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INTRODUCCION

El propdsito de esta investigacion consiste en acceder al conocimiento de cémo se integran
las actividades de escritura en el aprendizaje en las disciplinas de las ciencias sociales. La
manera de indagar sobre lo que ocurre en el aula consiste en acompafiar a los participantes
implicados en el proceso de ensefnanza y aprendizaje a través de la reconstruccién de una
serie de acciones emprendidas por estudiantes de pedagogia, quienes desarrollan unos
géneros escritos que demandan la disciplina de la especialidad en la que reciben formacién

como futuros profesores de Historia y Geografia.

La importancia de esta investigacion se centra en el aprendizaje de la composicién escrita
gue ha dado lugar a concreciones diversas que han puesto el acento en aspectos diferentes
de pendiendo de la diversidad de situaciones interactivas que se generan en el aula, como
por ejemplo, la conversacién individual con el maestro, el trabajo en equipos y los proyectos
por trabjo. De estas tres situaciones nos interesa fundamentalmente el trabajo en grupo
sobre la escritura, en el que el profesor concibe el aula como un taller que por sus
caracteristicas pedagodgicas particulares propicia la colaboracion entre maestros y alumnos.

En relacion con las ideas precedentes, esta investigacidon nutre sus bases en las indagaciones
sobre la escritura en contextos académicos y la didactica de la lengua desarrolladas en la
Universitat Autonoma de Barcelona, y especialmente el grupo GREAL (Grup de Recerca
sobre Ensenyament | Aprenentatge del Departament de Diddctica de la Llengua i la
Literatura) con investigaciones sobre la ensefianza de la composicién escrita tales como
Camps, A. (1994a) L'ensenyament de la composicio escrita, (1994b) Projectes de llengua entre
la teoria i la practica; Milian, M. (1994) Incidencia del destinatari en el text, en Camps, A.
(coord.) y otros: Context i aprenentatge de la llengua escrita; (1999a) Interaccid de contextos
en el procés de composicio escrita en grup; Camps et al. (1997) Actividad metalinglistica
durante el proceso de produccion de un texto argumentativo; Ribas i Seix, T. (1997)

L’avaluacio formativa en I’ drea de llengua.
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A partir del afno 2000 el grupo GREAL ha desarrollado entre sus estudios de escritura
académica investigaciones como la de Camps (2001) E/ aula como espacio de investigacion y
reflexion; (2003)Texto, proceso, contexto, actividad discursiva: puntos de vista diversos sobre
la actividad de ensefiar y aprender a escribir; (2003) Miradas diversas a la ensefianza y
aprendizaje de la composicion escrita; (2005) Puntos de vista sobre o ensino-aprendizagem
da expressdo escrita; Milian, M.; Camps, A. (coords.) (2005) Writing and the making of
meaning: An Introduction. L1 Educationat Studies in Language and Literature.5: 241-249
(Kluwer Academic Publishers); Camps, A. (2007). Escrever e aprender a escrever: A inter-
relacdo de actividades complexas; Camps & Uribe (2008) La construccion del discurso escrito
en un entorno académico: una vision de la dindmica del aprendizaje de los géneros

discursivos; Camps y Castelld (2013) La escritura académica en la Universidad.

Con los resultados que derivan de esta investigaciéon se contribuye a la indagacion de la
escritura en situacion académica, un campo de enorme complejidad debido a su naturaleza,
pues no solo afecta al escritor-estudiante, sino que también al contenido disciplinar y al
profesor, es decir, al nacleo duro del sistema didactico y su interrelaciéon con otros sistemas
de actividad. Camps y Uribe (2008) insisten en que “las interrelaciones y las tensiones de
actividad se manifiestan en todos los niveles de la actuacion y de los discursos del profesor y
de los alumnos” (p. 44), debido a la complejidad que adquiere el sistema didactico de la

lengua toda vez que entra en relaciones con los sistemas didacticos de otras materias.

Este sistema, por supuesto, es dindmico y estd estrechamente interrelacionado con
otros sistemas con los que entran en confluencia o en contradiccién. Afirmar que el
objeto de la didactica de la lengua es el sistema, significa que no serd posible
interpretar lo que ocurre en el espacio que configuran estos tres elementos sin tener

en cuenta sus interrelaciones (Camps, 2011, p. 27- 28).

En este sentido, la investigacidon se propone determinar cémo transita el conocimiento y la
forma de adquirirlo y registrarlo mediante las practicas de escritura de los participantes, aun
cuando no se desarrolla una alfabetizacién académica de manera explicita, pues el profesor
no ensefa a escribir. El estudio igualmente constituye una fuente de consulta para tomar
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decisiones sobre la practica en el aula académica sobre la didactica de la ensefianza y
aprendizaje de la escritura de géneros académicos en contextos no linguisticos en las

diverses disciplinas.

La problematica de esta investigacion en particular estriba en que el proceso de escritura que
provoca la interaccion entre diversos sistemas de actividad, entre ellos el quehacer del
docente, el discente y el objeto de aprendizaje, no se centra en la ensefianza y aprendizaje
de la lengua de manera explicita sino que en unos contenidos disciplinares sobre un area
especifica del conocimiento de las ciencias sociales. De este modo, para interpretar de
manera adecuada la interaccién que se genera entre estudiantes o entre los estudiantes y el
profesor, se debe considerar que la actividad se enmarca en el contenido de ensefanza en

cuanto objeto que media dicha relacién y por los objetivos que la academia se plantea.

En la Primera Parte presentamos las tematicas que forman parte del marco tedrico de esta
investigacion estructurado en los capitulos 1 al 6. Iniciamos este trabajo con los géneros
discursivos por su particular mirada de la investigacién escritural en contextos académicos.
Las conceptualizaciones actuales sobre género discursivo nos permiten abordar los usos del
lenguaje escrito en situaciones académicas desde un enfoque dinamico, y en palabras de
Miller (1984), como acciones retdricas ocurridas en situaciones socialmente recurrentes. En
el capitulo 1 se resefia como este proceso dinamico se enlaza de manera concatenada,
explicativa y descriptiva con la teoria de la actividad que da luz a la interpretacion del
proceso de escritura colaborativa. En este contexto particular, los estudiantes objeto del
estudio cualitativo, desarrollan de manera situada unas tareas de escritura en la que
confluyen diversos sistemas de actividad que actuan en algunas oportunidades de manera
complementaria o contradictoriamente. En los capitulos 3 y 4 se aborda el concepto de
actividad situada, cuyo énfasis permite un acercamiento al proceso de escritura desde una

perspectiva cognitiva y social.

En los capitulos 4 y 5 se aborda el estudio de las representaciones de los profesores y

alumnos implicados en las tareas de ensefianza y aprendizaje del conocimiento cientifico y en
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las practicas que le son propias, ademas de las caracteristicas linglistico-discursivas de los
textos que se generan y usan en entornos académicos. Finalmente, en el capitulo 6, La
escritura académica, se adopta una visién amplia del discurso académico para referirnos a los
usos de la escritura como una actividad propia de los entornos universitarios que plasma y
vehicula el conocimiento a través de textos que se leen y se producen en una red de
relaciones de manera dialégica y monoldgica (Camps y Castell6 2013). Se complementan

estos capitulos con experiencias e investigaciones en el drea de la alfabetizacién académica.

La Segunda Parte, se ubica en el contexto y metodologia de la investigacion que se desarrolla
en una situacién académica real con estudiantes universitarios. Se presenta y analiza un serie
de informaciones que emergen de una situacién concreta y Unica de escritura que intenta
aportar a la discusion sobre lo que ocurre en situaciones de escritura reales en contextos
disciplinares y cuyo propodsito didactico y metodoldgico declarado no es precisamente
aprender a escribir sino que adquirir conocimiento disciplinar proveniente de diversas
fuentes que de manera ineludible se relacionan con el lenguaje como instrumento de

mediacion semidtica.

En el capitulo 7, se describe la metodologia de la investigacidnque surge del analisis
sintagmdtico y paradigmatico aplicado a toda la informacién que se deriva de las
transcripciones y observaciones realizadas en el aula por la investigadora mediante una
indagacion cualitativa articulada no solo a través de las observaciones directas en el aula,
sino que también a partir de extensas grabaciones en las que se registran las actividades
resefiadas y sus correspondientes transcripciones. Este estudio de casointenta describir en
profundidadlo que ocurre realmente en el aula en una situacién de escritura académica en
areas no lingliisticas a partir de los datos que esta misma genera. La indagacién se orienta
hacia lo que ocurre en las actividades de escritura en colaboracion en el trabajo de las
disciplinas no linglisticas. En una comunidad discursiva como la académica se busca
informacién acerca de la situacién existente en el momento en que se realiza la tarea de

escritura en una clase de Historia y Geografia de la Universidad de Tarapaca, Chile.
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Para conseguir este propdsito se analizan los datos en secuencias sintagmaticas y luego
paradigmaticas de acuerdo a una aproximacién al modelo de analisis propuesto por Cambra
(2003). Este procedimiento se aprecia en la Tercera Parte (capitulos 8-9-10-11)con las
categorias que emergen de la caracterizacién de los géneros discursivos Informe de Taller,
Informe de Terreno, Entrevista Profesor y Entrevita Estudiantescomo el proceso de
construccidn del texto, cuyo andlisis permite relevar las nociones que tanto los estudiantes
como profesores poseen sobre la escritura en situaciéon académica. De este modo, las
categorias relevadas hacia el final de este estudio dan cuenta de que el discurso académico
adquiere formas convencionales, aun cuando adaptadas a situaciones que se generan en
entornos académicos, a las cuales se les denomina géneros discursivos asociados al concepto
de sistema de actividad, que permite desde un punto de vista dinamico, abordar el discurso

en los entornos universitarios.
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PARTE I MARCO TEORICO (CAPITULOS, 1, 2, 3, 4, 5, 6)

CAPITULO 1LOS GENEROS DISCURSIVOS

Nuestro interés en los discursos escritos surge al constatar que en un contexto como el
académico observamos unos escritos que discursivamente se desarrollan y evolucionan en
un continuum que puede ir desde la explicacién a la exposicion o a la argumentacién y que a
su vez presentan diversas modalidades escritas segun el propdsito y el contexto en el que son
elaborados. Dicha situacidn nos conduce a una problematica en el momento que intentamos
aproximarnos a un tipo de texto concreto con unas caracteristicas definidas y determinadas.
Ante esta disyuntiva clasificatoria, hemos optado por la nocién de género puesto que esta
responde a una necesidad social que es el resultado de las interacciones discursivas que se
producen en situacién académica y que tiene sus raices, unas directas otras indirectas, en los

usos sociales del lenguaje.

La revision del concepto de género a partir de dos referentes, Bajtin (2002) y Miller y de
numerosos autores que posteriormente han tratado el tema orienté el trabajo a la
indagacién de las situaciones de escritura académica mas que al analisis de los textos

académicos y a su ensefianza.

1.1 Autores representativos

Mikhail Bajtin

La nocién de género discursivo tiene su inspiracion mas influyente en los estudios y en las
ideas de Bajtin (2002), autor ruso, que ya en los afios ‘20 ofrecia una vision pragmatica de los
géneros con un fuerte componente social e histérico. Una mirada en profundidad que se
deduce del trabajo de este autor y que coincide con la nueva retdrica es que los géneros son
mucho mas flexibles y libres que los modelos lingliisticos gramaticales y, por consiguiente,

mas creativos.

Las ideas de Bajtin (2002), precursoras en la comprensién del lenguaje como una entidad en
uso, han suscitado una vigorosa reflexiéon del lenguaje como un fendmeno eminentemente
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social que se adquiere mediante la experiencia y en forma consciente a través de enunciados
gue constituyen géneros variados. Al respecto sefiala Bajtin(2002)“Cada enunciado separado
es, por supuesto, individual pero cada esfera de uso de la lengua elabora sus tipos

relativamente estables de enunciados, a los que denominamos géneros discursivos” (p. 245).

El mismo Bajtin introduce la idea de que las diversas esferas de la actividad humana son
generadoras de enunciados que conforman un repertorio de géneros los cuales tendrian una

naturaleza infinita, recursiva y creativa en la relacion del hablante y el lenguaje.

Aun cuando los discursos individuales presentan diferencias en su expresion, aparecen en
ellos una serie de elementos comunes que permitirian un analisis de las interacciones
comunicativas. Segun diversas investigaciones realizadas en relacién al comportamiento
discursivo, pareciera que existen ciertas constantes en dichos comportamientos susceptibles

de ser estudiadas como caracteristicas de género.

Bajtin (2002) sefiala que la voluntad discursiva del hablante se realiza ante todo en la
elecciéon de un género discursivo determinado. Estima que nos expresamos Unicamente
mediante determinados géneros discursivos; todos nuestros enunciados poseen unas formas
tipicas relativamente estables que posibilitan la estructuracion total del texto y que en la
practica los utilizamos con seguridad y destreza, aunque podemos no saber nada de su

existencia.

Este autor plantea que la eleccidn de un género discursivo se define por la especificidad de
una esfera discursiva dada, por las consideraciones del tema, por la situacion concreta de la
comunicacién discursiva y por los participantes de la comunicacion, es decir, que la variedad
de los géneros discursivos se determinan por los temas, la estructura interna, el registro
utilizado y la relativa estabilidad de todo ello. La intencién discursiva del hablante se forma'y
se desarrolla dentro de una forma genérica determinada sefiala Bajtin (2002) ya que:“Si no
existieran los géneros discursivos y si no los domindramos, si tuviéramos que irlos creando
cada vez dentro del proceso discursivo libremente y por primera vez cada enunciado, la

comunicacién habria sido casi imposible” (p. 248).
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Bajtin (2002) distingue dos tipos de géneros: los primarios o simples y los secundarios o
complejos, derivados de los primeros, producto de la elaboracion intelectual. Ambos tipos de
géneros son importantes porque se interrelacionan. En los géneros primarios existe una clara
visién de la situacién, el propdsito y la relacion de los participantes en la seleccidon de los
estilos funcionales propios de un género en un hecho comunicativo. Estos géneros primarios
entran a formar parte de los géneros complejos y se transforman dentro de ellos alejandose
de la realidad para lograr un grado mayor de abstraccion. Deducimos que el paso de un

género primario a un género secundario implicaria una mayor abstraccion.

En términos de Todorov (1978), los géneros son la institucionalizacién de las formas
discursivas a través de los cuales se comunican en la sociedad en la que son vigentes.
También indica este autor que determinadas propiedades discursivas son recurrentes en
determinados dmbitos de uso y que la codificacién de estas propiedades constituye un
género. Los textos individuales se perciben en relacidn con la norma que constituye esta
codificacion. Por esto funcionan como un “horizonte de expectativas” para los lectores y

como “modelo de escritura” para los autores.

Al respecto Adam (1999), basandose en los estudios de Bajtin, sostiene a nivel de hipdtesis
que el caracter normado de los géneros no impide la variacién sino que la hace posible en la
interaccion verbal. Los géneros, al igual que la lengua, son convenciones ubicadas entre dos
principios complementarios y contradictoriossegin Adam (1999) “un principio centripeto de
identidad gobernado por reglas y otro centrifugo de diferencia dirigido a la innovacién vy
desplazamiento de las reglas” (p. 90). Asi pues, segun este autor, los textos se realizan
siguiendo prototipos genéricos cuyo factor principal de innovaciéon se encuentra ligado a

cada acto de enunciacion.

En relacidon con el tema de investigacion que nos ocupa destacamos, dos ideas de la obra de
Bajtin (2002) que el uso de los géneros no implica ser conscientes de ellos. Los hablantes los

"

emplean en la préctica “...con seguridad y destreza pero tedricamente podemos no saber

nada de su existencia”. Y en este sentido agrega el autor que: “dentro de la practica libre y
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desenvuelta moldeamos nuestro discurso de acuerdo con determinadas formas genéricas, a

veces con caracteristicas de cliché, a veces mas agiles, practicas y creativas” (p. 245).

En términos generales existiria un conocimiento intuitivo producto del bagaje que sostiene,
valora y conoce una comunidad discursiva determinada y por la cual orientaria su producciéon
discursiva. De este modo, el autor ruso sefiala de qué modo los hablantes aprenden e

incorporan elementos del discurso que proviene de las palabras de otros.

“Nuestro discurso, o sea todos nuestros enunciados (incluyendo obras literarias)
estdn llenas de palabras ajenas de diferente grado de “alteridad” o de asimilacién, de
diferentes grados de concientizacién y de manifestaciéon. Las palabras ajenas aportan
sus propia expresividad, su tono apreciativo que se asimila, se elabora, se reacentua

por nosotros” (Bajtin, 2002, p. 285).

Con esto se produciria, una suerte de polifonia y, por consiguiente, una intertextualidad

discursiva.
Carolyn Miller

Mas recientemente, la nocién de género ha sido desarrollada en los Estados Unidos a partir
de los estudios realizados por Carolyn Miller (1984) desde la nueva retérica. En dicha drea se
pone especial atencion a los aspectos sociocontextuales del género y a la accién particular
gue realiza (Paltridge, 1997). El acento en esta revitalizada vision del género se centra en a
las situaciones que son socialmente interpretadas como recurrentes en un contexto

determinado (Freedman, 1995).

Carolyn Miller, en 1984 publicé un articulo tituladoGénero como accion social en el vigésimo
centenario de la teoria retérica con el propdsito de redefinir este concepto. Como veremos
posteriormente, diversos autores abordaron la tradicional definicién de género como texto
tipo para sefalar las similitudes extratextuales en la audiencia, la situacidén retdrica o las
modalidades de razonamiento. Segun Freedman y Medway (1994), el objetivo de Miller fue
desarrollar una definicion en la cual subsumir e incluir todas estas dimensiones incorporando
las regularidades textuales. Dispuso de todos estos elementos a través de la nocién de accién
con la cual podria abarcar forma y contenido asi como también el motivo y el contexto.
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Para esta investigadora la accion implica situacién y motivo. Sobre el tema, Bitzer
(1968)define la situacion como “un complejo de personas, eventos, objetos y relaciones que
presentan exigencias que se aminoran a través del discurso” (Miller, 1984, p. 152). Miller
redefine los planteamientos de Bitzer (1968) sobre la exigencia y la visualiza como
interpretaciones mas que como circunstancias y las acciones reflejan la interpretacién social

de los eventos.

Para Miller (1984) los géneros son vistos como respuestas retdricas a exigencias recurrentes.
En oposicidon a lo que sefalaBitzer (1968), esta autora insiste en que las situaciones y sus
exigencias inherentes no son realidades objetivas sino resultados de la interpretacién social
compartida. Y enfatiza que en el centro de la accién se encuentra el proceso de
interpretacion y el de significacion. Es decir, el sentido que la comunidad asigna a la accion,
concordante con la teoria implicita que poseen los individuos como parte de su acervo

histérico en una comunidad discursiva.

Freedman (1990) destaca como eje central de la argumentacién de Miller (1984) que la
esencia del género es la accién social manifestada en si misma en las regularidades del texto
tanto en la sustancia como en la forma y en su particular fusién manifestada en las
regularidades del texto. Segln este autor, en definitiva sustancia y forma estdn
jerdrquicamente interrelacionadas, entonces, la forma en otro nivel implica la substancia y

en su fusién constituyen la accion.

En este punto nos parece plausible la postura de encontrar implicada en la accion las formas
genéricas de un discurso que obedezca a situaciones recurrentes. No obstante, faltaria en
esta propuesta un mayor énfasis en las formas de actuacidon de los participantes de la
situacion retdrica, a nivel de procedimientos, de modo que se derivaran ciertas recurrencias

discursivas.

En relacion con los fines del hablante, Miller (1984) da luces sobre este punto de la reflexidn,
estableciendo la distincién entre el propdsito retérico y la intenciéon del escritor porque
considera que el escritor/orador: “(...) puede fingir estar mal informado u obrar diferente de

lo que la situacién convencionalmente propiciaria” (p. 157).
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Freedman y Medway (1994) sefialan que la distincion entre intencion y propdsito es
importante a la hora de entender la diferencia entre los actores que estan en escena y los
papeles sociales que tienen que adoptar para actuar adecuadamente. Segln estos autores, el

papel social que asumiria el sujeto dependeria de la situacion y del género.

Miller (1984) en un afan por profundizar en la clarificacién del concepto de género sostiene
que se deberia buscar "explicar el conocimiento que la practica (retérica) crea” (p. 85) como
un reflejo “de la experiencia retdrica de las personas quienes crean einterpretan el discurso”

(p. 152).

La vision flexible y heterogénea de los géneros discursivos introduce en la investigacion sobre
las actividades de escritura, y concretamente, en nuestro trabajo sobre la escritura en
entornos académicos, un punto de vista que permite superar la visién transmisiva de los
textos académicos entendidos de manera cerrada vy rigida. La investigacion empirica que
toma como referente importante la concepcion bajtiniana de género discursivo nos lleva al
analisis de la diversidad de géneros que se interrelacionan en los procesos de escritura y a los
procesos por los cuales se generan los textos. En sentido estudiaremos los procesos a través
de los cuales los estudiantes “aprenden” los contenidos que los textos vehiculan y aprenden

a ser participes de una comunidad discursiva.

Charles Bazerman

Bazerman (1988) se situa entre la tradicidon retérica de los estudios del género y la
fenomenologia de la vida cotidiana de Schutz (1967) a través del concepto de tipificaciones
sociales. La conexidn entre las formas socialmente evolucionadas, socialmente reconocidas y
la creacién individual de sentido y la autoexpresion, permite la unidon entre las
aproximaciones formales al lenguaje y la larga tradicién expresivista de los estudios de
composicién. Podemos reconocer de manera mas clara que uno aprende a expresarse en
circunstancias particulares en campos sociales particulares a través de formas sociales

reconocibles.
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Esta tradicidn norteamericana de los estudios de género ha desarrollado los medios para
considerar la emergencia y las transformaciones de las formas textuales, los roles sociales y
las interacciones mediadas a través de estas formas sociales, los supuestos ideoldgicos,
epistemoldgicos y comunicativos realizados en estas formas, los procesos de lectura y
escritura asociados con géneros particulares, los recursos persuasivos de los distintos

géneros y de géneros mixtos (Bazerman, 1988, 1994).

Russell y Bazerman (2003) indican que la conexion entre la teoria sociocognitiva vygotskiana
y la teoria de género ha estado implicita en casi todo el trabajo desde la perspectiva de la
teoria de género norteamericana aunque no siempre destacada en primer plano. El mismo
autor, desde una visién sociocognitiva del género vinculada con la teoria de la actividad,
considera que lo queproporciona estabilidad comunicativano es elgénero en si mismo sino

gue el sistema de actividad del cual esparte integrada (Bazerman, 1988, 1994).
1.2 Tendencias y disciplinas en torno a los estudios de género

La teoria de los actos de habla

Desde la filosofia del lenguaje proviene la teoria de los actos de habla, basada en la obra de
John Austin (2003) Cémo hacer cosas con palabras que manifiesta que los actos de habla son
acciones (sociales) y que tanto un mondlogo como un didlogo forman parte de una
interaccion comunicativa en un contexto determinado el cual influirda en el valor de los

enunciados.

Freedmann y Medway (1994) destacan dos aspectos de la obra de Austin, primero, que el
lenguaje —y especialmente los enunciados- son formas de actuar en el mundo, y segundo,
gue para que los enunciados sean comprendidos en la accién, el contexto debe ser tomado
en cuenta para entender de qué manera es comprendido por los participantes. El contexto, y
la comprensién de los participantes de este contexto, definen el significado o los posibles

significados de los enunciados.
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Las construcciones sociales de la realidad

Un hito importante para los estudios en las ciencias sociales fue la publicacion de The
structure of scientific revolutions de Thomas Kuhn (1986) de la cual Freedman y Medway
(1994) ponen de relieve la tesis propuesta por autor de cdmo las teorias cientificas son social
y retéricamente construidas y mantenidas. Desde Khun diversos trabajos en sociologia y
retérica se han interesado en como los cientificos y otras comunidades construyen
representaciones de la realidad y el rol que tienen los géneros especificos en la

interpretacion, mantenimiento y actualizacién de esas versiones.
La filosofia y la argumentacion

Otra aproximacion filoséfica que da un importante input a las perspectivas de género es el
trabajo de Stephen Toulmin (2003) y sus colaboradores sobre la naturaleza del argumento.
Los analisis sobre la ldgica de las disciplinas y las comunidades discursivas subyacen a muchas
de las ideas actuales de género, aun cuando se trata de estudios que Toulmin desarrolld
desde los afios’50. Este autor ha destacado que los patrones de lo que se considera
persuasivo varian de comunidad en comunidad, es decir, que cada contexto especifico
implica un papel diferente e involucra las reglas fundamentales de lo que contard como

persuasivo.

Las investigaciones sobre escritura de las diferentes disciplinas han empleado el modelo de

Toulmin que define las estrategias genéricas (Freedman, 1990).
El aprendizaje contextualizado

Para algunos pensadores claves en este campo, que debe mucho a la escuela rusa,
especificamente a la Teoria de laactividad humana, el aprendizaje y el conocimiento son
sociales, no en el sentido restringido, sino en el sentido mas amplio posible. Se considera que
el aprendizaje y el conocimiento, como actividades, van mas alld de la mente del individuo
especifico que estd implicado. Tal como Bateson (1998) sostuvo, los limites de uno mismo se
pueden ampliar, utilizando herramientas. Los estudiosos de este campo, al que a veces se

conoce como cognicién socialmente distribuida, reconocen que los significados se crean
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intersocialmente y que estan tipicamente mediados a través de signos semidticos

interpretados culturalmente como la lengua (Freedman, 1995).

En esta misma linea sobre el rasgo social del lenguaje Mercer (2001) comenta “el lenguaje
nos ofrece un medio para pensar juntos, para crear conjuntamente conocimientos y

comprensiéon” (p. 33).

De esta manera, el lenguaje nos permite formar redes intelectuales que propician la
comprensiéon de la experiencia y la resolucién de los problemas colectivamente. Este autor,
considerando las investigaciones de diversas disciplinas, llega a vincular el pensamiento, el
lenguaje y la actividad social. Inspirado en los postulados vygotskianos indica que los nifios
cuando aprenden una lengua lo hacen de manera similar a como aprenden otros
instrumentos, es decir, incorporados a la actividad que se realiza e interrelacionandose con
un experto de quien se recibe ayuda o a quien se observa y, en algunos casos,

experimentando ellos mismos.

En sintesis y a la luz de los diversas teorias, suponemos que en los ambitos educativos se
desarrollan formas de ensefanza, influidas por diversos factores como la pertenencia
generacional, la formacién recibida de los profesores, su concepcidn de la ensefianza
Brockbank &McGill (2002), es decir, elementos del contexto histérico que influirian en la
gestacién, desarrollo y adquisicion de un tipo de género. Es probable que aventurar un
planteamiento de este tipo sea prematuro y se requiera de un estudio diacrénico de los
géneros que permitiese observar como las representaciones que sustentan una sociedad se

hacen palpables en el discurso y especificamente en la produccion de los géneros discursivos.

Entre las disciplinas interesadas en los estudios de género, muchas de las aproximaciones a la
descripcién y definiciéon de género se traslapan y otras difieren en su enfoque. En esta
revision, basada en los estudios de Paltridge (1997) que recoge las aportaciones de los
autores mas significativos en la elaboracidon de género, presentaremos la perspectiva desde
tres disciplinas como son la linglistica antropoldgica, la etnografia del habla y la sociologia
del lenguaje con un fuerte componente social basado fundamentalmente en las ideas de

Bajtin (2002) y Malinoswki (1967). Y, también las ideas de Swales (1990) desde la lingliistica
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aplicada cuyo acento se ponen especialmente en el lenguaje. De este modo, tendremos

diversas perspectivas de un mismo fendmeno como son los géneros discursivos.
La lingiiistica antropoldgica

Desde la linguistica antropoldgica, los estudios iniciales provienen de un corpus centrado en
el examen de los géneros verbales en comunidades indigenas en Norteamérica con autores

pioneros como W. Powel y F. Boas.

En la aproximacidn que hace la linglistica antropoldgica del estudio de los géneros verbales,
resulta influyente el trabajo de Malinowski (1967) con su enfoque sobre el significado,
considerado en términos pragmaticos y situacionales. En este particular analisis no se
privilegian los aspectos linglisticos o textuales, como sefiala (Hanks, 1987) sino que el foco se
pone en la actuacion, el estilo, el evento y la descripcidn. En particular, los investigadores, en
esta orientacion, examinan cémo el lenguaje se desarrolla en la actuacién como “un tipo de

practica” (Hanks, 1996, p. 190) dentro del contexto de un evento particular.

Otro aspecto considerado en el estudio de los género orales es la intertextualidad en la
produccién e interpretacion de los géneros (Bajtin, 2002). Siguiendo estas nociones Hanks
(1987) describe los géneros “como elementos histdricamente especificos de practicas
sociales cuyos rasgos se unen a los actos comunicativos en situacion (p. 668). Y amplia su
nocion de género al incluir el concepto de bajtiniano de “evaluacién social” del discurso que
se refiere a cdmo el discurso es interpretado por publicos presentes y pasados de un evento

en particular.

Los géneros, no son formas tipicas y rigidas que puedan ser repetidas indefinidamente como

simbolos ni tampoco conjeturas momentaneas y sin forma. Sobre el tema:

Las convenciones histéricamente especificas e ideales segln las cuales los
autores componen su discurso y este es recibido por las audiencias. Desde
este enfoque los géneros consisten en orientar los esquemas, los

procedimientos interpretativos y un conjunto de expectativas que no son
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parte de estructura del discurso, pero de las maneras en que los participantes

usan y se relacionan con el lenguaje. (Hanks, 1987, p. 670).

Para este autor los géneros son producto de la historia y parte de lo que reproduce la

historia, por tanto, no son producto de la presidn y la repeticion mecanica.

Otra area interesada en la nocién de género es la etnografia del habla en el marco de la cual
el término género coincide con la nocién de actos de habla y es usada para proporcionar

categorias tales como chistes, saludos, historias, conversaciones, entre otras.

Una importante influencia en los trabajos etnograficos ha tenido Malinowski cuando se
examinan los actos de habla dentro del contexto social y cultural en los cuales ocurren y en
particular en la revisién de los patrones del lenguaje en uso en grupos, comunidades y

sociedades.

Los analistas en esta area han profundizado en el modelo propuesto por Hymes para
examinar formas particulares de habla en diferentes comunidades discursivas. Este autor
describe los géneros coincidiendo con los términos de los actos de habla como “actividades o
aspectos de actividades que estan directamente gobernadas por reglas o normas para el uso

del habla” (Hymes, 1974, p. 52).

Este investigador describe las conversaciones, las introducciones a las lecturas como
ejemplos de actos de habla. No obstante, diferencia los actos de habla como por ejemplo un
chiste que puede incluirse dentro de un evento del discurso particular, como una

conversacion, o una conferencia.

Para Hymes (1977)un género esta compuesto por un numero destacado de componentes
tales como los participantes involucrados en el evento, la forma del evento, el canal y el
codigo de comunicacion, el contexto del evento, la funciéon del evento y las actitudes y

contenidos que un mensaje puede transmitir.
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La lingiiistica aplicada

El acercamiento desde la lingliistica aplicada pone un mayor énfasis en el cédigo més que en
la accidn social. Uno de sus representantes, Swales (1990) en su libro Genre analysisretoma
una renovada discusidn acerca del género desde la perspectiva de la linglistica aplicada con

énfasis en la ensefianza de las lenguas y propone su definicion como:

“una clase de eventos comunicativos, cuyos miembros participan con un conjunto de
propdsitos comunicativos. Los propdsitos son reconocidos por los miembros expertos
de una comunidad discursiva. En suma, el propésito, los ejemplares de un género
muestran patrones similares en términos de estructura, estilo, contenido y audiencia
intencionada. Si la probabilidad es alta y las expectativas se cumplen, el ejemplar
puede ser visto como prototipico por una comunidad discursiva. Un género es
designado y producido por una comunidad discursiva y es importado por otros
constituye una comunicacion etnografica valida pero que necesita futuras

validaciones” (Swales, 1990, p. 58).

El término es utilizado por este lingliista con algunos matices diferentes de la postura de
Miller. Segun indica, un género se define principalmente por sus propdsitos comunicativos
comunes; estos propositos, y el papel del género dentro de su ambiente, dan lugar a los
rasgos textuales especificos. Swales reconoce el género como una comunidad de discursos
los cuales son definidos como “redes socio-retdricas” que se conforman para trabajar por
objetivos comunes (Freedman y Medway, 1994). Segun dichos autores, esta nocién es
significativa para la comprensién de los géneros en ambitos educativos, aunque indican que
una clase no es una comunidad del discurso, en principio, pero que los trabajos conducen
hacia ese estado a través del lenguaje en uso.Paltridge (1997) valora en el enfoque de Swales
el hecho de que el texto es una instancia prototipica de un género particular. Y, ademas, que
las descripciones de los patrones del lenguaje y las expectativas de la audiencia en ESP y su
enfoque en el andlisis de género son descritas como caracteristicas de un género en

particular, mas que aspectos por los cuales el género puede ser definido.
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Después de esta revision sobre las nociones de género, realizamos una mirada desde la
didactica y consideramos que la escritura plasmada en los diversos géneros discursivos surge
no solo en el proceso de escritura sino que se relaciona con los saberes, con las
conversaciones, con la polifonia de los discursos. Deducimos que los géneros estdn influidos
en su generacion por diversos aspectos contextuales, relacionados con las exigencias de la
tarea, con los saberes de los alumnos, con sus competencias, con su manera de gestionar el

trabajo (accién retdrica) que estara sesgada por anteriores géneros.

Algunas preguntas que surgen son ¢qué situaciones de escritura propician el desarrollo de
una escritura epistémica? ¢Como utilizan el lenguaje escrito en la construccion del
conocimiento? {Qué procedimientos utilizan los estudiantes en las situaciones formales de
escritura? ¢Qué patrones de comportamiento discursivo surgen de las situaciones de
escritura? ¢la escritura es considerada como un proceso que permite el desarrollo del

pensamiento o como fase terminal de un escrito?

En este trabajo, sustentamos una nocién sobre género como un discurso que se genera a
partir de situaciones concretas y recurrentes en las cuales los participantes ajustan los
saberes propios con los del colectivo para elaborar un escrito con propdsitos generalmente
evaluativos aunque los individuos no sean conscientes de otros aprendizajes. Esta

aproximacion al género esta dada fundamentalmente en contextos académicos.
1.3 Los géneros discursivos en situacion académica

Nociones y diversidad de objetivos de escritura en situacion académica

Siguiendo a Cassany y Castelld (1997), entendemos por escritura académica “al conjunto de
discursos (...) escritos, receptivos y productivos, que genera cualquier centro educativo,
desde la educacién bdsica hasta la universitaria” (p. 5). Caracteriza a estos textos el hecho de
gue cumplen, en la mayoria de casos, una funcién explicativa. Debido a que las interacciones
comunicativas del entorno académico se realizan a través de la produccién y comprensién
de textos, los discursos que se generan llegan a resultar familiares para los estudiantes pero

a la vez desconocidos en el momento de describirlos y manipularlos. Asi pues, el entorno
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académico genera practicas discursivas propias, que profesores y estudiantes aprenden a
través de la experiencia y que se enraiza en teorias implicitas de lo que es ensefiar y

aprender, que raramente se revisan.

