacidad de evaluar enunciados
sobre la base de pruebas o evidencias. El grupo LIEC, de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona, la define como una actividad
social, intelectual y verbal que sirve para justificar o refutar
una opinidn, y que consiste en hacer declaraciones teniendo en
cuenta al receptory la finalidad con la cual se emiten. Para ar-
gumentar hace falta elegir entre diferentes opciones o explica-
ciones, y razonar los criterios que permiten evaluar como mas
adecuada la opcién elegida (Sanmarti Puig, 2003: 123).

Aduriz-Bravo (2001, 2010 y 2011) sugiere que la argumen-
tacion cientifica escolar es un procedimiento de tipo cognitivo-
linglistico que da lugar a la produccion de un texto que explica;
en ese texto se subsume un fendémeno natural en un modelo
tedrico por medio de un mecanismo de naturaleza analdgica. El
autor propone que una explicacion tiene cuatro componentes:
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1. La® componente retdrica, presente en todo argumento,
que alude a la voluntad de convencer al interlocutory de
cambiar el estatus que un determinado conocimiento tie-
ne para él.

2. La componente pragmdtica: toda argumentacion se pro-
duce en un contexto al cual se ajusta y adecua, y del cual
toma sentido.

3. La componente tedrica, que se refiere al requerimiento de
la existencia de un modelo tedrico que sirve de referencia
al proceso explicativo.

4. La componente (dgica, apoyada en la estructura sintactica
compleja del texto producido.

Estas componentes se podrian utilizar en la ensenanza de
la argumentacion cientifica escolar, con tres objetivos conver-
gentes. Primero, sirven para guiar el disenoy puesta en marcha
de actividades para ensenar al estudiantado cémo argumentar.
Ademés, proporcionan un instrumento para comunicar a estas
poblaciones cuales son las caracteristicas propias de una bue-
na argumentacion. Por Gltimo, brindan orientaciones para ana-
lizar y evaluar los textos producidos (AdUriz-Bravo, 2010).

La competencia argumentativa concebida como un procedi-
miento que genera un texto que explica representaba una habi-
lidad deseable de ser aprendida ya que, tal como plantea Dus-
chl (1997), la explicacion cientifica estd ubicada en el “vértice”
de la piramide cientifica, representando la habilidad cientifica
mas elaborada y compleja, en la que los modelos se ponen al
servicio de dar sentido al mundo. Ese fue entonces el objetivo:
que los estudiantes elaborasen explicaciones capaces de dar
sentido al mundo en el que viven.

5 Se utiliza el término “componente” en femenino por analogia con la terminologia téc-
nica, propia de la matematica y la fisica que se refiere de ese modo a las entidades que
estudia.



LAS INSTANCIAS DE ENSENANZA

Asi como fue necesario alinearse en una concepcion acer-
ca de lo que es la argumentacion escolar, se impuso luego to-
mar posicion por alguna de las formas en las que los didactas
consideran que se logra esta competencia. Efectivamente, de
acuerdo con algunas posturas (Jiménez Aleixandre, 2010), no
son necesarias instancias especificas de los elementos que
conforman una argumentacion; por lo tanto, no es esa la tarea
mas importante, ya que esta competencia, al igual que muchas
otras, se aprende conforme se practica. Se propone, en conse-
cuencia, ofrecer a los alumnos experiencias concretas en las
cuales pongan en marcha la argumentacién. En estas situacio-
nes, los alumnos aprenderian tanto las convenciones de una
argumentacion como los contenidos cientificos sobre los cuales
se argumenta.

Otras corrientes, como la propuesta por Sanmarti Puig
(2010), sostienen que son necesarias instancias de ensefanza
explicitas de la argumentacion cientifica escolar, es decir, en-
senar cdmo se argumenta y cuales son las particularidades de
esta tipologia textual, poniendo la practica de esta competencia
en relacion con los contenidos cientificos escolares. Fue esta la
concepcién en la que se alineo la ensenanza de la argumenta-
cion en la experiencia que se expone en este capitulo. En tér-
minos mas amplios, este mismo debate sobre la necesidad de
ensenar explicitamente o no la lectura y la escritura escolar,
académica y profesional alimenta muchas de las discusiones
dentro de la linglistica aplicada y el movimiento escribir a través
del curriculum (por ejemplo, Devitt, 2009).
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LA ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION
CIENTIFICA ESCOLAR

