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Resumen 
En este capftulo analizamos dos situaciones didacticas afines realizadas en condiciones 
diferentes en dos licenciaturas de sendas universidades argentinas. Encaradas como in­
vestigaci6n en la acci6n, parten de! problema de c6mo organizar el trabajo con la lec­
tura y la escritura en: a) una materia de las ciencias sociales no destinada espedfica­
mente a enseriar a leery a escribir, y b) un programa de alfabetizaci6n academica que 
sf tiene por objetivo principal ocuparse de estas practicas letradas. El tercer rasgo co­
mun entre ambas experiencias es haber alineado la evaluaci6n con las tareas y los ob­
jetivos de cada materia, lo cual direcciona los esfuerzos que realizan los alumnos por 
aprobar, hacia los aprendizajes profundos que las asignaturas pretenden. Los resulta­
dos de cada uno de estos ciclos de investigaci6n-acci6n destacan el compromiso lo­
grado en los estudiantes y los aprendizajes que reconocen haber realizado. Especial­
mente, serialan que estos proyectos didacticos que introducen como objeto de 
enserianza explfcita una practica discursiva propia de! mundo academico, como es 
elaborar y presentar ponencias, dan sentido y permiten sos ten er con entusiasmo su ar­
dua preparaci6n, lo que a su vez posibilita comprender, asimilar y apropiarse de los te­
mas disciplinares sobre los que tratan estas comunicaciones libres. 

Introduccion 

El concepto te6rico de «alfabetizaci6n academica», acunado en Ingla­
terra y utilizado en plural para destacar la diversidad de practicas escritu­
rales y las relaciones de poder implicadas en ellas (Lea y Street, 1998), se 
ha extendido para abarcar en forma mas general la formaci6n para escri­
bir en la universidad y las disciplinas. Sin embargo, ha de reconocerse a las 
corrientes norteamericanas «escribir a traves de! curriculum» y «escribir 
en las disciplinas» su papel en impulsar las propuestas didacticas en las que 
se escribe para aprender una materia y las que apuntan a aprender a es­
cribir segun los generos propios de un campo de] saber (Bazerman, Little, 
Bethel, Chavk.in, Fouquette y Garufis, 2005). Son estos enfoques en con­
junto los que han llevado a perfilar lineas de investigaci6n-acci6n en las 
aulas universitarias con el prop6sito de estudiar, a la vez que favorecer, la 
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apropiaci6n de los modos de escribir caracterfsticos de la educaci6n su­
perior y de las profesiones. 

Despues de un breve relevamiento de los aportes de estos y otros es­
tudios que enmarcan nuestras ideas, presentamos en este capf tulo dos 
experiencias afines de alfabetizaci6n academica realizadas en sendas asig­
naturas de las ciencias sociales y humanas de universidades publicas ar­
gentinas (en Buenos Aires yen Tucuman). En particular, consideramos 
el itinerario didactico disenado para la elaboraci6n de ponencias grupa­
les, entendida como una practica propia de las culturas academicas, que 
debe ser objeto de ensenanza universitaria, dada su productiva poten­
cialidad epistemica y discursiva, tan to oral como escrita. Asumimos asi la 
alfabetizaci6n academica como el compromiso con la ensenanza de la 
lectura y la escritura necesarias para participar en los estudios superio­
res, concibiendolas no como habilidades que se aprenden de una vez y 
para siempre, sino como practicas susceptibles de redefiniciones en el se­
no de los di tintos ambitos disciplinarios. 

Nos interesa, en particular, dar cuenta del funcionamiento de estas pro­
puestas didacticas, considerando el poder elaborativo de la escritura, la ar­
gumentaci6n como base de los generos academicos, la ensenanza encara­
da como investigaci6n sobre la practica, la investigaci6n como modo de 
ensenanza y la concepci6n constructivista y cooperativa del conocimiento. 

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

Las investigaciones sobre escritura en la universidad tienen un desarro­
llo de mas de tres decadas en los Estados Unidos (Berlin, 1990; Davidson y 
Tomic, 1999; Gottschalk, 1997; Russell, 1990) , mientras en otros pafses son 
mas recientes. Desde fines de los setenta se destacan una serie de trabajos 
que se centran en los procesos cognitivos de quien escribe, en tanto tarea 
individual de resoluci6n de problemas, que posibilita transformar el pro­
pio conocimiento (en EE.UU., Flower, 1979; Hayes y Flower, 1986; Som­
mers, 1980; en Canada, Scardamalia y Bereiter, 1985). Algunos anos des­
pues, los estudios van incorporando la incidencia del contexto en la 
producci6n escrita de los universitarios y examinan los tipos de tareas de es­
critura propuestas, c6mo se las representan quienes han de llevarlas a ca­
bo y en que medida estas variaciones afectan su desempeno (Flower, Stein, 
Ackerman, Kantz, McCormick y Peck, 1990; Flower y Higgins, 1991). 

Es mas recientemente que la escritura requerida en la universidad em­
pieza a ser entendida como una practica academica que varfa segun las 
culturas institucionales en las que tiene lugar (Bazerman, 1988), de acuer­
do a concepciones compartidas por sus miembros, generalmente de forma 
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tacita. Estas concepciones aparecen a los ojos de la comunidad que ya las 
comparte como «transparentes», naturales y necesarias; sin embargo, los 
estudios ponen de manifiesto su caracter contingente, historico e insti­
tucional, y su atravesamiento politico (Russell y Foster, 2002). Las inves­
tigaciones destacan las diferencias entre los modos de lectura y escritura 
esperados y favorecidos en la educacion universitaria respecto de lase­
cundaria (por ejemplo, Hjortshoj, 2001; Vardi, 2000), y tambien seii.alan 
diferencias en tre disciplinas (Russell, 1997). Este enfoque se aleja de una 
vision «autonoma» de la escritura y pasa a entenderla como constitutiva 
de los usos discursivos de cada cam po de! saber (Bogel y Hjortshoj , 1984). 
Dentro de este marco, los estudios surgen motivados por la constatacion 
de las dificultades que supone para los estudiantes incorporarse a dichas 
practicas discursivas. En Australia e Inglaterra se indagan las perspectivas 
de alumnos y profesores acerca de lo que se suele exigir pero no enseiiar 
en la educacion superior, evidenciando la escasa enseiianza explfcita de 
los generos academicos (Barker, 2000; Chanock, 2001; Lea y Street, 1998; 
Vardi, 2000, 2001). 

Paralelamente a estas lfneas de investigacion surgen dos movimientos 
pedagogicos, que se extienden en buena parte de las universidades nor­
teamericanas: «Escribir a traves del curriculum» (nacido en los setenta 
en Inglaterra y retomado con mayor fuerza en EE.UU. en la decada si­
guiente) (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette y Garufis, 2005) 
y, mas tarde: «Escribir en las disciplinas» (Hillard y Harris, 2003; Monroe, 
2003). Ambos propician integrar la enseii.anza de la escritura en todas las 
materias: el primero como una herramienta para ayudar a pensar los con­
tenidos conceptuales ( «escribir para aprender», Nelson, 2001), y el se­
gundo como un modo de enseiiar las particularidades discursivas de ca­
da cam po de! conocimiento ( «aprender a escribir»). 