Actualmente la investigacidn sobre los géneros discursivos generados en estos ambientes se
aborda desde el discurso del profesor (Sdnchez, Rosales & Cafiedo, 1994; Cros, 2003; Cros y
Vila, 2004; Castelld et al. 2012) y desde el lenguaje escrito generado por los estudiantes en
entornos de aprendizaje con una funcién principalmente epistémica (Castelld, 1999; Russell
et al. 2009; Castell6 et al. 20122). Estos discursos responden a practicas en muchos de los
casos basadas en la concepcion de transmisidon del conocimiento. Aunque la innovacion en
las practicas educativas en las aulas universitarias promueve un uso mas dialégico de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

En relacién al uso de los géneros, deducimos que existe una dicotomia en su empleo en
contextos académicos. Por una parte, este se utiliza de manera intuitiva, siguiendo ciertos
pardmetros histdricos precedentes, incorporados en la memoria colectiva de una comunidad
discursiva, que permiten tanto a los escritores como a los lectores interpretar, identificar y

desarrollar un género determinado.

Por otra parte, encontramos que estos géneros se ensefan siguiendo ciertas normas mds o
menos rigidas relacionadas con la forma y el estilo. Esta practica del género, responde a una
entidad prefijada y descontextualizada. De estas dos maneras de emplear el género, creemos
que la primera concede una mayor libertad, facilitando la creatividad en la generacién de la
escritura. Al respecto proponen Freedman y Medway (1994) que los estudiantes aprendan de
la experiencia, sabiendo que los rasgos de superficie en grueso son la parte facil pero
insuficiente. Por tanto, habria que recurrir a recursos genéricos que guien la situacion de
escritura. Dichos autores sostienen que el desarrollo de un texto requiere innumerables
decisiones locales para las cuales un conjunto de reglas no constituye una buena guia.
Consideran que se deben guiar los rasgos de la situacion que serdn definidos tanto las
circunstancias inmediatas (los participantes, los propdsitos especificos, la reciente historia)

como también los elementos mas generales y difusos, es decir, los valores, las prioridades y
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expectativas que prevalecen dentro de una disciplina o profesidon. Tales autores sostienen
qgue el analisis de la escritura en la escuela y en la universidad da luces acerca de la
reconcepcion de género y de un movimiento desmitificador de las formas convencionales

que previamente parecian arcanos o arbitrarios.

Una de las investigaciones referenciadas por Freedman y Medway (1994) indica que el
informe convencional exigido a los estudiantes de secundaria para escribir los resultados de
experimentos en ciencias es modelado en un género que se creyd era usado por cientificos
practicantes. Esta experiencia resultaba poco productiva porque los participantes de la
situacion retdrica eran diferentes en ambos casos. Los alumnos empleaban el mismo formato
para comunicar sus aprendizajes en ciencias y ser evaluados en la comprensién de los

conocimientos.

Otra investigacion en la simulacion de géneros realizada por Freedman, Adam y Smart (1994)
alude a la influencia del contexto universitario. En los cursos para estudiantes del area de los
negocios, la escritura intenta simular el lugar de trabajo en el andlisis de casos. Otro
elemento determinante es la adopcién de roles en la situacidn comunicativa en Ia
universidad que aun cuando los alumnos simulan el lugar de trabajo, saben que son
estudiantes de un curso y que su interlocutor es el maestro de la clase. Esto conlleva a que la
utilizacion de la escritura tenga un valor epistémico mas que instrumental. En definitiva,
sefialan estos autores que la escritura de contextos escolarizados es radicalmente opuesta a
la del lugar de trabajo que se intenta imitar. Y esto ocurre porque la situacién retdrica es
totalmente diferente la una de la otra. Por lo tanto, consideran recomendable que los
alumnos adquirieran los géneros propios del entorno profesional al que debiesen integrarse
a través de la participaciéon de practicas en contextos de lugares de trabajo. Sefalan los

autores:

“Solo a través de la exposicion similar en contextos profesionales pertinentes, junto
con el aprendizaje que la situacion trae consigo, logrard que los escritores adquieran

los géneros destinados a estos entornos” (Freedman, Adam y Smart, 1994)
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En la misma linea, estudios posteriores realiados por Smart, G. & Brown, N. (2002) abordan el
problema sobre la transferencia de los aprendizajes logrados en la academia a los ambitos

laborales.
Diversidad de géneros escritos en contextos académicos

Las conceptualizaciones actuales sobre género discursivo nos permiten abordar los usos del
lenguaje escrito en situaciones académicas desde un enfoque dindmico. En palabras de Miller

(1984), como acciones retoricas ocurridas en situaciones socialmente recurrentes.

El énfasis en el concepto de actividad situada nos permite un acercamiento global a los
textos que se generan y que se usan en entornos en que profesores y alumnos estan
implicados en las tareas de enseflanza y aprendizaje del conocimiento cientifico y en las

practicas que le son propias.

En una investigacion precedente (Uribe, 2002) se analizan las representaciones de
estudiantes universitarios del Plan Comun de Pedagogia de la UTA sobre los usos y funciones
del lenguaje escrito por medio de cuestionarios y entrevistas. Las respuestas de los
estudiantes permiten constatar que los usos escritos en los entornos académicos son muy
diversos, pues van desde los apuntes, resimenes, informes, pruebas de ensayo, hasta

trabajos escritos en clases.

La categorizacidon que permite la clasificacion de los géneros discursivos se inspira en los
referentes tedricos sobre género discursivo como Bajtin, Miller y Adam y responde a una
matriz de cardcter linglistico y funcional de modo que puedan brindar descripciones mas
detalladas sobre el fendmeno en estudio. La denominacion de cada uno de los géneros y
subgéneros (por su caracter escasamente concluido) responde a la designacién que le otorga
la comunidad de hablantes, de igual modo, las caracteristicas que le reconocen los usuarios a

los artefactos utilizados.

La hipdtesis que formulamos es que se trataria de un conjunto de subgéneros que se
interrelacionan y se construyen los unos en relacidon con los otros como cajas concéntricas en

las que unos contienen alosotros (Bathia, 1993). Ahora bien, suponemos que la distincién y la
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delimitacion entre uno y otro estan dadas principalmente por el contexto situacional y por el
propdsito que guia el desarrollo del género. Estos géneros evolucionan y se hacen complejos
al mismo tiempo que evolucionan y se hacen complejas las formaciones sociales (Bajtin,
2002). Por tanto, en una comunidad como la universitaria los géneros se transforman
respondiendo al contexto en el cual se generan, influidos por fuerzas culturales e histéricas.
No obstante, no se trata de una evolucidn caética y arbitraria sino que se encuentra guiada,
del mismo modo que la lengua, por fuerzas centrifugas y centripetas que otorgan estabilidad

a los géneros (Adam, 1999).

Describiremos a continuacion algunos de los géneros que los sujetos de la investigacién a que
nos hemos referido (Uribe, 2002) citaban como practicas habituales en el entorno

académico:
Apuntes de clase

Entre las diversas actividades que se producen en el aula podemos encontrar
manifestaciones discursivas como apuntes de clases que son utilizados como pautas
recordatorias de lo oido en clases. El procedimiento seguido por los alumnos es variado ya
gue pueden recurrir a la parafrasis, anotando e interpretando lo que ha dicho el profesor; lo
textual donde se registra todo lo expresado en clases; la toma de notas en las que se escribe
una palabra para recordar lo que se diria en un periodo. La comprension del discurso
explicativo del profesor se considera como fundamental en la calidad de los apuntes y en Ia

reelaboracion y reutilizacion de estos para una prueba.

Un aspecto significativo es la reelaboracién de los apuntes ya que en su origen el alumno
interpreta la explicacidn del profesor, posteriormente en su reelaboracién se los explica a si
mismo y finalmente en una sesién de estudio o en una prueba de ensayo vuelve a explicar
los contenidos vehiculados en el aula. Es probable que se produzca una reelaboracién del
conocimiento en algin momento debido al entrecruce de diversos discursos y a la
intertextualidad de los discursos orales y escritos con los cuales enriquecen sus apuntes. No

tenemos certeza de que esta sea una practica continua entre los estudiantes sino de lo que
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ellos sefialan que realizan. Sin embargo, tenemos noticias de investigaciones realizadas por
Monereo et al. (1999) sobre la toma de apuntes de estudinates universitarios quienes
sefialan entre las formas de tomar apuntes, la literalidad o la parafrasis en la anotacién y en

la reelaboracién o no reelaboracién posterior de los apuntes.

El resumen

Otra forma discursiva que encontramos es el resumenque aparece enla mayoria de las
actividades de escritura de los alumnos ya que se emplea con diversos propdsitos, por
ejemplo, para organizar y fijar el conocimiento en la memoria de largo plazo, al reelaborar
los apuntes de clases. También para la recopilacién de informacion en los trabajos de
investigacidn, en la lectura de libros y guias y, en forma medular, en los trabajos escritos en

clases.
El informe

El informe es uno de los escritos de mayor recurrencia en el ambito universitario. A través de
él, el estudiante manifiesta su conocimiento con respecto a un tema seleccionado o asignado
de acuerdo a las caracteristicas metodoldgicas de la actividad propuesta en la asignatura.
Como muchos de los escritos que se generan en el dmbito académico, el informe no tiene
una caracterizacién homogénea en las representaciones de los estudiantes.Es posible que
este hecho ocurra porque las exigencias de cada profesor son diversas y también porque los
contextos de escritura varian segln la naturaleza de la asignatura, de los alumnos, del
profesor y de los conocimientos de los alumnos en relaciéon al tema; como también de la
naturaleza de las representaciones que se manejen en relacidon con un tipo de género y de las

exigencias recurrentes que orientaran la construccion del género (Miller, 1984).

Un aspecto que nos resulta relevante para el desarrollo de los géneros es el hecho de que
algunos maestros entregan indicaciones mas o menos estereotipadas que apuntan a la forma
y al estilo, mientras que otros ofrecen sugerencias acerca de como gestionar la actividad de
aprendizaje de unos contenidos. Por esta razén, la naturaleza de estos informes variara

segun las exigencias de cada profesor y de cdmo los estudiantes gestionen la tarea.
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La prueba de ensayo

La prueba de ensayo consiste en la respuesta a preguntas abiertas. Las preguntas pueden
convertirse en un heuristico para el alumno que se enfrenta a una pregunta-problema que
debe resolver y elaborar sus respuestas. Sobre este hecho podemos indicar que las
exigencias marcan la ruta del género: el alumno debe explicar y dar su interpretacién de lo
estudiado, manifestar si entendié o no la materia. Para ello requiere del concurso de

diferentes discursos que le permiten elaborar uno nuevo.

Los trabajos escritos en clase

En la investigacion referida, encontramos que uno de los escritos mas heterogéneos de uso
académico es el que hemos denominado Trabajo escrito en clases. La singularidad que
presenta este tipo de discurso se debe a la actividad que origina el escrito que puede

consistir en

a) Sintetizar y explicar los contenidos de la clase, media hora antes de terminar;

b) Responder a una pregunta planteada;

c) Lectura de guias que deben ser resumidas y expuestas; y

d) Hablar de un tema, discutir y entregar las conclusiones.

Estas actividades no aparecen en el discurso de los alumnos mayormente explicitadas, por lo
tanto, tampoco existe mucha informacién en cuanto su estructura. Sabemos que se realiza

en grupos y que tiene las limitantes de tiempo propias de una clase.

Deducimos que, debido a su inestabilidad, este género se encuentra expuesto a sufrir
mayores cambios o a evolucionar a otras formas (Bajtin, 2002; Miller, 1984; Todorov, 1978).
Asi es como el Trabajo escrito en clases ha evolucionado al Informe de Taller en algunas
asignaturas de diversas. La diferencia que observamos con el anterior es que este ultimo
posee una mayor definicion en las exigencias del profesor y una mayor resolucion en el

desarrollo del género por parte de los alumnos.
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Las formas de gestidn de este tipo de escrito denominado Informe de Taller son variadas.
Algunos grupos optan por la monogestidn ya que sélo hay un redactor que hace de cabeza de
grupo con una mayor o menor injerencia en el trabajo redaccional, el redactor lider anota y
las opiniones que se van generando al interior del grupo. Cuando la lectura es mas extensa se
dividen el trabajo, lo estudian y lo redactan. Para el informe final escribe una persona y
conserva lo que considera mdas importante. En otras oportunidades, los estudiantes
interaccionan entre si construyendo el texto en colaboraciéon. Sin duda que en este caso el
aprendizaje de la escritura y de los conocimientos se genera en la interaccidon con sus paresy
no a partir de lo que uno transmite a otro sino de lo que son capaces de construir en

conjunto a través del lenguaje (Vigotsky, 1979).
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CAPITULO 2 TEORIA DE LA ACTIVIDAD

2.1 Antecedentes sobre la teoria de la actividad: Vigostky y Leontiev en los

fundamentos de la teoria de la actividad

La obra de Lev Vigotsky, olvidada en su época debido a la preeminencia de otras tendencias
psicoldgicas ha tenido por su reaparicion a finales del siglo XX una influencia notable en el
area de la investigacion en psicologia y educacidn. La nocidon fundamental en los estudios de
este autor se encuentra en la interrelacidén entre el sujeto y el mundo que lo rodea y cdmo
esta interrelacién transforma a ambos en el proceso de aprendizaje. Plantea Vigotsky (1979)
qgue el lenguaje interiorizado se desarrolla a partir del lenguaje socializado y se convierte en

el 6rgano esencial del pensamiento.

Para este autor, el desarrollo cognitivo se encuentra mediado no sélo por el lenguaje, como
instrumento, sino también por la mediacién que puede ejercer otra persona en la ZDP, que

segln asegura:

“no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mds capaz”

(1979, p.133).

Esta interaccidon que resulta caracteristica de los ambitos educativos es la que promueve los
procesos interpsicoldgicos que posteriormente seran internalizados por los sujetos

facilitando de este modo la construccidn de la cultura.

Vigotsky sienta las bases de un andlisis que se desmarca de lo puramente individual e
incorpora al contexto en una relacidon dialéctica entre sujeto y contexto; a Leontiev se le

atribuye el desarrollo de teoria de la actividad como unidad de analisis psicoldgico.
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La actividad acentta una forma de relacién dialéctica entre el sujeto y el objeto, donde, el ser
humano al transformar el objeto se transforma a si mismo y la relaciéon con el objeto se

presenta al sujeto justamente como tal, como relacion, y por ello regula la actividad.

2.2 Reformulacion de la teoria de la actividad

La teoria de la actividad no es una teoria en el sentido estricto del término, sino que consiste
en un conjunto de principios basicos que constituyen un marco conceptual dentro del cual se
han desarrollado teorias especificas. Esta teoria ha dado origen a una serie de estudios que
Engestrom (2007) ha revisado y clasificado segun los elementos que se incorporan a su
analisis desde los inicios con los estudios de Vigotsky hasta estudios mas recientes en una
reformulacién y enriquecimiento del planteamiento tedrico que realiza el mismo Engestrom

(1987, 2001).

Engestrom considera que la teoria de la actividad ha evolucionado a través de tres
generaciones de investigacion. La primera generacién se basa en la idea de Vygotsky sobre Ia
mediacidn cultural en la que se concibe a toda mediacién humana mediada por instrumentos
y orientada hacia determinados objetos. Esta idea fue concretada por Vygotsky en el modelo
triangular de “un acto complejo y mediado” compuesto por la triada sujeto, objeto vy

artefacto mediador.

Segun Engestrom (2001), la primera generacidon permite superar el dualismo cartesiano
individuo-sociedad. El individuo no podria ser entendido sin sus medios culturales; y la
sociedad no podria ser entendida sin la agencia de individuos que usan y producen

artefactos. En cualquier caso la unidad vygotskiana se reduce a las acciones individuales.

En cambio, en la segunda generacién se supera esta limitacion a partir de la ideas
desarrolladas por Leontiev acerca de la actividad colectiva. El trabajo de Leontiev sobre la
actividad supuso una elaboracién de las nociones de objeto y objetivo y del caracter central
del objeto para un andlisis de la motivacidon. Establecié que la transformacién del

objeto/objetivo es lo que conduce a la integracidn de los elementos del sistema de actividad.
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Segun este enfoque, retomado por Engestrém (2001), la actividad es una formacién colectiva
y sistematica con una compleja estructura mediadora. Un sistema de actividad produce
acciones y se desarrolla por medio de acciones; sin embargo, la actividad no es reducible a
acciones, que son relativamente efimeras y tienen un principio y un final determinados en el
tiempo de los individuos o grupos. Los sistemas de actividad, en cambio, evolucionan durante

periodos de tiempo sociohistdrico, adoptando la forma de instituciones y organizaciones.

En su famoso ejemplo de la caza colectiva Leontiev (1981) mostré como la desarrollada
“divisién del trabajo” produce la diferenciacién crucial entre accion individual y actividad
colectiva. Ademas, sefiala que para comprender por qué son significativas unas acciones
separadas es necesario comprender el motivo que hay detrds de toda la actividad. La

actividad es guiada por un motivo.

Engestrom (1987) retoma esta segunda generacién representada en la expansion del
triangulo vygostkiano de los elementos colectivos del sistema de actividad, afiadiendo a la
comunidad, las reglas y la divisién del trabajo y destaca la importancia de analizar sus
interacciones y conflictos. Con ello, pretende posibilitar el examen de los sistemas de
actividad en el macronivel de lo colectivo y de la comunidad, en lugar de concentrarse
exclusivamente en el micronivel del actor o agente individual que opera con instrumentos o
en las relaciones intersubjetivas préximas de las interacciones cara a cara en microcontextos.

FIG. N°1: Modelo de la segunda generacion de la teoria de la actividad segtin Engestrom

Artefactos mediadores: instrumentos y signos

Objeto

) Sentido
Sujeto — » Resultado
N Significado

Reglas Comunidad Division del trabajo

(Engestrom 1987,Learning by expanding)
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La tercera generacidn de la teoria de la actividad se siente llamada a desarrollar herramientas
conceptuales para entender el didlogo, la multiple perspectiva de diferentes voces y las redes
de sistema de actividades inter actuante. Esta generacion formulada por el propio Engestrom
(2001) toma dos sistemas de actividad como unidad minima de andlisis que posibilita
estudiar dos procesos de aprendizaje interorganizacional, capturando tensiones vy
contradicciones que se producen intra e intersistemas de actividad, aspectos no abordados

en la segunda generacion.

En este sentido, la teoria de la actividad es la base tedrica para el andlisis del aprendizaje

innovador porque:

a) Es contextual y estd orientada hacia la comprensién de practicas locales histéricamente

especificadas, sus objetos, sus artefactos mediadores y su organizacion social.

b) Estd basada en una teoria dialéctica del conocimiento y del pensamiento, centrada en el

potencial creativo de la cognicién humana.

c) Es una teoria del desarrollo que intenta explicar los cambios cualitativos que se dan con

el tiempo en las practicas humanas para influir en ellos.

Ill

Para Cole y Engestrom (2001), la cognicién es el “nuevo estado emergente” del conocimiento
del sujeto y la otra es el objeto representado por el medio. Ambos autores postulan un “ciclo
expansivo” que representa una relacién ciclica entre la interiorizacién y la exteriorizacion en
una actividad que se encuentra en constante cambio. Su pensamiento refleja una teoria
cultural de la mente en la cual la cognicidn se redistribuye entre formas de actividad conjunta
proximas y a distancias, y el pensamiento se da tanto entre individuos como dentro de ellos.

Los autores consideran que la interiorizacion esta relacionada con la reproduccion de la

cultura y la exteriorizacion con la produccién de nuevos artefactos culturales.

El ciclo expansivo comienza con un cuestionamiento por parte de individuos o grupos de la
practica consagrada que se expande gradualmente hasta formar un movimiento colectivo o

una nueva institucion. El conflicto y el cuestionamiento, incluso la insatisfacciéon, son
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fundamentales para su nocion del desarrollo, porque de ellos surge la transformacién de la
practica. El aprendizaje expansivo se resume en los procesos por los cuales una organizaciéon
del trabajo resuelve sus contradicciones internas con el fin de construir formas

cualitativamente nuevas de trabajo.

El trabajo de Engestrom (2001) supone una investigacion basada en la intervencion evolutiva.
La investigacion tiene una relacién dialéctica dialogal con la actividad y se centra en las
contradicciones como factores causantes de movimientos y en las perturbaciones como

indicadores del potencial.
2.3  Escritura, Género y Sistema de Actividad

La revision de multiples trabajos sobre escritura académica muestra que la instruccion
universitaria parte en general de una nocidn institucionalizada de los géneros. Mds bien de
unas representaciones que se acercan a nociones poco explicitadas tanto de profesores
como de alumnos y es en ese didlogo implicito entre las representaciones de los
aprendientes y de los profesores donde surgen los constructos que dentro de muchos

factores daran lugar al género discursivo.

Las nociones sobre la tarea de escritura, sobre los textos y los géneros que se vehiculan en la
academia forman parte de las creencias que constituyen sistemas de actividades complejas y
ductiles a la vez, en los que se desarrolla la escritura en situacién académica. Por tanto, nos
preguntamos de qué modo incide en la escritura la especificidad de las actividades en que los

textos se generan y funcionan.

La revisidn del concepto de género discursivo desarrollada en esta investigacion basada en
Bajtin, Miller y Bazerman tiene como eje los conceptos sobre la actividad que entrelaza con

la indagacidn de las situaciones de escritura académica sustentadas en esta indagacion.

Conceptualizar el género como actividad lleva necesariamente a considerar las situaciones de

escritura académica como actividades complejas en que los participantes se plantean
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finalidades diversas y en las cuales se juegan motivos diversos. De este modo, para una mejor
comprensién del fendmeno de escritura seguimos las orientaciones de la teoria de Ia

actividad.

Russell (1995) planteaba que la teoria de la actividad estaba abierta y en via de desarrollo y
asi lo confirman los estudios actuales de Engestrom (1987, 2001; Engestrom y Sanino, 2010)
en los cuales propone una expansion de los postulados iniciales de los estudiosos de la

escuela rusa como Vigostky, Leontiev, Dadivof y Luria, entre otros

Ademads, numerosos estudios vinculados con la teoria de la actividad entre ellos los de
Russell (1995) vincula dicha teoria con la ensefianza de la escritura. El autor considera cinco

componentes claves de los sistemas de actividad:

a) Se desarrollan histéricamente.

b) Estdan mediados por herramientas.

c) Son dialécticamente estructurados.

d) Se analizan como las relaciones entre los participantes.

Las herramientas y cambian por zonas de desarrollo proximo para indicar que los
adolescentes y adultos “no aprenden a escribir” ni mejoran su escritura de una manera
general aparte de cualquier sistema de actividad y que luego aplican auténomamente su

destreza al sistema.

El autor considera de que:

“Se adquieren los géneros, el significado tipico usado en un algun campo de actividad,
cuando se interactua con personas involucradas en ese campo y los objetos relevantes
y las sefiales que usan esas personas, incluyendo las marcas sobre una superficie que

llamamos escritura” (Russell, 1995, p.57 ).
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Y agrega que la ensefianza de la escritura del discurso académico se deberia desarrollar en un
sistema de actividad especifico y, por lo tanto, con géneros especificos con los cuales el

trabajo académico se desarrolla.

Solo en cierta medida compartimos estas apreciaciones en torno a la ensefianza de la
escritura y los géneros discursivos escritos ya que los géneros utilizados en un sistema de
actividad no tienen un cardcter homogéneo que los estudiantesdeberian seguir de manera
irrestricta ya que estos se construyen en una confluencia de sistemas de actividad y de

acciones diversas promovidas por el motivo que guia el sistema de actividad.

Nos resulta mas apropiado ensefiarle al estudiante a como actuar en un sistema de
actividades diversas y en contraposicidon en donde lo primero seria plantearse la escritura y
la conformacién del género como un problema por resolver. Esto significa identificar el
problema de escritura académica que se le plantea al estudiante y luego en un trabajo
colectivo y muchas veces contradictorio, promover soluciones que en algunos casos generen

el cambio en los aprendizajes.
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CAPITULO 3 ESTUDIOS SOBRE LOS PROCESOS DE REDACCION

3.1 De lo cognitivo a lo social

El modelo pionero de Flower y Hayes (1981) que pone el acento en los procesos cognitivos
asociados a la escritura se encuentran presentes del mismo modo en los modelos
explicativos de Bereiter y Scardamalia (1987), aunque estos autores resaltan la funcion
epistémica de la escritura que ha sido largamente estudiada por diversos investigadores
como Russell y Bazerman (2003).Bereiter y Scardamalia (1987) seialan que existen procesos
de composicién que no inciden en la elaboracidon del pensamiento- el modelo de decir el
conocimiento- y procesos que promueven la funcién epistémica de la lengua escrita — el

modelo de transformar el conocimiento.

Los modelos cognitivos iniciales han dado lugar a una profusa investigacién sobre los
procesos de planificacion, textualizacién y revisién como lo demuestran diversos estudios en
el area de la revisiéon del texto. Roussey y Piolat (2005) destacan cambios reveladores sobre
los procesos cognitivos implicados en la escritura. Indican que la revisidn se ha considerado
durante mucho tiempo como la fase de perfeccionamiento de la escritura. Sin embargo,
ahora se observa como un control de los diferentes procesos de escritura. Por lo tanto, la

planificacion se afiade ahora a este proceso de control.

Estos modelos cognitivos se reformulan con el advenimiento de lo social en la investigaciony
la teorizacién de la composicién escrita. Freedman (1995) plantea que el énfasis en la
[ HrEa /) H . . . .

invencion” se ha mantenido aunque redefinido ya que la importancia recae en la
construccion de los significados en comunidad y en colaboracién. Por esta razén en este
marco disciplinar destacan dos acentos diversos relacionados con la construccion del
lenguaje escrito: en primer lugar, los aspectos interactivos y sociales de la escritura en si
misma vy, en segundo lugar, los trabajos de investigacion sobre la escritura en colaboracién

(Castelld, Gonzalez, D. &lIfesta, 2010).

La importancia del factor social se hace evidente en los titulos de las obras citadas por
Freedman y Medway (1994) como Writing as social action, de Cooper & Holzman (1989);
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Invention as a social act de Lefevre (1987); Argument as social action de Medway (1989).
Todas estas obras destacan el caracter interactivo de la escritura que se manifiesta, por
ejemplo, en la misma actividad escritora de algunos investigadores quienes elaboran y
revisan sus textos a partir del feedback que reciben de sus pares (Freedman y Medway,
1994). La idea predominante en los ambitos educativos es que la interaccién linglistica
puede ser mediadora para la elaboracion de una nueva funcion del lenguaje, el escrito, que

se define por su caracter auténomo respecto de la situacién enunciativa.

Los estudios sobre la composicién escrita (cf. la sintesis de Camps, 1994) en el campo
educativo destacan la idea vigotskiana de que la interaccion oral permite el control
interpsiquico de la produccidn escrita que derivara en el control intrapsiquico del escritor. En
términos de Bereiter y Scardamalia (1987), el paso del control exterior al interior implica para

el lenguaje escrito diversas transiciones:

a) La transicion de la expresion oral a la grafica, que siguiendo a Vigotsky (1979), es

considerada como el paso mas grande para el desarrollo simbdlico.

b) La transicion de la comunicacion cara a cara a la comunicacion con una audiencia remota

que constituye un paso critico para el razonamiento légico.

¢) La transicién del sistema de produccion del lenguaje dependiente en cada nivel de los

inputs del interlocutor a un sistema capaz de funcionar autbnomamente.

Dichas transiciones implican una reconstruccidn en el uso del lenguaje oral que, sin embargo,
no puede ser transferida de manera simple a la composicion escrita sino que debe ser
reconstruida para que pueda funcionar de forma auténoma en lugar de hacerlo

interactivamente.

Los contextos educativos pueden propiciar el paso de una funcién a la otra a través de las
interacciones orales de los estudiantes en situaciones de aula. Entre las funciones que se le

atribuyen a la interaccion oral en el proceso de escritura, una dependiente de la otra, estén,

a7



por una parte, propiciar el control exterior, social, de la produccién escrita y de la gestidon
textual que habrd de facilitar la transicion hacia el control independiente y; por otra,
favorecer el papel tanto del profesor como de los estudiantes para actuar con audiencias

reales o bien con una audiencia intermedia de los escritos.

La consideracién de la importancia de la interaccion para el aprendizaje de la composicién ha
dado lugar a concreciones diversas que han puesto el acento en aspectos diferentes.
Respecto a la diversidad de situaciones interactivas que pueden darse en el aula, Camps
(1994a) las resume en tres grandes grupos: la conversacién individual con el maestro durante
el desarrollo del escrito, el trabajo en grupos y los proyectos de trabajo donde el aula es

concebida como un taller, propiciando la colaboraciéon entre maestros y alumnos.

Van Lier (2002) siguiendo a Mc Donell (1992),indica que la interaccion entre iguales fomenta
el discurso de tipo exploratorio que denomina “pensar en voz alta”-mientras que el discurso
en una clase se acercaria mas a una presentacidn oral que seria evaluada por el profesor.
Este autor agrega que los alumnos al trabajar en grupo tienen la oportunidad de ensayar,
formular, reformular, realizar auto y heteroevaluaciones y aumentar las probabilidades de un

trabajo colaborativo.

Dicha caracteristica apuntaria a uno de los temas que desarrolla la investigaciéon interesada
en la colaboracién en el proceso de produccién textual, principalmente en situacién escolar,
aunque también algunas investigaciones que tienen como objeto de estudio el

comportamiento escrito suscitado en el entorno académico y profesional.

La colaboracién que proviene de la interaccidn entre el profesor y el alumno y entre pares,
aun cuando no esta claramente sefialada la diferencia entre ambas formas de interaccidn.
Calkins (1986) plantea que el alumno debe ser capaz de cuestionar su propio texto y que para
ello el profesor debe escuchar y hacer preguntas que ayuden a la reflexion y a tomar
conciencia. Ademas, estas preguntas debiesen sugerir caminos de actuacidon y plantear
problemas en el desarrollo de la tarea. En la misma linea, Freedman y Katz (1987) sefialan

gue es conveniente conocer las particularidades de la interaccion para poder determinar de
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gué manera se puede pasar del didlogo a un mondlogo independiente, del control interactivo

de la composicién a la capacidad de control autdnomo de la produccion escrita.

Algunos autores como Wilkinson (1982) y Newman, Griffin y Cole (1998), por su parte,
consideran que la dindmica del grupo puede ser canalizada de manera que dé apoyo al
proceso de ensefanza y aprendizaje en el sentido de que los estudiantes se ayuden unos a
otros en tareas que son mas dificiles de hacer solos y buscan similitudes con las tareas
conjuntas de resolucion de problemas en las cuales se ven implicados frecuentemente fuera

de la escuela.

En el mismo sentido, otros autores (Palincsar & Brown (1984) destacan la eficacia de los
companferos en el momento de ensefiar a comprender por el hecho de que los estudiantes
comparten esquemas similares lo que facilita la comunicacion, especialmente, entre
adolescentes. Forman y Cazden (1984) en una investigacion realizada, con estudiantes que

resuelven un problema de quimica, distinguen tres estilos de colaboracién:

a) El paralelo, donde los alumnos intercambian material y comentarios pero no se controla

el trabajo de uno a otro.

b) El asociativo que consiste en un intercambio de informacién pero sin coordinacidon de

roles.

c) Finalmente, el cooperativo en el cual los estudiantes constantemente se controlan los

unos a otros con una coordinacion de roles.

Uno de los aspectos mas sobresalientes es que la distribucion de roles separados, pero
complementarios en la resolucion de la tarea facilita que el trabajo en grupo cumpla la
funcién de “andamio”, es decir, uns ayuda que permite al grupo avanzar mas alld de las

posibilidades individuales.

Otro aspecto destacable del trabajo en grupo es que estimula la reflexiéon ante una audiencia

visible con la cual se interactia, ademas, la necesidad de verbalizacidon de las ideas lleva a
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expresar y revisar el propio punto de vista y la posibilidad de regularlo en la interaccion

social.

Ahora bien, la perspectiva ya descrita se debiera insertar en una postura sociocognitiva del
proceso de composicién escrita, lo que significa considerar a esta como un proceso cognitivo,
pero situado, es decir, inserto en una situacion comunicativa que se adecue a las necesidades
del nivel educativo de los aprendientes. Esto no significa minimizar el peso de lo cognitivo,
sino mas bien rescatar la centralidad del proceso y los subprocesos que lo componen
(planificacién, textualizacion y revision) desde una mirada integradora, funcional y

significativa para los estudiantes.

En sintesis, todos estos aportes podriamos basarlos en los trabajos de Flower (1987, 1994)
quien inicialmente plantean los principios de una teoria integrada de la cognicién y el
contexto, que posteriormente da origen a una teoria sociocognitiva de la escritura. Flower en

1994 concibe la escritura como un proceso constructivo, como un acto social y retdrico.

Sin embargo, los planteamientos de la teoria no han logrado modificar suficientemente las
practicas pedagdgicas del proceso de composicion, ya que no basta con que los estudiantes
conozcan los procedimientos que la escritura prevé, sino que fundamentalmente se requiere
» o . o - . . N
ensefarles a identificar las condiciones de cada una de las situaciones comunicativas, a ser
conscientes de los matices diferenciales que conllevan y de ajustarse a diferentes situaciones

particulares” (Castelld, 2002).
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CAPITULO 4 EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR Y LOS ALUMNOS

4.1 Representaciones sobre la escritura

Diversos estudios provenientes de la didactica asignan un lugar importante a las
representaciones que manifiestan los participantes del proceso educativo ya que parece
evidente que para mejorar las condiciones de aprendizaje sea conveniente conocer el
sistema de saberes que poseen los alumnos y generar un cambio en las practicas

pedagdgicas (Perrenoud, 1994).

En este apartado nos interesamos por las representaciones en relacidén con la escritura en la
educacion superior. No entraremos en la conceptualizacidn que desarrollan los escolares en

los primeros niveles de acceso a la escritura y a la lengua escrita.

Lafont-Terranova y Colin (2002) apoyan la idea de la importancia de las representaciones al
considerarlas como parte integrante de la escritura. De este modo les parece legitimo poner
la atencidén en el sujeto-escritor, considerando al estudiante y al profesor. Estas autoras
hipotetiza que la manera como los profesores se ven en relacion a la escritura y se perciben
como sujetos-escritores repercute en la manera de ensefiar la escritura y su eficacia en Ia

ensenanza.

Creemos que en una comunidad discursiva como la académica coexisten diversas
representaciones que influirian en la construccién de los géneros discursivos. Por ello,

consideramos que este es un constructo valido para acercarnos a la escritura.
4.2 Algunas precisiones conceptuales

En esta investigacion, tomaremos el concepto de representacion en su sentido amplio, sin
distinguir, como sugieren diversos autores, en especial Cambra et al. (2000), entre creencias
referidas al pensamiento individual del profesor, representaciones de caracter social (como
sefialan también Perrenoud) y saberes institucionalmente establecidos e interiorizados por

los sujetos. Las razones de elegir solo las representaciones en su sentido amplio responde a
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las dificultades metodolégicas para distinguir entre creencias y representaciones (Palou,

2002).

En la revision bibliografica citada por Cambra et al. (2000), pareciera existir consenso en
pensar que las creencias de los profesores son vistas como un sistema, como unas redes
complejas de componentes relacionados entre si. Igual caracteristica sefiala Jodelet para la
conceptualizacion de las representaciones sociales e indica que estas no funcionan de
manera aislada sino que se organizan en rede, es decir, “estdn enlazadas a sistemas de
pensamientos mds extensos, ideoldgicos y culturales. Se ubican en un estado de
conocimiento que va entre lo social y lo privado, entre lo cientifico y lo afectivo” (Jodelet,

1989, p. 35).