Generadas ya algunas discusiones, reflexiones y especial-
mente buenos acuerdos en relacion con el valor de la escritura
en las materias, tal como hemos expuesto en el capitulo 3, se
encaro¢ la escritura en las clases de Biologia, ahora con objeti-
vos mas claros y con precisiones acerca de la metodologia de
ensenanza. El desarrollo que mostramos a continuacién -y que
consideramos puede ser replicado en otros contextos, segun
hemos venido sugiriendo a lo largo de este libro- fue realizado
con los dos cursos de 4% ano con los que se implementaron ins-
tancias especificas de ensefanza de las componentes de una
argumentacion tal como ya describimos. Ademas, se enfatizé la
nocion de que una explicacion solo se constituye en una expli-
cacion “para alguien”, es decir, se alert6 acerca de la necesidad
de tener en cuenta al receptor de la explicacion y el contexto en
el que esta se ofrece. Esto significa presentar una concepcion
contextualizada del lenguaje: los textos no solo son diferentes
respecto de dimensiones como su léxico, su gramatica, su es-
tructura o sus tematicas, sino también respecto de sus espa-
cios de produccion, circulacion y recepcion.

A partir del andlisis minucioso del alcance de cada uno de
los componentes de una argumentaciéon, se elaboré de manera
conjunta con los estudiantes una base de orientacion. Con el ob-
jetivo de evitar confusiones entre los términos, cuya distincién es
pertinente para el &mbito de la formacién docente y la investiga-
cion didactica, se propuso a los estudiantes que aquellos com-
ponentes corresponden a un texto explicativo, de manera tal que
el término “argumentacion” no fue mencionado. Una base de
orientacion debe coelaborarse y guiar las instancias en las que
se solicita la construccion de una explicacién o cualquier otro
tipo de texto y, naturalmente, es un instrumento cuyo acceso no



solo debe estar permitido en todos los trabajos y evaluaciones,
sino que su uso debe ser explicitamente estimulado.

Las bases que se elaboraron en los dos cursos (4° afio) di-
firieron en algunos aspectos, es decir que, en las instancias en
las que se analizd qué caracteristicas debian incluir en sus tex-
tos para ajustarse a los componentes, los grupos identificaron
y explicitaron elementos algo diferentes, los enunciaron de otra
forma, omitieron algunos o agregaron otros. Por esta razén, se
decidio evaluar las producciones respetando la base de orienta-
cion elaborada por cada grupo. Los siguientes son los dos for-
matos obtenidos:

Cuadro 2
Base de orientacién para elaborar textos explicativos (4° A)

Convencer al receptor de que la explicacion que se le ofrece es correcta.
Tener en cuenta los conocimientos previos del receptor.

Citar a una autoridad en el tema.

Uso de vocabulario adecuado. Puede haber uso coloquial. Dar ejemplos,
comparaciones y metaforas.

Establecer relaciones causa-consecuencia.

e Tener en cuenta la teoria.

Usar conectores (“porque”, “por lo tanto”, “asi”, "de este modo”, “entonces”,
etc.).

Puede haber iméagenes.

Debe tener una introduccion.

Debe haber una conclusion.

Se debe iniciar la conclusién con conectores especificos (“en sintesis”, “en
conclusién”, “para finalizar”).

Cuadro 3
Base de orientacion para elaborar textos explicativos (4° B)

Convencer al receptor de que la explicacion que se da es mejor.

Apelar a la autoridad.

Ajustar el vocabulario: uso coloquial, dar ejemplos, comparaciones y metéforas.
Plantear relaciones causales.

i", "de este modo”, “entonces”, etc.).
Usar una conclusién que cierra la idea con conectores especificos (“final-
mente”, “en conclusion”).

e Tener en cuenta la teoria.
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En relacion con la apelacion a la autoridad, se acord6 que un
potencial receptor podria aceptar la validez de una explicacion
o darle mayor credibilidad si esa explicacion especifica se ha
basado en los dichos de una autoridad en el tema, en sintonia
con lo expuesto en el capitulo 3. En muchos casos, la autoridad
estuvo representada por la profesora. Una vez que las bases
fueron elaboradas, se incorporaron a la tarea cotidiana.