Si el enfasis de estos movimientos pedagogicos est.a ubicado en la re­
lacion entre escritura y conocimiento disciplinar, mas recientemente, en 
las universidades inglesas, la corriente denominada « uevos estudios de 
las culturas academicas» (Street, 1999) subraya las cuestiones de identi­
dad social y poder institucional involucradas en el escribir (Lillis, 2001). 
Asf, Lillis (1999) documenta una «practica institucional de! misterio» res­
pecto de la escritura exigida en la universidad, considerandola desventa­
josa para los alumnos, especialmente para los ingresantes menos familia­
rizados por su condicion de origen con las convenciones academicas 
dominantes. Esta lfnea de estudio ha mostrado que, con frecuencia, no 
solo las expectativas de los docentes acerca de la produccion escrita de los 
alumnos permanece implfcita, sino que suele ocurrir un desencuentro 
entre lo que los primeros esperan de los segundos, y viceversa (Creme y 
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Lea, 1998;Jones, Turner y Street, 1999; Lea, 1999). La brecha entre los 
puntos de vista de ambos funciona en detrimento de los estudiantes, por 
la relaci6n de poder asimetrico entre las partes, provocando, en grado 
significativo, el fracaso y abandono de los estudios de quienes provienen 
de comunidades discursivas alejadas de las practicas academicas. 

Otra corriente de estudios que hemos tenido en cuenta en el presen­
te trabajo aborda las relaciones entre evaluaci6n, escritura y aprendizaje 
de los estudiantes. Por un lado, investigadores australianos (Biggs, 1999; 
Chalmers y Fuller, 1996) e ingleses (Gibbs y Simpson, 2003; Rust, 2002) 
subrayan que son las situaciones de evaluaci6n-acreditaci6n de los alum­
nos las que establecen el «curriculum real» de las materias (lo que apren­
den de hecho los estudiantes), ya que es a estas situaciones adonde diri­
gen sus esfuerzos en el estudio. Estos trabajos muestran que, si no se 
planifican las situaciones de evaluaci6n en forma alineada con los apren­
dizajes profundos que se quieren promover, buena parte del alumnado 
se prepara para los examenes de tal modo que logra solo un aprendizaje 
superficial de los temas disciplinares. Por otro lado, se constata que los 
universitarios escriben generalmente para ser evaluados en las asignatu­
ras y reciben insuficiente orientaci6n sobre c6mo hacerlo. La conjuga­
ci6n de estos dos hechos merece cuestionarse como un desprop6sito, por­
que resulta en la situaci6n de que aquello de lo que mas aprenden sea lo 
que se suele ensenar menos. 

Asimismo, consideramos la investigaci6n vinculada con los generos aca­
demicos, especializados y profesionales (Parodi, 2008), y con la necesidad 
de su enseiianza explicita en la educaci6n superior. Son relevantes los avan­
ces en las discusiones te6ricas a partir de las evidencias empi'ricas que pro­
porciona el trabajo con diversos corpus textuales (Swales, 2004; Halliday y 
Martin, 1993; Bhatia, 1993; Martin y Vee!, 1998; Gotti, 2003; Bhatia y Cot­
ti, 2006; Candlin y Gotti, 2007; Hyland, 2000; Parodi, 2007a, 2007b, 2008, 
entre otros). Varios trabajos plantean un continuum (Parodi, 2008) entre 
generos altamente especializados, cuyo ambito de circulaci6n es el de ex­
pertos, y generos academicos con diferentes grados de asimetria entre ex­
pertos y aprendices, como un media de introducir a los iniciados en la cul­
tura academica. Asimismo, ponen de manifiesto las diferencias que 
presentan estos generos en las distintas disciplinas (en especial, ciencias 
exactas y experimentales versus ciencias sociales y humanas) o incluso den­
tro de una misma disciplina (Bhatia, 2004; Parodi, 2007b). No obstante, 
tambien demuestran que algunos generos muy especfficos son relativa­
mente homogeneos en distintas disciplinas cientificas (Venegas, 2006; Pa­
rodi, 2007b). Similitudes y diferencias derivan, en gran medida, de los mo­
dos de asumir el quehacer cientifico ligado a paradigmas cuantitativos o 
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cualitativos; a metodos inductivos o deductivos que «prescriben» y legiti­
man diferentes modos de hacer ciencia (Padilla, 2008). 

Vinculado con estas cuestiones, no ha ido todavfa suficientemente in­
vestigado el papel mas o menos central que juega la argumentacion en las 
diversas clases de escritos academicos y su conexion con los modos de 
aprendizaje en las distintas disciplinas. Pese a esto, estudios en educacion 
cientffica, en el area de la matematica, de la fisica y cuestiones sociocienti­
ficas (Martinez Recio, 1999; Kelly y Bazerman, 2003; Erduran y Jimenez­
Aleixandre, 2008; Buty y Plantin, 2008; Andriessen, 2009) perrniten antici­
par relaciones entre modos de argumentacion, modos de aprendizaje 
disciplinario y modos de comunicacion academica, que los estudiantes 
han de aprender. 

De los antecedentes de! tema en el contexto argentino destacamos las 
investigaciones pioneras realizadas por Arnoux y equipo, quien inauguro 
un numeroso grupo de trabajo que analiza las dificultades de los estu­
diantes para comprender y producir textos acadernico (Arnoux, Alvarado, 
Balmayor, Di Stefano, Pereira y Silvestri, 1996; Arnoux y Alvarado, 1997; 
Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002; Pereira y Di Stefano, 2003; Marin y 
Hall, 2004; Padilla, 2004a y 2004b, entre otros). Del mismo modo, ha sido 
el grupo de Arnoux el que originalmente plantea ocuparse de la lectura y 
la escritura en el nivel universitario y pone en marcha el primer taller de 
escritura en una universidad argentina (Di Stefano, Pereira y Reale, 1988). 

Asimismo, hemos aprendido de las publicaciones que caracterizan estos 
talleres de escritura y/o estudio, implementados por varias universidades 
argentinas para hacer frente a los problemas detectados (Di Stefano y Pe­
reira, 2004; Fernandez y Izuzquiza, 2005; a tale, 2004; Valente, 2005). Tam­
bien relevamos trabajos que analizan situaciones didacticas experimentadas 
en las aulas para favorecer la escri tura den tro de las diver as materias ( Car­
lino, 2005; Vazquez, Jacob, Pelizza y Rosales, 2003; Iglesia y De Micheli, 
2008; Eizaguirre, Spinello, Fernandez, Izuzquiza, Ballester y Barron, 2008; 
Moyano, atale y Valente, 2008; Padilla, Douglas y Lopez, 2009). 

Los trabajos que han descrito diversos generos academicos (Ciapu cio, 
2000a; ogueira, 2003; Cubo de Severino, 2005; Arneijde, Douglas, Mur­
ga, Padilla y Avila, 2005; Pereira, 2006) explicitan los especificos usos del 
lenguaje que se realizan en ambitos diferentes y abren la pregunta de co­
mo se aprenden y donde estas particulares practicas discursivas. 

Otras investigaciones centran su interes en las concepciones sobre la es­
critura academica y su aprendizaje, tan to en estudiantes como en docentes 
(Alvarado, 2000; Padilla, 2003; Paoloni, 2004; Vazquez y Miras, 2004; Di­
ment y Carlino, 2006a). Se destacan las divergencias en los puntos de vista 
entre estudiantes y profesores y se discute a quien cabe la responsabilidad 
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de ensenar los modos de escritura que se esperan en las catedras universi­
tarias. Por su parte, otros estudios comienzan a describir las practicas de 
lectura y escritura que se requieren en las materias y de que modo estan o 
no acompanadas de ensenanza (Di Benedetto y Carlino, 2006; Diment y 
Carlino, 2006b; Estienne y Carlino, 2004; Fernandez y Carlino, 2008). 