La nocidn utilizada en esta investigacion conserva las caracteristicas de ser un constructo que
se origina en la interaccion del sujeto con el entorno, es decir, son representaciones de
caracter social, por tanto, compartidas por una esfera social determinada. La nocién de
representacion la utilizaremos de manera general e inclusiva sin distinguir entre creencias,
saberes y representaciones (Cambra et al., 2000), diferenciacion que seria interesante
desarrollar en investigaciones posteriores poniendo un mayor acento en el analisis del

discurso.

4.3 Investigaciones acerca de las representaciones sociales de la escritura

en ambitos académicos

Existen escasos estudios sobre las representaciones de la escritura en edades escolares mas
alld de los primeros niveles y menos aun acerca de su desarrollo. Sobre este tema en
particular, Teberosky (1997) mas que discutir sobre las representaciones de los alumnos o de
profesores, se refiere a las concepciones que subyacen a los programas y a las practicas de
ensefanza. Esta autora afirma que la pedagogia escolar sustenta algunas representaciones
de la escritura como habilidad, como técnica instrumental, como proceso Unico y evaluable y

con los cuales, por supuesto, opera en su quehacer educativo.
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De este modo en la pedagogia la escritura se ve como un conjunto de habilidades y como
técnicas instrumentales. Asi pues, la escuela no concibe la lectura y la escritura como
practicas sino como habilidades que pueden ser ensefiadas en cualquier contexto y en
cualquier situacidn social. Segun plantea esta autora la escuela no visualiza la existencia de

formas a través de las cuales los estudiantes llegan a ser lectores o escritores.

Bourgain (1990, citado por Perrenoud, 1997), sostiene que construimos una teoria de la
escritura que nos resulta de facil deduccion y que estd sesgada por las experiencias que
hemos tenido de la escritura en el dmbito educativo. Esta experiencia puede haber sido mas
0 menos rica 0 mas o menos pobre, segun la calidad de nuestras interacciones con la

comunicacion escrita.

Algunas investigaciones iniciales desarrolladas en el entorno universitario provienen de
Castell6 (1997, 1999) las que dan cuenta de las concepciones de los estudiantes de

secundaria y de pregrado acerca de la funcionalidad de la escritura académica.

Los resultados de dichos estudios sefialan que la escritura sirve a los estudiantes para

diferentes funciones:

a) Mejorar y facilitar el recuerdo

b) Cumplir con los deseos del profesor

c¢) Demostrar la adquisicion de conocimiento

d) Comunicarse

e) Paraaprender

Esta ultima funcidn, la de aprender, es compartida por los estudiantes de secundaria y de

pregrado y corresponde a la funcion epistémica de la escritura.

Sin embargo, las distinciones entre los diferentes niveles de educacién analizados son

importantes ya que los estudiantes de 12 de ESO (18%) asignan valor a los apuntes como
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instrumento de aprendizaje porque parafrasean lo que dice el maestro. Mientras que los
estudiantes universitarios (1%) asignan una funcidon epistémica Unicamente a los trabajos
escritos y afirman que la escritura les permite aprender cuando estudian y no asi a la toma
de apuntes. Resefian estos mismos estudiantes que cuando escriben un trabajo para
aprender su redaccion resulta mas reflexiva que cuando lo desarrollan para cumplir. En el

segundo caso el proceso de escritura es mds simple, pues escriben el texto de una vez.

En su investigacion sobre el tema Castellé (1999) presenta una primera aproximacion a las
representaciones de los estudiantes sobre las tareas de escritura en el contexto académico.
En primer lugar, sefala que existen diferencias entre el nivel declarativo y el nivel
procedimental porque los alumnos, en su mayoria universitarios, conocen las funciones
epistémicas de la escritura y son conscientes de que escribir puede favorecer la
transformacién de su conocimiento. Sin embargo, ellos manifiestan también que en raras
oportunidades escriben con esta finalidad. Ademas esta funcién epistémica de la escritura no
la relacionan con la redaccion de diferentes géneros discursivos, actividad que constituye el
nucleo central del total de textos académicos que se escriben. Al parecer esta disociacion se
encuentra apoyada por el sistema educativo que permite a los estudiantes resolver las tareas
y superar las evaluaciones con un tipo de escritura que se limita a un proceso simple de decir

el conocimiento.

En esta misma linea (Castellé, 1999) destaca que un gran numero estudiantes creen que
primero se requiere pensar y luego escribir. Segun ellos, la escritura nos permite comunicar
lo que hemos pensado previamente. En los comentarios de los estudiantes no hay evidencia
de que piensen que la propia actividad de escribir sea la que permite poner en marcha

procesos de pensamiento que no se darian fuera de ella.

Algunas situaciones de escritura responden, segun los estudiantes, a mas de un objetivo y
varia a lo largo de los afios de escolaridad como es el caso de la toma de apuntes, y no
siempre en el sentido que podriamos considerar positivo. Resulta sorprendente como las
demandas de la educacién formal propician la evolucién de una escritura mas reflexiva a una

mas repetitiva.
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En un estudio mas reciente Castelld et al. (2012b) describe las percepciones del profesorado
universitario a partir de la aplicaciéon de un test denominado Writing Skills Appreciation
Inventory sobre diversos aspectos de la escritura académica. Los resultados parecen
confusos, pues por una parte, los académicos reconocen el valor de la escritura sin embargo
no se observa una mayor reflexion o estudio sobre esta habilidad lingiiistica en el ambito de
la educacién superior. Por otra, los profesores manifiestan que los estudiantes no son habiles
en el empleo de la escritura epistémica, no obstante la posibilidad de mantener y defender

una tesis aparece como una condiciéon infravalorada en la competencia de los estudiantes.

En una investigacién preliminar de Uribe (2002) sobre las representaciones que poseen los
estudiantes universitarios de 12 afio de la Universidad de Tarapacd observamos una
diversidad de percepciones que se desprenden de la investigacion y que ademas hemos

relacionado con las aportaciones de otros autores:

Las funciones de la escritura. Los estudiantes reconocen que la escritura tiene una funcién
comunicativa. Sin embargo, se realizaria con ciertas limitaciones porque el sujeto de su
interlocucién parece algo confuso en su papel receptor y de evaluador. La escritura es
representada como una técnica de estudio que facilita el aprendizaje, considerandola como
un instrumento plausible para la memorizacién de contenidos en algunas oportunidades y en
otras como una reelaboracion de los mismos. Dadas estas condiciones la escritura
garantizaria el éxito académico porque permite cumplir con los requerimientos de las
diversas asignaturas. En un menor grado la escritura cumpliria una funcién ludica vy

placentera.

En una investigacion similar Lafont-Terranova (2002) estudia las practicas y representaciones
de los estudiantes en materia de escritura. Para ello formula una pregunta cldsica en el
dominio de la escritura ¢ Para qué escribes? El autor recoge las respuestas en constelaciones

gue apuntan a diferentes funciones

a) Memoristica

b) Expresivo-comunicativa

55



c) Conceptualizadora

d) Material textual

e) Por su dimensidn existencial

De acuerdo a lo sefialado por lo estudiantes, la escritura ocuparia un lugar determinante en

sus practicas de estudios.

Reiteracion de las modalidades de escritura. Entre las modalidades de escritura mas
recurrentes senaladas por los estudiantes se encuentran los apuntes de clases y los
resumenes. Estas dos formas de escritura o subgéneros discursivos recurrentes en la
academia propiciarian el desarrollo del texto explicativo y la construccion del conocimiento.
Los apuntes se constituyen como un subgénero al que podriamos caracterizar como un texto
intermedio ya que puede evolucionar a un género con cierre final. El origen de los apuntes
generalmente radica en la comprensidn del discurso oral o escrito. El input oral que proviene
del profesor o de la interaccion discursiva que se produce entre pares en la elaboracién de
un texto, mientras que el input escrito procede de la comprension de textos que pueden dar

lugar a la elaboracidn de apuntes o evolucionar a un resumen.

La modalidad del resumen de escritura suele ser utilizada por los estudiantes para organizar y
fijar el conocimiento en la memoria a largo plazo al reelaborar los apuntes de clases; los
estudiantes también la utilizan en la recopilacion de informacién para los trabajos de
investigacion. Otra modalidad de escritura es la prueba de ensayo preferencialmente
utilizada entre los requerimientos académicos, la cual responde a la secuencia pregunta-
respuesta muy cercana a las secuencias explicativas, hecho que la configura en una suerte de
heuristico que permite la busqueda y la elaboracion del conocimiento. La misma estructura
de la prueba de ensayo se emplea como cuestionario de estudio aunque se le considera

como un escrito diferente porque el propdsito y la situacion retdrica resultan distintos.
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Dificultades en el proceso de escritura. Nos parece altamente revelador que los estudiantes
restringen las dificultades en la escritura solo al dominio del cédigo en cuanto a aspectos

ortograficos y lexicales, pues las identifican como pertinentes a la competencia lingliistica.

Cuando se indaga sobre la escritura en colaboracion surge mayor informacién que cuando se
escribe individualmente. De la serie de apreciaciones sobre este tdpico en particular,
deducimos que los alumnos no poseen mayor destreza en la forma de gestionar el trabajo en

colaboracién, por lo tanto, a veces requieren ser guiados por los escritores mas expertos del
grupo.

En relacidn con la situacidn explicativa, los estudiantes manifiestan con mayor plenitud tanto
en sus sesiones de estudio como en la elaboracion de informes en grupo debido a la
necesidad de explicitar y explicar ciertos contenidos, negociar sentidos hasta que su
interlocutor comprenda lo que se desea transmitir. También indican que establecen
diferencias de escritura segun el destinatario. Sin embargo, es necesario considerar que
asocian al destinatario con la figura del profesor de asignatura, por lo tanto, gestionan su

escritura segun los requerimientos que él formula.

La ensefanza y aprendizaje de la escritura estaria propiciada por la practica que realizan los
estudiantes en las diversas asignaturas del curriculo segun las exigencias generadas por el
contexto académico. Sobre este tdpico, los estudiantes consideran el curso destinado a
ensefar la escritura con propdsitos especificos como complementario a sus conocimientos y
creen que deberia tener una mayor extensién en el tiempo. Por consiguiente, los estudiantes
vislumbran la necesidad de un aprendizaje generado en la practica, aunque orientado por un

curso instrumental.

La realidad escritural de los estudiantes pareciera desenvolverse sobre las mismas practicas
de escritura excepto algunas diferencias especificas que surgen al interior de los propios
grupos en el proceso de escritura en colaboracién, tal como da cuenta esta investigacidn.
Una vision mas general del fenémeno nos indica que las practicas discursivas escritas de los

estudiantes en contextos académicos resultan mds o menos estables porque surgen de
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aspectos idiosincraticos recurrentes en los grupos de escritores debido al desconocimiento

de sus aspectos formales y procedimentales.

Actualmente en las universidades latinoamericanas existe una mayor voluntad de las
instituciones por alfabetizar a sus estudiantes a través de proyectos y programas que se
comprometen con el desarrollo de la enseflanza y el aprendizaje de las habilidades
escriturales. En este sentido existen algunas investigaciones que dan cuenta sobre la relacion

profesor-alumno y escritura.

De este modo, Natale (2012), mediante el andlisis de tres entrevistas realizadas en
profundidad a profesores universitarios que dictan materias de los ultimos anos de distintas
carreras, da cuenta de la manera en que representan en su discurso la escritura académica,
los procesos de ensefianza y aprendizaje de la escritura y los roles que asignan a docentes y

estudiantes.

Sobrepasadas las diferencias que se encuentran entre las entrevistas, el analisis indica que
cada representacion impregna las relativas a los procesos de ensefianza y aprendizaje y al rol
de los docentes y de los estudiantes. La condicion verbal o fenoménica que se le asigna a la
escritura académica construida en los discursos de los profesores se traslada a los demas ejes
ya mencionados anteriormente, es decir, aquellos relacionados con los docentes,

estudiantes y ensefianza y aprendizaje de la escritura.

La autora basada en Bruner (1997) clasifica las representaciones de estos docentes como
“pedagogias populares”, tal como puede deducirse de los cuestionamientos que ellos
realizan sobre sus propias manifestaciones. Menciona que en la medida en que los
profesores expresan dudas sobre qué exigir a los estudiantes o reconocen no poder dar
cuenta de como se desarrolla el proceso de ensefianza de la escritura, estan asumiendo que
no tienen una perspectiva fundada sobre las cuestiones mencionadas. Bruner (1997) enfatiza
que habria que explicitar y examinarlas pedagogias populares. La autora indica que existe
una voluntad deliberada de estos profesores ya que el hecho de participar en una entrevista

puede dar inicio a un proceso de toma de conciencia sobre sus propias representaciones que
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podria dar lugar a reflexiones sistematicas sobre esta cuestion y a la construccién de un

conjunto de herramientas para su abordaje.

En el volumenComunidades académicas y culturas escritas (Marinkovich, Velasquez y
Cordova, 2012) se profundiza en las representaciones sociales de los profesores vy
estudiantes, a la vez que se recogen y analizan los géneros discursivos relevados desde la
interaccién que surge entre la comunidad académica y los investigadores. En el estudio, los
autores indagan sobre cémo escriben los académicos desde el interior de las comunidades a
las cuales pertenecen; en dicha busqueda, logran describir aspectos tales como qué funcién
cumple la escritura para ellos, cdmo la desarrollan, qué dificultades reconocen, cémo las han

solucionado.

En la investigacion que se orienta hacia una metodologia cualitativa, las investigadoras con el
propdsito de presentar algunas teorias explicativas que den cuenta de los roles,
interacciones, participantes, mecanismos de cohesién y concepciones acerca de la escritura
académica en las diversas comunidades estudiadas, intentan entender la compleja dinamica

gue se vive al interior de cada comunidad.

Segun dan cuenta los investigadores, la aproximacién entre la comunidad disciplinar y los
especialistas en lengua requiere de estos Ultimos un conocimiento que supera los aspectos
lingliistico-discursivos y que implica una comprension de la audiencia a las que se dirigen los
textos, los grados de experticia, las convenciones de cada comunidad, las funciones de la
escritura (representacional, instrumental o epistémica). Ademas de las diferentes estrategias
gue se pueden utilizar en cada subproceso o el modelamiento necesario para que los
estudiantes se apropien de las formas discursivas y logren ingresar a la comunidad disciplinar

exitosamente.

De los estudios desarrollados en el volumen, seleccionamos el denominado Articulo de
investigacion en historia: inmersion en la labor investigativa en la disciplina (Cérdova,
2012) que se vincula con los saberes de las ciencias sociales, tematica desarrollada en esta
tesis. En el estudio, cobra importancia el analisis de la escritura académica por el rol
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fundamental que posee en el desarrollo del conocimiento y la discusidn entre los miembros
de un determinado campo disciplinar y, particularmente, en el proceso formativo de las

licenciaturas.

En la indagacion sobre el grado de preparacion que tendrian los futuros licenciados de
Historia para enfrentarse a la produccién del género discursivo Articulo de investigacion (en
historia) como resultado de su labor investigativa, se relevan las representaciones sociales
subyacentes al discurso tanto de docentes como de estudiantes acerca de este tdpico. Para
ello, se entrevista a docentes y a estudiantes y se emplea para su analisis la teoria
empiricamente fundada. Un aspecto destacado sobre las representaciones es el hecho de
gue tanto profesores como alumnos coinciden en la importancia que se le asigna a la

escritura porque les permite dar a conocer los conocimientos de sus investigaciones.

Sin embargo, en sus representaciones no aparece la ensefianza explicita de la escritura ni del
género en estudio. Los estudiantes entrevistados indican que no se les ensefia a escribir, ni
que el profesor explicite las estructuras de los diversos géneros que han producido a lo largo
del programa. Aun asi, existe un trabajo de escritura constante que ha llevado a los
estudiantes a aprender a escribir escribiendo, es decir, sobre la base de su propia
experiencia. Cérdova (2012), sefiala que los estudiantes no logran el aprendizaje significativo
de la escritura de un articulo de investigacion, pues, a pesar de que desarrollan este género
discursivo en una asignatura, posteriormente, al transferir este conocimiento, no consiguen

estructurar de manera satisfactoria su escrito.

Las dificultades en el aprendizaje del género discursivo Articulo de investigacion, segun el
autor, se explicaria por diversas razones. Por un parte, no se enseifa de manera explicita y;
por otra, el conocimiento del género se sustenta en una practica escasamente homogénea.
Por ejemplo, una de las causas mas relevantes propuesta por el autor se sustenta en que
cada docente establece sus propios criterios de evaluacion de la escritura. Esta situacion
generaria conflictos entre los estudiantes por la falta de consenso en los criterios de

evaluacion del discurso escrito.
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Otro de los factores que incidiria en el aprendizaje del género Articulo de investigacion se
basa en la disminucion de fuentes bibliograficas que los estudiantes deben referenciar al
escribirlo. Este hecho lleva a una transformacidon del género discursivo en una especie de
monografia que dista mucho de parecerse a los textos prototipicos que circularian en la
comunidad discursiva. Evidentemente que esta variacion del género tiene sus motivos
pedagégicos, entendiéndose como una forma de acercar al estudiante a la labor

investigativa, sin que la publicacidn sea su fin ultimo.

En consonancia con lo que dicen los estudiantes, las tareas de escritura que deben enfrentar
son multiples e importantes en su proceso formativo por lo que se valen de un proceso de
triangulacion que va desde lo que saben, al seguimiento de modelos y a la consulta entre
pares. El conocimiento sobre lo que saben se encuentra dado por lo que han aprendido en la
catedra de Metodologia de la Investigacién Histdrica (segundo semestre), en el transcurso
del cual han elaborado un Articulo de investigacion. Ademds, han consultado “modelos”

sobre género discursivo que tienen a disposicién en la biblioteca.

En otra investigacion denominadaRepresentaciones sociales acerca del proceso de escritura
académica: el caso de la tesis en una licenciatura en historia, sus autores Marinkovich y
Salazar (2011) sefalan que el estudio acerca del proceso de escritura, sobre todo en el
ambito académico, se ha transformado, en las uUltimas décadas, en un objeto de investigacion
recurrente. En este sentido (Marinkovich y Salazar, 2011) se enfocan en las concepciones
gue poseen los académicos con respecto al proceso de redaccién de una tesis de Licenciatura
de un programa de Licenciatura en Historia de una Universidad del Consejo de Rectores de

Chile.

Para cumplir con este propdsito, se utilizd la metodologia de la Teoria Empiricamente
Fundada (TEF) que permite a partir de un muestreo tedrico, profundizar en los datos
recabados a través de las entrevistas realizadas a los sujetos en cuestion. Es decir,
profundizar en las representaciones sociales que la comunidad de profesores tiene acerca de

la produccidén de una tesis.
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Los resultados, producto de un analisis que parte de los datos y vuelve a ellos, permiten dar
cuenta de que en la comunidad disciplinar explorada el proceso de construir una tesis de
grado parte por una problematizacidon tanto de la tematica como de las posibilidades de
llevar a cabo la investigacion. Este hecho supone desde ya la utilizacién de la lengua escrita:
se revisa y se lee la bibliografia, se toman notas, se realiza un esquema, se elaboran
borradores hasta llegar al texto que responda a los propdsitos previamente establecidos y en
consonancia con la decisidn epistemoldgica y metodoldgica que exige un trabajo cientifico.
Todo esto en un ir y venir constante de representaciones sociales acerca del proceso de
escritura académica del alumno consigo mismo, no solo en cuanto al contenido y a la forma,

sino también con el profesor que guia el proceso de escribir una tesis de grado.

El analisis permite llegar a dos principios generativos y estructurantes de la escritura como
proceso: la recursividad y la dialogicidad. La primera porque implica una resolucién de un
problema en constante movimiento que toma lo que ya escrito para ampliarlo, reelaborarlo y
transformarlo en un discurso nuevo que generara otros discursos a su vez. La segunda
porque la practica de la escritura supone una interaccion social. Todos estos principios
rectores se complementan con el rigor cientifico que una tesis en esta darea exige.
Marinkovich y Salazar (2011), reconocen que sera necesario contrastar las representaciones
sociales de los profesores con las de los estudiantes acerca del mismo proceso y cdmo otras
disciplinas del ambito académico conciben este género propio de la formacion inicial, para
que quienes ya lo hayan finalizado puedan integrarse paulatinamente a una comunidad

disciplinar determinada.
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CAPITULO 5 CARACTERISTICAS LINGUISTICO-DISCURSIVA DE LOS TEXTOS EN EL
AMBITO ACADEMICO

El contexto académico produce géneros discursivos que responden a situaciones tipicas de
comunicacidon que se crean en determinadas esferas discursivas (Bajtin, 2002). Desde la
misma Optica, Miller (1984) amplia y reorienta el fendmeno de género, sefialando que las
regularidades textuales y formales que caracterizan a los géneros se consideran secundarias
a la accion genérica social y una consecuencia de esta. Aun cuando podemos coincidir en este
enfoque sobre los géneros discursivos, nos parece necesario acercarnos a la tipificacion
lingliistica y discursiva de los textos por lo cual revisaremos algunas definiciones vy

caracterizaciones de aquellos textos que circulan principalmente en el dmbito académico.
5.1 El texto explicativo y su indefinicion

Werlich (1976) sefiala que el texto expositivo se caracteriza por centrarse en el analisis o
sintesis de los elementos que constituyen conceptos o representaciones conceptuales, se
relaciona con el proceso cognitivo de comprender y tiene como finalidad comunicativa hacer

comprender.

Adam (1992) lo denomina texto explicativo y sefiala que es un texto intermedio entre la

presentacion de la informacién (texto expositivo puro) y la argumentacion.

Combettes (1986) considera que el texto explicativo pudo surgir de un desplazamiento de las

situaciones de explicacion a la necesidad de la existencia de un texto para estas situaciones.

J.F. Halté (1988) aborda el estudio de la explicacién como un objeto de ensefianza ya que el

trabajo del estudiante es saber explicar y alli radica su éxito académico.

En este primer acercamiento detectamos que la terminologia empleada no es homogénea
porque igualmente se habla de texto expositivo o informativo sin establecer diferencias muy

claras entre ellas. Asi lo expresa Miliam cuando sefala: “ya desde las primera propuestas
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tipoldgicas de la linglistica del texto, el texto explicativo o la secuencia explicativa aparece

como una nocién poco definida” (1999, p. 163).

Sin embargo, deducimos que el texto explicativo se produce dentro de una situacion
comunicativa bajo unas determinadas condiciones que generalmente aparecen relacionadas
con la transmisién del conocimiento y con el interés centrado en la necesidad de aportar
informaciéon de una forma totalmente inteligible para un interlocutor que debe comprender

el mensaje.

5.2 Aproximaciones a la superestructura textual del texto explicativo

Al revisar la literatura concerniente a este tema, y como ya hemos adelantado, constatamos
gue los textos explicativos, al igual que otros, no obedecen a una superestructura comun sino
gue se ajustan a una serie de estructuras y mecanismos bdsicos a la hora de organizar el
discurso. Por ello, nos parece plausible el modelo de Adam (1992) en el que da cuenta de
diferentes perspectivas de andlisis. La tipologia secuencial presentada por este autor es un
punto de vista parcial sobre el objeto texto que a su vez constituye una abstraccién de los
objetos empiricos observables y descriptibles, que él denomina enunciados, y que se
inscriben en las formaciones discursivas o géneros discursivos en forma de codificaciones

sociales relativamente estables en una cultura determinada en el sentido de Bajtin (2002).

Adam distingue dos dimensiones en el texto, una dimensién secuencial y una dimension
pragmatica. Esta ultima dimension recoge la intencidn global del texto que él denomina
“intencion ilocutiva”, las coordenadas enunciativas y el contenido semantico, es decir, en el
caso del discurso explicativo los aspectos que hacen referencia a la “conducta explicativa”. La
dimension secuencial, por otra parte, hace referencia a las caracteristicas formales del texto,

tanto en las relaciones proposicionales como en la configuracion textual.

Los modelos de secuencias explicativas, planteados por diversos autores presentan
similitudes. Asi es como Bronckart (1985, citado en Milian, 1999) llega a una posicién muy
parecida a partir de la delimitacion de cuatro tipos discursivos basicos, que denomina

arquetipos polares, entre los cuales distingue el discurso tedrico. Reconoce no solo tipos
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textuales mixtos sino realizaciones concretas de cada tipo de segmento de textos concretos,
organizados linglisticamente en funcidn de las exigencias propias de la lengua; de las
caracteristicas del género o formacidn discursiva histérico-social en el que se inscribe el texto

y de las decisiones de textualizacion.

Bronckart distingue en la secuencia explicativa cuatro fases: constacion inicial
(frecuentemente implicita o amalgamada con la fase siguiente) problematizacién (pregunta
por qué / como), resolucidén o explicacion, conclusidon —evaluacion. El grado de complejidad

de la secuencia depende, esencialmente, de la amplitud de la fase de resolucién.

Coltier (1986), desde el ambito de la didactica, esclarece algunas nociones con respecto al
discurso explicativo. Este autor consciente de que un texto modelo trae consigo ciertas
controversias propone uno simple, como una herramienta util, cuando se comienza a

trabajar el texto explicativo con los alumnos. Este modelo comporta tres momentos:

a) Unafase de cuestionamiento

b) Una fase resolutiva

¢) Unafase conclusiva

Especifica que estas tres fases del texto explicativo no aparecen necesariamente todas ni en
el mismo orden. Tampoco es indispensable que después de la fase de problematizacidon
aparezca una interrogacion indirecta. También se puede ir desde la pregunta a la solucién o
bien dar la solucién al principio y enlazar con un enunciado que la justifique. Admite que en
este proceso entran en juego dos parametros: plantearse un problema del orden del saber y
cuestionarlo desde dos puntos de vista: a través de la existencia de una paradoja y mediante
la investigacién de una evidencia. En el texto se resuelve el enigma que se propone,

transformando asi la problematica en un fenédmeno normal.

Se produce, pues, una relacién entre conocimientos anteriores y el objeto enigmatico. Para

ello el escritor realiza una representacién del fenédmeno problematico que explica y modifica
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todo o parte de los conocimientos anteriores. El enunciador se hace comprender, adaptando
su explicacion a un lector particular, reformulando una hipdtesis de los saberes de su

auditorio.

En términos similares, Adam (1992), en su modelo de secuencia explicativa prototipica,

distingue las siguientes caracteristicas:

Tabla N°1 Secuencia Explicativa Prototipica

0 macroproposicion explicativa 0
1 ¢Por qué x?0 écomo X? macro-proposicion explicativa 1
2 porque macro-proposicion explicativa 2
3 macro-proposicion explicativa 3

(Adam, 1992)

Segun Milian (1999) se debe destacar el caracter eliptico de los textos explicativos, ya
sefialado por Coltier (1986) porque en algunos casos no aparece la esquematizacioén inicial, o
bien de los operadores, ya sea porque son explicitos o porque la explicacién no llega a una

conclusién evaluativa.

Cuando revisamos los diferentes planteamientos sobre la estructura textual del discurso
explicativo, comprobamos que existen dificultades al tratar de reducir una situacién
comunicativa a una tipologia especifica. No obstante, creemos que resulta conveniente dar

cuenta de los aspectos linglisticos que encontramos en este tipo de discursos.
5.3 Rasgos lingiiistico-discursivos del texto explicativo

Los indicadores discursivos son fundamentales para comprender y producir el texto con
mayor prontitud y adecuacién ya que revelan la disposicidon estructural del texto y su
organizacién semantica. Estos fendmenos son propios de los diversos tipos de textos pero

nos aplicaremos al discurso explicativo, basandonos en investigaciones realizadas por Coltier
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(1986) quien desde la didactica de la lengua ofrece ciertas precisiones entorno a este tipo de
texto. Para ello delimita sus caracteristicas situacionales, textuales vy linglisticas,

interrelacionadas estas ultimas con las dos anteriores. Estudia cuatro aspectos:
e Las modalidades de enunciacion
Se agrupan segun tres categorias de enunciados:

Los enunciados descriptivos que presentan el problema. En este caso el enunciador es
un observador que se ocupa de expresar objetivamente como se presentan los hechos a
través de enunciados asertivos cuya caracteristica es el uso indicativo del presente y del
imperfecto en tercera persona. Ademads se emplea la voz pasiva para aumentar la idea

de objetividad.

Los enunciados explicativos que contribuyen al desarrollo del razonamiento que
resolverd el problema planteado. Segun este autor, la eleccién de los modos y los
tiempos verbales dependera del procedimiento del razonamiento que se siga. Por
ejemplo, si se hace referencia a una hipdtesis posible que luego habra que desdecir es
frecuente el uso del condicional y si se alude a explicaciones nuevas, sin referirse a

esquematizaciones anteriores, se emplea usualmente el presente.

Los enunciados “baliza”que como su nombre lo indica cumple la funcion de sefalar las
diversas etapas del texto. En términos linglisticos, se manifiestan por el empleo de
pronombres en primera y segunda persona, de férmulas del imperativo, de verbos en

futuro y de conectores que actlan como organizadores del texto.

e La coherencia y la progresion textual

Tanto en el texto explicativo como en cualquier otro, se debe garantizar la coherencia
textual a través de un aporte semdntico constante y renovado que permita mantener un
tema y hacerlo progresar en informacién. Para ello se utilizan ciertos recursos
lingliisticos como las repeticiones, las sustituciones pronominales y nominales. Coltier
indica que el enunciador realiza operaciones no lingtisticas de seleccion y razonamiento
para avanzar en la informacién nueva entregada. Este hecho en particular impone una

67



conceptualizacidn real de la explicacién. Por su parte, los recursos de sustitucién nominal
permiten al enunciador eliminar ciertos elementos que son inutiles para la explicacion,
mientras que los relativos posibilitan focalizar la reflexion en algunos aspectos del

discurso que el enunciador necesita comunicar.

e Las reformulaciones parafrasticas

Estas juegan un rol mayor dentro del texto explicativo, pues permite al escritor aclarar su
comunicacién y orientar la comprension del destinatario. Charolle y Coltier (citados por
Milian, 1999) sefialan que la produccidon de una reformulacion parafrdstica implica por
parte del escritor/ locutor adaptar su discurso al auditorio lo que representaria un indicio

de un comportamiento cooperativo.

e Los conectores

Los conectores empleados en el texto explicativo explicitan la organizacién légica de este
tipo de escritos. Estos recursos pueden aparecer como enlaces de adicién, de oposicién,

de consecucion o de causalidad.

Otro aporte en la misma linea de caracterizacién lingliistica de los textos la encontramos
en Combettes (1986) cuando enfatiza la importancia del plano tematico, distinguiéndolo
de los niveles sintacticos y semanticos, aunque estos niveles aparecen como
interdependientes. Este autor considera que el plano temdtico incide directamente en el
acto de comprensién y en las dificultades que puede tener el lector; a su vez nos aporta
informaciéon relacionada con la produccién y comprensién de este tipo de discurso.
Producto de dicho andlisis menciona diversos aspectos que para una mayor
exhaustividad los agrupa en tres grandes polos: el conocimiento compartido, la densidad

informativa y los diversos tipos de progresiones tematicas.

El conocimiento compartido alude a que durante la elaboracién de un texto explicativo
es necesario hacerse una representacion de los conocimientos del auditorio. Puntualiza

gue la explicacidon no puede partir de la nada por lo cual debe iniciarse desde una serie
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b)

de unidades comunes, conocidas o dadas. Para ello se utilizan recursos lingliisticos como
las sustituciones, las anaforas que conducen a un plano inferencial al igual como ocurre
en la comprensidon de textos. En este punto aparece la necesidad de que exista un
equilibrio entre la informaciéon nueva y la informacidn supuestamente conocida,
convirtiéndose en uno los factores que aportan mas coherencia textual, tanto desde el
punto de vista del emisor como del receptor y que estan abiertas a la comprensidn y

produccién.

La densidad informativa requiere una relacién entre la estructura tematica y la
complejidad sintactica con fendmenos tales como la subordinacidn, la yuxtaposicién de
complementos y las construcciones sueltas que se deben considerar. En este caso, no
se trata solamente de determinar mediante dicotomias, cudl es la informacién nueva y
cual es la informacién conocida, sino mas bien comprobar que existen una gama de
grados en el aporte de la informacién y también considerar que ciertas construcciones

son mas aptas que otras para traducir esas gradaciones.

La gradacion de la informacidn tendrda que avanzar a través de diversos tipos de
progresiones tematicas que operan como enlaces entre frase y frase que permiten
desarrollar los hipertemas, en este aspecto resultaria atil precisar qué cantidad de
contexto estad puesto en juego. A través de las frases se puede identificar, por ejemplo,
un grupo nominal como el tema constante de un pasaje del texto que, ademas,
encierra otros grupos nominales como los subtemas de los hipertemas. Todo este

III

proceso permite una vision relativamente “global” de lo que supone una memorizacion

de las partes del texto, de la misma manera que la jerarquizacién de las unidades.

Hemos mencionado los elementos linglisticos que participan en la composicidon del texto

explicativo por razones pedagdgicas ya que creemos que si el alumno conoce estos

elementos los podria utilizar con propiedad. Coltier (1986) menciona como fundamentales

en la comprension y produccién del texto los elementos linglisticos, a saber, las modalidades

de enunciacioén, la progresién tematica, las reformulaciones y los conectores. Sin embargo,

manifiesta que no basta conocerlos sino también manejarlos, por ello propone un estudio
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qgue pretende desarrollar diversas competencias necesarias para la produccion del texto,

entre ellas la linglistica que va unida o entrelazada con la competencia psicoldgica y

discursiva.

5.4 Competencias necesarias para la produccion del texto explicativo

Las investigaciones realizadas en relacion con la ensefianza y aprendizaje del discurso

explicativo dejan en evidencia las dificultades que presentan los estudiantes en la

elaboracién de este tipo de texto. Estudios como los de Coltier (1986) dan cuenta de las

competencias necesarias en la produccién del texto explicativo, a saber:

a)

b)

Las competencias psicoldgicasa través de ellas el escritor hace un esfuerzo por
redactar un texto inteligible. Por esta razdn debe tener la capacidad de descentrarse,
como signo de cooperacidn intelectual con su interlocutor. La descentracidon se efectia
en dos momentos: en primer lugar, cuando se hace la representacién del estado de
conocimientos y las posibilidades de comprensién del destinatario, todo esto en una
fase preliminar a la textualizacidn; en segundo lugar, se trata de leer el texto desde el
punto de vista del otro.

Las competencias discursivas requieren que el escritor garantice la organizacién del
discurso a nivel global, esto implica no sélo la organizacién de la informacién sino que
también calcular el avance de la progresidon tematica. Para esto el escritor pondrd en
juego una serie de microoperaciones, tanto a nivel textual como supratextual. En el
primer nivel, necesita dominar las construcciones sintacticas, de la eleccion de los
elementos lexicales, la generacién de anaforas, los cambios en el modo enunciativo, el
manejo de conectores de modo que aseguren la coherencia textual. En el plano
supratextual, a modo de organizadores, precisa la utilizacién de indicadores tales como
los parrafos, los titulos, subtitulos y las variaciones tipograficas entre otras. Sin duda
gue estas competencias seran mas necesarias en un tipo de texto explicativo que en

otros, de acuerdo a las caracteristicas que presente.
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c) Las competencias lingiiisticas se pueden considerar como derivadas de las
competencias anteriores, porque reclaman un manejo de los recursos lingliisticos que
permitan marcar las fases del texto, establecer las relaciones de causa y efecto,
reformular, utilizar marcas enunciativas, etc. Todos estos recursos estaran orientados a

la construccion de un texto comprensible para su interlocutor.