Basicamente, el trabajo en las clases de Biologia gira en
torno de la lectura de diferentes tipos de textos, el analisis de
estos y la escritura. Los textos escritos por los estudiantes ex-
perimentan diferentes procesos de evaluacion: por una parte,
son sometidos a instancias de heteroevaluacion -entendida
esta como la evaluacion entre pares-y, por otra, a procesos de
evaluacion de los docentes. Esta uUltima instancia de evaluacion
conduce, a su vez, a un momento reflexivo, de autoevaluacion,
en el que se invita a los estudiantes a analizar las sugerencias
que el docente registra en sus producciones, de manera tal de
compararlas con la base de orientacion. Se trata de un proceso
con claras pretensiones metacognitivas. Como explicamos en
el capitulo 2, las habilidades metacognitivas constituyen parte
del capital cultural que normalmente no se ensena de forma
explicita y sistematica en la escuela, aunque si es evaluado y
determina en buena medida las posibilidades de éxito de los
estudiantes. Desarrollar habilidades metacognitivas mediante
este procedimiento resulta importante para que el estudiante
monitoree criticamente si efectivamente su escritura sigue los
parametros fijados con anterioridad. Luego de este proceso, se
invita a los estudiantes a decidir cual es su mejor produccion y
a entregarla para su correccion final.

Una estrategia didactica para comprender cabalmente el
caracter situado de los textos es modificar algunas variables
de su produccion, circulacion y recepcion. En la clase de Bio-
logia, los estudiantes deben transformar sus explicaciones



para adecuarlas a distintas clases de receptores. Este ejer-
cicio pone en juego las dimensiones retéricas y epistémicas
de la escritura. Por un lado, diferentes receptores requieren
diferentes recursos linglisticos: textos dialdégicos o monolo-
gales; léxico especializado o vernaculo; estructuras diversas;
distintos grados de sintesis; etc. Por el otro, la posibilidad de
transitar diferentes textualizaciones de la explicacidn requiere
una comprension acabada de los conceptos que se explican.
Estas cuestiones también son trabajadas en profundidad en el
aula de Escritura.

En concreto, los estudiantes produjeron explicaciones para
los siguientes receptores:

« Un companero de primer ano que les pregunta: “; Qué dia
ly por qué) del ciclo menstrual deberia una pareja tener
relaciones sexuales si quieren tener un hijo?".

« Elencargado del edificio donde viven, que quiere tener un
hijo y desea saber cudl es el dia del ciclo adecuado para
tener relaciones.

« Unempleado de mantenimiento del colegio, al que deben
explicarle donde se encuentra la informacién genética.

« Eldueno del colegio, al que deben explicarle la razén por
la cual los hombres no pueden ser portadores en las en-
fermedades ligadas al cromosoma X.

« Sus madres, a quienes deben explicarles:

- que las Abuelas de Plaza de Mayo¢ pidieron a los
cientificos un método que revelara con exactitud la
identidad de los nietos buscados;

- qué vieron hoy en la clase de Biologia (correspon-
diente al tema hormonas).

¢Las Abuelas de Plaza de Mayo constituyen una asociacion de abuelas que buscan a sus
nietos apropiados, tras el asesinato de sus hijos, por la dictadura militar que se impuso
en la Argentina entre 1976 y 1983.
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« Elrectorde laescuela, a quien deben explicarle cual es el
origen de la variabilidad genética dentro de una especie.

« La profesora de Biologia, a quien deben explicarle el fun-
cionamiento del sistema hormonal, cémo actuaban las
metéaforas, es decir, a qué entidades bioldgicas hacian
alusion sobre la base de un fragmento del libro jQué por-
queria las hormonas! (Calvo, 2011) que recurre a ese re-
curso, y cuales son las condiciones que debe cumplir un
anticonceptivo, entre otras cuestiones.

Estas son algunas de las producciones:

Consigna: “;Qué vieron hoy en la clase de Biologia?” (pregunta de la madre a su
hija cuando llega del colegiol.

Resolucién: Mami, hoy en el colegio vimos que los glucocorticoides son hormo-
nas muy importantes producidas por la glandula suprarenal (que se encuentra
arriba de los rifiones). Esta hormona actua por ejemplo cuando hay inflamacion,
pero como le paso a la abuela cuando se cayo, muchas veces es necesario me-
dicarse.

Las que incorporamos de afuera se mezclan con las que genero nuestro organis-
mo, por lo tanto la glandula suprarrenal va a dejar de producir la hormona.
Cuando la abuela deje de medicarse tiene que hacerlo de apoco porque si se saca
al cuerpo ese ingreso abruptamente puede morirse (CM, cuarto afio, 2012).

Este texto muestra el intento de su autor por lograr la com-
prension de su madre; si bien los problemas de puntuacién y
acentuacion dificultan la lectura y empobrecen su potencia, se
evidencia el uso de un caso -familiar para ambos- para ejem-
plificar el funcionamiento de las hormonas y de este modo con-
tribuir a la comprensién de la relacion entre las enddgenas y las
exodgenas.
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Consigna: Explicacion a un empleado de mantenimiento del colegio acerca de
dénde se encuentra la informacién genética.