Indice del creciente interes por el tema en el contexto argentino es la 
realizaci6n de simposios especificos (Arnoux, 2009; Benvegnu, Galaburri, 
Pasquale y Dorronzoro, 2001; Carlino, 2004; Fernandez, Izuzquiza y La­
xalt, 2006, entre otros) , a lo que se suma la presentaci6n de ponencias a.fi­
nes en las sucesivas jornadas que viene realizando la Catedra U nesco en 
nuestro pafs y en otros de America Latina. Los participantes en estos fo­
ros concuerdan en que la escritura academica debe ser objeto de ense­
nanza en la universidad, aunque la controversia predominante es si esta 
ensenanza ha de estar a cargo de talleres al inicio de las carreras o bien 
continuar en todas las catedras a lo largo y ancho de los estudios supe­
riores. Tambien se discute quienes han de realizar esta ensenanza: espe­
cialistas en escritura o especialistas disciplinares. Recientemente se ha 
propuesto el trabajo en equipo entre ambos (Moyano y Natale, 2006), lo 
cual requiere cambios institucionales y curriculares, recursos para la for­
maci6n continua del profesorado y la asunci6n de la lectura y escritura en 
la universidad, como un espacio interdisciplinar de investigaci6n en la 
acci6n, que contribuya a la disminuci6n de los fndices de desgranamiento 
y exclusion estudiantil. 

En este sentido, resultan prometedoras las acciones de desarrollo 
profesional o formaci6n continua dirigidas a docentes universitarios, 
documentadas en Benvegnu (2004), Di Stefano, Pereira y Pipkin (2006), 
Flores y Natale (2004) y Marucco (2004) , quienes analizan talleres des­
tinados a docentes de diversas areas curriculares para ensenarles a in­
cluir el trabajo con la lectura y escritura en sus catedras. Carlino y Mar­
tinez (2009) examinan una experiencia de formaci6n de docentes en 
servicio con iguales objetivos, aunque con la particularidad de que se ex­
tendi6 por mas de dos anos, integr6 a profesores universitarios y se­
cundarios para articular ambos niveles educativos, y fue encarada co­
mo investigaci6n-acci6n. 

2. Investigar la enseiianza, enseiiar a investigar 

Otras fuentes te6ricas en las que este capf tulo abreva son la investigaci6n 
en la acci6n y la ensenanza investigativa. Estas son formas de abordar la ta­
rea docente como una labor intrinsecamente mejorable. Su principio es 
aprovechar los problemas encontrados en cualquier tarea profesional a 
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modo de oportunidad para seguir aprendiendo (Bass, 1999). Cuestionar, 
experimentar y mejorar la ensenanza y los aprendizajes conforman su nti­
cleo. Ambas proceden sometiendo a revision los problemas detectados 
en la practica, tratando de entenderlos con ayuda de teorias emanadas de 
lecturas, hipotetizando soluciones tentativas, poniendolas a prueba, ob­
servando los obstaculos emergentes y volviendo a empezar, en sucesivos 
ciclos que refinan la ensenanza en forma espiralada. La distancia entre in­
tenciones y resultados es el pun to de partida de cada ciclo, lo mismo que 
la discrepancia entre pensamiento y acci6n. Probar alternativas y analizar 
que ocurre es el instrumento. 

Diversos autores definen la investigaci6n en la acci6n de modos par­
ticulares. Algunos coinciden en su naturaleza polf tica como emprendi­
miento colaborativo que, a traves de recurrentes ciclos, se propone en­
tender y hacer frente a los escollos de la vida social: 

«La investigaci6n-acci6n crftica [ ... ] se entiende a sf misma como 
una expresi6n practica de la aspiraci6n a cambiar para mejorar el 
mundo social ( o educacional) a traves de mejorar las practicas so­
ciales compartidas, nuestro entendimiento colectivo de estas prac­
ticas sociales y las situaciones sociales en las que estas practicas se 
realizan. [ ... ] Intenta crear una forma colaborativa de aprender a 
traves del hacer [ ... ]: aprender del cambio en un proceso de in­
troducir cambios, estudiar el proceso y las consecuencias de esos 
cambios y volver a probar nuevamente. [La investigaci6n-acci6n 
crf tica] pretende ayudar a las personas para que se entiendan a sf 
mismas como agentes, tanto como productos, de la historia» (Kem­
mis, 1993: 3) . 

Ademas de propender a estudiar los problemas de la practica ya ex­
perimentar caminos de afrontamiento, investigar en la acci6n implica en­
tablar un dialogo con la comunidad mas amplia de los profesionales que 
ejercen en el mismo cam po. El dialogo se establece a traves de la lectura 
y la escritura: a partir de la consulta de bibliografia y de la publicaci6n de 
la propia experiencia para someterla al cuestionamiento de los pares. 

«Si bien el objetivo de la investigaci6n hecha por docentes es para 
quien investiga desarrollar mayor comprensi6n sobre su practica, 
tambien resulta una actividad investigativa y, si ha de tomarse se­
riamente, necesita ser tratada de! mismo modo que las formas tra­
dicionales de investigaci6n. Es decir, debe ponerse a disposici6n 
de otros para quedar abierta a crf tica y comentarios ptiblicos» 
(Moss, Smigiel, Thomas y Trivett, 2005: 1). 

Asumimos, entonces, el principio de la ensenanza investigativa que 
plantea salir de los confines de! aula y convertir la labor docente en «un 
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bien publico (una "propiedad colectiva"), abierta a la crftica y evalua­
cion» (Hutchings y Shulman, 1999). 

«La enseiianza investigativa implicara rendir cuentas publicamen­
te sobre alguno o todos los actos de enseiianza [ ... ] para volverlos 
susceptibles de revision crf tica por el cuerpo de docentes profe­
sionales y disponibles para ser empleados productivamente en el 
trabajo futuro de los miembros de la comunidad de pares» (Hut­
chings y Shulman, 1999: 12). 

Por otro lado, en este capftulo no solo concebimos la enseiianza como 
susceptible de ser investigada y, en consecuencia, retroalimentada, sino 
tambien rescatamos la potencialidad pedagogica de la investigacion como 
forma de enseiianza en la universidad. Asf, la alfabetizacion academica no 
se reduce a la mera transmision de los modos del saber disciplinar, al mar­
gen de la generacion de conocimientos. Por el contrario, propiciamos 
que la escritura academica sea el producto de un proceso de investiga­
cion personal, motivada y comprometida: investigacion teorica, a partir 
del relevamiento y analisis crf tico de fuentes bibliograficas, e investiga­
cion empfrica, a traves de la indagacion de la realidad, esto es, de sus ac­
tores en sus contextos historicos, ocioculturales, polfticos, etcetera. En tal 
sentido, adherimos a la idea de considerar la investigacion como una he­
rramienta formativa, ya que estimula el analisis crftico de la realidad yen­
seiia a no aceptar los conocimientos de la docencia o de los textos sin 
analizarlos y discutirlos (Ungerfeld, 2004). 