Luego de considerar diversos aspectos de los textos explicativos que van desde los
lingliisticos, textuales hasta los enunciativos, optamos en este trabajo por formas vy
contenidos explicativos, en lugar de textos explicativos como algo definido. EI marco tedrico
en que nos sustentamos (fundamentalmente la nocién de género discursivo definido por
Bajtin y Miller nos lleva a una postura abierta, justamente para acercarnos a la diversidad de
géneros que las situaciones académicas propician. Frente a una visiéon cerrada de las
situaciones posibles de escritura en el entorno universitario, intuimos que hay una mayor
variedad que en ocasiones pasa desapercibida porque responden a intercambios
relativamente poco formalizados, contingentes, que se ven como pasos para el aprendizaje,
pero que no se han institucionalizado a los que nos hemos referido anteriormente y que
aluden a pequefios resimenes de una sesién de clase o de una discusidn, hechos
individualmente o en grupo, o incluso las explicaciones que los alumnos se hacen oralmente
para ayudarse en la comprension de un texto. Por todo ellos hablamos de la escritura en

situacion académica.
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CAPITULO 6 ESCRITURA ACADEMICA

6.1 Escritura Académica

En las ultimas décadas, la conceptualizacidn acerca de la escritura académica se ha renovado
y ha logrado una mayor profundizacién. Inicialmente se entendia que la escritura académica
abarcaba los escritos que se vehiculaban en dambitos académicos sin establecer mayores
diferenciaciones. Desde una mirada mas especifica aunque entrafa una complejidad
subyacente, Russell y Cortés (2012) proponen llamar académicos a los textos escritos por los
estudiantes y cientificos a aquellos textos escritos por cientificos en el sentido europeo, es
decir, aquellas personas que estudian un tema en las diferentes dreas del conocimiento ya
sea en entornos académicos o fuera de ellos. Y reconoce que no se trata solo de un asunto
terminoldgico sino que esta nomenclatura atraviesa las formas de entender la escritura, el
aprendizaje y la investigacion y como se concibe y se practica al interior y fuera de la

educacion formal.

La escritura es una actividad consustancial a la vida académica tanto de estudiantes como de
docentes e investigadores. Estos ultimos han convertido la escritura en objeto de estudio al
punto de describirla en sus componentes mds importantes y, a partir de ello, construir
teorias y modelos que intentan explicar dicho objeto de estudio. En una visién amplia de la
actividad escritural en contextos académicos Camps y Castellé (2013) hablan de discurso
académico para referirse a los usos de la escritura como una actividad propia de los entornos
universitarios que plasma y vehicula el conocimiento a través de textos que se leen y se

producen en una red de relaciones de manera dialdgica y monolégica.

Las mismas autoras indican que el discurso académico adopta formas especificas, adecuadas
y adaptadas a las situaciones en las que se generan y a las cuales se les denomina géneros
discursivos asociados mas frecuentemente en la investigacién al concepto de sistema de
actividad, que permite desde un punto de vista dindmico, abordar el discurso en los

entornos universitarios. Esta tendencia ha implicado que en las investigaciones se recurra a
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enfoques discursivos y sociales entre los que la teoria de la actividad (Leontiev, 1981) y sus
nuevas reformulaciones (Engestrom & Sanino, 2010) adoptan un rol fundamental (Russell &

Cortés, 2012).

La investigacion en escritura académica, indica Castell6 (2012) tanto en el dmbito anglosajon
(Estados Unidos y Reino Unido) ha dado origen a los principales movimientos que conforman
su evolucién. Con el objetivo de clarificar el panorama de la investigacion actual nos
referiremos en adelante a los dos principales movimientos sobre escritura académica,
denominados writing across curriculum (WAC) y writing in the discipline (WID), vy que,
sumado a los estudios sobre género discursivo, ha enriquecido la visiéon de la escritura en
ambitos académicos a la vez se ha diversificado en su caracterizacién; posteriormente nos
referiremos a la alfabetizacién y las modalidades que adopta en la universidad mediante el

caso de Chile y Argentina.

6.1.1 La escritura a través del curriculum (Writing across curriculum, WAC)

En los paises anglosajones existe igual conciencia acerca de que la escritura es central en la
formacidn universitaria, en el entendido de que no se aprende a escribir desde la nada sino

gue a partir del campo de problemas inherentes a una determinada disciplina.

Esta conciencia sobre la centralidad de la escritura en los procesos de conocimiento en las
instituciones canadienses y norteamericanas ha generado el Programa de Escritura a través
del Curriculo que se ocupa de la alfabetizacién académica de los estudiantes inspirada en
ideas nucleares, tales como que los estudiantes solo asimilan lo ensefiado en la medida en
gue se involucran activamente en los temas de cada asignatura; por tanto, escribir sobre
estos temas constituye una forma de apropiarse del contenido disciplinar. Otra nocién
significativa estriba en que los estudiantes pueden internalizar los patrones
comunicacionales de cada disciplina, constitutivos de sus formas de pensamiento, mediante

el ejercicio de la escritura.
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Los Programas de Escritura a través del Curriculo que tienen sus antecedentes en las
investigaciones desarrolladas en el Reino Unido en la década de los ‘70 advertian la
necesidad de un cambio en el enfoque de la ensefianza de la escritura (Bazerman & Russell,

2003)

Los primeros programas de escritura a través del curriculo (WAC) desarrollados en diferentes
universidades norteamericanas trataban de que los cursos estuviesen vinculados a las
diferentes disciplinas. Por lo tanto, el cambio implicé pasar de cursos de escritura generales a
cursos de escritura para las diversas disciplinas. Sin embargo, la mayoria de estos cursos
estaban (y en algunos casos se encuentran aun) supeditados a los Departamentos de Lengua
y sus profesores eran profesores de estos departamentos con alguna formacion adicional en

la disciplina en cuestion Castelld (2012).

La propuesta de escritura a través del curriculo apunta a transformar las actitudes mas
generalizadoras que reiteradamente han tendido a depositar la instrucciéon de la redaccion
en cursos iniciales a cargo de docentes que no son miembros de las comunidades discursivas

a las que los estudiantes aspiran ingresar.

Por la naturaleza de la investigacidon que desarrollamos nos parece apropiado mantener la
perspectiva de la escritura como una actividad centrada preferentemente en los estudiantes
y que se utiliza en todos los ambitos del saber aunque no existe una consideracién
consciente de los docentes en reconocer el uso del lenguaje con fines epistémicos. Este
ultimo hecho implicaria que existen diversos modos de comprensidn y organizacion de los
fendmenos que se estudian. Al tratarse de un conocimiento implicito la tarea de los
estudiantes se dificulta pues deben necesariamente aprender de estos modos de hacer y
conocer para ingresar satisfactoriamente en la cultura académica en la que se insertan

(Bode, 2001).

Desde las diferentes aproximaciones sobre los estudios de la escritura académica relevamos
la observacién de Castellé (2012) cuando no establece la distincion entre una y otra de
acuerdo a la terminologia de Russell (2013) sino que sefala que la conceptualizacién acerca
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de lo que se entiende en la actualidad como escritura académica viene sesgada por las
coordenadas que establecié el movimiento WID en el sentido de que focaliza su atencion
mas alld de los cursos generalistas sobre escritura para alumnos ingresantes a la universidad.
La perspectiva de la escritura académica desde las disciplinas se orienta hacia estudiantes de
cursos avanzados cuando la escritura se vincula con el pensar desde la disciplina y a la vez

como un importante instrumento para aprender los contenidos de estas disciplinas.

6.1.2 La escritura en las disciplinas (WID)

El movimiento denominado writing in the disciplines (WID) es un movimiento que en sus
origenes tuvo como objetivo la investigacion de las formas textuales, los géneros y los
discursos que predominaban en las diferentes disciplinas. De esta manera, se estudiaron las
caracteristicas del discurso escrito con la finalidad de disefiar mdédulos de formacion para la
ensefanza de la escritura segun las particularidades de cada comunidad disciplinar. Desde
las investigaciones de escritura en las disciplinas se pretendié adecuar los conocimientos
formales vy linglisticos a las caracteristicas de cada comunidad disciplinar. Este objetivo

complejo y ambicioso se concretd en dos grandes lineas de investigacion:

PARTE Il La que se ocupa de estudiar los textos y los discursos de los profesionales
provenientes de una determinada disciplina.

PARTE IlI La que se interroga por los textos que se escriben en las aulas universitarias
cuando de lo que se trata es de aprender aquella disciplina (Russell, 1991,

citado por Castelld (2012).

Y pues, ahora que la academia se ha vuelto sobre si misma y ha dirigido su mirada a las
practicas discursivas se observa con mayor lucidez la trascendencia de la escritura en el

proceso de adquisicién del conocimiento.

serie de otros estudios sobre teoria y practica productivas para la ensefianza de la escritura
en los estudiantes cuyo proyecto ulterior consiste en incorporar la escritura dentro del

curriculo especifico de cada disciplina.
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Las disciplinas académicas son el resultado de los esfuerzos concertados de muchos
individuos y de comunidades especializadas para abordar preguntas esenciales y encontrar
algunas respuestas, aunque sea provisionalmente. Desde los primeros afios de escuela, las
personas deben adquirir conocimientos suficientes para que puedan empezar a ser participes
de las disciplinas curriculares. Después deberan llegar a dominar algin aspecto de los
contenidos para participar —como observadores o, mejor aun, como actores- en los intentos
humanos mas precisos y ambiciosos de encontrar respuesta a esas preguntas esenciales y, en

ultima instancia, para obtener unas respuestas mas personales y globales (Gardner, 2000).

En el contexto académico lo que facilitara la insercion del aprendiente en un area disciplinar
estard sesgada por el conocimiento de los patrones comunicativos o géneros especificos de
las distintas disciplinas y comunidades discursivas a las que el estudiante se debe aproximary
en la que debe insertarse descociendo sus caracteristicas particulares. La importancia de la
escritura radica solo si la entendemos como una practica discursiva que se encuentra
integrada al curriculum académico de las distintas disciplinas en la universidad, cuyo
desarrollo permite que los estudiantes construyan, elaboren y transformen conocimientos

(Carlino, 2005).

6.1.1 La transversalidad de la escritura y la lectura desde las diversas
disciplinas

El concepto de transversalidad alude a la relacidén entre grupos de estudiantes, pues la idea
basica es tratar de abrir las puertas del aula a situaciones de interaccién entre distintos
lectores y escritores. También sefiala la importancia de la nocidon de flexibilidad acufiada por
Alliende y Condemarin (1984). Lasautoras Tolchinsky y Simé (2003), la denominan
flexibilidad retérica. Su funcion fundamental seria propiciar la interaccion en el desarrollo
cognitivo vy lingtistico de los estudiantes. Por ello, dicho término debe entenderse como la
capacidad del lector para movilizar y organizar sus recursos linglisticos adecuandolos a las
circunstancias comunicativas de tal manera que sienta que puede cumplir con sus

propdsitos. El desarrollo de esta competencia depende de la posibilidad de interaccién que
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se produce entre los distintos interlocutores, circunstancias y propdsitos de lectura y
escritura, de manera que mientras mas oportunidades tenga el estudiante de conversar, leer,
escribir, y, en general, interactuar con gente y fuentes de informacién diversas, mayores

posibilidades tendrd para desarrollar una flexibilidad retérica.

Tolchinsky y Simd (2003) plantean la necesidad de que todas las areas curriculares de la
escuela primaria se ocupen no solo de ensefar a leer, sino también de ensefiar a escribir a
través del curriculo. Un enfoque transversal y flexible de la lectura y la escritura propuesta
por las autoras consiste en considerar las diversas areas curriculares como contextos
apropiados para la ensefianza y el aprendizaje de distintas maneras de leer y escribir,
convirtiendo también en objeto de reflexidn las cosas obvias y ocultas que se dan en la vida
estudiantil. En virtud de ello, no es posible sostener que la tarea sea de exclusiva
competencia de los docentes de lengua, sino que implica a todos los profesores de las

diversas disciplinas académicas.

A diferencia de lo que sucede en el drea de la lengua, en la cual debe cuidarse que se cree la
necesidad comunicativa para que tenga sentido comprender diversos tipos de texto, en las
areas curriculares no lingtisticas se da una auténtica necesidad de comprender y redactar
textos con distintos contenidos tematicos y diversas formas retdricas (Tolchinsky y Simo,
2001). Las actividades cognitivas alrededor de las distintas maneras de leer y trabajar los
textos especificos de las dreas de contenido no lingliistico y las caracteristicas propias de la
escritura como herramienta epistémica hacen que actividades de lectura y escritura en
contextos académicos contribuyan a la comprensién de los contenidos en sus diferentes

aspectos y matices.

Los profesores del drea no linglistica requieren algin grado de especializacion de la
comprensién y la produccién del discurso para emprender que su ensefianza y aprendizaje
posibilita al estudiante abordar y compartir las convenciones discursivas de la comunidad a la

que pertenece. La consideracidén recién sefialada resulta relevante en la medida de que
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Tolchinsky y Simo (2001)autoras indican que el discurso académico y cientifico suele estar

ausente en las aulas donde los estudiantes se forman.

Por tanto, al trabajar los productos discursivos y los procesos de lectura y escritura, en el
entorno especifico de las distintas areas, el estudiante se familiariza con las formas de
comunicacién del drea en cuestion, y de esta manera, se facilita su participaciéon en sus
formas especificas, es decir, se propicia su acceso a la informacién que circula en esa

comunidad discursiva.

Asi pues, es comun que los detalles de una disciplina dada se aprendan con rapidez en la
medida en que se puedan ajustar a un marco contextual que conste de un corpus de
conceptos y principios generales estables y apropiados. De esta manera, se llega al corazén
del proceso educativo, en el preciso momento en que el docente intenta influir
deliberadamente en la estructura cognitiva de sus estudiantes para maximizar el aprendizaje
y la retencion de caracter significativo de dichos conceptos y principios generales relevantes,

es decir, cuando se produce la transferencia (Ausubel, 2002).

Por estas razones Natale y Moyano (2006) sostienen que la tarea conjunta entre los
profesores de lengua y los de areas no linglisticas de las diferentes disciplinas académicas
cobra importancia central en la ensefianza de los géneros académicos y cientificos; el trabajo

conjunto puede garantizar los aprendizajes esperados en este nivel de ensefianza.
6.2 Lainvestigacion en alfabetizacion académica

El concepto de alfabetizacion académica se viene desarrollando en el entorno anglosajén
desde la década recién pasada. La nocion senala Carlino (2005) comprende el conjunto de
conocimientos y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las
disciplinas, asi como en las actividades de produccion y analisis de textos requeridos para
aprender en la universidad. El concepto apunta a las practicas de lenguaje y pensamiento
propias del ambito académico superior. Designa también el proceso por el cual se llega a

pertenecer a una comunidad cientifica o profesional, precisamente en virtud de haberse
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apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del

discurso.

6.2.1 Nocionesy antecedentes del término

La nocién de alfabetizacién tiene su origen en el término proveniente de la lengua inglesa
literacy. En una de sus acepciones propone la enculturacién académica, es decir, el proceso
por el cual una persona adquiere los usos y creencias de la sociedad en la que vive. En el
tema que nos ocupa se refiere a la adquisicion de los cddigos, discursos y convenciones
disciplinares necesarias para que los estudiantes puedan formar parte activa de Ia
comunidad académica. En este sentido se espera que las instituciones de educacidn superior

promuevan el ingreso a la comunidad educativa a la que aspiran formar parte.

Como se puede apreciar, el concepto posee dos significados. Por una parte, uno sincrdénico,
qgue se refiere a las prdcticas y representaciones caracteristicas de una determinada
comunidad; por otra, uno diacrénico, que atafie al modo a través del cual se logra ingresar
como miembro a una comunidad discursiva (Carlino, 2005). La autora destaca que la fuerza
del concepto alfabetizaciéon académica implica que los modos de leer para buscar, adquirir,

elaborar y comunicar conocimiento no son iguales en todos los @mbitos disciplinares.

Uno de los requerimientos de la academia consiste en introducir de manera sistematica y
progresiva a los estudiantes en la lectura y la escritura de géneros académicos orales y
escritos. En esta linea, Moyano (2013) indica que se vislumbra como uno de los objetivos
centrales en los estudios superiores. Por tanto, si la universidad no ofrece instancias en las
gue los estudiantes puedan desarrollar las competencias necesarias, el escaso manejo de
habilidades discursivas en el contexto cientifico-académico excluira a los estudiantes que no

las posean.

De este modo, resulta que ocuparse de la lectura y la escritura académica no debe ser
considerada solo una cuestion de especialistas en la comprensiéon y produccion del texto

escrito, sino un proceso que atafie a toda la comunidad universitaria. Para hacer extensible
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este compromiso a profesores de otras materias que no tienen practica en ensefar a
comprender y producir textos. Las instituciones de educacién superior afrontan un doble
reto: han de reflexionar sobre el valor asignado a la comprensién y produccidn del discurso y
también han de revisar las estructuras de su ensefianza (Carlino, 2005). La autora afirma que
la universidad en su conjunto y sus integrantes de forma individual deben comprometerse

con la alfabetizacidn superior de los estudiantes.
6.2.2 Investigaciones en el area de la alfabetizacién académica

En los afos “90 en el Reino Unido se produce una Reforma Educacional que involucra tanto a
las universidades como a las escuelas politécnicas que hasta entonces habian representado

dos niveles diferenciados en cuanto a la calidad, excelencia y nimero de recursos.

La reforma homologa los estudios de educacién superior y del mismo modo los recursos que
reciben cada una de estas instituciones con lo que los ingresos de las universidades
tradicionales se reducen. Ante esta problemdtica la Unica manera de incrementar sus
recursos se centré en el aumento de los estudiantes. Sin embargo, el crecimiento de la
poblacién estudiantil generé una mayor diversidad sobre los conocimientos de ingreso,
hecho que provocd reclamos provenientes de la comunidad académica la cual deplord la
falta de preparacion de los estudiantes. Como consecuencia se crean los centros de apoyo al
aprendizaje (Learning Centers) en los que se pretende ensefar a los estudiantes las

habilidades y estrategias para asumir el estudio auténomo que demanda la universidad.

Uno de los problemas fundamentales que debieron encarar estos centros fue la escritura, de
tal manera que muchos de ellos se especializron y se convirtieron en la simiente de los

Writing Centers presentes actualmente en la mayoria de las universidades anglosajonas.

Los problemas de escritura de los estudiantes han sido abordados a través de la
implementacién de estos planes de intervencion, denominados Centros de Escritura
compuestos por un cuerpo de Tutores de Escritura, un sistema de Comparieros de Escritura

en las materias con el mismo perfil y tareas que los estudiantes realizan con los tutores y que
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funciona dentro de las clases de las distintas materias que solicitan los docentes. Los
companeros cuyo rol es discutir los borradores de los escritos de los estudiantes para
guiarlos en el perfeccionamiento de sus producciones (Leahy, 1999, en Carlino, 2005).
Igualmente se retdnen con el docente de la asignatura para contribuir a que las consignas de
escritura, los criterios de evaluacion y las observaciones o correcciones del docente se
vuelvan lo mas informativas posibles y sirvan al aprendizaje en mayor medida de lo que lo

hacen de forma usual.

La propuesta y caracterizacion de estos tres movimientos de alfabetizacion académica fueron
ampliamente aceptadas y utilizadas en la literatura sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
escritura y representé en su momento una via eficaz para la superaciéon de los modelos

centrados en el déficit y los recursos remediales.

La mayoria de las universidades anglosajonas que han intervenido en el proceso de
alfabetizacion de sus estudiantes a través de la escritura en el curriculo, van mas alld de la
propuesta de asignaturas introductorias de la ensefianza del discurso escrito, porque
entienden que es preciso ensefiar a redactar y a analizar los textos dentro del contexto en
donde se requiere reescribirlos e interpretarlos. Gottschalk (1997, en Carlino, 2005) advierte
que “ningun curso de primer afio puede preparar a los estudiantes para escribir (y leer) en el
nivel de complejidad requerida”. Algunas de las soluciones a los problemas de escritura de
los estudiantes han sido abordadas a través de la implementacién de planes de intervencién.
En virtud de ello, estas universidades han creado los denominados Centros de Escritura,
entidades que concentran sus esfuerzos a partir de equipos de Tutores en Escritura para
auxiliara los estudiantes de pre y postgrado en contextos académicos. Estos Centros de
Escritura buscan contribuir a la formacién y desarrollo de los procesos epistémicos de la
escritura en los estudiantes de pregrado. Para ello cuentan con tutores los cuales reciben una
adecuada preparacién y formacion para realizar un trabajo en colaboracion fundado en la

teoria y la practica.
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6.3 Diversas modalidades de la alfabetizacion académica en universidades
en Latinoamérica: El Centro de Escritura UTA, el Programa PLEA y el

PRODEAC

El proceso de alfabetizacién académica en Latinoamérica transita por diversos caminos y por
la misma razén posee caracteristicas particulares en cada institucién universitaria. En
muchas de ellas, el proceso de incorporacidn de los estudiantes a la academia se lleva a cabo
de manera formal, es decir, mediante una induccidn deliberada y planificada que se orienta a
la ensefianza de la lectura y la escritura en diversas areas del conocimiento. Sin embargo, en
otras oportunidades se realiza de manera exploratoria e intuitiva por los propios estudiantes
mediante diversos tipos de interacciones discursivas que se ponen en marcha en contextos

académicos para responder a las practicas instituidas en las comunidades discursivas.

Desde hace algunas décadas, numerosas investigaciones se han concentrado en el estudio de
los textos cientifico-académicos. Entre los aspectos mas frecuentemente abordados, se
encuentran la descripcion de sus rasgos linglisticos y genéricos, la exposicion de los
dispositivos adoptados por las universidades para su ensefanza, el sefialamiento de las
dificultades que los estudiantes encuentran para su comprension y produccién y el desarrollo

de propuestas pedagdgicas para la obtencion de mejores resultados.

En este apartado nos referiremos a los estudios que de manera corporativa e institucional se
desarrollan en algunas universidades y otras que responden a requerimientos aislados de las
mismas comunidades académicas, entiéndase como necesidades y decisiones que adoptan

las diversas carreras de las universidades. Presentaremos tres casos a modo de ilustracion.

6.3.1 La alfabetizacion académica: Centro de Escritura de la Universidad de

Tarapaca—Chile (CE UTA)

El Centro de Escritura de la Universidad de Tarapacdsurge el afio 2011 a través delConvenio

de Desempeino UTA1109 en denominado Disefio e implementacion de un Centro de
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Escritura que fortalezca las competencias lingiiisticas de los estudiantes de la Universidad
de Tarapacd. Su actuaciéon se orienta en el modelo de asesoramiento colaborativo
contextualizado no remedial. Focaliza su atencion en el andlisis de producciones escritas de
los diversos géneros discursivos empleados en la asignatura y sobre la base de los
requerimientos que deben enfrentar los estudiantes mediante el esclarecimiento de las

tareas de escritura en las disciplinas.

El Centro de Escritura se encuentra constituido por un grupo de académicos cuya gestidn se
dirige hacia el cometido de actividades de indole académica, investigativa y administrativa.La
directora del Proyecto es la académica Marlene Morales. En el cargo de Directora del Centro
de Escritura se desempefia la académica Patricia Uribe Gutiérrez, quien tiene como principal
mision entregar las directrices de la implementacion del CE UTA y orientar su funcionamiento
mediante las tareas de los tutores y del coordinador académico. El cargo de Coordinador
académico recae sobre el profesor Robert Gascon Bahamondes quien tiene como misidn
regular las diversas actividades académicas que desarrolla el Centro de Escritura dirigidas
tanto a profesores como a estudiantes. El Coordinador debe asegurar que cada tutor se
desempefie dptimamente mediante el apoyo a las tareas de ensefianza y aprendizaje de la
escritura que se imparten en el Centro de Escritura y en la academia. Un eje fundamental lo
constituye el estudiante de pregado avanzado que se desempeiia como tutor, el cual tiene
como misién vehicular los conocimientos que sirven de herramienta para enfrentar con éxito

las tareas relacionadas con la produccion de textos académicos.

De acuerdo con su labor estratégica como institucion estatal y regional de educacién
superior, la Universidad de Tarapacd mediante el Centro de Escritura tiene como mision
contribuir a la formacion y desarrollo de los procesos epistémicos de la escritura y de
conocimientos en comunidades disciplinares especificas. En este contexto, una premisa
primordial sobre la cual gira el actuar del Centro de Escritura se basa en la consideracion de
la escritura académica como una actividad situada y colaborativa vinculada a la creacién del

conocimiento de las diversas disciplinas transversales al curriculo académico.
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Los supuestos y principios desarrollados en los apartados precedentes orientan la concrecién

de los procedimientos de intervencion y de su concrecidn a través de un Plan de actuacion

gue los vuelva operativos y viables. En este sentido, el CE UTA propone la concrecidon de un

Plan de actuacién alrededor de cuatro ejes bdsicos que se constituyen en dimensiones de

trabajo fundamentales:

a)

b)

c)

d)

Atencidn a estudiantes de pregrado

Talleres de formacion y ayuda a los profesores

Publicaciones cientificas de las actividades y los resultados obtenidos

Andlisis de la situacién la escritura académica en la Universidad de Tarapaca

El proceso de su implementacién, prolongada por espacio de 3 afios (2011-2014), se

compone de diversas etapas de desarrollo:

Curso de Formacion de Tutores en Escritura Académica,en el cual se prepard a
estudiantes avanzados y a profesores de pregrado para realizar la tarea de tutor. El
curso de Formacion de Tutores en Escritura Académica fue dictado por el Profesor
Francisco Villegas en el afio 2012. Ademas, la formacién de tutores en escritura
académica también se nutrid de otras instancias académicas como charlas y talleres

destinados a la formacién de tutores.

Los tutores del Centro de Escritura UTA cumplen diferentes funciones, razén por la cual
se clasifican en Tutores Profesionales, Tutores Especialista de la Escritura, y Tutores
Disciplinares. La division responde netamente a razones metodoldgicas de

ordenamiento y gestidn.
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Tabla N° 2 Clasificacidn tipologia tutores Centro de Escritura

TIPOS DE TUTORES DESCRIPCION

Tutor Profesional: Esta labor la desempeian docentes quien se instala desde la
disciplina para orientar el trabajo de escritura de los
estudiantes a los que dicta clase. Los tutores profesionales
trabajan en conjunto con los tutores especialistas en la
ensefanza de la su disciplina, esta labor es fundamental en la

tarea de caracterizacion de los géneros especializados.

Tutor  Especialista en Esta labor la desempefian estudiantes de la Carrera de
escritura: Licenciatura en Lenguaje y Comunicacién. Su participacién
estriba principalmente en que poseen los conocimientos
necesarios sobre el funcionamiento de la lengua; también
desempefian una funcion primordial en la asistencia a Ia
escritura, cuyo objetivo es apoyar en la ensefianza de los

géneros discursivos y la escritura de estos en el aula

Tutores Disciplinar: Esta labor la desempefian estudiantes de pregrado que forman
parte de una carrera en particular, ya que el conocimiento de
ella le permite apoyar a los estudiantes desde la disciplina. Son
pares que poseen conocimientos avanzados sobre las tematicas

y practicas escriturales de su disciplina.

De esta forma los distintos tutores contribuyen al estudio de los géneros, su
caracterizacién y posterior ensefianza, pues constituyen sin duda una pieza fundamental
en el trabajo tutorial. Los ejes del desarrollo de la escritura académica en el Centro de

Escritura son: los profesores, los estudiantes y los tutores.

Cabe destacar que el mayor nimero de tutores (as) proviene de la carrera de Licenciatura
en Lenguaje y Comunicacién, lo que marca una diferencia, ya que en este grupo existe una

formacién especifica en el drea de la lectura y la escritura.
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a) Visitas Técnicas que aportaron tanto a la implementacion del Centro de Escritura como a

la formacién de los tutores de cada especialidad.

Dra. Paula Gillespie: Profesora asociada de inglés y Directora del Centro de Escritura FIU,
ensefié en la Universidad de Marquette durante 29 afios, primero colaborando, mds que

como una profesora asociada, y mas tarde como profesora adjunta titular.

Dra. Juana Marinkovich: Profesora Titular de las catedras de Producciéon del discurso
escrito y Teoria de la argumentacidon y narracion en el Programa de Postgrado en
Linglistica de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso, Chile. Magister y Doctora
en Linglistica. Ha desarrollado proyectos de investigacién en Lectura y Escritura en los
distintos niveles educativos, como también en Discurso especializado en la formacidn
técnico-profesional. La Dra. Marinkovich es Directora responsable del proyecto de
innovacion denominado LECTES (programa de optimizacion de la competencia

estratégica para comprender y producir textos escritos a través de un sitio web).

Marisol Velasquez Rivera: Magister en Linglistica Aplicada, grado otorgado por la
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. Actualmente cursa el programa de

Doctorado en Politica y Gestién Educativa en la Universidad de Playa Ancha (CENLADEC).

Dra. Montserrat Castello: Profesora titular de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la
Educacion Blanquerna de la Universidad RamonlLlull y doctora en psicologia por la
Universidad Autonoma de Barcelona. Ha obtenido el premio extraordinario de doctorado
otorgado por la Junta de Gobierno de la UAB, el premio de pedagogia Rosa Sensat por su
trabajo: Instantanies: projectes per atendre la diversitat educativa. Es directora del grupo
de investigacion «La construccion del conocimiento en escenarios socioeducativos:
concepciones, estrategias y condiciones» integrado en el seminario interuniversitario de

investigacion en estrategias de aprendizaje SINTE.

Dra. Mariona Corcelles: Doctora en Psicologia de la Educacién por la Universidad Ramon

Llull y licenciada en Filosofia por la Universidad de Barcelona. Actualmente es profesora
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b)

ayudante doctora de la Facultad de Psicologia, Ciencias de la Educacion y del Deporte
Blanquerna. Miembro del Seminario de Investigacion Interuniversitario en Estrategias de
Ensefianza y Aprendizaje (SINTEwww.sinte.es). Sus areas de investigacion son el

aprendizaje entre iguales, la escritura epistémica y la didactica de la filosofia.

Los géneros discursivos implicados nacen de una reunidon que sostuvieron las carreras
piloto del proyecto con el equipo directivo del Centro de Escritura. De alli siguieron las
categorias emergentes del Focus Group que permitieron relevar los géneros discursivos
utilizados en las carreras participantes. Segun lo sefialado por la Directora del CE UTA,
Patricia Uribe Gutiérrez: “De esta manera se pretende conocer los géneros particulares
que emplean las carreras involucradas para entregar un apoyo a las carreras, basado en
datos que respondan a su realidad e intereses y no a estructuras estereotipadas que se

alejan de una situacion comunicativa propia de los entornos académicos”.

La interrelacion entre la investigacion y la intervencion. El Centro de Escritura de la
Universidad de Tarapacd cuenta entre sus mayores logros el apostar por la ensefianza de
una escritura situada, no remedial que demanda de la indagacién sobre los géneros
académicos y profesionales requeridos en los diversos contextos académicos. De este
modo, se iniciaron tareas de investigacion y negociacién con las diversas comunidades
académicas con el propdsito de relevar y modelar los géneros realmente utilizados por
las comunidades de aprendizaje. Este trabajo se realizd a partir de la experiencia

profesional del profesor de la disciplina y del equipo del CE UTA.

Las acciones investigativas se ejecutaron desde los inicios de la implementacion del CE
UTA mediante diversos estudios desarrollados por la directora del CE UTA y las tesistas-
tutoras de la carrera de Lenguaje y Comunicacién. Algunos de los estudios que se llevan a
cabo en el CD UTA producto de la opcion metodoldgica de apostar por una escritura

situada y colaborativa son las siguientes tesis:

Estudio y caracterizacion del género discursivo ensayo de la carrera de pedagogia en
Educacion Basica de la Universidad de Tarapacad
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e Caracterizacion de los géneros discursivos del Departamento de Quimica: el Preinforme,

el Informe de Laboratorio y el Cuaderno de Laboratorio.

e Estudio y caracterizacion del género discursivo informe de caso clinico de la carrera de

enfermeria de la Universidad de Tarapaca.

Las investigaciones fueron dirigidas por la Directora del Centro de Escritura, Patricia

Uribe Gutiérrez, académica del Departamento de Espaiiol.

d) Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura. Otro logro de gran relevancia
para el CE UTA consiste en la participacion en Seminarios virtuales con representantes de
diversas universidades durante el afo 2013. Estos encuentros que permitieron la
interaccién con otros grupos de investigacion. Producto de estas reuniones se cred la Red
Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura Académica de la que el CE

UTAforma parte.

El Centro de Escritura CE UTA aspira a mediano plazo crear con el profesorado estructuras
estables de colaboracién que permitan actuaciones conjuntas dirigidas a ayudar a los
estudiantes a gestionar mejor la escritura como una herramienta de aprendizaje mediante la
adquisicion de habilidades especificas y generales. La entidad también espera que esta
interaccion mediada entre profesores y estudiantes genere una reflexién sobre las
situaciones comunicativas, el desarrollo de la propia voz y la identidad como escritores y
profesionales reflexivos a partir de cada disciplina para que puedan ser capaces de

comprender y elaborar nuevo conocimiento.

Estas estructuras estables de colaboracidon pueden permitir a mediano y a largo plazo
modificaciones sustanciales y sostenibles sobre las practicas de ensefianza y aprendizaje
gracias a la reflexidon sobre los mecanismos implicados en el aprendizaje y comunicacién
disciplinar, con especial énfasis en las practicas de escritura y lectura académica y su uso en

las situaciones habituales de ensenanza.
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El Centro de Escritura de la Universidad de Tarapaca aspira extender su quehacer a toda la
comunidad universitaria y a la vez ser un centro de referencia a nivel nacional en el contexto
de la escritura académica en el curriculo y como una actividad de participacion social. En ese
sentido, proyecta ser reconocido como un centro de calidad que contribuya al desarrollo,
promocién y transferencia educativa integral en las competencias de escritura de estudiantes
y docentes para un mayor aprovechamiento académico en la universidad. Del mismo modo,
proyecta difundir su quehacer y nutrirse a la vez de las actividades desarrolladas en el
contexto de la Catedra UNESCO de Lectura y Escritura de la cual forma parte la Universidad

de Tarapacd, especificamente, el Departamento de Espafiol.

Los gestores y las autoridades académicas son también, en ultimo término, destinatarios
posibles y necesarios del CE UTA. En este caso, se necesita contar con el concurso de este
colectivo no solo para la necesaria dotacién, y en su caso, ampliacidn de recursos, sino que
con su apoyo y colaboracidn legitimar y posibilitar su funcionamiento en aras de fortalecer y
consolidar estructuras estables de actuacion en el manejo de la lengua escrita en la

academia.

Ademas, el CE UTA pretende disefiar nuevos proyectos de investigacidon centrandose en la
ensefanza y aprendizaje en el uso de la escritura como herramienta de aprendizaje; plantear
proyectos y estudios basados en las experiencias recopiladas del trabajo realizado en la
comunidad universitaria, es decir, registrar la efectividad y el impacto de sus propias

propuestas de actuacion.
6.3.2 Programa de Lectura y Escritura Académica (PLEA)

La experiencia de alfabetizacién académica en nuestro pais desarrollada por la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile se inicia al implementar un Programa para potenciar y
desarrollar las habilidades comunicativas escritas en sus alumnos de pregrado. De este
modo, la universidad ha integrado la alfabetizacion académica dentro de sus lineas de

desarrollo institucional. Dicha iniciativa surge ante la preocupacion de los docentes pues una
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gran cantidad de sus egresados no se encontraban capacitados para escribir un texto

argumentativo con niveles de calidad minimas.