Resolucion: Hola Cesar, en biologia estamos estudiando la informacién genética,
el ADN y todo eso ;Sabias que la informacién genética esta en todas las células
del cuerpo? Es decir, si vos agarras cualquier célula del cuerpo, estd el ADN ahi
adentro. En biologia Andrea nos mostrd un que tipo hizo un experimento hace
mucho tiempo, en el que agarrd una célula de un intestino de un renacuajo albino
[que no tiene color), y lo transplanté a un évulo que le habian sacado el ADN, y
después se desarrollé un sapo albino, por lo tanto, lo que el tipo penso, es que el
ADN no solo esta en las células reproductoras, sino que en todas las células, sino
el sapo, no hubiese salido blanco y hubiese salido verde como todos (SW, cuarto
ano 2012).

Este texto revela que su autora procurd recurrir a un len-
guaje informal para ofrecer su explicacion. Por otra parte, se
identifican repeticiones que tal vez respondan al intento de que
quede clara la relacion que persigue establecer entre el sitio
en el que se encuentra la informacién genética y el aspecto del
sapo obtenido. Hay una acertada aclaracion acerca de lo que
significa ser albino y, si bien no utilizé un conector adecuado,
se puede identificar un intento de estructurar la conclusion del

experimento que relata.

Consigna: El encargado del edificio en el que vive el alumno le pregunta si apren-
dié en la escuela cuales son los dias del ciclo en los que una pareja tiene mas
chances de conseguir un embarazo.

Resolucién: Hola Juan, le pregunté a mi tia que es ginecéloga sobre la pregunta
que me hiciste el otro dia y me explico esto; la pareja deberia tener sexo entre
los 11y los 15 dias del ciclo menstrual de la mujer, ya que el dia 14 el évulo sale
del ovario, 0 sea que la mujer esta ovulando y en el caso de que se encuentre con
un espermatozoide se puede producir el embarazo. Tienen estos dias porque los
espermatozoides viven aproximadamente tres dias en el cuerpo y el évulo un dia
y medio, por lo tanto es muy probable que el évulo se encuentre con un esper-
matozoide. En sintesis, si una pareja quiere tener un hijo deberia tener sexo en
cualquiera de esos 5 dias (BB, cuarto afio, 2012).
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La autora de este texto reconoce que aludir a una autori-
dad en la materia hace que su explicacion sea mejor aceptada o
tenga mayor respaldo; si bien el personaje aludido corresponde
a un actor extraescolar, lo interesante es precisamente aquel
reconocimiento. Se evidencia un uso adecuado de conectores
para identificar relaciones entre los eventos (“ya que”, “porque”,
“por lo tanto”] y la consecuencia de dicha relacién. Concluye el
texto adecuadamente y lo inicia con un conector apropiado.

ESCRITORES ACTIVOS

Analizando las textos producidos por los estudiantes, se po-
dria criticar que exhiben deficiencias; por ejemplo, que los con-
ceptos cientificos podrian ser aiin mas afinados, que hay recur-
sos linglisticos poco explotados, que de acuerdo con el receptor
algunas de las nociones cientificas hubieran exigido mayores
aclaraciones, etc. Sin embargo, estos textos evidencian el es-
fuerzo de sus autores por hacer comprender algo a alguien, el
receptor que les fue propuesto. En ese esfuerzo se han valido de
diferentes estrategias, como el empleo de recursos del espanol
coloquial, el uso de dialogos, la ejemplificacion y la apelacion a
la autoridad, intentando no perder de vista los modelos tedricos
de referencia.

Tal como plantean algunos expertos en educacion, entre
ellos Bransford y Vye (1996), los estudiantes deben tener opor-
tunidades de usar activamente las informaciones aportadas por
sus profesores y profesoras, de manera de identificar la calidad
de su desempeno. Cuando estas oportunidades no existen, los
estudiantes aprenden conceptos que solamente son capaces de
evocar en los contextos en los que fueron aprendidos, lo que
Whitehead (1965) denomind conocimientos “inertes”. La inmer-
sion de los estudiantes en experiencias de aprendizaje variadas



puede facilitar la aplicacion de conceptos y estrategias adquiri-
dasy el reconocimiento y la autorregulacion del resultado de la
tarea.