3. La ponencia: potencialidades discursivas y epistemicas 

~Por que enseiiar a los estudiantes a elaborar ponencias (denomina­
das tambien comunicaciones a congreso) en la clase universitaria? ( o es aca­
so un proceso de costo cognitivo demasiado exigente para los estudian­
tes? (Que ventajas tiene con respecto a otras practicas academicas? 

Sin duda, la elaboracion de ponencias implica un importante com­
promiso cognitivo y de tiempo, tanto para los estudiantes como para los 
docentes. Sin embargo, consideramos que son mas las ventajas que los 
inconvenientes que conlleva, particularmente en lo concemiente a sus 
potencialidades discursivas y epistemicas. Entre ellas cabe destacar: 

- El caracter dual de este genero academico desafia competencias tan­
to escritas como orales, por cuanto, si bien la etapa final del proceso 
de elaboracion implica una exposicion oral ante un auditorio -con 
la instancia de preguntas y discusion-, esta es la consecuencia de 
un proceso complejo de distintas versiones escritas que son madu­
radas y revisadas en un lapso de tiempo prolongado (plan de texto, 
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sucesivos borradores, resumen o abstract), lo que hace palpable la na­
turaleza procesual, provisoria y perfectible de la escritura. 

- El hecho mismo de la exposicion ante un auditorio le da un caracter 
a la vez acabado y revisable, en tanto proceso de elaboracion del co­
nocimiento, por cuanto el proposito comunicativo de este proyecto de 
escritura culmina y se materializa en una audiencia real, en donde su 
destinatario ya no es solamente el profesor ni su objetivo, solo apro­
bar la asignatura. Al mismo tiempo, esa socializacion del conoci­
miento construido se pone a prueba en la instancia de preguntas y 
discusion, en donde los destinatarios piden ampliaciones, interpelan, 
cuestionan, apoyan, valoran los aportes y abren nuevos interrogantes. 

- La libertad en la eleccion del tema de las ponencias, dentro de un 
marco de alternativas, supone un plus significativo para los estu­
diantes e implica acrecentar su motivacion. En algunos casos, sus de­
cisiones tienen que ver con intereses profundos que determinaron 
la eleccion de la carrera o que van marcando la impronta del tra­
yecto universitario. 

- La ponencia, como producto de un proceso de investigacion teorica 
y / o empfrica, es la puerta de entrada a la investigacion como proce­
so de elaboracion de conocimientos: conocimientos teoricos como 
fruto de un trabajo exhaustivo y crf tico con fuentes bibliograficas, y co­
nocimientos empfricos como consecuencia de un proceso de inda­
gacion de la realidad o de contrastacion de teorfas. 

- En relacion con esto y desde el pun to de vista argumentativo, la po­
nencia impone un triple desafio: una argumentacion demostrativa 
que exige la articulacion entre marco teorico, interrogantes o hi­
potesis, datos y conclusiones; una argumentacion persuasiva que 
busca el modo de comunicar estos resultados mas eficazmente, aten­
diendo a los destinatarios virtuales de la version escrita ya los reales 
de la instancia oral, y una argumentacion dialectica que se abre a la 
consideracion de otros puntos de vista, sustentada en una concep­
cion precaria y renovable del conocimiento cientffico. 

- Por otra parte, la ponencia, tal como la trabajamos, coma producto 
de una actividad grupal que involucra de dos a cuatro estudiantes los 
compromete en distintos niveles de responsabilidad: desde la nece­
sidad de intergestionar los roles dentro del grupo hasta la toma de 
conciencia de la importancia del compromiso asumido con respec­
to al rol adjudicado. Asimismo, el trabajo en grupo pequeno es una 
instancia productiva en la elaboracion del conocimiento -cuando 
es bien aprovechada-, por cuanto supone la puesta en juego de 
interacciones cooperativas, de discusion y de acuerdos. 
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4. Ensetiar a elaborar ponencias: la experiencia en las aulas 

En las paginas que siguen consideraremos el funcionamiento de dos 
experiencias de investigaci6n acci6n llevadas a cabo en sendas universi­
dades argentinas: la experiencia desarrollada por Carlino (2005) en Bue­
nos Aires y la realizada en Tucuman por Padilla (Coord.) y equipo (Avi­
la, Douglas, Lopez,Jorrat, Garcia y Ocampo, 2005, 2007, 2008). 

4.1. Ponencias a partir de fuentes te6ricas 

4 .1.1. El marco de la experiencia 

El Proyecto Jornada Abierta disenado por Carlino esta inspirado en los 
aportes de docentes australianos (Hogan, 1996; Legget, 1997; Zadnik y Ra­
dloff, 1995) y se enmarca en un conjunto de actividades de lectura y escri­
tura desarrolladas en una materia cuatrimestral de la licenciatura en En­
senanza de las Ciencias de la Universidad Nacional General San Martin. El 
conjunto de estas tareas fue document.ado en Carlino (2005) como parte 
de sucesivos ciclos de investigaci6n-acci6n que se propusieron hacer fren­
te a un doble problema: la pasividad de! rol en el que la ensenanza ubica 
a los estudiantes, al relegarlos a escuchar las clases de! profesor, y la queja 
habitual de que «no saben escribir, no entienden lo que leen, no leen» pa­
ra la materias. Esta asignatura, Teorias de! Aprendizaje, se cursa en primer 
aiio, pero los estudiantes son, por requisito de est.a licenciatura, profesores 
de Matematica, Quimica, Fisica o Biologia, egresados de institutos de for­
maci6n docente de carreras de cuatro aiios de duraci6n, en su mayoria con 
aiios de experiencia docente en la escuela secundaria. 

La iniciativa surge de! interrogante acerca de que contenidos incluir 
dentro de! programa de la materia, con la intenci6n de no limitarse so­
lamente a ensenar un list.ado de conceptos, sino tambien promover el 
desarrollo de capacidades discursivas que los estudiantes necesitan para 
participar en las correspondientes practicas profesionales. Usualmente, 
los unicos contenidos que se reconocen en los programas de las discipli­
nas universitarias (dejando aparte los talleres de escritura, que algunas 
carreras contemplan) son los temas o conceptos que el docente expone 
en clase o que aparecen en la bibliografia. Sin embargo, de este modo se 
deja de ensenar parte de lo que requieren aprender los futuros gradua­
dos universitarios: saber leer, escribir y exponer sobre los temas de su es­
pecialidad. Entre las practicas discursivas que se propusieron trabajar en 
clase esta la preparaci6n de una ponencia para pre entar oralmente en 
una jornada abierta a la comunidad universitaria. 
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Conviene notar que este proyecto de trabajo comparte con otras pro­
puestas realizadas desde la misma catedra varios rasgos: 

- Es un in ten to de integrar la enseiianza de la lectura y escritura en la 
enseiianza de una materia de las ciencias sociales. 

- Se ocupa de ayudar a los estudiantes a aprender los contenidos de 
la asignatura a traves de explicitas orientaciones del docente relati­
vas a como leery escribir estos contenidos (Coffin, Curry, Goodman, 
Hewings, Lillis y Swann, 2003; Gottschalk y Hjortshoj, 2004). 

- Surge de la concepcion de que dichos contenidos no se aprenden en 
un instante ni por incorporacion directa de la informacion recibida, 
sino en recursivas instancias donde los alumnos tienen oportunidad 
de elaborar los conceptos de la materia: empezar a pensar los temas 
disciplinares, enfrentarse a los problemas que ello significa yvolverlos 
a pensar, en reiteradas ocasiones, con gufa del profesor. 