Desde inicio de la década de 2000, la Pontifica Universidad Catdlica de Chile desarrolla
algunas iniciativas que intentan hacer visible lo complejo que resulta el problema de la
alfabetizacién entre estudiantes y profesores. Por ello, desde el afio 2002 se persigue
diagnosticar las habilidades de escritura de los estudiantes de pregrado mediante la
ejecuciéon de un Examen de Comunicacidn Escrita obligatorio que gira en torno de la escritura
argumentativa. Adicionalmente a ello, la Facultad de Letras de la institucion seifalada creé un
equipo de apoyo, capacitacién docente y creacién de cursos que han dado origen a diversas
propuestas basadas en los movimientos de Escritura a través del curriculum (WAC) y
Escritura en las disciplinas (WID). La implementacion parcelada de estas iniciativas permitio
hacia fines de 2010 la creacion del Programa de Lectura y Escritura Academica (PLEA).
Aunque todas estas iniciativas se desarrollaron de manera separada, cada una fue liderada
por un mismo grupo de académicos. En 2011, las iniciativas confluyeron en el Programa de
Lectura y Escritura Académica como un organismo oficial que se asocié con otras escuelas y
facultades con el propdsito de disefiar estrategias de lectura y escritura en las disciplinas a

través del curriculum.

El Programa que une las diversas iniciativas esta conformado por 12 académicos. El trabajo
se organiza, ademas en tres equipos docentes, liderados cada uno por una coordinadora: al

mismo tiempo, una directora lidera el trabajo en conjunto de todos estos equipos.

Los objetivos del PLEA se diversifican segun los destinatarios de su gestidn, las acciones que
tienen como propdsito desarrollar en los estudiantes, a través de un conjunto de modelos y
estrategias de la alfabetizacién académica y de una serie de habilidades para comunicarse
adecuadamente a través del lenguaje escrito. Entre los objetivos dirigidos a los docentes se
escuentra especificado el de formar especialistas capaces de implementar en la practica

académica métodos para desarrollar habilidades comunicativas escritas en los estudiantes.
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El PLEA ademas de dictar cursos presenciales y virtuales, presta asesorias a diversas escuelas
de la universidad. También ha desarrollado investigaciones mediante diferentes medios
concursables gubernamentales como los Convenios de Desempefio, Proyectos de Docencia y

actividades de extension.

Entre los desafios del PLEA se encuentra la intencién de incorporar nuevos docentes al
Programa con la finalidad de ampliar la cobertura de sus actividades de alfabetizacién
académica; entre sus proyecciones, participar en la Red Latinoamericana de Centros y
Programas de Escritura, realizar un Diplomado en Alfabetizacién académica para docentes de

un Centro de Formacién Técnica y también generar un Centro de Escritura asociado al PLEA.

6.3.3 Programa Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura a lo largo de

la Carrera (PRODEAC)

El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura Académica a lo largo de la
Carrera(PRODEAC) es un programa institucional que se aplica en todas las carreras del Ciclo
Superior de la Universidad Nacional de General Sarmiento de Buenos Aires (Argentina) con
el fin de introducir de manera sistematica a los estudiantes en la lectura y produccion de
géneros académicos desde las asignaturas de su carrera. La puesta en practica de este
objetivo pedagdgico se vuelve inseparable de la investigacidon sobre la especificidad de las
practicas escritas requeridas durante los estudios en la academia y en la inclusion a la vida

profesional.

Este Programa inicialmente tiene sus origenes en la iniciativa de diversos profesores de
ingenieria del Instituto de Industria (IDEI) de la Universidad Nacional de General Sarmiento
(UNGS) quienes acordaron realizar la correccidon de los escritos de los estudiantes con el

propdsito de favorecer el desarrollo de sus habilidades escriturales.

Posteriormente, con la finalidad de solicitar apoyo en esa tarea, que no parecia dar los
resultados esperados, el Director del IDEI, ingeniero Néstor Braidot, invitd a representantes

del area de Lecto-Escritura del Instituto del Desarrollo Humano (IDH).
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De este modo, en 2003, el Ing. Braidot y la profesora Estela Moyano presentaron ante el
Consejo Superior de la UNGS un disefio de trabajo conjunto entre especialistas a cargo de las
diferentes materias de las carreras de Economia e Ingenieria Industrial y un especialista en
didactica de la lectura y escritura de textos académicos y profesionales. En esa primera
instancia de presentacion, el proyecto no fue seleccionado para su financiamiento por la

Universidad.

En el Programa estan conscientes de que la actividad académica de los estudiantes durante
el estudio de su carrera exige practicas lingliisticas cada vez mds complejas en relaciéon con
los contenidos disciplinares y las actividades que los preparen para la investigacion, el
desarrollo tecnoldgico y la aplicaciéon a la vida profesional. Por lo tanto, estiman como
necesaria la formacién de los estudiantes en las convenciones sociales y discursivas de las

comunidades a las que se han incorporado.

En esta misma linea, el PRODEAC se ha planteado como desafio disefar un Programa que
permita a los estudiantes la apropiacion gradual de los diferentes géneros académicos y

profesionales pertinentes, con herramientas pedagogicas y lingliisticas apropiadas.

A fines del ano 2004, coexisten una serie de hechos que provienen de estudiantes vy
profesores lo que contribuye a un mayor apoyo a la presentacion de un Proyecto que fue
aprobado para su puesta en marcha con financiamiento recurrente, denominado como

Programa de Desarrollo de habilidades de Escritura a lo largo de la Carrera (PRODEAC).

A partir del segundo semestre de 2005, el PRODEAC comenzd a desarrollar sus actividades
bajo la Coordinacién de Estela Moyano y la Co-coordinacion de Lucia Natale y fue
monitoreado bajo proyectos de investigacion-accion. A lo largo de los pocos afios de
desarrollo, el compromiso institucional fue incrementdandose de manera tal que, mediante
seleccion en el marco de convocatorias para puestos transitorios que se fueron concursando,
se crearon nuevos cargos de Investigadores Docentes en el IDH. El personal que se incorpord
a la planta permanente distribuye su tiempo entre tareas docentes en el Taller de Lecto-
Escritura del CAU y su actuaciéon como profesores “socios” e investigadores en el PRODEAC.
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El Programa de desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica a lo largo de la
carrera (PRODEAC) se propone dos tipos de objetivos, unos de corte pedagdgicos que se
orientan al quehacer con los estudiantes y otros investigativos que apelan al quehacer de los
académicos en su tarea de andlisis de los procesos de implementacién de las propuestas de

ensefanza de la escritura.

La modalidad de trabajo seleccionada es la de “docente socio” de la materia, que consiste en
la participacion de un especialista en lectura y escritura en la planificacion de las tareas de
produccién de textos que se solicitan en cada materia afectada al Programa, el dictado de
clases referidas a géneros académicos, su descripcion, el seguimiento de la produccion de los

estudiantes y la capacitacion de los docentes de las materias participantes.

La propuesta didactica se basa en teorias lingliisticas y pedagogicas de la Linglistica

Sistémico-Funcional adaptadas al espafiol y al contexto educacional argentino.

Antes de cada semestre lectivo, la Coordinacidn del Programa negocia con los Coordinadores
de Formacion (Secretarios Académicos) de cada Instituto a cargo de carreras la seleccién de
las materias en las que se pondrd en practica el Programa. Cada Instituto se ha dado una
politica diferente en este sentido y, por lo tanto, el drea de aplicacién es mayor en unos que

en otros.

Se identifican los géneros académicos o profesionales solicitados y se procura su descripcion
a partir de modelos proporcionados por los docentes. En los casos en que se trate de géneros
profesionales de circulacion restringida o privada, la descripcion se realiza a partir de la
negociacion de sus caracteristicas. Esta tarea es posible teniendo en cuenta la experiencia

profesional del docente a cargo de la materia y la formacidn de los docentes PRODEAC.

Ill

Se acuerdan las intervenciones del “socio” PRODEAC en las clases relativas a la descripcién

del género solicitado en cada instancia y a la puesta en marcha de estrategias de escritura.
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Se acuerdan expectativas de logro y pautas de evaluacién de los trabajos producidos por los
estudiantes que permitiran la evaluacion del proceso y de los estudiantes a cargo de los

profesores responsables de la tarea conjunta en cada materia.

Los responsables del drea académica de cada Instituto hacen, ademds, una evaluacion de la

aplicacion del Programa en las carreras bajo su responsabilidad.
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PARTE IV OBJETIVOS, CONTEXTO Y METODOLOGIA DE LA

INVESTIGACION (CAPITULO 7)
CAPITULO 7 METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

7.1 Objetivos

El propdsito de esta investigacion consiste en acceder al conocimiento de cdmo se integran
las actividades de escritura en el aprendizaje disciplinar de las ciencias sociales. La manera
de indagar sobre lo que ocurre en el aula es acompaifiar a los participantes del proceso de
ensefanza y aprendizaje. Para ello, recontruimosel recorrido procedimental que realizan los
participantes que estdn involucrados en el desarrollo de géneros escritos que demanda la
disciplina de la especialidad en la que reciben formacién como futuros profesores de Historia
y Geografia. Entendemos que es una realidad compleja en la que intervienen los objetivos
de actividades diversas tanto de los estudiantes como del profesor en el que se construye el

saber a través de la escritura.

La importancia de la interacciéon para el aprendizaje de la composicion ha dado lugar a
concreciones diversas que han puesto el acento en aspectos diferentes. En relacién a la
diversidad de situaciones interactivas que pueden generarse en el aula, Camps (1994a) las

resume en tres grandes grupos:
a) La conversacion individual con el maestro durante el desarrollo del escrito
b)  El trabajo en grupos

c) Los proyectos de trabajo donde el aula es concebida como un taller, propiciando la

colaboracién entre maestros y alumnos

De estas tres situaciones, nos interesa fundamentalmente el trabajo en grupo sobre la

escritura.

95



7.1.1 Los objetivos generales de la investigacion

En esta indagacién nos proponemos aportar informacidn proveniente de una situacidon
concreta y Unica que pueda contribuir a la discusidon sobre lo que ocurre en situaciones de
escritura donde el propdsito declarado no es aprender a escribir sino que adquirir
conocimiento disciplinar proveniente de diversas fuentes que de manera ineludible se
relacionan con el lenguaje como instrumento de mediacion semidtica. No obstante, para una

mayor claridad especificamos los objetivos generales:

1. Conocer cémo contribuye la escritura a la construcciéon del conocimiento en las

disciplinas no linguisticas

2. Conocer como se integran las actividades de escritura en el trabajo de las disciplinas no

linglisticas

3. Conceptualizar las situaciones de escritura académica como creadoras de géneros

discursivos con funciones diversas
7.1.2 Los objetivos especificos

Para concretar y operacionalizar los objetivos generales nos planteamos unos objetivos
especificos que propician un estudio mas concreto sobre la situacion de ensefianza vy

aprendizaje en la que se encuentran tanto alumnos como profesores. Son los siguientes:

1. Describir la dindmica de un aula en que se lee y escribe para aprender Historia y

Geografia.
2. Analizar la funcidon de los diversos actores en dicha dinamica.
3.  Analizar en profundidad la funcién del trabajo de escritura en colaboracién.

4.  Analizar las representaciones del profesor sobre las funciones de la escritura y su

incidencia en la construccidon del conocimiento.
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5.  Analizar las representaciones de los estudiantes sobre las funciones de la escritura y

su incidencia en la construccion del conocimiento.
7.1.3 Preguntas de la investigacion

Las preguntas que surgen de los objetivos son numerosas, por tanto, las presentamos

agrupadas de acuerdo con cada uno de los objetivos especificos anteriormente sefalados.

¢Como contribuye la escritura a la construccion del conocimiento en las disciplinas no

linglisticas?
¢Como se integran las actividades de escritura en el trabajo de las disciplinas no linglisticas?

¢Cual es la dindamica de las situaciones de escritura académica como creadoras de géneros

discursivos con funciones diversas?

A través del andlisis de los datos intentaremos dar respuesta a las preguntas que surgen de
los objetivos de la investigacion que buscan indagar sobre el proceso de escritura y las

representaciones que posee tanto estudiantes como profesor sobre el mismo proceso.

Para ello analizaremos las actividades de un grupo de estudiantes de la carrera de Historia y
Geografia que se congregan con el propdsito de cumplir con la consigna de clases y de
estemodo dar cuenta de ciertos aprendizajes disciplinarios en la comunidad académica a la
gue pertenecen. Las situaciones de escritura analizadas corresponden al desarrollo propio de
la asignatura Origen y diversidad de las sociedades en las que el lenguaje tanto oral como
escrito constituye un aspecto fundamental de las actividades que se encuentran permeadas

por un instrumento semidtico que facilita la reflexién y la construccion del conocimiento.
7.2 Metodologia y contexto de la investigacion

En la indagacion que realizamos adoptamos una investigacion de tipo cualitativa
interpretativa que incluye una serie de aproximaciones diversas con denominaciones afines
(Erickson, 1986) en cuyas distinciones no nos detendremos de manera especial. Nos interesa
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destacar que acogemos una investigacion de tipo cualitativo que nos permita, por una parte,
abordar en profundidad una secuencia de ensefanza y aprendizaje, de las situaciones de
escritura desarrolladas por los estudiantes y las correspondientes entrevistas formuladas
tanto al profesor del curso como a los estudiantes; por otra, intentamos relevar unas

categorias que emerjan de los mismos datos analizados.

La presente investigacidn intenta describir en profundidad mediante un estudio de caso, lo
gue ocurre realmente en el aula en una situacién de escritura académica en areas no
linglisticas a partir de los datos que esta misma genera. En este tipo de estudios la
investigadora realiza un estudio intensivo de una unidad social que puede ser un individuo,
familia, grupo, institucion o comunidad. En nuestro caso la investigacidn se orienta a indagar
lo que ocurre en las actividades de escritura en colaboracidon en el trabajo de las disciplinas
no linglisticas. En una comunidad discursiva como la académica buscamos informacién
acerca de la situacion existente en el momento en que realiza la tarea en dicha unidad. En
este sentido, todo analisis de casos se inserta dentro de un marco de referencia social. Las
dimensiones o aspectos que se toman en cuenta dependen de la naturaleza del caso que se

desea estudiar.

Como sefiala Stake (2010, p. 21) en el proceso de observacién se requiere “alguien que
recoja con objetividad lo que esta ocurriendo, y que a la vez examine su significado” y luego
agrega “la funcion del investigador cualitativo en el proceso de recogida de datos es
mantener con claridad una interpretacion fundada”. La fundamentacién de la investigacion
en esta oportunidad proviene de las referencias del marco tedrico; del conocimiento que
tiene la investigadora sobre el contexto en el que se desarrolla la investigacion pues en él
ejerce docencia al igual que el profesor del curso en el que se recogen los datos. Ademas la
investigadora mantiene claridad sobre el propésito de la observacién que busca encontrar
sefiales de cdmo se integran las actividades de escritura al desarrollo de los contenidos y

actividades de la disciplina de las ciencias sociales en este curso en particular.
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Esta informacidn surge de las transcripciones y de las observaciones realizadas en el aula por
la investigadora en una indagacidncualitativa en la que no bastan Unicamente las
observaciones sino que también son necesarias las grabaciones y sus correspondientes
transcripciones. Como seialan Wittrock (1986) y Van Lier (1988) citados por Cambra (2003)
las grabaciones permiten la posibilidad de realizar un analisis completo y exhaustivo,
deliberar, revisar sus interpretaciones asi como estudiar los sucesos poco frecuentes vy

repetidos que pueden ser también muy relevantes.

En la seleccion de las situaciones que fueron observadas, seleccionamos los momentos
propicios que relevaron no solo la complejidad Unica del caso, sino que ademas la
investigacidon cuantitativa que incluye muchas situaciones de observacién repetidas, para
conseguir una representacion significativa de las relaciones de ese caso particular

(Stake2010, p. 62).
7.2.1 Sujetos de la investigacion

La investigacion en sus inicios comienzd con el envio de un e-mail a diferentes académicos
que trabajan en la formacién de profesores de una universidad del Consejo de Rectores en
Chile. En las comunicaciones se dio cuenta del propdsito de la investigacién y en qué

consistiria su participacién en ella.

Una vez en el pais, la investigadora conversé con profesores de diferentes carreras vy
especialmente de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia (22 afio). Algunos de ellos
nos sefalaron que los estudiantes escasamente escribian por las caracteristicas que poseian
algunas asignaturas en las que practicamente realizabangraficos y calculos estadisticos. Ante
esta situacidon conversamos con otro maestro de la misma carrera quien nos presento los
trabajos que los alumnos realizaban en grupo. Ademas se mostré solicito por colaborar con

la investigacion que realizariamos.
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En definitiva, los sujetos que participaron de la investigacion lo constituye un grupo de
estudiantes y el profesor de la asignatura Origen y diversidad de las sociedades de |a carrera

de Pedagogia en Historia y Geografia de una universidad del Consejo de Rectores en Chile.
7.2.2 Implementacion de la recogida de datos

La toma de los datos se registré en la misma situacion en la que se generd el proceso de

escritura.

En una primera instancia, para familiarizarnos con los estudiantes los observamos en
contextos cotidianos de aula para posteriormente impregnarnos de la situacion de escritura
mediante la observacion y la grabacién en audio del proceso de escritura que se efectua en

la sala de clase mediante una actividad de Taller de la cual surge el Informe de Taller.

En una segunda fase de la investigacion, los alumnos grabaron personalmente el proceso de
escritura que se efectia en un contexto extra aulico (hogares universitarios, biblioteca) y en

el que finalmente concluyen el Informe de Taller.

a)  Registro escrito de las actividades de aula y de las reflexiones que se suscitan

Registramos las actividades realizadas por los estudiantes a través de la observacién
directa, la toma de notas y las grabaciones de la Actividad de Taller y Ayudantia. Estos
diferentes momentos nos permitieron indagar sobre la modalidad de estudio de los
alumnos, ya que todos en su conjunto les permitian la preparacién de una futura
prueba. También en la medida en que abanzé el tiempo pudimos asistir a una clase
preparatoria para la Actividad de Terreno, oportunidad en la que establecimos
contactocon algunos de los estudiantes que participaron en la actividad Salida a

Terreno.
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De la observacion durante el desarrollo de la clase planificada para la Actividad de

Taller

La primera actividad que se desarrollé se denominaba Taller, modalidad de evaluacién
de aprendizajes que Sescovich (2013) caracteriza como un lugar de la realidad cotidiana
en la que el aprendiente desarrolla una tarea comun que se elabora y transforma para
ser utilizada. En este sentido, el Taller en si constituye la actividad mediante la cual los
aprendientes resuelven dos consignas de escritura en las que integran experiencias y

vivencias en la busqueda de conciliar el hacer, el sentir y el pensar.

El propdsito del profesor al disefiar y planificar esta Actividad de Taller consistio en
transmitir ciertosconocimientos que permitan a los alumnos construir ciertos
aprendizajes que son evaluados a través de un Informe de Taller basado en las clases
expositivas, en la lectura bibliografica y en la videacién de un documental denominado
Cazadores del fin del Mundo. En este ultimo soporte didactico seleccionado por el
profesor, se muestran lasactividades de un arquedlogo para desentrafiar el significado
de las piezas que observa en terreno. En este caso, se trata de la activacién de un

proceso pedagdgico sustentado en la integracidn de teoria y practica (Cano, 2012).

La estructura del Informe de Taller que los estudiantes debian producir responde a un
cuestionario (Ver anexo N°9: Guia-Cuestionario, pag. 561) compuesto deseis preguntas
gue los estudiantes debian resolver durante una sesidon de clases. En la resolucién de
cada una de las preguntas se encuentraban implicados ciertas exigencias
metodoldgicas tales como replicar el modelamiento que realizd el arquedlogo en la
videaciodn, requerir informacién de la bibliografia, realizar ciertas inferencias a partir de
las observaciones del video y de las clases expositivas.En la Figura N°2 se puede
apreciar la confluencia de las diversas fuentes y soportes didacticos utilizados por el

profesor al disefiar y planificar la produccién final de un Informe de Taller.
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Figura N° 2 interrelacion de elementos que confluyen en el proceso de elaboracién del

Informe de Taller
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(Camps y Uribe 2008)

La sesién de clases intal6 a los alumnos en una situacién formal de escritura académica,
aunque gozaban de ciertas libertades porque pudieron, por ejemplo, trasladarse a

aulas contiguas para trabajar con su equipo.

La observacién de esta sesion de clases en la que se desarrolla la Actividad de Taller
nos permitié una primera aproximacion a la interpretacién de lo que seria el estudio de

caso que analizamos.

En un primer momento, el profesor del curso presentd a la investigadora, quien
explicdescuetamente el propdsito de su presencia en la sala de clases. Los estudiantes
asienten de manera cordial. Con el objetivo de que todos estuviesen expuestos a las
mismas instrucciones, la investigadora distribuyd seis grabadorasen cada grupo
compuesto por cuatro integrantes. Sin embargo, solo un grupo constituira el corpus del

analisis de caso.
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La investigadora realizd una observacidn participante,es decir, permanece en la sala de
clases durante el tiempo en el que transcurre la Actividad de Taller y observa el
comportamiento de los grupos durante el proceso de escritura en términos del tipo de
interaccidn, los documentos que utilizaban, quienes escribian, cémo se distribuyeron el
trabajo, la interaccion con las fuentes bibliogréficas. Para reforzar la observacién
realizada, la investigadora solicité a los estudiantes que completacen un protocolo
escrito una vez terminado el Informe de Taller. Con este material mas las notas de
campo redactamosun registro de la observacion para dar cuenta de lo que

Bronfenbrenner (1987) denomina la ecologia del aula.

El profesor del curso orientdésobre el grupo con el cual trabajar finalmente Ia
investigadora, quien consulta a los estudiantes sefialados si estaban dispuestos a
trabajar en el proximo proceso de escritura. Los estudiantes accedieron con
beneplacito.

En resumen, todos estos requerimientos prepararon a los estudiantes para una
situacion similar en terreno que les permitié desenvolverse con ciertas competencias
propias del historiador y de cuya experiencia in situ emand la informacién necesaria

para elaborar un Informe de Terreno.

De la observacidon durante el desarrollo de la clase planificada para la Actividad de

Terreno

El origen del Informe de Terreno se sustentd en el contexto de las exigencias
curriculares de la asignatura Origen y diversidad de las sociedades humanas. Tenia

como objetivo plasmar la informacién recopilada en la salida de campo.

Esta segunda actividad disefiada y planificada por el profesor obedecié a un cambio de
ambiente pedagdgico que se denominé Salida a Terreno. El lugar seleccionado por el
profesor correspondida un yacimiento arqueoldgico ubicado en el Valle de Azapa a

unos 20 km. de la ciudad de Arica (Chile), lugar en el que los estudiantes debieron
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recoger datos in situ producto de la observacidon e interaccion entre paresy entre el

profesor y los estudiantes.

Una vez establecidos en el lugar, los estudiantes exploraron el terreno e identificaron
aquellos elementos que les brindaran informacién sobre las culturas que habitaron el
lugar en etapa prehispdanica. Esta aproximacion real al lugar, permitio a los estudiantes
entrar en contacto con los primeros poblamientos en esa zona de América. Para ello,
tomaron fotografias, apuntes, notas de campd y comentaron tanto con el profesor
como entre pares lo que obserabaron en el terreno. Ademas los estudiantes elaboraron
hipotesis in situvaliéndose de las caracteristicas geogrdicas del lugar, de la evocacion
de las explicaciones de los profesores y los conocimientos declarativos vy

procedimentales adquiridos en el curso.

Con toda esta informacién ademds de la bibliografia sugerida por el profesor, los
estudiantes elaboraron su Informe de Terreno basados en una Guia Didactica que

orientaba la observacién y posterior composicion del informe.

En la Guia Diddctica el profesor no solo entregd instrucciones sobre el trabajo en grupo
para elaborar el Informe de Terreno sino también las indicaciones sobre aspectos
logisticos, es decir, como organizar la mantencién de los estudiantes y profesores en

terreno.

En la Figura N°3 se puede apreciar la confluencia de las diversas fuentes y soportes
didacticos utilizados por el profesor al disefiar y planificar la produccion final de un

Informe de Terreno.
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Figura N° 3 la interaccidn de elementos que participan en la elaboracién del género

Informe de Terreno
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Como resultado final surgid un documento elaborado en las dependencias de la

Biblioteca de la Universidad y Hogar Universitariodenominado Informe de Terreno.

La estructura del Informe de Terreno se basé en la asignacion de temas y subtemas
entregados por el profesor. La consigna consistia en que en cada tema los estudiantes
debian elaborar una introduccidon desarrollada colaborativamente, haciendo uso de los
diversos recursos utilizados en la Salida a Terreno. En este trabajo se sintetizaba la
informacidn que los alumnos recibieron durante el curso, puesto que en terreno debian
aplicar los conocimientos adquiridos en las clases tedrico-practicas y posteriormente
elaborar un Informe de Terreno que habrian de entregar en 20 dias a partir de la Salida
a Terreno. Los alumnos que participaron de la investigacidn tuvieron la responsabilidad

de grabar cada dia que se reunieron para desarrollar su Informe escrito.

De este modo, la investigadora en una conversacion sostenida con el profesor Nicolds
aceptd la invitacidn para observar la clase previa a la Salida a Terreno con el propdsito
de vislumbrar las motivaciones e intenciones del profesor que generd un sistema de
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actividades. El dia de la observacidn, la investigadora se ubicé al final de la sala, entre
otros estudiantes, luegar desde donde tomd notas como una mas del curso ya que los
alumnos la conocian por las observaciones y encuestas realizadas con anterioridad. En
esta clase el profesor organizé la Salida a Terreno y entregd las instrucciones a sus

estudiantes.

Entrevistaal profesor y al grupo de estudiantes grabados

La grabaciéon de las entrevistas de los estudiantes se realizd6 de manera grupal en
algunos momentos los estudiantes miran en la pantalla del monitor la transcripcién del
proceso de escritura desarrollado por ellos mismos. La entrevista formulada al profesor
se desarrollé también de manera distendida y fluida. Ambas entrevistas se registraron
por medio de aparatos electrdnicos y tienen una duracién aproximada de 1 hora con 80

minutos.

Las entrevistas se realizaron a:

Un grupo de alumnos (Genaro, Paola, Camilo y Joanna) con el objeto de indagar sobre
la produccién del Informe de Taller y el Informe de Terreno como actividades
epistémicas y de mediacidén en el aula.

Al profesor de la asignatura Nicolds con quien indagamos sobre las dos actividades
desarrolladas que comportaban situaciones de escritura. Nos interesaba comprender
como el profesor organizd las actividades, cuales son fueron sus objetivos en el
desarrollo de la tarea, cudl era su percepcion sobre la escritura de manera declarada y
si las actividades de ensefanza y aprendizaje disefiadasincidieron en la tarea de

escritura.

Las entrevistas corresponden al formato de semiestructurada que se compone de una
bateria de preguntas que orientan la entrevista desarrollada como una conversacién
sin llegar a serlo, pues el propdsito es indagar sobre un tema o varios determinados a
partir de un guion previo:
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Tépicos abordados en el guion-entrevista alumno participante en la realizacion de la

actividad de Taller:

Procedimiento utilizado en la realizacion del Informe de taller.
e Proceso de escritura ( planificacién, textualizacidn revisién)

e Aspectos de la actividad que les ha permitido aprender

e Elementos condicionantes de la escritura

e Construccion del conocimiento

Preguntas:

e iQueé funcidn cumple el debate en la elaboracion de las respuestas?

e (iComo deslindan la informaciéon surgida en el debate para las diferentes
preguntas planteadas en el taller?

e (iCbobmo la discusion oral pasa a ser discurso escrito?

e (iComo gestionan el trabajo de composicidon?

e (iQué importancia tienen los tecnicismos en la elaboracidn de las respuestas?

e (Qué estrategias utilizan para elaborar la repuesta? (Finalidad, Formas de
trabajo: sintesis, dictado)

e ¢Qué aspectos del trabajo les permite aprender?

Topicos abordados en el guion-entrevista alumno participante en la realizacion de la

actividad Salida a Terrero:

e Procedimiento utilizado en la elaboracién del Informe.
e Actividades realizadas para su elaboracién.

e Fuentes empleadas.

e Forma de gestionar el trabajo.

e Aspectos de la actividad que les permiten aprender.
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Preguntas:

e (Unavezrecogida las notas en terreno, qué procedimientos siguen?
e (iQué procedimientos emplean para elaborar el informe escrito?
e (Quién escribe? ¢Como lo hace?

e (Qué aspecto de lo realizado les ha permitido aprender?

Topicos abordados en el guion-entrevista al profesor en relacion con la Actividad de

Taller

e Objetivo de la actividad

e Finalidad del trabajo en grupo

e Injerencia del profesor en el desarrollo del taller
e Importancia de la socializacion de los saberes.

e Funcion de la escritura.

e Procedimiento de la escritura

Topicos abordados en el guion-entrevista al profesor en relacion con la Actividad Salida

a Terreno

e Objetivo de la actividad.

e Finalidad del informe.

e Procedimiento utilizado por cada alumno.
e Formas de evaluar

e Instancias de aprendizaje.

e Indicaciones entregadas.

e Maneras de cautelar el trabajo escrito de los alumnos.

c) Grabacion de las conversaciones de un grupo de alumnos en el proceso de escritura

de dos textos: un Informe de Taller y un Informe de Terreno
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El registro del proceso de escritura se realizd de manera autdbnoma a través de una
grabadora que se deposité en la mesa de cada grupo de alumnos. En las cintas se
recogen sus conversaciones mientras elaboraron un género discursivo que posee cierta

recurrencia en esa comunidad discursiva (Informe de Taller e Informe de Terreno).
7.3 Tratamiento y analisis del corpus de los datos

La metodologia surge como resultado de la reflexién tedrico-practica que realizamos para
establecer los niveles de analisis del corpus. Con el propédsito de complementar el analisis nos
aproximamos al modelo planteado por Cambra (2003) en su obra Une approche
ethnographique de la langue del que adoptamos la distincidon que realiza la autora acerca
de dos niveles que propician el acercamiento al estudio del corpus: el andlisis sintagmatico y

el analisis paradigmatico.
7.3.1 De la secuencia de enseilianza y aprendizaje

Las notas de campo tomadas por la investigadora a lo largo de la secuencia de ensefianza y
aprendizaje y los materiales facilitados por el profesor y los alumnos son la base para la

descripcién y la interpretacién de las actividades de aula.

Como hemos dicho, las actividades de escritura formal que llevan a cabo los alumnos a lo

largo de la secuencia de ensefianza y aprendizaje son dos:
a)  Actividades del profesor y de los alumnos

b) Toma de datos para la investigacion

En la Figura N°4 se sintetizan las actividades de aula que llevaron a cabo los sujetos

implicados y los datos recogidos.
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Fig. N°4 Analisis multifocal de una situacion de escritura académica

INFORME TRABAJO de INFORME de TALLER
CA[‘.’IPO ) Andlisis de la interaccidn en
Analisis de la interaccion entre el proceso de escritura de

5 estudiantes en el proceso de las respuestas a unas
escritura del informe de un preguntas a partir del
trakajo de campo visionada del un video

Conceptosy
actividades sobre la
escritura en
situacion
acad émica:

ENTREVISTA alos ENTREVISTA al
ALUMMHOS que PROFESSOR
participaran en el taller reponsasle de la

asignatura de Histaria

(Camps y Uribe 2008 p. 31)

En este analisis se tiene especialmente en cuenta la diversidad de los discursos que
interactdan en las situaciones y que los alumnos deben manejar para la escritura de dos

textos:

1. Visionado del video Los cazadores del fin del mundo, Toma de notas. Observaciones

escritas de la investigadora

2. Redaccidn del grupo del Informe de Taller basado en el video y en los conocimientos de
los contenidos de la asignatura. Observaciones escritas de la investigadora sobre la

actividad de todos los grupos

3. Registro en audio de las interacciones verbales de uno de los grupos

4. Preparacion de la salida de terreno

5. Salida de terreno (dos dias)

6. Redaccién del Informe de Terreno (en grupo: tres sesiones fuera del aula)

7. Registro en audio de las interacciones en el proceso de redaccién
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El trabajo en su totalidad contempla tres etapas que en la praxis se desarrollan de manera

independiente, pero que sin embargo, se interrelacionan durante el proceso de escritura:

a) Una primera etapa: consiste en la salida a terreno.

b) Una segunda etapa: se concreta a partir de dos reuniones que mantiene el grupo de
estudiantes (fuera del aula). En una de ellas, delimitan los subtemas correspondientes a
cada uno de los integrantes del grupo; en la otra, revisan los pre-borradores, actividad
que les permite discriminar la informacién pertinente a cada tema y a nutrirse en un
trabajo en colaboracién de otros aspectos que no fueron contemplados inicialmente el

los borradores.

c) Una tercera etapa: de este periodo no podemos entregar mayores antecedentes, pero
se presume que en ella los estudiantes han integrado toda la informacién recopilada a lo

largo de este proceso de escritura en el género discursivo Informe de Terreno.

La clase comienza a las 09: 40 hrs. y el profesor entregd indicaciones sobre la actividad que
desarrollarian durante la mafiana. Se trata de una clase denominada Taller porque
corresponde a una actividad tedrico-prictica en la que los alumnos aplican ciertos
conocimientos aprendidos desde diversas fuentes (lectura bibliografica, clases expositivas,
controles de lectura). En esta actividad los estudiantes asumen un rol protagdnico a través de

un trabajo colaborativo en grupo.

El profesor les entregd una Guia Diddctica de trabajo y les explicd que verian un video
relacionado con la unidad que estaban estudiando en clases. Los contenidos apuntaban a
analizar los factores y procesos que permiten explicar los primeros poblamientos en América.
Luego, el profesor agrego que este material les serviria como base para desarrollar las
preguntas del cuestionario, ademas de los apuntes de clases y la bibliografia. Una vez
terminada su explicacion, los invité a que socializaran sus opiniones sobre lo que se les

pregunto.
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Finalmente el profesor presentd a la investigadora quien permanecié en la sala y les solicitd

su colaboracidn para la investigacién que desarrollaba.

Realizada la presentacion, comienzé la proyeccidon del video titulado Cazadores del fin del
mundo. Los alumnos observaron el video atentamente mientras tomaron notas. (éLas notas

se tomaron en virtud de susintereses o de las preguntas?).

Una vez concluido el video que duré una hora, el profesor les indicé a los estudiantes que se
puedian reunir en grupos de cuatro personascomo maximo. También insistid en la idea de
socializar las respuestas y se muestréo muy interesado en la opiniéon de cada uno de ellos
sobre el tema propuesto en la clase; opiniones que por otra parte, debian de sustentarse con

las fuentes bibliograficas, el documental y los apuntes tomados a lo largo de sus clases.

Los alumnos debian entregar el Informe de Taller a |las 12:15 hrs., pues saben que el trabajo

seria evaluado.

7.3.2 Procedimientos de andlisis sintagmadtico y derivacion de categorias

paradigmadticas
Andlisis cualitativo en Espiral

La particularidad del analisis cualitativo que proponemos estriba en que se centra en los
sujetos objeto de estudio para intentar comprenderlos en su contexto social. Para ello, el
analisis transita por una serie de etapas flexibles e interrelacionadas que siguen un proceso
de lecturas temdticas y relacionales de las transcripciones de los audios de las entrevistas y
de las dos situaciones de escritura. Producto de las lecturas se deriva la comprension de la
enorme masa de informacidén cualitativa como resultado de un exhaustivo examen en
espiral que nos permitid procesar cada texto reiteradas veces con el fin de obtener un

analisis mas detallado y profundo del fendmeno en estudio.