Las propuestas descriptas en este capitulo han perseguido
precisamente que los estudiantes movilizaran los diferentes
conceptos bioldgicos para producir explicaciones variadas. Esta
movilizacion intenta oponerse a los conocimientos inertes men-
cionados y los productos obtenidos nos revelan que los estu-
diantes han aprendido contenidos cientificos escolares a travées
del aprendizaje de la escritura. Sin embargo, esta propuesta de-
sarrollada en el marco de las clases de Biologia abre un espa-
cio para pensar en la escritura en otras asignaturas escolares.
En ese sentido, atendiendo a las singularidades de cada una de
ellas, es posible y deseable el diseno de unidades o secuencias
didacticas en las que se proponga la ensefanza de competen-
cias de escritura. Algunas de estas seran comunes a muchas
asignaturas (la produccion de explicaciones de acuerdo con el
modelo que presentamos en este capitulo definitivamente pue-
de adaptarse a fendmenos de la quimica o a ciertas tematicas
de la geografia), al tiempo que estas asignaturas podran recla-
mar el dominio de otras competencias especificas.
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ALGUNAS CONCLUSIONES

En este libro intentamos centrar la atencion en un aspecto
clave de la formacion secundaria: los estudiantes deben (en lo
posible, criticamente) aprender a reconocer, ejercitar e incorpo-
rar los para ellos nuevos modos de comunicar propios de la es-
cuela, de las disciplinas y de las clases de textos. Desde un pun-
to de vista mas situacional, los estudiantes deben (en lo posible,
estratégicamente) reconocer, ejercitar e incorporar herramien-
tas para transformar sus modos de comunicar y adaptarlos a
los diferentes interlocutores, entornos y desarrollos textuales.
Y estos nuevos modos de comunicar son antiintuitivos —aleja-
dos de las practicas comunicativas de entornos informales o
recreativos—, convencionales, sociohistoricamente variables y
disciplinarmente especificos.

Aprender las préacticas letradas escolares no es un “deber”
moral o lo que nosotros ansiamos para nuestra representacion
de una escuela ideal. Se trata mas bien de lo que los docen-
tes, las instituciones y los curriculums efectivamente esperan
y evallan de los estudiantes. Es decir, los estudiantes que no
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lo logren, que no se comuniquen mediante las practicas letra-
das esperadas, seguramente tampoco lograran concluir sus
estudios o no lo lograran de forma satisfactoria. Esto se explica
porque el manejo irregular o incompleto de las practicas de lec-
tura y escritura de la escuela y de las disciplinas que transitan
el curriculum escolar dificulta a los estudiantes acceder a las
formas de razonamiento de las materias e impide que ingresen
a una comunidad de aprendizaje donde se exigen competencias
comunicativas reconocibles. De esta manera, es evidente que
existe una fuerte vinculacién entre el grado de manejo de las
practicas letradas escolares y el fracaso escolar de los estu-
diantes.

La preocupacion que moviliza nuestro libro es que, en mu-
chos casos, ni los docentes ni las instituciones ni los curricu-
lums habilitan espacios validados y sistematicos de formacion
y de ensenanza de estas cuestiones. Asi, la responsabilidad se
encuentra compartida entre los distintos actores de la comu-
nidad de aprendizaje y no puede ser atribuible simplemente al
capital cultural que posee el estudiante. Es preciso abordar las
practicas letradas de los estudiantes no solo como un aspecto
del curriculum oculto que merece ser visibilizado, sino como
competencias absolutamente centrales para aprender mas y
mejor en las materias. Si existe acuerdo respecto de que la edu-
cacion primaria tiene como uno de sus objetivos centrales la al-
fabetizacion inicial de los estudiantes en la trabajosa y arbitraria
tecnologia de la escritura, deberia ser igualmente evidente que
en la educacién secundaria una de las cuestiones centrales de
ensenanza practica explicita es el discurso escolar, vinculado a
los saberes formalizados de las disciplinas.

Las escuelas precisan incorporar programas de escritura
que visibilicen, faciliten, jerarquicen y curricularicen el trabajo
en las aulas con estas cuestiones. La multiplicacion de aulas de
Escritura, que ensenen a estudiantes y formen a docentes, y el
incremento de proyectos de escritura en las aulas, que aprove-



chen el potencial epistémico de la escritura en las materias, sin
duda redundara en mejores trayectorias escolares. El Progra-
ma de Escritura en la Escuela ofrece algunas reflexiones, expe-
riencias, temas, secuencias didacticas, materiales y ejercicios
para que cada institucién interesada pueda armar su propio
proyecto superador.
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