- Devuelve a la evaluacion su funcion educativa, ya que las actividades 
planteadas para acreditar la asignatura son simultaneamente situa­
ciones de enseiianza y de aprendizaje (Santhanam, 2002). 

- Alinea la situacion evaluativa, las tareas de aprendizaje y los objetivos 
centrales de la asignatura, de modo que aquellos alumnos que regu­
lan sus esfuerzos para estudiar solo teniendo en cuenta la aprobacion 
de la materia, se impliquen necesariamente en los aprendizajes pro­
fundos deseados y no en la retencion superficial del conocimiento al 
momenta de ser evaluados (Biggs, 1996). 

- Es coherente con la idea de que cambiar algun aspecto de la eva­
luacion incide en la mejora de la enseiianza masque cualquier otro 
cambio (Gibbs y Simpson, 2003; Biggs, 1999; Rust, 2002). 

4 .1. 2. El,egi,r que l,eer para exponer 

La propuesta de trabajo fue concebida como «proyecto» (Lerner, 2001) 
por su extension en el tiempo (5 semanas) y porque sus propositos revis­
ten un sentido comunicativo autentico, ademas de una intencion didacti­
ca. Asimismo, este proyecto de enseiianza es, simultaneamente, una situa­
cion evaluativa y ha sido diseiiado de acuerdo con la idea de «alineamiento 
constructivo entre objetivos, tareas y evaluacion» (Biggs, 1996) . 

La secuencia de actividades que lo componen propicia que los alum­
nos lean mas alla de la bibliografia obligatoria, con el fin de favorecer su 
implicacion activa segun el interes que puede despertarles alguno de los 
temas contemplados en la asignatura. En tal sentido, busca emular la lec­
tura que se emprende autonomamente, por ejemplo, cuando el lector se 
deja tentar por algun libro expuesto en los anaqueles de una libreria. El 
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proyecto consiste en llevar al aula y en dar a elegir una variedad de tex­
tos para leer con el proposito de queen equipo, y durante cinco semanas, 
los alumnos preparen una exposicion publica. 

El objetivo final es que los estudiantes organicen una jornada, abierta a 
profesores y alumnos de otras materias, en la que presenten ante un audi­
torio genuino ponencias de veinte minutos en grupos de tres. Su partici­
pacion en esta actividad es acreditada en condiciones diferentes a las habi­
tuales, dado que los propios estudiantes se vuelven partfcipes activos de la 
evaluacion, y esta deja de ser solo la asignacion de una nota a cargo del do­
cente y pasa a convertirse en el aprendizaje de ciertos criterios acordados 
colectivamente que ayuden a elaborar una buena presentacion publica. 

4.1.3. Desarrollo del Proyecto ]omada Abierta 

La actividad empieza cuando la docente explica la propuesta a los estu­
diantes y se la entrega por escrito para que puedan analizarla y ver en que 
medida y / o con que cambios Jes interesa llevarla a cabo. Dado que esta pro­
puesta exige un trabajo so tenido y diferente al usual, se precisa el consen­
so para asegurar su compromiso, que solo puede alcanzarse si los alumnos 
encuentran un sentido personal al proyecto, mas alla de la acreditacion de 
la materia. Para promover la aceptacion, entonces, la profesora explicita 
los fundamentos de la propuesta y luego de que los estudiantes la discuten 
en grupo, se acuerda llevarla a cabo con algunas modificaciones. 

En la clase siguiente, la docente proporciona por escrito los linea­
mientos y el cronograma de trabajo con los ajustes surgidos de! consen­
so. Dispone sobre las mesas diversos Ii bros y revistas de investigacion ( con­
tem plados en la «bibliografia complementaria» de! programa de la 
asignatura), para que los estudiantes los hojeen en busca de dos articu­
los, que tendran que usar como fuente para organizar sus exposiciones. 
Las ponencias versaran sobre lo que de estos textos les parezca intere­
sante de comunicar, para que quienes no los hayan lefdo puedan hacer­
se una idea de que tratan y se tienten con su lectura. Ademas, en esa mis­
ma clase comienzan a pen ar en conjunto las cualidades de una buena 
presentacion, anticipando la perspectiva de la audiencia, y se las lista en 
el pizarron. De esta primera aproximacion se van refinando en clase los 
criterios con los cuales las exposiciones seran evaluadas por la docente y 
por los estudiantes, como auditorio. Esos mismos criterios, asumidos por 
cada equipo, deben guiar la preparacion de las ponencias. 

Al cabo de una semana, han lef do los textos, se han reunido en gru­
pos y, ta! como solicita el cronograma de trabajo, traen escrito el plan con 
el recorte y enfoque de! tema que expondran en la jornada. La docente 
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trabaja con cada equipo en una tutorfa de veinte minutos para discutir es­
te primer escrito: un esquema en donde aparece la estructura de las ideas 
a desplegar. La intervencion docente apunta a ayudar a jerarquizar los 
contenidos que han seleccionado ya darles coherencia organizativa. Tam­
bien en esta misma clase se sigue reflexionando colectivamente sobre las 
cualidades de una buena presentacion, agrupando y tratando de con­
ceptualizar las que se refieren a un mismo criterio. 

Una semana mas tarde, los estudiantes Hegan a una segunda tutorfa 
con el avance de sus comunicaciones. En sus textos aparece el titulo del 
trabajo, la tesis o idea central y los argumentos para sostenerla. Tambien 
han decidido los recursos que emplearan para apoyar la ponencia (pro­
yeccion de filminas, entrega de un resumen escrito a los asistentes, etc.). 
La docente solicita a cada equipo que elija sobre que centrar la consulta 
y se aboca a retroalimentar sus inquietudes, tan to como a poner a prue­
ba la solidez de la argumentacion planteada y / o el entramado de la ex­
posicion, y la efectividad de su estructura, teniendo presentes los poten­
ciales intereses de los destinatarios (Schriver, 1990). A partir de estos 
comentarios, cada grupo sigue elaborando su ponencia. Por ultimo, en­
tre todos se confecciona el programa de la jornada, que se repartira im­
preso al comienzo de la misma. Durante estas semanas, varios equipos 
realizan consultas a la docente a traves de! correo electronico. Algunos 
envian sus resumenes o sus trabajos completos, y reciben los comentarios 
de la profesora, a modo de una tutorfa virtual. 

4.1. 4. Construir los criterios de evaluaci6n 

Conviene notar que uno de los rasgos mas formativos de este proyec­
to es la elaboracion paulatina por parte de los alumnos (con mucha gufa 
del docente) de los criterios con los que se evaluarfan las ponencias. Lo 
es tambien el hecho de que estos criterios no solo se emplean al final pa­
ra calificar las exposiciones, sino especialmente durante su preparacion. 
En realidad, van siendo utilizados por los estudiantes en la medida en 
que se van construyendo. Esto significa que las categorfas para analizar y 
evaluar las ponencias, expresadas como atributos de calidad, no consti­
tuyen un punto de partida, sino uno de los logros del proyecto. Es decir, 
las propiedades de las buenas exposiciones se van clarificando a medida 
que los alumnos intentan producir una ponencia en equipo, y la refle­
xion recurrente planteada en clase sobre estas propiedades esta pensada 
como herramienta para contribuir a su produccion. Los criterios de eva­
luacion, entonces, no funcionan unicamente como pautas para la tarea 
evaluativa, sino como herramientas para planificar las presentaciones y 
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como meta del itinerario. De esta manera, los estudiantes tienen ocasion 
de ir reflexionando gradualmente,junto a alguien con mayor experien­
cia, obre los criterios de calidad de las exposiciones, necesarios para 
aprender a producirlas (vease en Carlino, 2005, la evolucion de estos cri­
terios y la grill a de evaluacion final). 