La integracion de los componentes del andlisis en espiral (reduccidn, andlisis descriptivo e
interpretacion) se influyen unos con otros al mismo tiempo, pues son procesos paralelos.
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Otro aspecto importante radica en que gracias a su recursividad, acabada una etapa, se pasa
a la siguiente para, con frecuencia, volver de nuevo a la fase anterior y reiniciarla con una
informaciéon mas acabada y profunda. Las caracteristicas de este tipo de andlisis requieren
que los textos objetos de estudio pasen por multiples lecturas, de modo que permitan
reconstruir la realidad en su contexto concreto y, ademas, con la intencion de reflexionar

acerca de la situacién vivida para comprender lo que ocurre.

En una primera etapa, el anadlisis cualitativo lo realizamos mediante reiteradas lecturas
temdticas. Este tipo de lectura la aplicamos a los textos desgrabados y transcritos en una
tabla de andlisis de turnos de habla y secuencias (andlisis presintagmadtico y sintagmadtico
respectivamente). Las lectuas ademads nos permitieron determinar las peculiaridades de cada

discurso (entrevista o sesion de trabajo).

En una segunda etapa, el analisis cualitativo lo realizamos mediante numerosas lecturas
relacionales a las secuencias. Luego de ello, establecidas las caracteristicas singulares,
comparamos las semejanzas y diferencias entre los rasgos de los diversos textos analizados

(andlisis preparadigmatico y paradigmadtico).

Criterios de Categorizacion

Las etapas de estudio de los datos comprenden los analisis presintagmatico y sintagmadtico,
como asi también los andlisis preparadigmatico y paradigmatico a partir de cuales se relevan
unos productos finales, es decir, unas categorias analiticas especificas organizadas en
unidades manejables y clasificadas para encontrar patrones de comportamientos

generales. El proceso se grafica en la Figura N°5:
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Fig. N°5 Etapas de analisis cualitativo de los datos

[ PRODUCTO ]
* 2\
PRESINTAGMATICO SINTAGMATICO SEGMENTACION SECUENCIAS
. (Recurrencias procedimentales) (Anélisis Horizontal)
ANALISIS I g
CAULITATIVO s v ~
PREPARADIGMATICO PARADIGMATICO CATEGORIAS EMERGENES

(Recurrencias Tematicas)

Proceso de Construccién del
texto

Proceso de Composicion del
texto

La escritura y su aprendizaje
como proceso dialégico

El género Informe Taller o
Terreno

- )

Para la obtencion del producto, es decir, tanto la segmentacion de secuencias en el analisis

(Analisis Vertical)

sintagmatico como el relevamiento de las categorias emergentes en el andlisis
paradigmatico, utilizamos el criterio de categogrizacion inductivo-deductivo, el cual nos
permitié la combinacidn de estrategias inductivas y deductivas para elaborar esquemas de

categorias.

El proceso seguido por la investigadora en el andlisis puede secuenciarse del siguiente modo:

e |Iniciar el trabajo con la construccidon de un marco tedrico que plantea los supuestos

generales del estudio y sus definiciones.

e Examinar los discursos de los participantes para derivar criterios de segmentacion a

partir de la informacidn cualitativa disponible en el texto de campo editado.

e Introducir modificaciones y ampliaciones que faciliten la adaptaciéon al conjunto de

datos, segun el examen minucioso y repetido de los textos de campo.

e Elaborar listas mas especificas a partir de la emergencia de categorias en el examen de

los datos.
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e Reconsiderar las unidades temadticas previamente categorizadas, agrupando cédigos,

dividiéndolos en otros o suprimiendo alguno de ellos.

e Revisar constantemente todo el proceso para detectar incongruencias derivadas de la

codificacion realizada.

El proceso de categorizacion nos obligd a adentrarnos repetidamente en el discurso con la
intencion de tener una comprensién cada vez mas profunda e integral de los hechos en
estudio. Cada nueva revisién del discurso nos llevd a considerar nuevos aspectos,
propiedades o caracteristicas que no tomados en cuenta en las revisiones anteriores. De este
modo, logramos asegurar que el proceso de categorizacidon abarcara todas las multiples

dimensiones implicadas y obteneruna vision de conjunto del fendmeno investigado.

Especificaciones de cada proceso de andlisis cualitativo

Este proceso de categoriacion también nos permitié descomponer en unidades tematicas el
contenido de la informaciéon cualitativa en el que los participantes de la investigacion
expresan ideas relevantes sobre el objeto de estudio. En este sentido, fragmentamos la
unidad del discurso en componentes menores que expresaran unidades de un mismo tépico
conceptual, es decir, en esto caso en particular, las subcategorias que surgen producto del

analisis paradigmatico.

El proceso de analisis cualitativo considerd la revisiéon de 3.155 turnos de habla en su

totalidad, distribuidos del siguiente modo:

Entrevista Profesor: 1.625 turnos de habla Anexo N°1 pags. 314-330
Entrevista Estudiantes: 1.228 turnos de habla Anexo N°2 pags. 331-351
Informe de Taller: 212 turnos de habla Anexo N°3 pags. 352-409
Informe de Terreno: 90 turnos de habla Anexo N°4 pags. 410-481
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Andlisis Presintagmadtico

El andlisis presintagmadtico consistio en la apropiacion e interpretacion de los datos en una

aproximacion inicial y comentada que surge del estudio de los turnos de habla de los

participantes. Estos comentarios iniciales se registraron en la cuarta columna de la tabla de

transcripcién de los datos como se muestra en el siguiente ejemplo:

Tabla N° 3 Tabla transcripcién trunos de Habla

N°turno | Participante Turno de habla Comentario

4 C.: correcto\ entonces ellos van ahi, observando lo que | Estrategia de
en otros lugares los arquedlogos son capaces de | ensefanza-
descubrir\ entonces ese modelo yo lo paso ahora a | aprendizaje del
ellos y ellos son los arquedlogos \ ellos son los |profesor

antropdlogos\ frente a una realidad concreta ellos
tienen que ser capaces de describirla \ de inferir \ de
valorar\ pero ellos\ en el video anterior eran los
especialistas los que estaban hablando \ ahora ellos
estdn xxxx xxxxx \ para que eso ocurra ellos van con
esta guia y ese es su objetivos, valorar el contexto
cultural de la persona. y otra cosa que interesa
mucho que desarrolla capacidades para entender el
contexto cultural a partir de una realidad concreta\\
porque el valle fue el sitio donde habitaron muchas
sociedades muy diversas. por lo tanto cada sociedad
deja su impronta en sus construcciones \ en sus
geoglifos \\ lo que me interesa es que ellos sean
capaces de decir esto corresponde a esta sociedad)
esto corresponde a esta otra sociedad\ hacer la
preparacion de los antecedentes o escritos que deja
la sociedad \ pero partiendo de la base de que en
ese valle en diversos momentos, mucha gente
XXXXXXXX, entonces por eso se apunta a este objetivo

Actividad de taller :
1.El profesor utiliza
el video para realizar
un modelamiento de
las diversas
habilidades que los
alumnos
desarrollaran“frente
a una realidad
concreta ellos tienen
que ser capaces de
describirla '\ de
inferir \ de valorar”.

El comentario que se deriva de la interpretacion de los turnos de habla y de las

observaciones realizadas por la investigadora considera los microcontextos en los que se

generan los actos de habla en el aula. Este preandlisis completo y exhaustivo de todos los

turnos de habla permite deliberar sobre los hechos que ocurren en el aula, revisar las

interpretaciones de los estudiantes sobre la tarea de escritura y estudiar los sucesos poco
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frecuentes vy repetidos que pueden ser también muy relevantes (Wittrock 1986, Van Lier

1988, citados por Cambra 2003).

Segun sefiala Cambra (2003) el investigador puede decidir transcribir solo el segmento que
le interesa, en este caso, la segmentacion debe hacerse antes de la transcripcidn. Sin
embargo, agrega que debe cuidarse que los segmentos no queden fuera de contexto porque
la interpretacion se desarrolla en un espacio determinado y no de manera aislada, sino en el
interior de un segmento y este segmento en una sesidn de clase. Para una visién completa de
la situacion de escritura y de las entrevistas, las transcripciones fueron analizadas en su

totalidad para que la interpretacién de los datos no resultase sesgada.

Andlisis Sintagmadtico

En un primer nivel del andlisis sintagmdtico la investigadora observard las interacciones
transcritas producto de las entrevistas y del trabajo escrito en grupo tal como aparecen.
Como sefiala Cambra (2003 p. 46) un analisis de esta naturaleza debe considerar tanto los
elementos macrocontextuales como los del microcontexto, es decir, se debe poner atencién
a las acciones desplegadas por los participantes, también en las ideas que verbalizan o han
verbalizado, la interpretacién pragmdtica de los enunciados, la articulacion y el
encadenamiento de los actos y de los intercambios tal como se organizan para realizar la

tarea emprendida.

Determinacion de la secuencia como unidad de analisis y concrecion de los temas que

abordan

El material transcrito que constituye el texto de referencia se divide en diferentes unidades
gue denominamos secuencias. Son unidades mas breves y por tanto mds cercanas para el
analisis. Lo que distingue a una secuencia de otra es el tema que se trata de manera
prioritaria. La tematica surgio, en el caso de la entrevista, sobre la base de las preguntas que
formuld la investigadora o a partir de la intervencion de los participantes en la dindmica de la

entrevista o de la escritura en colaboracidon. En el caso del taller y la salida a terreno, la
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tematica se releva a través de lo que dicen o hacen los estudiantes y el profesor. La
secuencia como unidad analisis se encuentra compuesta por un conjunto de turnos de habla

y cuyo principio y fin se encuentra determinada por los siguientes criterios de segmentacion:

Tabla N°4 Cristerios de segmenacion secuencias analisis sintagmatico

CRITERIO DE SEGMENTACION EXPLICACION

Tema Ocurre cuando los estudiantes hablan de manera sostenida sobre
algo o de un conjunto de temas estrechamente vinculados (Van
Lier: 1988, 148). Un cambio de tema implica un cambio de

secuencia.

Cambio en la constelacion de | Entendido como la incorporacién de un nuevo interlocutor en el

los participantes proceso interactivo (profesor, alumno de otro grupo, etc.).

Subprocesos de escritura Trataremos de identificar los subprocesos de escritura, aun cuando
no tienen un orden lineal en el desarrollo de la tarea, ni es privativo
un subproceso de otro pues se traslapan y se complementan en un
proceso recursivo (Camps, 2004). Un cambio en el subproceso

implica un cambio de secuencia.

El analisis definitivo del corpus comprendié la identificacién e interpretacion de 51

secuencias en su totalidad, distribuidas del siguiente modo:

Aninforme de Taller: 15 secuencias Anexo N°5 pags. 482-507
Informe de Terreno: 9 secuencias Anexo N°6 pags. 508-534
Entrevista Estudiantes: 18 secuencias Anexo N°7 pags. 535-545
Entrevista Profesor: 9 secuencias Anexo N°8 pags. 546-560

La extensidn de la secuencia varid de acuerdo a los elementos que concurrieron en la

segmentacion.
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En las secuencias de elaboracién del Informe de Terreno e Informe de Taller, l1a construccién
del texto aparece interrelacionado de manera natural con las fases del proceso de escritura
referenciadas por Flower y Hayes (1981) especialmente en el caracter recursivo de la tarea
escritural. Es posible que en el en el transcurso de una secuencia aparezca un nuevo tema
gue mas adelante, en otra secuencia, surja como principal o que un problema retérico que se

pIantea en una secuencia se resuelva en otra.

Este primer nivel de analisis el sintagmatico, permitid observar tal como surgen las
interacciones transcritas producto de las entrevistas y del trabajo escrito en grupo. En este
analisis ocurren ciertas acciones y emergen temas recurrentes de manera secuencial, los
cuales se explican mediante un parafraseo de lo que dicen y hacen los participantes del
evento comunicativo (entrevista, taller, salida a terreno) bajo el lente interpretativo de la

investigadora-observadora.

Andlisis Preparadigmdtico

En el analisis preparadigmdtico, un segundo nivel de andlisis categorial, realizamos una
lectura interpretativa que buscod establecer relaciones entre categorias emergentes que
posteriormente se organizan en tépicos. La exploracién se desarrolld6 mediante algunas

hipdtesis que pueden ser confirmadas o refutadas en la manifestacidn de las categorias.

La investigadora interpretd el texto elaborado a partir del andlisis de 51 secuencias en el que
considerd los temas emergentes de las entrevistas y los procesos de escritura de los Informes
de Terreno e Informede Taller. Esta estapa permitid la busqueda transversal del corpus de
datos de ciertos tdpicos, ocurrencias y recurrencias en busca de relaciones entre los
elementos. Esta aproximacién inicial permitié a la investigadora relevar los siguientes

topicos:
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Tabla N°5 Topicos recurrentes identificados en el analisis prepasintagmatico

CORPUS

TOPICOS

Informe Taller

Ontogénesis del género discursivo

Acciones de los participantes en el trabajo grupal

Dificultades en el proceso de escritura y mediacion

La situacién explicativa

Aspectos lingliisticos y metalingliisticos del proceso de escritura

La organizacidn de la tarea académica como motor en la

representacion de la tarea de escritura

Actividad de Taller: desarrollo de la consigna y problema
retorico

La tarea académica como motor en larepresentacion de la
tarea de escritura.

Informe Terreno

La situacion retdrica como motor de la planificacion

La planificaciéon y el guia retdrico

La naturaleza compleja de la tarea de escritura

Los requerimientos del contexto académico (audiencia) en el
estudio del topico

El modelamiento como resultado de situaciones internas y
externas

El modelamiento como resultado de situaciones internas y
externas

Aspectos sobre el procesode revisidn en la escritura

La coexistencia del borrador escrito y el borrador verbal
Los aspectos pretextuales vinculados a la revision del borrador
oral

La funcidn tutorial del guia retdrico

Las caracteristicas de la funcién tutorial del escritor experto en
la construccion del conocimiento

Aspecto de la relacion simétrica y asimétrica entre pares
Condiciones para una relacidn simétrica en la interaccién entre
pares

Eslabones metadiscursivos en la relacidn asimétrica entre pares
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La alfabetizaciéon en la academia: un enfoque centrado en los

aprendientes

e Actividades que favorecen los procesos de alfabetizacion entre
pares

e Las practicas instituidas para participar y pertenecer a una
comunidad discursiva

e Llas practicas profesionalizantes en la recopilacion de Ia
informacién durante la salida a terreno

La dialogicidad en la construccion del género informe de terreno

e Elusodelos enunciados referidos en la construccion del género

e Las funciones de los enunciados referidos en la elaboracidn del
informe de terreno

La construccion del texto multimodal mediante el género informe

de terreno

e La naturaleza multimodal del texto que los estudiantes
elaboran

e Evocacidn situada de las imagenes percibidas en terreno

e Lainterrelacion entre la imagen y el lenguaje verbal

e Modalidades utilizadas para la recuperacion del la informacion
observada en terreno

Entrevista Estudiantes

Los procesos de composicidn escrita y los conceptos sobre qué es
escribir

e El proceso de escritura

e Lacolaboracién en el proceso de escritura

e Lafuncién epistémica de la escritura

e Aspectos en la reelaboracién del conocimiento

e Diversas fuentes de conocimiento

e Estrategias en el uso de los instrumentos didacticos

Los requerimientos del profesor

e Eltrabajo en colaboracidn

e Modalidades en la colaboracion
e laarquitectura colaborativa

Los géneros escritos

e lavariedad discursiva

e Gestion de la actividad de escritura

e Género: restricciones y contradicciones
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Entrevista Profesor La situacion de ensefianza vy aprendizaje en la institucion

universitaria

e Interaccion de objetivos y de actividades en el proceso de
ensefianza y aprendizaje

e Mediacidn en los aprendizajes

e Los niveles en la mediacion

e Relacién entre pares

e Relacién profesor-alumno

e Mediacion y disciplinas

Escritura en situacion académica

e la escrituray las actividades discursivas
e lavaloracion de la escritura

e Elgénero Informe

Funcidn del género informe
e Género Informe y actividad
e Género, formay fondo

e Metodologia del profesor

Aun cuando no es simple porque requiere leer de manera reiterada el andlisis precedente
existen momentos en que aparecen de manera recurrente ciertos tdpicos relacionados con la

escritura en situacidén académica.

Andlisis Paradigmadtico

El andlisis paradigmadtico lo iniciamos con la formulacién de una serie de hipodtesis para
intentar establecer la intencidn de establecer categorizaciones en relacion con el primer
listado detdpicos y al corpus de datos para buscar confirmacién, modificacién o
contradiccion a las hipdtesis. Relacionamos los hechos extraidos con otras ocurrencias,
mientras no fuesen descontextualizadas. Estos procedimientos y las lecturasrelaciones nos
permitieron clasificarlas por categorias, establecer relaciones, sistematizar, ordenar de
manera operatoria y comprensible el corpus analizado mediante la agrupacion de los
diversos nucleos tematicos que vinculan del mismo modo al profesor, al estudiante y al

aprendizaje de la escritura.
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Las categorias emergentes tienen su origen en la lectura interpretativa y relacionantes
desarrolladas en los andlisis presintagmdtico, sintagmdtico y preparadigmdtico con el
propdsito de entregar respuesta a las preguntas planteadas en la investigacion que buscan
indagar sobre el proceso de escritura desarrollado en una situacidn de escritura situada y las
representaciones que poseen tanto los estudiantes como el profesor sobre el mismo
proceso. El examen de los datos requirié de las orientaciones que brindé el saber cientifico

suministrado por el marco tedrico.

Las categorias emergentes que se alcanzan en el analisis paradigmatico son el resultado de
la interrelacién dialéctica entre las recurrencias extraidos del analisis sintagmatico y el
corpus bibliografico que pone especial énfasis en la construccidn social de los géneros, segln
Freedman, Medway, Miller, Bakhtine, y Bazerman, entre otros, y como los géneros
contribuirian al aprendizaje de los estudiantes. Estas categorias defintitivas se aplican en los
diversos insusmos de la investigacion: Informe de Taller, Informe de Terreno, Entrevista

Profesor y Entrevista Estudiantes:

Tabla N°6 Categorias Emergentes analisis paradigmatico

CATEGORIAS EMERGENTES EXPLICACION

1. El proceso de construccion del texto Coémo contribuye la escritura a |la

1.1. La consigna y problema retérico construccion del conocimiento en las

disciplinas no lingliisticas.
1.1.1 Identificacién del problema planteado en la
consigna y representacion de la tarea de escritura
1.1.2. La consigna como motor en las acciones para
la resolucidn de la tarea de escritura

1.2. El proceso de composicion del texto
1.2.1. El proceso de planificacidn
1.2.2. La textualizacion un proceso de colaboracion

1.2.3. La revision en la prefiguracion del texto

Escrito
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2. La escritura y su aprendizaje como proceso dialégico

2.1. La colaboracién en el desarrollo de la consigna:
elaboracion de la representacion conjunta de la tarea

2.2. El trabajo en colaboracion a lo largo del proceso de
escritura
2.2.1 En la planificaciéon
2.2.2 En la textualizaciéon
2.2.3 Enla revision

2.3. Relaciones entre los participantes: relaciones
simétricas y asimétricas

2.4. El guia retdrico como mediador en la resolucién de
los problemas de escritura

2.5. El aprendizaje de la escritura como resultado de la
colaboracion entre pares

2.6. El aprendizaje de conocimientos cientificos en el

proceso de escritura en colaboracién

Cémo se integran las actividades de
escritura en el trabajo de las disciplinas
no linglisticas

El género Informe de Taller/ Terreno

3.1. Caracterizacién del género
3.2. La escritura como proceso dialdgico
3.3. Sistemas de actividad que confluyen en la escritura
del texto.
3.4. El desarrollo del lenguaje cientifico
3.4.1. Del Iéxico comun a los términos cientificos
3.4.2. El Iéxico como heuristico en la organizacion de

las ideas

Cudl es la dinamica de las situaciones de
escritura académica como creadoras de
géneros discursivos con funciones
diversas

En esta indagacién nos propusimos aportar informaciéon proveniente de una situacion

concreta y Unica que pueda contribuir a la discusidon sobre lo que ocurre en situaciones de

escritura donde el propdsito declarado no es aprender a escribir sino que adquirir
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conocimiento disciplinar proveniente de diversas fuentes que de manera ineludible se

relacionan con el lenguaje como instrumento de mediacién semidtica.

Dificultades en el andlisis de los datos

El andlisis de los datos pasé por diversos filtros interpretativos apoyados en la base tedrica de
la investigacion que nos orientd hacia la categorizacién de los datos. Requerimos de
multiples lecturas temdticas y relacionales con el propdsito de configurar una situacion de
escritura que es parte de las tareas cotidianas que realizaban los estudiantes de areas no

linguisticas de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia.

La tarea de andlisis no resulta simple por cuanto se manejan datos que corresponden a las
representaciones que los estudiantes poseen sobre el proceso de escritura, ademas de las
acciones discursivas que emergen de los turnos de habla transcritos durante el proceso de
elaboracién del texto. Se suman también con las apreciaciones del profesor de aula en la que
se originan unas tareas diversas de escritura que poseen un propdsito eminentemente
disciplinar que consiste en la adquisiciéon del conocimiento y la formacién profesional del

estudiante de pregrado.

Debido a la naturaleza de los datos el proceso seguido es flexible porque sus etapas se
encuentran muy interrelacionadas y cada fase nutre a la siguiente y esclarece a la anterior. El
analisis que en sus inicios presenta un caracter lineal, paulatinamente se vuelve mas holistico
en la fase preparadigmatica y paradigmatica porque se adapta y emerge segun la dinamica

de la investigacidn concreta de los datos.

El andlisis no se realiza con categorias preconcebidas sino que se inicia con la transcripcion,
lectura y comentarios acerca del fendmeno observado hasta llegar a las categorias finales el
analisis. Por esto requiere de un criterio inductivo- deductivo basado en numerosas lecturas
interpretativas que se apoyan en el conocimiento de un marco tedrico referencial que

favorece la identificacién de temas recurrentes. En el andlisis presintagmatico y sintagmatico
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la informacién se ordena por contenidos en un indice temdatico que responde a la aparicion

de los temas de manera secuencial.

La consecuencia de la dificultad anterior, es decir, la de no emplear categorias
prestablecidas, nos conduce a revisar la totalidad de los turnos de habla y a no separar o
segmentar turnos determinados para estudiarlos y explicarlos segin las categorias de
entrada. La opcion de trabajar con la totalidad del corpus para una mayor representatividad
en el anadlisis que realizamos nos lleva a una segunda fase que incluye el analisis
preparadigmatico y paradigmatico. Es estos analisis continuamos con un examen minucioso y
reiterativo que permite identificar con mayor nitidez ciertos temas y suprimir otros que no
constituyen mayor representividad en el conjunto de los datos. En la fase final se
reconsideran las unidades tematicas precategorizadas y mediante el empleo de las preguntas
de investigacién y el sustento del marco tedrico se reorganiza la informacidn a través de tres

ejes que describen la escritura en situacién académica en dmbitos disciplinares.
7.4 Opciones metodoladgicas

La formulacién se fundaba en referentes tedricos proveniente de la teoria de género como
Freedman (1990), Medway (1994), Miller (1984), Bajtin (2002) y Bazerman (2004), entre
otros. Nos centramos en cdmo se presentaba y desarrollaba la escritura producto de
requerimientos cotidianos de aula con especial énfasis en la construccion social de los

géneros y como estos contribuyen al aprendizaje del alumnado.

Este tipo de investigacidn segln nuestra experiencia en el terreno estudiado (Uribe, 2003)
nos sugiere que existen esferas discursivas que propician la manifestacién de ciertas formas
linglisticas que posteriormente pueden constituir géneros discursivos, una reflexion que

apoyamos en las teorias bajtinianas sobre la creacidn de géneros discursivos.

En la investigacion se indaga en la confluencia de géneros discursivos en las situaciones de

ensefianza y aprendizaje de los géneros académicos. En ella se parte de una concepcion
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dindmica de los géneros como respuesta a situaciones recurrentes y cuyas convenciones son
indicio de las normas, epistemologia, ideologia y ontologia social de una comunidad de
discurso. Asi pues su conocimiento deriva de la insercidon de los sujetos en actividades
discursivas (Berkenkotter y Hutckin, 1997 p. 478). Este enfoque de los géneros como
actividad nos permitira constatar por un lado los recursos de que disponen los estudiantes a
la hora de escribir sus textos y, al mismo tiempo, constatar las dificultades que pueden

encontrar en el aprendizaje de los textos propios del entorno académico.
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PARTEV ANALISIS Y RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

(CAPITULOSS, 9, 10, 11)
CAPITULO 8 ANALISIS PARADIGMATICO INFORME DE TALLER

El analisis paradigmatico surge de la reflexion entre la teoria y los datos proporcionados por

el andlisis sintagmatico que contribuye a la conformacién del nivel categorial.
8.1 El proceso de construccion del texto

El género Informe de Taller responde a unos requerimientos de aula y como tal revelan las
acciones que realizan los estudiantes para llevar a cabo la consigna entregada en clases para
comunicar un tipo de conocimiento disciplinar. El profesor lo presenta con el formato de una
Guia Didactica que contiene un cuestionario que se resuelve en clases a partir de la

videacion de un documental que forma parte de los contenidos de la asignatura.

La serie de estrategias que los estudiantes utilizan en las fases iniciales del trabajo de
escritura en colaboracién emergen recursivamente durante la gestién de la tarea no solo con
mayor o menor grado de conciencia hasta las fases intermedias del trabajo de escritura sino
gue también constituyen una serie de procedimientos que han logrado validar en la praxis y
que en las fases intermedias del trabajo de escritura aparecen con cierto grado de
perfeccionamiento. Este hecho indicaria que se ha generado el paso del conocimiento
interpsicoldgico al intrapsicoldgico y que contrasta con los intentos iniciales difusos vy

desorganizados de las primeras fases.
8.1.1 La consigna vy el problema retérico

La consigna expresada a través de la Guia-Cuestionario, como denominan los estudiantes al
instrumento didactico, enuncia la tarea académica y los conduce ineludiblemente a la tarea

de escritura. Ambas, separadas en este andlisis por razones metodoldgicas, favorecen la
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resolucién de un problema del conocimiento disciplinar de la comunidad a la que aspiran

integrarse.

La consigna de escritura entraifia una mayor complejidad, pues requiere que los estudiantes
sean capaces de interpretar las pistas que brinda el contexto de escritura provenientes del
video y a la vez asimilarlos a sus conocimientos provenientes de la lectura de bibliografia y de
los contenidos vehiculados en clases. El profesor mediante la consigna exige implicitamente
que los estudiantes repliquen el comportamiento del arquedlogo para interpretar los
vestigios hallados en una Salida a Terreno, pues desea que aprendan a observar el entorno y
a elaborar hipodtesis a partir de él. Dicha experticia favoreceria la resolucién de la tarea de
escritura aun cuando el fin dltimo del profesor se orienta al logro de la adquisicién de
conocimientos de tipo profesionalizantes y no a la ensefianza misma de la escritura tal como

se aprecia en el siguiente turno:

282 C.: simiratenemos que explicar las condiciones actuales todo lo que estaban diciendo ustedes
por qué se da ese tipo de vegetacion por ejemplo llueve mucho en tal época\ hay un tipo
de clima determinado \ después dice como hay que fundamentar porqué se dieron esas
condiciones\ o sea\ en comparacion hace 10.000 afios atrds\ o sea no era muy diferente al
clima existente en\en\ en\ periodo de transicion o de mesolitico\ porque era parecido a

climdticamente en esto y esto otro\ no ha cambiado mucho el clima y todo

El resultado de confrontar estos tipos de conocimientos tan disimiles pero necesarios para la
consecucion de la tarea provoca una tensidn que da origen a un conflicto cognitivo porque
los estudiantes no son capaces de vislumbrar la pertinencia de los conocimientos en el
desarrollo de la tarea. Para que los estudiantes lleguen a imitar la conducta del arquedlogo
serd necesario que utilicen la escritura como un instrumento al servicio del conocimiento, es
decir, con un valor epistémico que ha de ser transferido a través de la mediacién que se
genera al interior del grupo producto de la interaccidon entre pares y de la orientacion de uno
de los estudiantes que presenta las caracteristicas del escritor experto que para efectos de

este analisis hemos denominado Guia retorico.
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La nocidn surge desde el analisis de las entrevistas y de las sesiones de trabajo de escritura
en colaboracién que relevan en la generacion de la escritura epistémica la existencia de un
par experto. Su aparicidon resulta infrecuente porque se trata de un estudiante que posee
habilidades cognitivas superiores para resolver el problema de escritura y ademas conoce la
disciplina, es decir, se conjugan en él habilidades de participacién que le permiten controlary

coordinar el trabajo de sus companieros.

El Guia retérico promueve una reflexidn critica frente a los diversos aportes como resultado

del trabajo en colaboracion.

El equipo de composicion logra comprender especificamente qué acciones, estrategias o
procedimientos requiere cada una de las tareas de escritura en particular cuando las ha

replicado constantemente durante el desarrollo del Taller.

a) Identificacion del problema planteado en la consigna y representacion de la tarea

de escritura

El instrumento central en la elaboracion del género Informe de Taller es la consigna que los
estudiantes manipulan para desarrollar sus procesos de escritura en relacién con la situacion
retérica que implica el tema, la audiencia y el propdsito. Cada una de las preguntas de la
Guia-Cuestionariose cierne entonces sobre estos aspectos y los estudiantes, ubican al
profesor como su futura audiencia, el tema lo constituye cada una de las preguntas y el

propdsito consiste en terminar satisfactoriamente una tarea académica.

La incidencia de los instrumentos diddcticos en la construccién del género posee ciertas
caracteristicas que promueven las acciones mentales de los participantes y propician la

representacion de la tarea académica y la representacion de la tarea de escritura.

Entenderemos como representacion de la tarea académica aquel proceso metacognitivo
mediante el cual el estudiante es capaz de readecuar su repertorio ideacional y estratégico
para reconocer y plantearse ciertos objetivos frente a las caracteristicas de una determinada

consigna que proviene del entorno de la situacion comunicativa. Es decir, el estudiante ante
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unos formatos establecidos por su comunidad discursiva (cuestionario, resumen o instructivo
para redactar un Informe) activa ciertos conocimientos declarativos y procedimentales que le

permitirian tomar decisiones en la interpretacion de la tarea.

Por otro lado, siguiendo a Flower (1987), la representacion de la tarea de escriturase concibe
como “el proceso interpretativo que transforma la situacién retdrica en el acto de
composicioén [...] y es el punto mayor que enlaza el contexto publico de la escritura con el

proceso privado de un escrito individual”.

Para la autora, la escritura comienza con una situacion retdrica que induce la necesidad de
escribir, pues lo primero que se plantea el escritor es definir el problema o construir una
imagen de la situacion o tarea. Esto implica que el escritor examine y analice el problema que
se le plantea para dar lugar a la tarea de escritura, pues como muy bien sefala “sélo se

resuelve el problema que se construye”.

En la situacién de escritura que se examina, los estudiantes analizan y determinan cual es el
problema que deben resolver a través de la representaciéon de la tarea académica, que en un
juego dialéctico, los acerca a la representacion de la tarea de escritura. En otras palabras,
mediante el analisis que surge de cada una de las preguntas que conforman la Guia-
Cuestionario y de la negociacion de sentido de sus posibles respuestas, los estudiantes

establecen a partir de diversas acciones un puente entre ambas nociones.

Una vez delimitado el problema, en un continuum y como una condicién indispensable del
proceso de escritura, los estudiantes orientados por el Guia retorico se acercan a la
representacion de la tarea de escritura que no se construye de una vez sino que se va

reelaborando a lo largo del proceso de escritura.

Una de las actividades iniciales de la representacion de la tarea de escritura recae
precisamente sobre el Guia retérico quien explicita la manera de abordar la pregunta y
como sus pistas lexicales orientan al grupo para tomar ciertas decisiones discursivas durante

el trabajo en colaboracién. Las caracteristicas de la consigna de escritura inducen a los
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estudiantes a determinar que algunas de ellas pueden ser abordadas de manera individual,

mientras que otras requieren la participacion del grupo.

Las vias de resolucion para la consigna de escritura utilizadas por los estudiantes generan una
tensidn constante entre la representacion de la tarea académica y la representacién de la
tarea de escritura. En otras palabras, se puede sefialar a partir de las ideas precedentes que
la representacion de la tarea académica surge de la necesidad de cumplir con la consigna
planteada por el profesor y de la gestién de la tarea de escritura. Se trata de exigencias
metodoldgicas y evaluativas vehiculadas en contextos académicos que requieren de tareas
especificas de escritura para su realizacién. Por su parte, la representacién de la tarea de
escritura puede entenderse como el desarrollo de la tarea académica a partir de Ia
comprensiéon que se tenga de ella y de las partes que la constituyen. Ello explicaria cdmo el
estudiante es capaz de redactar un Informe o resolver un cuestionario en funcion de
determinar los diversos propdsitos de escritura, identificar el tipo de texto que se elaborara,
organizar la gestidn de trabajo, ya sea entre pares o con ayuda del docente y establecer los

roles de los participantes.

Sobre la base de estas observaciones se deduce que los estudiantes son participes de una
actividad dialéctica que en algunos momentos va desde la representacién de la tarea
académica a la representacién de la tarea de escritura. La representacién de la tarea
académica, es decir, la consigna, actia como impulsor y desencadenante de Ia
representacion de la tarea de escritura, es decir, la composicion que necesita para su
ejecucion de diversos factores tanto publicos como privados concernientes a los esquemas

del escritor.

b) La consigna como motor en las acciones para la resolucidn de la tarea de escritura

Algunas dificultades en la tarea de escritura que obstaculizan el desarrollo de la consigna

encuentran su origen en tres aspectos relevantes:

e Determinar claramente lo que exige la consigna de escritura.
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e El repertorio de conocimientos sobre su especialidad.

e La destreza para identificar las pistas del contexto para resolver el problema.

De acuerdo con la serie de estrategias que surgen en el espacio retérico para resolver la
tarea de escritura, a continuacién esbozamos lo que seria una ruta de acciones, es decir, un
itinerario discursivo que permite a los estudiantes negociar la tarea de escritura a través de
la socializacién de los saberes. De este anadlisis se desprende la nocidn de itinerario discursivo
entendida como el conjunto de estrategias que aplican los estudiantes para resolver la
consigna de escritura basados en conocimientos de tipo discursivo, textual, disciplinario y

social.

Este itinerario discursivo que surge a partir de la identificacion del problema de escritura,
constituye un repertorio de procedimientos muy diversos que, aunque no siguen una
secuencia de aparicién rigida, se reiteran como actividades que van desde la socializacion de
conocimientos, discusidn de términos, el andlisis de la pregunta a través de su divisién en
sintagmas menores, la elaboracion de hipdtesis hasta la realizacion de inferencias. En este
caso, los procedimientos surgen de manera recursiva de acuerdo a la naturaleza de las
estrategias implicadas para la resolucion de cada una de las preguntas de la Guia-

Cuestionario.

La naturaleza de la pregunta y su constitucién sintdctica compleja serian los aspectos
detonantes de este recorrido de actividades abstractas de nivel superior que originan un
trabajo colaborativo en el que cada participante desarrolla funciones sofisticadas y

delimitadas segun sus habilidades particulares.

10. Socializacion de conocimientos

La socializacién de los conocimientos generalmente surge como llamados de atencidn, cuya
funcidn seria guiar y centrar la discusién que surge al interior del grupo para resolver la

consigna. Mediante este mecanismo los estudiantes enuncian el numero de la pregunta, la
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leen, de modo que implicitamente intentan acotar el campo de la discusidn y traen al espacio
retdrico sélo la informacién pertinente para contestarla en virtud de sus conocimientos y del

problema que plantea. Esta situacién se observa en los siguientes turnos:

31 C:. \a1/

32 G.:  “caracterice el paisaje que se observa\ explica las condiciones climdticas”

42 G.: oigan nifios\ la primera pregunta dice: “caracterice el paisaje que se observa)\
explica las condiciones climdticas existentes y los fundamentos para que se den tales

condiciones”

El requerimiento fundamental para desarrollar la consigna es que los estudiantes sean
capaces de activar su conocimiento previo vinculado con su contenido para acotar el campo
de discusién relevando el problema que deben resolver. Esta misma situacion ocurre cuando

abordan el desarrollo de la pregunta N2 2, 3y 5 (ver anexo N°3 t. 267-462 pags. 415-425).