Lo central que puede extraerse de esta experiencia es que el conoci­
miento de que es una buena presentacion no est.a dado de entrada en 
los expositores noveles ni debiera, por tanto, ser evaluado sin haber sido 
trabajado antes. Tampoco puede ser transmitido verbalmente por el pro­
fesor: ha de ser reconstruido por lo aprendices a traves de la participa­
cion reflexiva en las practicas sociales que lo ponen en juego, con ayuda 
de quienes tienen experiencia en ellas. En este caso, pudo convertirse en 
un punto de llegada en la medida en que el grupo discutio con la do­
cente el trazado del mapa mientras exploraba el terreno y revisaba re­
cursivamente terreno y mapa mientras los recorrfa y utilizaba. 

4.1.5. Evaluar la evaluaci6n 

En la semana siguiente a la realizacion de la jomada abierta, la docen­
te vuelve a reunirse con los alumnos para evaluar la experiencia, ademas de 
distribuir las calificaciones. Los estudiantes completan una encuesta ano­
nima en la cual ponderan la experiencia segun varias categorfas. Luego se 
discuten en clase sus apreciaciones. En esta ocasion surgen varios aspectos 
en que el proyecto podrfa ser mejorado con futuros estudiantes: la princi­
pal crftica es la necesidad de disponer de mas tiempo para preparar las ex­
posiciones y, por tan to, proponen comenzar antes en el cuatrimestre, aun­
que se continue en simultaneo con otras tareas. 

Aparte de esta crftica, que precisa tomarse en cuenta si se diseiia un 
siguiente ciclo de investigacion-accion, la experiencia es altamente valo­
rada. Los alumnos reconocen haberse enfrentado a nuevos aprendizajes 
que la formacion universitaria suele descuidar. Han expuesto para una au­
diencia real -que no conocfa el contenido de lo expuesto-y han apren­
dido a tenerla en cuenta para planificar y revisar sus presentaciones. Han 
reflexionado,junto con la docente, sabre los rasgos de una buena expo­
sicion, de modo que estos Jes sirvieran para anticipar como se evaluarfan 
sus ponencias y para guiarse a la hora de prepararlas. Han empleado la 
escritura como instrumento epistemico para objetivar, clarificar y estruc­
turar sus ideas. Han recibido tutorias en las que se discutio el plan de las 
presentaciones y se les ayudo a revi ar los abstracts de los trabajos, anali­
zando la jerarqufa de las nociones tratadas para comunicarlas de forma 
clara a los asistentes a lajornada abierta. Se han sentido autores cuando 
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sus nombres aparecieron jun to al titulo de sus exposiciones en el pro­
grama del encuentro. Han leido y discutido en grupo sobre lo leido pa­
ra transformarlo en una comunicacion que resultase atractiva para otros. 
Es decir, han leido no solo «por encargo» (Marucco, 2004), sino con otros 
muchos propositos asumidos plenamente, porque el aula dejo de ser, por 
un mes, solo un ambito educativo y paso a ser un comite organizador de 
una jornada sobre temas de la disciplina. Si bien la duracion de la pro­
puesta es considerada escasa para la envergadura del proyecto, no obs­
tante aprecian la tarea extendida a lo largo de varias semanas y el requi­
sito de ir presentando productos intermedios para someterlos a revision 
y reelaborarlos luego. 

Varias caracteristicas de este proyecto pueden haber favorecido el 
compromiso demostrado por los alumnos. En primer lugar, el hecho de 
que hayan podido elegir que leer. Asimismo, la idea de exponer para 
otros que no conocian el tema; probablemente, esta situacion acreditati­
va sea una de las pocas en su historia como estudiantes en la cual su pro­
duccion tuvo otros destinatarios, aparte del docente-evaluador y, por tan­
to, un sentido adicional. Sin duda, la oportunidad que se les dio para ser 
partfcipes de los criterios con los que evaluarian las exposiciones de sus 
companeros y con los que ellos mismos serfan evaluados pudo haber in­
cidido. Lo mismo que la circunstancia de participar en un foro academi­
co, analogo a los encuentros entre profesionales. Por ultimo, puede agre­
garse la posibilidad que tuvieron estos estudiantes de que su punto de 
vista fuera tenido en cuenta, y de contar con una docente que compar­
tiera con ellos su saber-hacer academico (y no solo su saber-decir). En re­
sumen, la autenticidad de la situacion propuesta y la invitacion a res­
ponsabilizarse frente a sus pares y a la comunidad universitaria (mas alla 
del docente) parecieran, entonces, haber promovido los motivos para 
aprender, tan to como la eleccion de las lecturas y su protagonismo en ge­
nerar, los criterios de calidad para la evaluacion del trabajo. 

4 .1. 6. Condiciones que posibilitaron el proyecto 

Un comentario se vuelve imprescindible: durante las cinco semanas de 
preparacion de las ponencias, todo el trabajo de la asignatura estuvo cen­
trado en la organizacion de esta jornada abierta. Fue decision de la do­
cente, para hacer lugar a esta propuesta, no seguir «dictando» el progra­
ma de la asignatura. El programa, sin embargo, avanzo en la medida en 
que los alumnos eligieron exponer sobre alguno de los temas que habian 
quedado pendientes. Pero avanzo en distintas direcciones yen forma di­
vergente segun los grupos de trabajo. 
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Podria cuestionarse esta decision, pero cabe preguntarse de que sir­
ve que el profesor desarrolle completamente un programa si los estu­
diantes no lo reconstruyen para sf mismos. Por el contrario, de mucho 
ha servido una experiencia en la cual el analisis de la bibliografia para 
armar una ponencia quedo a cargo de los alumnos. Los docentes sabe­
mos cuanto aprendemos cuando preparamos nuestras clases, debido al 
trabajo de elaboracion que conlleva leery escribir para exponer (Ho­
gan, 1996) . Por ello, esta propuesta didactica in ten to redistribuir la ac­
cion cognitiva en las clases de modo que los estudiantes pudieran apren­
der mas que cuando preponderantemente escuchan lo que explica su 
profesor. 

4.2. Ponencias a partir de investigaciones te6ricas y empiricas 

La experiencia que realiza Padilla y equipo (Avila, Douglas, Lopez,Jo­
rrat, Garcfa, Ocampo y Hael), desde 2005, se enmarca en un programa 
de alfabetizacion academica -inspirado en los aportes de Arnoux, Di Ste­
fano y Pereira (2002) y Carlino (2004, 2005), entre otros- que se lleva a 
cabo en una asignatura anual de primer aiio de la carrera de Letras -de­
nominada Taller de comprension y produccion textual-, de la Facultad 
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman, documen­
tado a traves de diversas publicaciones (Padilla, 2005, 2007, 2008; Padilla, 
Douglas y Lopez, 2009). Actualmente la experiencia se realiza tambien 
con algunas modificaciones (mayor grado de autonomia por parte de los 
estudiantes, por ejemplo) en una asignatura de cuarto aiio de la carrera 
de Letras (UNT) -Psicolin[tUistica. 