Este hecho permite afirmar que el procedimiento inicial probado por los estudiantes termina

siendo una constante en el desarrollo de la tarea de escritura.

11. Division de la pregunta en sintagmas

Otra de las estrategias que emplean los estudiantes para enfrentar la consigna se refiere a la
intervencion que desarrollan cuando analizan el problema planteado. La pregunta presenta
una articulacién sintactica compleja que requiere analizarla para desentrafiar sus posibles
contenidos y la forma de recuperarlos de las diversas fuentes de consulta. La segmentacién
del enunciado en sintagmas, es decir, una unidad lingliistica compleja que resulta de la
combinacidn de dos o mas palabras, seria la primera operacidn que realizan los estudiantes.
Estos sintagmas constituyentes de la pregunta que generan la duda y el debate cumplen una
funcion orientativa de reflexion metalingiiistica que da lugar a una negociacion de sentidos.
En los siguientes turnos, se aprecia cobmo operaria la segmentacion de la pregunta N°1 de la

Guia-Cuestionario:

t.43 C.: Ya
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t.44 G.: ya\ yo entiendo que hay que caracterizar el paisaje y que puedo explicar las
condiciones climdticas existentes\ pero y a qué se refiere “y los fundamentos

para que se den tales condiciones”/

La interpretacion del sintagma se produce gracias a la presencia de ciertos indicadores
lingliisticos, es decir, unidades linglisticas como verbos con funcion performativa que
propician acciones concretas. Por ejemplo, en la pregunta N2 1 Caracterice el paisaje que
observa, explica las condiciones climdticas existentes y los fundamentos para que se den tales
condiciones, en el sintagma “caracterizar el paisaje” (ver anexo N°3 t.60 y 68 pag. 406), el
infinitivo es utilizado por los estudiantes como un indicador linglistico que les permite
descubrir una de las acciones que exige de ellos la pregunta, tal cual se puede apreciar en el

siguiente turno:

t. 68 C.: claro\ o sea tu estai diciendo las caracteristicas {(F)obvio}/ como dice la
pregunta: “caracterizar el paisaje”\ pero todos los paisajes porque estamos

hablando\ acuérdate que estamos hablando de la Patagonia

Los indicadores linglisticos en el transcurso de la composiciéon del escrito actian como
procesadores de la informacion, de modo que van conformando el texto en tanto que
permiten al Guia retdrico y a los demas integrantes del grupo realizar acciones discursivas
como discriminar, jerarquizar, reconocer y distribuir la informacién de manera recursiva

durante el proceso de composicién.

Elaboracion de hipotesis

La formulaciéon de hipdtesis para la resolucién del problema constituye otro modo de
acercarse a la construccion de la respuesta. Sin embargo, su dindmica divide al grupo vy
genera pugnas internas sobre cudl de ellas seria la mas propicia. Ambas perspectivas
plantean hechos diferentes: una de las hipdtesis se funda en recoger datos bibliograficos
para fundamentar la caracterizacién del paisaje; la otra indicaria que el paisaje se puede
caracterizar a partir de los datos actuales segln la videacién. El punto de divergencia estaria
en que ambos enfoques interpretan desde diferentes Opticas el sintagma (caracterizar el
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paisaje) que entrafia la complicacién y la manera de resolverla. La realizacidn de inferencias
implica establecer una analogia entre el procedimiento mostrado en el video y la resolucién
de la consigna, es decir, la interaccidn entre los contextos como se aprecia en el siguiente

turno:

t.170P.: pero es que no se tienen que basar en el clima anterior\ se tienen que basar en

las condiciones de ahora dijo

En el turno 170, fuera de la interaccidén entre pares, se observa la mediacion del discurso
indirecto del profesor quien esclarece el propdsito de la pregunta. De este modo consigue
gue Camilo comprenda la explicacion que Genaro habia dado al inicio y probablemente

agilice la dindmica de trabajo cuando retomen la pregunta N° 1.

Realizacion de inferencias

El proceso inferencial resulta extremadamente importante para la comprension de la
consigna y de los requerimientos que ella implica.En la resolucion de la consigna los
participantes de la escritura en colaboracién deben desarrollar procesos inferenciales que
surgen de la interrelacidén entre el video y la pregunta. Por ejemplo, a la pregunta N°1 de la
Guia-Cuestionario subyace la elaboracidn de una abstraccion compleja, en este caso en

particular, replicando la conducta del arquedlogo del video.

El Guia retorico es capaz de establecer un procedimiento inferencial para resolver el
problema de la consigna de escritura que consiste en establecer cierta similitud entre el
procedimiento que utiliza el experto en el video para elucubrar las caracteristicas del paisaje
a partir de una potencial presuncion: el posible parecido del paisaje actual con el de hace
7.000 afios. Sobre este asunto los estudiantes discuten largamente para llegar a un acuerdo,

tal como se observa en los siguientes turnos:

t.81 P.: ahi te dice que las condiciones actuales no se parecen a las condiciones que
existieron en la época

t.82 G.: peroaloquevoy yo que no es tan drdstrico la des-
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t.83 C.: no\obvio que no\ obvio que no \ poh\

t.84 G.: cachai de 10.000 afios (..) porque por ejemplo me acuerdo en el libro cuando
habldbamos de los chinchorro\

t85 C: Ya

t.86 G.: que son 7.000 afios\ estamos hablando de las mismas condiciones climdticas que

estaba la playa actualmente

Este procedimiento sera muy discutido entre los miembros del grupo durante largo tiempo,
pues lo consideran erréneo. Visiblemente no comprenden lo que se les consulta en la
pregunta, del mismo modo que no logran establecer un acuerdo en la manera de abordarla.
Sin embargo, es el mismo profesor quien valida y reafirma el planteamiento propuesto por el

Guia retorico:

t.280 C.: teexplico lo que el profesor me dijo/
t.281 G.: delal/

t.282 C.. si mira tenemos que explicar las condiciones actuales todo lo que estaban
diciendo ustedes por qué se da ese tipo de vegetacion por ejemplo llueve mucho
en tal época\ hay un tipo de clima determinado \ después dice como hay que
fundamentar por qué se dieron esas condiciones\ o sea\ en comparacion hace
10.000 afios atrds\ o sea no era muy diferente al clima existente en\en\ en)\
periodo de transicion o de mesolitico\ porque era parecido a climdticamente en

esto y esto otro\ no ha cambiado mucho el clima y todo

De todo esto se implica que la pregunta requiere que los estudiantes sean capaces de
replicar la actuacién del arquedlogo del video y establecer la analogia que entrana la

consigna.

Discusion de términos disciplinares

En la busqueda de la informacidén pertinente para la elaboraciéon de la respuesta que
conformarad el texto, los estudiantes esbozan ideas y discuten en torno a diferentes

conceptos. Por ejemplo, en el tema de la prehistoria siempre de la pregunta N°1 de la Guia-
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Cuestionario los estudiantes rescatan durante la discusidn algunos términos especializados
como Wurm, cambio climdtico, glaciacion, paleolitico, mesolitico entre otros. Dichos vocablos
promueven el debate entre los participantes y la reflexion metalingtliistica acerca de la tarea

en concordancia con el conocimiento sobre el tépico.

Esta reflexion metalinglistica propicia la reelaboracién del conocimiento como parte del
proceso de escritura, aunque pasa inadvertida para los participantes, pues su interés se
centra en el producto, es decir, el informe que permite dar cuenta de lo aprendido y no en el
proceso que favorece los aprendizajes. Durante el proceso de composicidon del texto se
produce un espacio de reflexiéon en el que a través del conjunto de acciones se manifiesta la
complementariedad de las diversas fuentes y como la escritura se convierte en un medio de
aprendizaje de los contenidos que se vehiculan en la academia. Estas nociones ponen en
evidencia el caracter epistémico de la escritura en la elaboracion del contenido al
interaccionar las diversas fuentes de conocimiento y crear nuevas ideas como signo de la

cognicion humana (Cazden, 1991).

La conexidén de los aspectos contextuales tales como los requerimientos del profesor, la
bibliografia consultada y los estimulos sensoriales de la actividad a los que han sido
sometidos los participantes y sus habilidades, propician la construccion y la elaboracién del

conocimiento cientifico.

En las fases iniciales de la sesién de trabajo los estudiantes elaboran paulatinamente este
itinerario discursivo a partir del ensayo y el error de estrategias que surgen
espontdneamente y que luego evallan y adoptan porque poseen mayor productividad para
la resolucién de la tarea. Inicialmente comienzan leyendo la pregunta, luego la segmentan, y
finalmente, la analizan por sus partes constituyentes o sintagmas. En otras oportunidades
abordan el desarrollo de la pregunta sin auxilio de ninguna de estas estrategias e intentan
responderla de inmediato, provocando un resultado fallido porque definitivamente

requieren de todo el analisis previo de la consigna para dar cuenta de sus contenidos.
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En la misma medida en que avanza el tiempo académico, los estudiantes sistematizan a
través del desarrollo de la consigna Informe de Taller no sélo esta serie de estrategias
sinoque ademas algunas de ellas comienzan a formar parte de un repertorio de nuevos
aprendizajes de la composicién del texto en colaboracion para resolver un problema de

escritura (ZDP).

Las vias de resolucion para la consigna de escritura utilizadas por los estudiantes generan una
tension constante entre la representacion de la tarea académica y la representaciéon de la
tarea de escritura. En otras palabras, se puede sefialar a partir de las ideas precedentes que
la representaciéon de la tarea académica surge de la necesidad de cumplir con la consigna
planteada por el profesor y de la gestién de la tarea de escritura. Se trata de exigencias
metodoldgicas y evaluativas vehiculadas en contextos académicos que requieren de tareas
especificas de escritura para su realizacién. Mientras que la representacién de la tarea de
escritura, puede entenderse como el desarrollo de la tarea académica a partir de la

comprensién que se tenga de ella y de las partes que la constituyen.

Ello explicaria como el estudiante es capaz de redactar un Informe o resolver un cuestionario
en funcién de determinar los diversos propdsitos de escritura, identificar el tipo de texto que
se elaborara, organizar la gestidon de trabajo, ya sea entre pares o con ayuda del docente y

establecer los roles de los participantes.

A partir de estas observaciones deducimos que los estudiantes son participes de una
actividad dialéctica que en algunos momentos va desde la representacién de la tarea

académica a la representacién de la tarea de escritura.
8.2 El proceso de composicion del texto

En el desarrollo de la tarea de escritura académica, los estudiantes deben enfrentar y sortear
una serie de dificultades que en un primer momento no pueden soslayar por la complejidad y
novedad del requerimiento de la tarea. Los aspectos |éxicos-discursivos de la pregunta,

algunos saberes relacionados con la disciplina y el modelamiento que el profesor presenta a
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través de la figura del arquedlogo confluyen en la complejizacidn de la tarea de escritura que

desencadena un conflicto cognitivo (Ausubel et al. 1989).

La colaboracién durante el proceso de composicién del Informe de Taller se desencadena a
raiz de un conflicto cognitivo que exige a los estudiantes el concurso de sus capacidades
tanto individuales como colectivas para solucionarlo y el producto que surge de todo ello
para resolver un problema del saber que entrafia la pregunta de la Guia-Cuestionario. Esta
nocion se puede entender como la confrontacién mental que experimentan los estudiantes
qgue oscila entre el enfoque metodoldgico utilizado por el profesor, es decir, centrado en la
ensefanza; y la vivencia de la experiencia recogida por los estudiantes, es decir, la
metodologia de aprendizaje. Esta situacién la experimentan los estudiantes cuando el
requerimiento de la actividad de escritura disenada por el profesor los desconcierta, pues se
enfrentan a un planteamiento nunca antes conocido. En este sentido, el conflicto cognitivo
surge cuando los estudiantes son conscientes de que su aprendizaje depende desu propia
responsabilidad, autonomia e iniciativa para resolver este problema al margen del auxilio del

profesor.

Por las razones antes sefialadas, el conflicto cognitivo produce un quiebre al interior del
grupo, pues los conocimientos previos de los participantes para dar solucién a la pregunta
desencadenan un conflicto que contrasta la posicion del Guia retdrico con la del grupo. El
conflicto genera un espacio de desequilibrio entre los participantes al que le seguiraun

reequilibrio producto de nuevas interacciones que se producen entre pares.

El origen del conflicto cognitivo en esta actividad de escritura en particular se basa en
algunas dificultades en la tarea de escritura que obstaculizan el desarrollo de la consigna. Su
origen se encuentra en tres aspectos relevantes: la comprension de los requerimientos
planteados en la pregunta, los conocimientos necesarios de la especialidad y la capacidad

para identificar las pistas del contexto que favorecen la resolucion de la tarea.

La fuente de la primera dificultad se encontraria en la compleja articulacion sintdctica de la
pregunta y la competencia discursivapara actualizarla, pues segun sus indicadores verbales,
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requiere que los estudiantes realicen mas de una accién a la vez. Una sefial de ello es que los
estudiantes no comprenden con claridad lo que se les consulta en la pregunta de la Guia-

Cuestionario y qué acciones deben realizar para resolver la consigna de escritura.

El Guia retdrico es quien frente a este dilema sugiere segmentar la pregunta en tres
sintagmas: caracteriza el paisaje, explica las condiciones climdticas, fundamenta por qué

razon se dieron estas condiciones de acuerdo a los turnos 102-108:

102 G.: hay que fundamentar porqué razon se dieron estas condiciones estaba hallando que

se fueron, fue el::\ el::\ el final de la glaciacion

103 C.: sipoh \ Genaro \

104 G.: yo soy cudtico

105 C.: pero es que te estai yendo en la volada poh)

106 G.: voh poh\

107 C.: Tu

108 G.: yo\ yo\ yo he dicho que no me manejo mucho el tema\ lo que estoy diciendo que

“caracterice el paisaje” no se refiere a la region\ eso es lo que estaba diciendo)

A raiz de ello, observamos que surge el primer indicio de organizar la fase de planificacion del
texto en subtitulos, es decir, nodos temdticos que agilizan y organizan la informacion, ademas
de orientar la dindmica de participacion. Para desarrollar este procedimiento ponen atencion

en palabras y frases nucleares:

t. 123G.: pero \ espera pero\ que vayan escribiendo\ por ejemplo\ caracteriza el paisaje”\
coloca “el paisaje” y vamos diciendo las caracteristicas\ paisaje frio\ o paisaje

antdrtico\

Este seria un primer indicio de organizar la fase de planificacion del texto en subtitulos, es
decir, el conflicto cognitivo agiliza y organiza la informacion, ademas orienta la dinamica de

participacion.

Pese a esta valiosa indicacion realizada por el Guia retdrico en el espacio de la produccion del
texto, surge una segunda dificultad que entrafia la resolucién de la pregunta N2 1 Caracteriza
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el paisaje que se observa, explica las condiciones climdticas existentes y los fundamentos para
que se den tales condiciones. El grupo de estudiantes se ve imposibilitado de continuar con el
procedimiento ya que carecen de conocimientos disciplinariosparaconcretar la organizacién
de la respuesta en los nodos cognitivos verbalizados por el Guia retdrico y solo se limitan a

enunciar una serie de vocablos aislados que los aleja ain mas de la resolucién del problema.

El dltimo aspecto se vincula con algunos requerimientos extralingliisticos, es decir, requiere
de los estudiantes la capacidad para identificar las pistas del contexto que favorezcan la
resolucion de la tarea en virtud de diversos instrumentos didacticos como la mismo Guia-

Cuestionario, las imagenes de la videacién y la bibliografia consultada.

El Guia retdrico sostiene que la manera de abordar el problema se inspira en el
modelamiento realizado por el arquedlogo. La consigna de este modo presenta un abanico
de caracteristicas que sobrepasan lo discursivo y se instalan en habilidades de tipo
profesional que facilitarian la resolucion del problema planteado en la pregunta. El profesor
mediante la consigna exige implicitamente que los estudiantes repliquen el comportamiento
del arquedlogo para interpretar los vestigios en terreno. Dicha experticia favoreceria la
resolucién de la tarea de escritura aun cuando el fin dltimo del profesor se orienta al logro de
la adquisicion de conocimientos de tipo profesionalizantes y no a la ensefianza de la

escritura.

El resultado de confrontar estos tipos de conocimientos tan disimiles pero necesarios para la
consecucion de la tarea provoca una tensidon que da origen a un conflicto cognitivo porque
los estudiantes no son capaces de vislumbrar la pertinencia de los conocimientos en el

desarrollo de la tarea.

En consecuencia, el conflicto cognitivo exige de los participantes de la escritura en
colaboracién la reformulacion del problema planteado en funcion de las ideas previas que
poseen respecto de la situacion o hecho del que trata la pregunta y que produce un
desajuste en la estructura mental de cada uno de ellos. Se ven enfrentados a un tipo de
problema completamente nuevo, aun cuando muy cercano a su propia experiencia, es decir,
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en este caso en particular, la videacién de un arquedlogo hipotetizando situaciones en los
lugares que visita. Se ven impelidos igualmente a poner en juego todas sus capacidades de
comprensiéon para, a partir de este dicho desajuste, iniciar la busqueda de respuestas para
solucionarlo, de modo que el problema disefado por el profesor exige el planteamiento de
una o varias hipotesis, su contrastaciéon con los datos que poseen y su experimentacion

correspondiente.

En suma, la estructura de la pregunta, los requerimientos de esta y cdmo los escritores
organizan la informacion, determinan la estructura del texto y la conformacion del género
discursivo. Estamos ante la interrelacion de los propdsitos discursivos y de las acciones que

llevan a cabo los estudiantes para resolver problemas que darian origen al texto.

En adelante se presenta como este hecho articula a su vez los diversos subprocesos de
composicidon del texto (planificacion, textualizacién y revision) que no se no suceden de
manera secuencial, sino que de modo recursivo de acuerdo con algunas preguntas que

permiten determinar el proceo de escritura:

a) ¢éQué situaciones de composicidén escrita en colaboracién propician el desarrollo de Ila

escritura epistémica?
b) ¢Qué patrones de comportamiento discursivo surgen en las situaciones de escritura?

El dltimo aspecto se vincula con algunos requerimientos extralingliisticos, es decir, requiere
de los estudiantes la capacidad para identificar las pistas del contexto que favorezcan la
resolucion de la tarea en virtud de diversos instrumentos didacticos como el mismo Guia-

Cuestionario las imagenes de la videacién y la bibliografia consultada.
8.2.1 El proceso de planificacion

El proceso de planificacidn del texto que desarrollan los estudiantes se manifiesta como un
proceso estratégico muy complejo. La serie de estrategias que constituyen el conjunto de

acciones que hemos denominado en esta investigacién itinerario discursivo, emerge
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recursivamente durante la planificacién de la tarea no sélo con mayor o menor grado de
conciencia hasta las fases intermedias del trabajo de escritura sino que también constituyen

una serie de procedimientos que han logrado validar en la praxis.

Estas estrategias de resolucién y elaboracién de la tarea de escritura se basan en
conocimientos de tipo discursivo, textuales y sociales que les permiten a los estudiantes

resolver el problema planteado a partir de la complejidad que entrafia.
8.2.2 La textualizacion un proceso de colaboracién

La lectura durante lasesidon de escritura en colaboracidon se configura como una practica
académica que adquiere una funcidn estratégico-contextual que permite observar el
fendmeno de la textualizacidon del texto que escriben los estudiantes. La lectura de la
pregunta de la Guia-Cuestionario no solo orienta el sub-proceso de organizacidn de las ideas,
sino que ademas propicia la pesquisa de los aportes que se verbalizanlos estudiantes en la
discusién grupal. De este modo, la lectura de la pregunta y su posterior discusién, generan

algunos insumos para la existencia de la textualizacion.

De acuerdo a los datos que entrega la sesidén de escritura en colaboracion, la textualizacién
del escrito es un proceso que surge como una intervencidén en voz alta que dificulta Ia
percepcion directa de la escritura, pues la tarea de linealizar las ideas se torna invisible, es
decir, imperceptible como proceso fisico en los datos observados. En consecuencia, la
textualizacidn se restringe a la interpretacion pragmatica de algunos elementos lingiiistico-

discursivos verbalizados en la interaccion que se produce entre los participantes.

Los indicadores lingiiistico-discursivos en el transcurso de la composicion del escrito actian
como procesadores de la informacion que propician la conformacién del texto en tanto que
permiten al escritor experto y a los demas integrantes del equipo redaccional como ejecutar
acciones discursivas como discriminar, jerarquizar, reconocer y distribuir la informacion de

manera recursiva durante el proceso de composicion.
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Los indicadores lingliistico-discursivos van conformando el texto en tanto que permiten al
Guia retorico y a los demds integrantes del grupo realizar procesos cognitivos como
discriminar, jerarquizar, reconocer y distribuir la informacién de manera recursiva durante el
proceso de composicion del texto escrito. Estos indicadores lingliistico-discursivos pueden
manifestarse a través diversas acciones, dependiendo de la funcién pragmatica que cumplan

en la resolucién del problema de escritura:

e Existencia de verbos performativos para indicar ciertas acciones que develan el acto

fisico de escribir.

Este indicador linglistico se verbaliza regularmente para rescatar desde el espacio

retdrico alguna informacidén relevante.

t. 306 G.: yocreo que eso lo podemos colocar dentro de la estructura
econémica\porque dice: “comenta el bagaje cultural de estos cazadores y asi
como es su estructura social econémica y politica”. Entonces nosotros

queremos ver primero todas las artes que tenian

En este turno 306mediante el verbo performativo coloca el Guia retoérico promueve la

textualizacién del texto, cuya redaccidn se encuentra asignada a las chicas del grupo.

e Utilizacion de sintagmas aislados para el proceso de registrar ideas en el papel:

Este indicador linglistico surge como un indicio de organizar la fase de planificacién del
texto en subtitulos, es decir, nodos temdticos que agilizan y organizan la informacidn,

ademas de orientar la dinamica de participacion.

t. 123G.: pero \ espera pero\ que vayan escribiendo\ por ejemplo\ caracteriza el

paisaje” \ coloca “el paisaje” y vamos diciendo las caracteristicas\ paisaje

frio\ o paisaje antdrtico)\
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Estos sintagmas vayan escribiendo y vayan diciendo actia como un regulador de la
textualizacién que indica los aspectos que deben registrarse en el papel (en el turno 123

se utiliza igualmente el verbo performativo colocar).

El subtitulo puede igualmente poseer tintes metaféricos, como en el siguiente caso:

t.656 P.: pero es que voy a ese subtitulo\ por ejemplo\ ya\ me dijiste que pusiera pinturas

de la vida cotidiana.

t.657 G.: ya, yo te entiendo lo que has colocado en el titulo, pero para llegar al objetivo

que queri colocarle a las pinturas tenemos que discutirlo primero

La metodologia que sugiere el Guia retorico consiste en elaborar un subtitulo con tintes
metafdricos o literariosen el cual se incluirian otros contenidos que darian lugar al

desarrollo del texto.

t. 624G.: y algo cotidiano\ la primera parte la podi colocar como subtitulo\ cachai/

“pinturas por lo cotidiano” y escribir que se hacia era para\ para\ como pasar a

la historia \cachai/ o sea\ escribir lo que ellos realizaron en ese lugar\ es lo que

hacian cada dia

t. 625P.: ya \ ya entendi\ cémo me dijo que ponga el titulo/
t. 626G.: pinturas por lo cotidiano
t. 627C.: pinturas cotidianas\ pinturas de escenas cotidianas

El Guia retdrico primero problematiza mediante un subtitulo para generar un apartado
que contenga la informacidn; en segundo lugar, debate y finalmente propone la
textualizacién. Al parecer el estudiante enuncia el subtitulo y luego a través de la
discusion espera que surjan los fundamentos o microproposiciones que apoyen la idea

enunciada inicialmente.
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o Identificacion de elementos topicalizadores que organizan la progresion tematica

del texto:

El Guia retorico regula la dinamica y ordena la participacion de los integrantes a través de
este tipo de indicadores que entregan orientaciones discursivas relacionadas con el

proceso de escritura al esquematizar lo que seria un esbozo de la respuesta.

t.304 G.: ya\ qué otro/ pero la idea es ir tocdndolos no mds\ darle una pincelada al

asunto\ qué otro rasgo cultural de los cazadores/ ya sea arte\ manufactura\

t. 654 P.:  yo pongo\ queri que ponga la mano\ algo simbolo de una cosa/

t. 655 G.:  primero explica la importancia que tenia la mano en ese entonces

El turno 304 da cuenta de cdmo el estudiante orienta los aportes de sus companeros a
través de organizadores cognitivos (subtitulos) que actian como nodos tematicos (arte,
manufactura).En el segundo, se indica el elemento tematizado y luego se sefiala que se
debe hacer a partir de él: explicar. Los elementos linglisticos organizan la redaccién del
texto a través del procedimiento de progresion tematica a partir de un elemento dado y

uno nuevo (dicotomia tema-rema).

e Palabras que permiten monitorear los avances en la composicion del texto que

escriben los estudiantes:

t.548 G: sabes que/ terminaste el bagaje cultural/

t.602 P.: ya Chuby \ dénde vamos/ qué parte estai poniendo ahora/Joanna

Estos turnos dan cuenta de cdmo los estudiantes progresan en la construccién de los
textos que escriben y regulan el estado de los mismos, sus avances y los tépicos que
abordan. Este procedimiento se hace muy regular cuando deciden reasignarse las

preguntas de la Guia-Cuestionario en virtud del tiempo.

En el proceso de textualizacionel Guia retorico dicta al redactor, quien repite, expande y

reformula para finalizar el texto que escribe. Dichas acciones generan un tipo de discurso
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altamente colaborativo y con un caracter explicativo que favorece la concrecidn del texto. En
el proceso explicativo de la produccion discursiva, la interaccién entre estudiantes los
conduce a una serie de negociaciones terminolégicas, discursivas y textuales que conforman

la elaboracion del texto (ver Anexo N°3 t. 1021-1024-1028- 1032).

En el desarrollo de este sub-proceso de composicion del texto, los estudiantes sugieren
términos, hipotetizan y realizan inferencias tras la busqueda de la resolucion del problema

retorico.

El problema retdrico produce tensiones al interior del grupo, pues los conocimientos previos
de los participantes para dar solucion a la pregunta desencadenan un conflicto que contrasta
con la posicién del Guia retorico. Este evento que dinamiza el proceso de composicidén e
ingresa a los implicados en una suerte de aprendizaje por descubrimiento, surge porque ante
su heterogeneidad no comparten los mismos marcos de conocimientos ya que se encuentran
en diferentes niveles de comprensidn aunque todos fueron expuestos al mismo bagaje
tedrico. En este sentido, el desarrollo de la actividad de escritura en colaboracion como toda
actividad humana, origina contradicciones individuales y sociales que se producen a raiz de la
division del trabajo (Egestrom 1999). Segun Russel y Yafiez (2002) estas contradicciones
especificas de los sistemas de actividad en contextos educativos condicionan profundamente
(pero nunca determinan finalmente) lo que hacen individualmente los profesores y los

estudiantes (y lo que no hacen) y lo que aprenden (y no aprenden).
8.2.3 Larevision en la prefiguracion del texto escrito

Las caracteristicas que adopta la revision en el proceso de escritura del Informe de Taller
emergen de la confluencia de las diversas dpticas con que la literatura especializada ha
tratado de describir el subproceso de revision. Este alcance resulta vital para el analisis del
corpus, pues su estudio evidencia que la revision no constituye un proceso estatico que va en
una misma direccion, sino que atraviesa por diversos estados dependiendo de la naturaleza

de la tarea, de las exigencias en la precisidn de los temas que aborda el texto, de los impulsos
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creativos que realizan los escritores y de cdmo este conjunto de elementos repercute en la
constante reformulacién del plan global del texto a partir de un proceso recursivo que oscila

entre la planificacion, la textualizacion y la revision.

Uno de los puntos cruciales sobre este proceso se vincula con la nocidn de desajuste y los
efectos que produce en el proceso de escritura. Al respecto, algunas investigaciones se han
centrado en el estudio de los cambios que los escritores hacen en sus borradores. Este hecho
parece presuponer que la operacién de revisidon consiste en cambiar aquellos aspectos del

texto en que se constata el desajuste.

La deteccion de un desajuste requiere algin contacto entre el texto existente y un cuerpo de
conocimientos, seguramente de tipos muy diversos a partir de los cuales se puede construir
un texto alternativo segun la facilidad con que el escritor se representa un segmento del
texto y sus alternativas potenciales (Camps, 1994b p. 84). En el andlisis que sostenemos, la
existencia de un texto concreto se contempla como el producto final del trabajo de
composicidn, es decir, una Guia-Cuestionario que deber ser resuelta y que a su vez es

denominada por esta comunidad discursiva como Informe de Taller.

Durante el transcurso de la interaccidn entre los estudiantes que participan de la actividad de
composicidn surgen disquisiciones a partir de los desajustes de la representacion de los
textos que construyen, las cuales permiten a los escritores modificar y replantear los

esquemas y planes del escrito que elaboran.

¢ Funciones que adquiere en la composicion el proceso de revision del texto

El origen de la revision del texto que escriben se inicia con la problematizacidon que plantea la
pregunta. Mediante la lectura logran desambiguar su contenido, sus requerimientos e inician
la recoleccién de la informaciéon que facilita la labor de composicion de las redactoras o

redactor que contribuye con algunas ideas propias.
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Generalmente la discusidon surge de las lecturas de las preguntas al Guia retdrico,
verbalizacion oral de borradores sometidos a arbitraje, de las notas tomadas durante la
videacion, de las consultas a los apuntes personales de cada estudiante; estas acciones
originan discusiones y desacuerdos cuando detectan un error conceptual, de procedimiento,

de significacion, etc., es decir, la deteccidn de un desajuste en el texto que escriben.

Precisamente, estas discusiones sobre la forma de abordar la pregunta, sobre errores
conceptuales o de la redaccién defectuosa, revelan algunas conductas espontdneas que
desencadenan la emergencia de ciertas estrategias para solucionar problemas de una variada
gama. De este modo se produce una articulacion muy compleja entre las funcién de la
lectura de la pregunta en concordancia con la deteccién de un desajuste sea en la
planificacion, sea en la textualizacidn que provoca procesos de revision para resolver

problemas especificos durante la elaboracion de la Actividad de Taller.

Del andlisis realizado a la sesion de trabajo de la Actividad de Taller, se desprenden las

siguientes categorias:

a) Revision para detectar un procedimiento erréneo

En estos turnos (ver Anexo N°3 t. 67-73) la revisidon del texto que escriben en
colaboracién les permite a los estudiantes determinar la compleja articulacidon de
requerimientos implicitos en la pregunta: imitar la conducta del arquedlogo. En este
contexto, los requerimientos de la pregunta N°1 (Caracteriza el paisaje que se
observa, explica las condiciones climdticas existentes y los fundamentos para que se
den tales condiciones)sobrepasan habilidades netamente linglisticas o escriturales e
instala a los estudiantes en un desafio cognitivo producto de un contexto situado que
genera conflictos sobre la asociacion de un conjunto de elementos para determinar el
procedimiento correcto que deben seguir. Este descubrimiento, que surge de la
revision del texto que elaboran, favorece la resolucion de la tarea de escritura desde

la experticia del profesional.
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b)

t.67 G.: por eso yo creo que hay que responder la prequnta asi como\ como es la

region cachai y la mds caracteristica y después describir sucintamente cada
paisaje
t.68 C.: claro\ o sea tu estai diciendo las caracteristicas {(F)obvio}/ como dice la

pregunta: “caracterizar el paisaje”\ pero todos los paisajes porque estamos

hablando\ acuérdate que estamos hablando de la Patagonia

t.69 G.: peroporejemplo\ el lago del Toro habia erosion...\ habia erosién en la orilla

cachai/ era un lago grande\ lo que decia la Paola recién en Torres del Paine
se encuentran cuevas\ sialeras\ pastizales\ montafias\ cachai

t.70 C.: si poh\ sipoh\ aver

t.71 G.: Bosques

t.72 C.: Claro\ pero teni que referirte a 10.000 afios atrds po\ no en lo actual que

mostraban en el video\ teni que referirte que habia

t.73 P.:  esque preguntale al profe entonces(..) porque acd

Las exigencias a las que son expuestos los estudiantes requieren establecer una cierta
pertinencia entre los conocimientos que poseen y la escritura como un instrumento al
servicio del desarrollo de nuevo conocimiento, ya no restringido al ambito conceptual
sino que también procedimental, es decir, a imitar ciertas conductas del arquedlogo.
La transferencia de estos saberes surge como una mediacién que se debe implicar a
través del modelamiento que realiza el arquedlogo en el video y del descubrimiento

que realiza el Guia retdrico.

Revision para desarrollar la textualizacion de escrito

En el contexto de este conjunto de turnos en el que los estudiantes bosquejan un
parte del texto de la pregunta N°1 (Caracterice el paisaje que se observa, explica las
condiciones climdticas existentes y los fundamentos para que se den tales condiciones)
el Guia retdrico interviene para regular el estado del posible texto a través de una

pregunta fatica:
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t.248 G.: nono sé \gué estdn haciendo/\en qué van/

t.249 P.: enla dltima parte\ nos saltamos

t. 250 G.: osealos fundamentos para que se den tales condiciones

t.251 C.: esodespués poh\primero vamos a las condiciones existentes

t.252 G.: ah/

t.253 P.:  estdre charcha

t. 254 G.: No\ sison\ son\ son apuntes no mds\ después tu los arreglai

t.255 P.:  yonolosvoy a arreglar\ o sea yo voy a escribir\ yo estoy de vacaciones\ya

Genaro\

t.256 G.: yaGenaro

Las implicancias de esta interacciéon oral entre pares relevan algunos hechos
puntuales sobre la utilidad de la revision de un borrador. El primero, la regulacion
permite determinar que la escritura es un proceso recursivo, por cuanto el posible
texto que escriben no se desarrolla linealmente de acuerdo a su progresién en
relacién con los sintagmas que componen la pregunta. El segundo, los estudiantes
rompen con dicha linealidad y uno de ellos exige que se organice en concordancia con
el orden progresivo de los requerimientos de la pregunta, es decir, de los sintagmas
que la componen; todavia mejor adn en concordancia con un procedimiento

instaurado por el Guia retdrico para dar solucion a la tarea de escritura.