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

• La primera ( desarrollada en el primer cuatrimestre del aiio acade­
mico) focaliza la atencion en la lectura y escritura de textos mediati­
cos de argumentacion cotidiana. Para ello se trabaja con los aportes 
de distintas teorfas de la argumentacion (Perelman y Olbrechts-Tyte­
ca, 1970; Van Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006; Plantin, 2007, 
entre otros). 

• La segunda ( desarrollada en el segundo cuatrimestre) centra el tra­
bajo en la lectura y escritura de textos argumentativos academicos. La 
instancia final de aprobacion consiste en la elaboracion escrita y la ex­
posicion oral, en unas jomadas abiertas, de una ponencia grupal, en­
tendida como comunicacion de resultados de una investigacion que 
los estudiantes inician en la segunda parte del aiio, sostenida por un 
proceso tutorial. 
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4.2.1. Elaborarponencias: un itinerario extendido en el tiempo 

En el primer aiio de la experiencia (2005), el equipo de catedra habia 
pensado en la elaboracion de una monografia que permitiera a los estu­
diantes, en un proceso gradual, aprender a usar herramientas basicas de 
estudio e investigacion, indispensables para la comprension y produccion 
de textos academicos. No obstante, era una preocupacion la falta de cir­
culacion que normalmente tienen estos escritos en la vida universitaria, 
lo cual podia poner en riesgo el compromise genuine con la tarea. 

Entonces, muy a tiempo, llego al equipo de catedra la experiencia de 
Carlino (2005), acerca de la produccion de ponencias en el marco de una 
asignatura universitaria, con la exposicion final de las mismas en una jor­
nada abierta. Esto motivo a repensar la conveniencia del trabajo monogra­
fico y a evaluar la factibilidad de realizar una experiencia similar a ella. 

A partir de allf, el equipo implementa hasta el presente un trayecto di­
dactico que se realiza en la segunda mitad del aiio academico y dura un 
cuatrimestre. Por un lado, todos los estudiantes asisten a un encuentro se­
manal en el que se trabaja con lineamientos teoncos y practices que son 
de utilidad para todo el grupo. Por otro lado, los alumnos asisten a un en­
cuentro semanal de los grupos de trabajo ( cuatro alumnos por grupo) 
con cada tutor, a fin de recibir orientaciones mas especfficas. Estos en­
cuentros presenciales se complementan con una tutoria virtual, a traves 
del correo electronico. 

Este proceso tutorial en pequeiios grupos permite un seguimiento del 
proceso, de manera mas personalizada, que es altamente valorado por 
los estudiantes. A la vez, la tutoria a traves del e-mail es muy provechosa, 
tan to para los tutores como para los estudiantes, especialmente en la eta­
pa de elaboracion gradual de la ponencia, ya que facilita de modo signi­
ficativo los procesos de evaluacion, revision y reescritura de los distintos 
borradores. El tutor propone modificaciones del escrito, por medio de un 
codigo compartido por los estudiantes, y monitorea las sucesivas reescri­
turas hasta la version final. 

El itinerario complete consta de tres grandes etapas: 
• Primera etapa: proceso de investigacion. 
• Segunda etapa: elaboracion gradual de las ponencias. 
• Tercera etapa: puesta en escena de las ponencias en las jornadas 

abiertas. 

4.2.1.1. Primera etapa: el proceso de investigacion 

Esta etapa comprende los siguientes mementos, diferenciados en los 
encuentros tutoriales: eleccion del tema, relevamiento bibliografico, 
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planteo de preguntas e hipotesis, conformacion de! corpus, analisis e in­
terpretacion de los datos y elaboracion de conclusiones. 

En cuanto a la eleccion de! tema, un primer problema que se planteo 
al comenzar la experiencia fue determinar que margen de libertad iba a 
darse a los estudiantes para definir su objeto de investigacion. Finalmen­
te se decidio proponer una amplia variedad de alternativas en funcion 
de un eje vertebrador que permite la articulacion entre las dos areas fun­
damentales de! campo disciplinario: la lingufstica y la literatura. Este eje 
gira en torno a la eleccion de un «genera discursivo» (Bakhtine, 1984) o 
«clase textual» (Brinker, 1988; Gulich, 1986; Heinemann y Viehweger, 
1991 ; Ciapuscio, 1994 y 2000b) de circulacion social, en relacion con dis­
tintas practicas discursivas ( discurso literario, polftico, periodfstico, epis­
tolar,jurfdico, publicitario, humorfstico, cibernetico, etc.), con el objeti­
vo comun de indagar acerca de la especificidad de esa clase textual, a 
partir de un relevamiento teorico sabre el tema y de! analisis de un con­
junto de datos, proveniente de dos grupos de fuentes empfricas: un cor­
pus escrito u oral, y representaciones de los actores sociales que com­
prenden y / o producen estos texto . 

De este modo, se inicia a los estudiantes en un proceso de investiga­
cion con un triple desafio: busqueda bibliografica para un estudio teori­
co del tema elegido; seleccion y analisis de un corpus textual , obtenido 
del entomo social, y realizacion de un trabajo de cam po para indagar las 
conceptualizaciones de los usuarios del lenguaje. 

Desde los lineamientos generales se van precisando aspectos teoricos 
y metodologicos concernientes a la tipologfas textuales y sus niveles de 
analisis (funcional, situacional, estructural, tematico, estilfstico, etc.), ya 
cuestiones basicas de metodologfa de la investigacion (paradigma cuan­
titativo y cualitativo, tecnicas de recoleccion de datos, etc.) que Jes per­
miten ir tomando decisiones con respecto al trabajo de campo (pobla­
cion de estudio, variables, encuestas/ en trevistas, etc.). 

4.2.1.2. Segunda etapa: la elaboracion gradual de las ponencias 

Esta etapa implica variados desafios de textualizacion: escritura de dis­
tintos borradores; escritura de la version final que puede ser mas extensa 
que la version para exponer; escritura de! abstract que se incluye en el pro­
grama de las jomadas; elaboracion de los esquemas que apoyan la exposi­
cion oral a traves de recursos tecnologicos (filminas, PowerPoint, etc.) . 

Para orientar a los estudiantes en la adecuacion al genera academi­
co requerido, se analizan textos ejemplares, teniendo como referenda la 
estructura IMRDyC (introduccion, metodos, resultados, discusion y con­
clusiones; Swales, 1990), pero destacando que este modelo proviene de 
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las ciencias duras y esta referido particularmente al articulo de investi­
gaci6n. 

Se trabajan las «partes can6nicas» (Ciapuscio y Otani, 2002) de este 
modelo con sus «segmentos textuales» (los «movimientos o movidas» de 
Swales, 1990), atendiendo especialmente a su triple dimension argu­
mentativa ( demostrativa, persuasiva y dialectica). En tal sentido, se insis­
te tanto en la articulaci6n que debe darse entre estas diferentes partes 
para lograr la consistencia de la argumentaci6n cientffica, como en la 
funcionalidad ret6rica de las mismas, en cuanto gufas explicitas de lec­
tura. En relaci6n con esto ultimo, se presta particular atenci6n a la cate­
gorfa «introducci6n», atendiendo a los «movimientos y pasos optativos» 
de Swales (1990): 

- «Establecer el territorio» (afirmar la centralidad del problema; ha­
cer una presentaci6n general del tema; revisar investigaciones ante­
riores). 

- «Establecer el centro» (proponer una postura contraria; indicar una 
brecha o laguna; formular preguntas o hip6tesis; continuar la tra­
dici6n) . 

- «Ocupar el centro» (destacar prop6sitos u objetivos; anunciar la pre­
sente investigaci6n; anunciar los principales hallazgos; indicar la es­
tructura del articulo). 

Cabe destacar que los textos academicos que se eligen para su lectura 
y analisis tematizan el objeto de ensenanza, es decir, el discurso acade­
mico. En tal sentido, se seleccionan articulos cientificos y ponencias so­
bre investigaciones relativas a los modos de lectura y escritura de estu­
diantes pertenecientes a distintas culturas academicas (por ej., Cubo de 
Severino, 2000, analiza los modos de acceso al discurso cientifico de es­
tudiantes universitarios argentinos; Kaiser, 2005, contrasta los modos de 
escritura de estudiantes universitarios venezolanos y alemanes). Tambien 
han sido elegidos articulos referentes a las concepciones y formas de en­
senar escritura academica en diversas universidades del mundo (Carlino, 
2006, compara c6mo se orienta el escribir en la formaci6n universitaria 
de pregrado en tres paises de tradici6n anglosajona: EE.UU., Canaday 
Australia, yen Argentina.). Con estos textos se busca sensibilizar a los 
alumnos acerca de la existencia de tradiciones academicas diversas que 
dependen de diferentes matrices culturales y disciplinarias. 

El hecho de trabajar con textos de la propia especialidad resulta par­
ticularmente relevante, ya que los posiciona mejor para la instancia pre­
vista de producci6n de ponencias en la que ellos deben generar un tex­
to que de cuenta de los resultados de su propio proceso de investigaci6n, 
de acuerdo a las normas de la comunidad academica de pertenencia. En 
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el proceso de textualizaci6n se insiste tambien acerca de las pautas for­
males relativas a los modos convencionales de citar, de introducir las vo­
ces que resultan pertinentes para sostener las propias posturas, adhi­
riendo a voces de autoridad o distanciandose de voces polemicas, a traves 
de las diferentes formas de modalizaci6n. 

Asimismo, se trabaja con los alumnos con pautas consensuadas para de­
terminar criterios de calidad de las versiones finales y de las exposiciones 
orales, los cuales son articulados con los criterios de evaluaci6n del proce­
so y del producto, acordados por el equipo de catedra para calificar tanto 
las presentaciones escritas como la instancia final de las jomadas. 

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

Esta ultima etapa implica otra serie de desafios diversos: decisiones 
acerca de que priorizar en la comunicaci6n oral, distribuci6n y articula­
ci6n de tumos de exposici6n, uso adecuado de los recursos tecnol6gicos, 
etcetera. Cabe destacar que se estipula para cada grupo la exposici6n du­
rante veinte minutos, mas diez minutos para preguntas y discusi6n. 

Como cierre de las jomadas, los estudiantes escriben, en forma an6-
nima, un testimonio en el que realizan una evaluaci6n global acerca de 
las distintas altemativas de! itinerario didactico recorrido durante todo el 
ano. Lo que mas se destaca en estos testimonios es la valoraci6n altamente 
positiva que los alumnos dan a la labor realizada en la segunda parte del 
ano y, en especial, a la labor de tutoria, ya que el proceso arduo y gradual 
de elaboraci6n de ponencias es orientado, de modo sostenido, por los 
tutores, lo que constituye un verdadero andamiaje para el ingreso a la 
cultura academica. 

Conclusion es 

Partiendo de reconocidos problemas didacticos examinados a la luz de 
las investigaciones resenadas, en este capf tulo hemos analizado expe­
riencias de investigaci6n-acci6n realizadas a partir de principios analogos 
en dos asignaturas de las ciencias sociales y humanas de universidades 
publicas argentinas. Hemos mostrado que estas experiencias de aula in­
cluyen, como objeto de ensenanza, la oportunidad de que los alumnos 
lean, investiguen y escriban sobre los temas de cada asignatura, para ha­
cer una presentaci6n oral. 

Esto ilustra c6mo puede integrarse el trabajo sobre los contenidos es­
pecfficos de una disciplina con la ensenanza de practicas discursivas, ne­
cesarias para incluir a los estudiantes en las culturas academicas a las que 
aspiran y, tambien, como instrumentos epistemicos que les requieren 
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mayor trabajo cognitivo que el implicado en escuchar las explicaciones 
del profesor. Ilustra de que modo los alumnos aprenden a escribir en un 
campo disciplinar a la vez que escriben para aprender las nociones de 
ese campo. 

Dos rasgos de estas secuencias didacticas merecen ser destacados. En 
primer lugar, se modifican las condiciones de lectura en la universidad: 
para esta ocasion, los alumnos leyeron con un proposito adicional al ines­
pecffico objetivo de leer para saber que dicen los textos (Gottschalk y 
Hjortshoj, 2004) y para demostrar al docente que leyeron; lo hicieron pa­
ra investigar sobre un tema y para comunicar lo investigado frente a un 
auditorio autentico. En segundo lugar, escribieron tambien de forma di­
ferente a la usual: no para dar cuenta en un examen de lo estudiado, si­
no para elaborar una presentacion oral dirigida a quienes desconocfan el 
tema; y escribieron no en un instante, sino durante un proceso extendi­
do en el tiempo, con la gufa y retroalimentacion de sus docentes. 

Los proyectos examinados aportan a la reflexion en cuatro direc­
ciones. Por un lado, plantean un cambio sustantivo en las formas habi­
tuales de evaluar a los alumnos, ya que extienden en el tiempo la situa­
cion acreditativa, acompaiian con enseiianza lo que finalmente sera 
evaluado e intentan la participacion activa de los alumnos por la rele­
vancia social de estos proyectos comunicativos mas alla de su proposito 
didactico. En segundo lugar, incluyen en las materias un contenido ha­
bitualmente ausente en la enseiianza de las asignaturas. Es decir, dejan 
de instruir solo sobre una serie de conceptos y pasan a enseiiar, tam­
bien, ciertas practicas discursivas, ya que los profesionales que estamos 
formando no solo necesitaran en el futuro saber acerca de los temas de 
la disciplina, sino que requeriran saber hacer cosas con el lenguaje em­
pleado para referirse a esos temas. Por otra parte, las experiencias re­
feridas vinculan los usos del lenguaje escrito con los usos del lenguaje 
oral, explicitando que en la gestacion de una presentacion publica ha­
blada existe un proceso recursivo de leer y escribir. Estos proyectos ense­
iian que el habla utilizada al exponer ante un foro cientffico o profesio­
nal no es espontanea, sino sumamente planificada a traves de la lectura 
y la escritura. 

Finalmente, estas experiencias, encaradas como investigacion en la 
accion, sugieren que los profesores tambien podemos continuar apren­
diendo colectivamente sobre nuestras formas de enseiiar, si construi­
mos una historia cientffica de estas (Lerner, 2001). Para eso, he mos de 
convertirlas en objeto de analisis, discutirlas a la luz de la bibliografia y 
escribir sob re ellas para difundirlas y someterlas a la crf tica de nuestros 
pares. 
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