Ambos aspectos, refuerzan la nocién de la escritura como proceso recursivo, por
cuanto los estudiantes evidencian no solo un salto tematico para desarrollar el texto,
sino que ademas un regreso al estado anterior. También refuerzan la nocién de la
escritura colaborativa entre pares, por cuanto unos regulan el proceso de
composicidn, otros identifican desperfectos en la revision y otros simplemente se

limitan a tareas especificas de textualizacién, como el caso de la redactora.
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Revision como proceso de busqueda de informacion en los apuntes y en el posible

texto que escriben

La busqueda de la informacion para el texto que escriben desencadena el proceso de
revision de los apuntes y los borradores de los estudiantes. Siempre frente a la
necesidad estratégica de discriminar los elementos informativos que componen los
segmentos de la pregunta N°2 “estructura politica”, los estudiantes discriminan vy
categorizan los conceptos. En el siguiente conjunto de turnos, los estudiantes a partir

de ciertos indicadores linglisticos realizan este proceso complejo:

t.411 P.: en situacion de carencia\ derecho a recibir en situacién de carencia (...5) y

ahi derecho\ “derecho a recibir es la otra frase”\ (...10) ya/ qué otra cosa es

importanteacd/

t412 G.: yo iba a nombrar al chamdn acerca de la estructura politica

t.413 P.: pero eso tiene mds relacion cuando hablamos de lo religioso

t414 G.: qué/y qué vai a colocaren estructura politica/

t.415 P.: él dice que las piedras rectangulares que salian en los periddicos que
mostraron) tienen relacién con-\ no sé\ yo lo tnico que tengo en estructura
y que estaban en bandas\ e::h\ y en uno de los dibujos salia cincuenta
cazadores por-

t416 G.: has visto esos cazadores como sombrero de punta/

t.417 C.: si\ eso lo del-

t.418 G.: cuando el joven pasaba de la de la pubertad hacia la adultez

Un primer aspecto que surge del andlisis de los turnos destaca la importancia y
vitalidad discursiva de los indicadores linglisticos que informan sobre los mecanismos
de regulacion y autorregulacion de los estudiantes sobre el estado del texto que
elaboran. Estos indicadores dinamizan el proceso de escritura, actualizan las
informaciones relevantes y evidencian los fallos posibles del texto que escriben. Un
analisis pragmatico de las expresiones subrayadas revela sus usos con propdsitos

especificos. De este modo:
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° La frase interrogativa indirecta “qué otra cosa es importante acd” indaga sobre
un contenido que debe ser instalado en el segmento estructura politica.

. El verbo perfomativo “coloca” indica que la idea que le sucede pasa al borrador;
“" 4 I ” ’
gué salian” intenta recuperar elementos que formaban parte del video.

° La proposicion “lo Unico que tengo” da cuenta de la escasa informacion
registrada en sus apuntes.

o La fase nominal “uno de los dibujos salia” nuevamente con esta expresién se

alude a elementos vistos en el video fuente del taller, etc.

Estos elementos que se verbalizan en el espacio discursivo resultan decisivos a la hora
de intentar describir las acciones que realizan los estudiantes para elaborar el texto vy,
fundamentalmente, desde la perspectiva del proceso de revision de qué modo

repercuten durante el proceso en su totalidad.

Un segundo hecho relevante destaca la aplicacion del procedimiento de
segmentacion implantado por el Guia retdrico de acuerdo a los elementos
constitutivos de la pregunta para, desde alli, iniciar la busqueda de las informaciones
pertinentes a cada uno de ellos. Resulta entonces la actividad como una especie de
puzle que completan de acuerdo van encontrando las piezas indicadas para organizar

la informacion.

En este contexto de produccién se observa que otra caracteristica del proceso
explicativo de construccidon del texto seria la audiencia constituida por los propios
compaferos que integran el trabajo grupal. Aunque, sin duda, el destinatario ulterior

serd el maestro que conoce la informacion.

Puede parecer paraddjico, sin embargo, la deteccidn del desajuste, sea de cual se
trate, exige la adopcion de una estrategia para dar solucién a la tarea de escritura
académica. La sistematizacion de estas estrategias es lo que en esta investigacion

hemos denominado en pdaginas anteriores como itinerario discursivo.
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8.3 La escritura y su aprendizaje como proceso dialégico

El desarrollo de la actividad de escritura inicia con la identificacion del problema del orden
del saber planteado mediante la actividad de Taller a través de una Guia-Cuestionario.Las
actividades que se realizan para resolver el problema planteado se encuentran mediatizadas
por el lenguaje y se manifiestan en diversas operaciones discursivas que propician en un
primer acercamiento a la tarea una reflexion metalinglistica, una necesaria para toma de
conciencia sobre el uso de su lengua materna para impulsar el desarrollo de la tarea. Esto,
porque la pregunta presenta una articulacion compleja que requiere un analisis a nivel
profundo para desentrafiar los posibles contenidos que aborda y la forma de recuperarlos de
las diversas fuentes de consulta. Un primer paso entonces en la colaboracién del texto que
escriben estaria dado por Identificacién del problema planteado en la consigna y busqueda
de su resoluciénquegenera la duda y el debate cuya funcién orientativa de reflexion da lugar

a una negociacidén de sentidos.

8.3.1 La colaboracion en el desarrollo de la consigna: elaboracion de la

representacion conjunta de la tarea

La elaboracion de la tarea de escritura se presenta como un problema sobre el dominio de
conocimientos disciplinares circunscrito a una comunidad discursiva que debe ser resuelto en
colaboracién. Tanto la naturaleza misma de la tarea, como los requerimientos del
instrumento didactico disefiado por el profesor con propdsitos definidos condiciona Ia
participacién de todos los estudiantes en el desarrollo del trabajo. Ello no implica una
condicién sine qua non sino que la situacion trasciende mas alla de la naturaleza de la tarea,
sus requerimientos y las posibles orientaciones sobre los aprendizajes que se esperan
construir, pues este conjunto de factores demanda instancias de participacién a través de
procedimientos que ensayan y que se reiteran con cierta eficacia hasta transformarlos en

conductas aprendidas.
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Esta coalicidn que se robustece con la interaccidn de los participantes y el avance de la tarea
de escritura, se sustenta en la asuncion de una autoridad intelectual que guia el trabajo en
colaboracién y que actua indistintamente como mediador, moderador y fundamentalmente
como sensor de los hechos que originan los avances o retrocesos en el texto que escriben al
unisono. Este complejo proceso podria describirse como la transmision paulatina de ciertas
habilidades cognitivas, discursivas y procedurales desde la autoridad intelectual a los demas
participantes, lo que propiciaria la autonomia en la gestion. Este agente, definido en esta
investigacion como Guia retodrico propicia la participacion de los otros miembros del equipo
bajo ciertos requerimientos y regularidades que forman parte, posiblemente, de su propio

acervo y sus estrategias para resolver problemas.

La colaboracién en la escritura aparece entonces como una urdimbre cuyo eje lo constituye
esta autoridad intelectual que sustituye a la figura del profesor. De este modo, la
colaboracién adquiere el matiz de un modelamiento constante porque este estudiante
presumiblemente posee una visién mas global de la consigna de escritura y tiene la habilidad
de orientar no solo la serie de actividades que deben realizar sus compafieros de trabajo para
solucionar el problema planteado, sino que ademas ejerce una mediacidn entre sus iguales
de manera intuitiva y espontdnea que no obedece a instrucciones sistematizadas del

contexto educativo.
8.3.2 El trabajo en colaboracién a lo largo del proceso de escritura.

En la busqueda de la informacién pertinente para la elaboracion del texto (respuesta), la
activacion del conocimiento previo propicia en los estudiantes la generacion de las ideas que
son discutidas en torno a las nociones relacionadas con un tema, por ejemplo, la prehistoria.
Los conocimientos preliminares sobre este tépico les permiten rescatar durante la discusién
algunos términos especializados como wurm, glaciacidn, paleolitico, mesolitico entre otros.
Dichos vocablos promueven el debate entre los participantes a la vez que reflexionan acerca

de la tarea como ocurre en los siguientes turnos:
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t32 G.: “caracterice el paisaje que se observa\ explica las condiciones climdticas”

t.33 C..: ya\ bueno\ término de la glaciacion\ de la ultima glaciacion de Wurn\ te habla de

un::\ estamos hablando de un::
t34 ). Paola\ ven \ trabajemos

t35 C.. oye\ estamos hablando de un tipo de glaciacion de Wurn en el periodo mesolitico\

periodo mesolitico\ que sigue al que sigue al periodo paleolitico\ donde hay

cambios climdticos

t36 J.: periodo de paleolitico

t.37 C.: del paleolitico

t.38 G.: hacia el paleolitico

t39 C..: no po\ siesdel paleolitico al neolitico po\ porque ahi estarian

t.40 G.: ahime fuipara atrds.

t41 C.:  sipohescomo al revés

t42  G.: oigan nifios\ la primera pregunta dice: “caracterice el paisaje que se observa)

explica las condiciones climdticas existentes y los fundamentos para que se den

tales condiciones”

La formulacion de hipdtesis para la resolucion del problema constituye otro modo de
acercarse a la construccién en colaboracion del texto (respuesta). Sin embargo, esta situaciéon
divide al grupo y genera pugnas internas sobre cudl de ellas seria la mds propicia. Ambas
perspectivas plantean hechos diferentes: una de las hipdtesis se funda en recoger datos
bibliograficos para fundamentar la caracterizacién del paisaje; mientras que la otra se inclina
por caracterizar el paisaje a partir de los datos actuales presentes en la videacion. El punto de
divergencia estaria dado en que ambos enfoques interpretan desde diferentes dpticas el
sintagma “caracterizar el paisaje” que entrafia la complicacién de la consigna de escritura y la

manera de resolverla.

La gestidn de la tarea se centra de este modo enla identificacion del conflicto cognitivo es
decir,en la comprensién del problema planteado por el profesor en la Guia-Cuestionario. Los
participantes ensayan formas de interaccion, realizando llamadas de atencién o leyendo en

reiteradas oportunidades la pregunta formulada hasta que logran sistematizar algunos
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procedimientos. Este hecho resulta fundamental cuando se piensa en que construyen
aprendizajes en colaboracidon a partir de los ensayos, las repeticiones, las rectificaciones, etc.
En la misma medida en que avanza el tiempo académico, los estudiantes sistematizan a
través del desarrollo de la consigna de la Actividad de Taller no sélo esta serie de estrategias
o procedimientos, sino que ademds algunas de ellas comienzan a formar parte de un
repertorio de nuevos aprendizajes que han ido adquiriendo en la composicién del texto en

colaboracién para resolver un problema de escritura (zDP).

Las interacciones producidas entre los participantes son reguladas por continuosllamados de
atenciéncuya finalidad consiste en guiary centrar la discusién que surge al interior del
equipo de composicidon. Mediante este mecanismo enuncian el nimero de la pregunta, la
leen, la analizan, la segmentan y discuten para acotar el espectro de sus alcances, hecho que
desencadena una serie de informacidn pertinente para elaborar el texto que dara respuesta
a la pregunta de la Guia-Cuestionario. Requerimiento fundamental para ello es que sean

capaces de activar su conocimiento previo vinculado con el contenido de la pregunta.

a) En la planificacion

La planificacion también se manifiesta como una transferencia de saberes instrumentales
cuando los estudiantes intentan resolver la pregunta N23 (Describe los instrumentos de estos
grupos, que significado puedes asigndrsele a la pintura rupestre, qué técnica utilizan) y uno
de los integrantes (Paola) es capaz de replicar la conducta de Guia retérico y por si misma
efectla la tarea de monitorear y focalizar las ideas, tematizar los aportes mediante una
palabra y luego sintetizar a través de un sintagma. Luego, promueve nuevamente la
colaboracién de sus pares mediante una pregunta. A través de estas acciones el estudiante
emula el quehacer del Guia retérico en la construccion del texto y sus compafieros
reconocen en él a un guia valido en la ejecucidon y conduccion de la tarea de escritura. En el
siguiente turno queda de manifiesto como el estudiante replica la conducta del Guia retdrico

para planificar verbalmente la respuesta:
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t.411°P.: en situacion de carencia, derecho a recibir, en situacion de carencia y ahi derecho,

“derecho a recibir es la otra frase” ya / qué otra cosa es importante acd/

En consecuencia, el Guia retorico articula un andamiaje que apoya la actuacion de sus pares
y que paulatinamente retira una vez que sus compafieros han logrado replicar y adquirir las
formas modeladas por él para solucionar problemas. De esta manera los aprendices son

capaces de trabajar por si solos cuando el guia abandona el grupo.

b) En la textualizacion

En el proceso de textualizacionel Guia retdrico dicta algunos contenidos a su compafero y en
ese procedimiento éste los repite, expande y reformula para finalizar el texto que escribe.
Ademas de estar en condiciones de generar un texto por si solo a partir de las indicaciones
del Guia retdrico, el estudiante es capaz deautoevaluar su escrito y retroalimentarse de las

instrucciones recibidas.

Un ejemplo palpable de lo sefialado se describe en el trabajo que adoptan Genaro y Camilo
en las fases finales de escritura en colaboracion. Para optimizar el tiempo académico,
Genaro asiste a Camilo en el desarrollo de uno de los textos mientras se lo lee, hecho que
inicia una via de explicacion e informacién que facilitara la labor de composicion del redactor,

como se aprecia en el siguiente turno:

1082 C.: \qué mds/ en contraste con la decapitacion observada (..) que era a base de-(..)

1083 P.:  Camilo\ \mis apuntes los teni ahi/

1084 C.: Si

1085 P.:  Préstamelos

1086 C.: falta arreglarla un poco (...) \qué no se puede fundamentar/ al mesolitico\ en este periodo
donde- (...)

1087 P.: amor\ ya puse\ ragada pues de ser aplicada (..) ((No se escucha))

1088 G.: \qué pasa/

1089 P.: ((nose escucha))

1090 G.: peroes que no sabemos (...) \ddnde estd mi billetera/ (...)
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1091

1092
1093

1094
1095

1096
1097

C.:

como\ dado mds por las condiciones\ (...) condiciones que el mismo medio ambiente les
otorgaba\ que el mismo medio ambiente les otorgaba\ entre comillas o entre paréntesis
recoleccion\ que por el hecho de que ellos la produjeron\ cinco (..) podemos ademds
exponer un argumento cronolégico\ podemos ademds exponer un argumento cronolégico\
ya que en el mesolitico\ ya que se sabe que el mesolitico comenzd cerca de los 11.000 afios
de antigiiedad\ mientras que el neolitico\ que el mesolitico representa entre sus rasgos mds
esenciales\ no\ dentro de sus rasgos mds emblemdticos-\ dentro de sus rasgos mds
emblemadticos\ la agricultura\ la domesticacion de animales\ el inicio de ciudades a ver\
\podi ponerle ahi y\ te alcanza ahi una y\ y el inicio de las ciudades/ e::(..)\ no se iniciaron
mads alld de los 9.000 afios aproximadamente coma o punto aparte\ pues el documental se
situa entre los 11.000 afios de antigiiedad

{[cantando] iluminando mi ser:::}

{[cantando] gua\ gua\ gua\ gua\} 11.000 afios aproximadamente de antigiiedad) seis)\
aparte seis\ ademds estos dos periodos se dieron\ ademds estos dos periodos se dieron\ en
el caso de el fin del mundo\ magalldnico\ magallanes\ tierra del fuego\ posee un desarrollo
desfasado-

volvié al mismo lugar completando el circuito alimenticio

si\ e::\ a ver\ \desfasado/\ \desarrollo desfasado y parcial/ en comparacion con las grandes
culturas que se desarrollan paralelamente con su existencia\ en comparacion con las
grandes culturas que se desarrollan paralelamente con su existencia (..) \lo estds pasando
en limpio la cuatro/ ahi también si queri le poni de tu cosecha\ con su existencia”\ punto
aparte\ en conclusion o concluyendo {(..)

Espérate

(...) o finalizando\ terminando\ finalizando\ mecano\ mecano\ {(F) la media respuesta} es el
mesolitico donde podemos situar o ver\ es el mesolitico donde podemos ver la banda de
cazadores\ pues es en este periodo\ e::\donde se dan los grandes rasgos-\ m::\ grandes
rasgos que se pueden observar en el documental:

1.- utilizacion del arco y flecha\ utilizacién del arco y flecha

De este modo, las acciones generan un tipo de discurso altamente colaborativo y con un

caracter explicativo que favorece la concrecion del texto. En el proceso explicativo de la

produccién discursiva, la interaccion entre ambos estudiantes conduce a una serie de
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negociaciones terminolégicas, discursivas y textuales que conformarian la elaboracién del

texto en colaboracion.

En este proceso los estudiantes presentan términos, hipotetizan, realizan inferencias tras la
busqueda de la resolucion del problema retérico. Este proceso se desarrolla en colaboracion
a través de orientaciones porporcionadas por el Guia retdrico que reorganiza el desarrollo de
los contenidos y sugiere cdmo debieran abordarse basado probablemente en un esquema

mental o representacion de lo que deberia ser la respuesta.

Los hechos descritos demuestran que se ha producido una participacidon progresiva en la
realizacion de la tarea, pues si en un primer momento, los integrantes del grupo tenian una
participacién periférica en torno del Guia retdrico, progresivamente llega a ser mas central.
Resulta fundamental sefialar que la participacién periférica de los estudiantes debe ser
experimentada como valida de manera que utilizan cada vez funciones mds complejas vy

centrales segun Lave y Wenger (1991 citados por Sdnchez Miguel, 1998 p. 107).

c) En la revision

La presencia del profesor fuera del contexto de escritura cumple una funcidn orientativa y
reguladora dentro del proceso de redaccion del texto y se yergue como una voz de autoridad
gue sanciona la pertinencia de las acciones que realizan los estudiantes en funcién de los
requerimientos de la tarea de escritura. El profesor incide de manera tangencial en la tarea
de los estudiantes y se transforma, en ciertas oportunidades, en un sensor que permea las
concepciones erréoneas, en una agente externo del proceso de escritura que permite a los
estudiantes descubrir ciertos desajustes en el borrador. El profesor se configura como un
participante virtual que desencadena en la revision un cambio dependiendo de la naturaleza
de la tarea de escritura. Las preguntas de la Guia-Cuestionario y el posible texto que escriben
entrafian o exigen estrategias diversas. En los siguientes turnos, los estudiantes dan cuenta
de la regulacion externa que realiza el profesor al proceso de redaccion, a la actividad de

escritura:
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t.236 G.: qué/

t.237 C.:  dijo el profesor\ lo que escuché yo\ lo que escuché\ que habia que\ explicar por

ejemplo la cuestion que estamos hablando)\ o sea\ los conocimientos Geogrdficos

que tenemos sobre la ruptura de la glaciacion y _qué pasaba con el clima

t.238 P.:  enla subida de Owen \ ya poh\ ahi pregunta por qué se dieron estas condiciones

En estos turnos interviene la voz del profesor aun cuando no es consultado directamente, el
estudiante recobra una informacion desde la clase de la videacién y lo cita para validar lo que
considera el procedimiento adecuado para resolver la pregunta desde el punto de vista de la

composicién o lo que exige el proceso de redaccién: explicar.

t.280 C.: te explico lo que el profesor me dijo/

t.281 G.: delal/

t.282 C.: si_mira tenemos que explicar las condiciones actuales todo lo que estaban

diciendo ustedes por qué se da ese tipo de vegetacion por ejemplo llueve mucho

en tal época\ hay un tipo de clima determinado \ después dice como hay que
fundamentar porqué se dieron esas condiciones\ o sea\ en comparacion hace
10.000 afios atrds\ o sea no era muy diferente al clima existente en\en\ en\
periodo de transicion o de mesolitico\ porque era parecido a climdticamente en
esto y esto otro\ no ha cambiado mucho el clima y todo

t.283 G.: ahya

En este otro conjunto de turnos la voz del profesor surge como una cita directa que sanciona
el procedimiento que deben seguir los estudiantes para dar solucién a la pregunta de N°1 de
la Guia-Cuestionario. Los estudiantes requieren de este alcance pues en el intento de escribir
el posible texto, poseen concepciones diferentes de lo que espera el profesor como
respuesta. El conocimiento declarativo en la voz del profesor desencadena en el nivel
procedimental de la construccién del texto, en otras palabras, como el conocimiento
disciplinario incide en la construccién del texto. La redaccidn de un texto claro requiere de un
conocimiento declarativo a través de la revisién de pares o en casos mds complejos, al

experto.
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8.3.3 Relaciones entre los participantes: relaciones simétricas y asimétricas

Mediante la resolucién de la consigna los estudiantes requieren de la mediacién indirecta del
profesor en el espacio de la produccidn del texto, que da origen a una situacidn explicativa
entre el profesor y el estudiante; y otra, diferente que resulta entre pares en la cual los

estudiantes interaccionan para explicar y explicarse ciertos contenidos propios de la tarea.
e Relaciones asimétricas: la participacion del profesor en la dinamia de trabajo

La mediacion que se genera entre profesor y estudiante a partir de la situacion explicativa
posee un caracter asimétrico porque el segundo trata de explicar un tipo de conocimiento
gue su interlocutor maneja y conoce con propiedad pues se trata de contenidos que se
ajustan a la asignatura, por lo tanto dicha actividad cumpliria con la funcién de ejercitacion

de la modalidad explicativa en el aula.

Ademads se observa un tipo de interaccion entre profesor y alumno cuando los estudiantes le
solicitan su ayudaante un problema que no pueden resolver por si solos y reinician el
abordaje de la pregunta N21 (Caracteriza el paisaje que se observa, explica las condiciones
climdticas existentes y los fundamentos para que se den tales condiciones) a partir de la
informacién que transfiere Paola al grupo y también la informacién que trae Camilo en otro

momento de la tarea.

De este modo, existiria una mediacién indirecta del profesor en la dinamica del grupo para
esbozar la respuesta. Sin embargo, a pesar de la mediacién del profesor los estudiantes
fracasan en la resolucion del problema. Probablemente esto ocurra porque el grupo no logra
madurar la explicacién otorgada indirectamente por el docente. Su intervencién sanciona las
decisiones para resolver el problema planteado por Genaro de emular la conducta del
arquedlogo y poner atencién a los rasgos actuales del paisaje tal como lo haria el profesional

experto.

Genaro en los turnos iniciales propone una solucién para abordar la pregunta:
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t. 74 G.: pero la diferencia no es tan drdstica desde 10.000 afios hasta la actualidad\ en todo
caso Camilo\
t. 86 G.: que son 7.000 afios\ estamos hablando de las mismas condiciones climdticas que

estaba la playa actualmente)

Una vez que ha avanzado el proceso de escritura en colaboracion se observa la mediacion del
discurso indirecto del profesor quien explica el propdsito de la pregunta fuera de Ia

interaccién entre pares.

t. 282 C.: si\ mira\ tenemos que explicar las condiciones actuales\ todo lo que estaban
diciendo ustedes\ por qué se da ese tipo de vegetacion\ por ejemplo llueve mucho en
tal época\ hay un tipo de clima determinado\ después dice como\ hay que
fundamentar por qué se dieron esas condiciones\ o sea\ en comparacion hace
10.000 afios atrds\ o sea no era muy diferente al clima existente en (..) en (..) en\
periodo de transicion o de mesolitico\ porque era parecido a climdticamente en esto

y esto otro\ no ha cambiado mucho el clima y todo

De este modo, el Guia retorico consigue que el estudiante comprenda la explicacién que le

habia dado de manera inicial y probablemente agilice la dindmica de trabajo.

Las relaciones entre los participantes del equipo de escritura demandan de una situacion de
explicacidn constante. En la dindmica de participacién se distinguen dos modalidades que se
suscitan a raiz de las interacciones entre los participantes; una de ellas propiciada por la
interaccidn profesor-estudiante que tendria ciertas caracteristicas especificas y otra que se
genera entre los propios estudiantes y que conlleva a resultados muy diferentes. Estos dos
procedimientos no se producen de manera aislada o por separado sino que en algln
momento de la dinamica de trabajo se entrecruzan, influyendo en las decisiones de los

estudiantes.
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o Relaciones asimétricas: la explicacion indirecta entre pares en la resolucion de la

consigna

La situacién comunicativa estudiada presenta unas determinadas condiciones que
generalmente aparecen relacionadas con la transmision del conocimiento y con el interés
focalizado en la necesidad de aportar informacion para el cumplimiento de una consigna de
clases. Parece util igualmente desentrafiar los procedimientos que utilizan para dar
cumplimiento a sus deberes porque el trabajo del estudiante es saber explicar ya que alli

radica su éxito académico (Halté, 1989).

La situacidn explicativa que se produce entre pares al interior del espacio retérico, se suscita
en un contexto real de explicacién con el propédsito de desarrollar una tarea de la disciplina
en estudio. Para ello precisan centrarse en una tarea de escritura vinculada con la

transmisién de conocimientos en su area de experticia.

8.3.4 El Guia Retorico como mediador en la resolucion de los problemas de la

escritura

Destaca en el proceso de escritura en colaboracidn la figura del Guia retdrico, un estudiante
que posee las habilidades del escritor experto, que sin serlo en términos cientificos, emula su
conducta. Esta figura que surge del analisis de la escritura en colaboracién adquiere vigor
frente al grupo a partir de la praxis en la escritura, es decir, de los saberes que emergen del
proceso mismo de composicién. Replican su conducta los pares. Su figura propicia un
proceso demediacién entre pares. El estudiante asume el rol del profesor dentro del grupoy
es capaz de estimular la adhesién a una modalidad de trabajo compartida que promueve un
constante proceso dialéctico en el grupo. El conjunto de conductas y habilidades de este

estudiante podrian entonces asimilarse a las del escritor experto.

El Guia retorico en este trabajo de composicidon en colaboracién participa de la actividad
monitoreando el desarrollo de la tarea de escritura. La gestidon de la tarea es una habilidad

gue igualmente practica con gran naturalidad cuandoreorganiza su desarrollo en funcién de
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los contenidos y sugiere como debieran abordarse basandose probablemente en ideas
preconcebidas sobre lo que se debe decir, como organizar la informacion y los aspectos
relevantes que deben destacarse. Este monitoreo del trabajo permite avanzar en la tarea de
escritura de manera simultdnea mds de un texto a la vez. En el siguiente conjunto de turnos,
un estudiante al intervenir y monitorear a sus companeros cuando percibe que aun no

resuelven la elaboracidn de la respuesta en su totalidad.

En estos turnos seleccionados, una estudiante consulta al Guia retdrico, y este resuelve:

t.1000 P.: \qué mds coloco en las descripciones/ (...)

t.1006 G.: coloca que podemos hablar de propiedad también en el mesolitico por un cuento

de \ por cronologia\ pues sabemos que el mesolitico se inicia cerca de los once\

10.000\ cerca de los 11.000 afios de antigiiedad\ mientras que el neolitico

comienza cerca de los 8.000\ 9.000 afios

En estos turnos ademas se aprecia que el Guia retorico participa activamente del proceso de
textualizacidn, y sus pares poseen plena consciencia de que él es quien, en su rol de escritor
experto, sancionara los textos terminados. Esta recurrencia hacia el Guia retodrico se aprecia
de manera regular en las expectativas del equipo redactor que toma apuntes de las
discusiones son meros esbozos de una posible respuesta que tiene que afinarse y que

esperan sea textualizada mediante su participacion.

t.270 P.:  ahime quedé ya::: \ los petroglifos
t.271 G.: yacoloca los petroglifos\ que eso es muy importante
t.274 G.: coloca eso poh que los petroglifos era un rasgo\ o sea\ yo habia puesto que es un

rasgo \ coloca

El estudiante logra darse cuenta de su rol de mediador y guia mediante la revisién constante
del proceso de composicion. En este sentido, el Guia retorico estudiante reorienta la
discusién cuando es preciso. Igualmente desarrolla diversas estrategias de colaboracion,

como ocurre a continuacién. En este proceso los estudiantes recuperan informacién de
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diversas fuentes relacionadas con el tema, recuerdan tanto lo visto como los apuntes

tomados durante la videacion:

t.285 G.: ya\ mira\ estdbamos numerando algunas cosas que la\ cémo era la:::\ la cultura

de los cazadores

t.286 C.: ah\ yo tengo que los cazadores tenian un circuito\ un circuito\ e:::h

t.287 P.:  pero eso de ahi

t.288 C.. Noémade

t.289 C.: circuito nomade\ si\ que cada cierto tiempo\ periédicamente iban a cazar e iban-
t.290 P.:  allugardel lago

t.291 C.. Claro

t.292 G.: oye\ qué le pusiste aqui/ pictogrdfico son son

t.293 G.: sonrepresentaciones

t.294 G.:  representaciones acerca de la vida cotidiana de ellos en que se dibujaba la caza y

las manos como un signo mistico

En este conjunto de turnos los estudiantes retoman la tarea y contindan con el trabajo de
revison del borrador en colaboracién aplicando diversas estrategias, tales como la

reorganizacion que surge de la lluvia de ideas, la recapitulacién y expansiones.

El Guia retdrico es igualmente consciente de las estrategias que utiliza y las aplica con
diferentes propdsitos dependiendo de los requerimientos de la tarea de escritura. En algunos
casos propone segmentar el tema de la respuesta con la finalidad de describirlo y acotarlo,
porque también es consciente que forma parte de un tema mds amplio. En otras ocasiones,
el Guia retorico problematiza durante el andlisis del enunciado para dar lugar a un
subtitulometaforico con un sesgo claramente literario que propicia la activacion del

conocimiento y la generacién de ideas durante el debate.
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8.3.5 El aprendizaje de la escritura como resultado de la colaboracion entre
pares

En la escritura colaborativa que desarrollan los estudiantes surgen secuencias explicativas,
narrativas y argumentativas que van conformando el texto. La alusién reiterada que realizan
a las fuentes deja de manifiesto que el texto va adquiriendo las caracteristicas del contexto
de escritura (el video, la clase, los apuntes, el profesor). En tal sentido el texto se vuelve
polisemantico y diverso, pues adopta las caracteristicas de contexto de escritura a partir de
los aportes de sus participantes, como por ejemplo Genaro cuyas indicaciones transitan
entre un texto expositivo a uno de corte mas literario en el que hipotetiza acerca de la

presencia de los cazadores del fin del mundo.

Esta situacidn que describimos permite constatar que cada sujeto aprende el uso del género
a partir del contacto directo con las situaciones retdricas a las que responde producto de los
requerimientos de una comunidad discursiva que ve como deseable la transmision del

conocimiento mediante el lenguaje escrito (Freedman y Medway, 1995).

Producto de la misma conversacion surgen otros conceptos relacionados ya sea por
comparacion o bien por oposicién, ademas de discursos provenientes de las clases o del

video, mientras sus compafieras textualizan otros aspectos de los textos.

A partir de esta serie de hechos que surgen al interior del grupo de estudiantes en funcién de
una tarea de composicion determinada, esbozamos el itinerario discursivo que permite a los
estudiantes la socializacién de los saberes. En este proceso, los participantes presentan
términos, hipotetizan, realizan inferencias como resultado de la colaboracién de los

compaferos.
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8.3.6 El aprendizaje de conocimientos cientificos en el proceso de escritura en

colaboracion

Los conceptos de la disciplina surgen en el espacio de la discusion porque forman parte del
posible texto que escriben o resultan relevantes para argumentar un aspecto sobre él, pues
en algunos casos producen desajustes que generan controversia. Habitualmente los
estudiantes recobran estos conceptos desde la memoria o desde los apuntes registrados

durante la videacién del documental. Un ejemplo de ello ocurre en los siguientes turnos:

t.446 G.: sipohenlacaza

t.447 P.: porque acuérdate

t.448 C.: experiencia cazadora

t.449 P.: acuérdate que lo que mostraba la comparacion\ el jefe de familia ahi venia siendo el

que vivia con la\ con la familia que vivia ahi\ acuérdate que hay jefe de familia y jefe

de caza
t.450 C.. yno

t.451 P.: el jefe de caza era el de mds experiencia\ pero cada grupo familiar tenia su jefe que

era el padre\ que: cémo se llamaba/

t.452 G.: elpater familia

Los estudiantes recuperan de su acervo disciplinar el concepto latino “pater familia”.
Mediante un circunloquio que contiene ciertos indicadores que apelan a la memoria
(acuérdate) los estudiantes logran precisar sus ideas para responder a una parte de la
pregunta N°2 (Comenta el bagaje cultural de estos cazadores asi como su estructura econdémica, social y
politica). El concepto “pater familia” surge entonces de una serie de relaciones que establecen
los estudiantes a partir del concepto “caza”, que se ubica en la discusion como hipdnimo de

“social” en cuanto forma parte del sintagma “estructura econdmica, social y politica”.

La precision de un concepto utilizado con certeza en la redaccion del texto emerge como una
construccidn en colaboracién que se inicia con la revision de los conocimientos disciplinares

gue han incorporado a su acervo cultural a través de las clases, de sus lecturas de bibliografia
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especializada y de la videacidon. Un hecho relevante del procedimiento empleado por los
estudiantes, destaca la naturaleza espontdnea de sus acciones para aproximarse con cierta
precision a la disciplina a través del proceso de revisién como un desencadenante de

aprendizajes a partir de la deteccion de undesajuste.
8.4 El género Informe de Taller

En esta investigacidn se estudian las acciones que desarrollan los estudiantes en una
situacidn explicativa con el propdsito de desarrollar la consigna planteada por el maestro en
la clase. Es decir, la elaboracion del género se vincularia con las practicas académicas
concordantes con la teoria implicita que poseen los individuos como parte de una comunidad

discursiva.

De esta manera en dicha comunidad la accion forma parte de un proceso de interpretacion y
significacién al que estdn sujetos los individuos en el proceso de interaccién grupal que
persigue resolver un problema cognitivo planteado en el aula como procedimiento histérico

para la adquisicién del conocimiento.

El marco tedrico en que sustentamos fundamentalmente la nocién de género discursivo
definido por Bajtin (2005) y Miller (1984) y las nociones de lo explicativo de Combettes
(1986), Coltier (1986) nos lleva a una visién amplia que traspasa los aspectos meramente
lingliisticos para acercarse a la diversidad de manifestaciones sociocognitivas y discursivas
implicadas en la situacién académica que propicia el acercamiento a la nociéon de género
discursivo y las diversas manifestaciones que conforman la comunicacion escrita en estas

comunidades discursivas.

El Informe de taller tiene su origen en la la Guia-Cuestionario que constituye un instrumento
didactico de aula en el que se plantean unas preguntas que los estudiantes deben resolver. El
desarrollo de los problemas responde a tareas académicas que en el trabajo colaborativo

favorecenel aprendizaje disciplinar y la elaboracidn de un género académico.
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8.4.1 Caracterizacion del género

La incidencia de los instrumentos didacticos en la construccién del género posee ciertas
caracteristicas que promueven las acciones mentales de los participantes y propician la
representacion de la tarea académica y la representacién de la tarea de escritura. En
particular,la Guia-Cuestionario resulta el eje en la representacion de la tarea de escritura,
por cuanto constituye un instrumento que frente a las necesidades de los estudiantes por
responder a tarea académica, favorece la resolucion de un problema del conocimiento
disciplinar de la comunidad a la que aspiran integrarse. El proceso que siguen los estudiantes
en el desarrollo de la Guia-Cuestionario responde a las diversas exigencias del contexto

tantode sus motivaciones ysus habilidades como de las estrategiasdesarrolladas.

En consecuencia, existiria una mediaciéon en el complejo mundo de las tareas académicas
entre profesor-alumno de manera indirecta a través de la Guia-Cuestionario que actua como
reguladora de la actividad de escritura mediante la estructura de la pregunta que entrafia la
exigencia de la tarea. Una vez delimitado el problema, en un continuum y como una
condicién indispensable del proceso de escritura, los estudiantes guiados por el escritor
experto dan lugar a la representacién de la tarea que no se construye de una vez sino que se

va reelaborando a lo largo del proceso de escritura.

Una de las actividades iniciales de la representaciéon de la tarea de escritura recae en el
escritor experto (Guia retdrico) quien explicita la manera de abordar la pregunta y cémo sus
pistas lexicales orientan al grupo para tomar ciertas decisiones discursivas durante el trabajo
en colaboracién. Las caracteristicas de la consigna de escritura inducen a los estudiantes a
determinar que algunas de ellas pueden ser abordadas de manera individual, mientras que
otras requieren la participacion del grupo. En el intento de responder a las especificaciones
de la pregunta los estudiantes deben comprender el problema que entrafia y utilizar los
medios necesarios (los apuntes tomados durante la videacion, las lecturas de bibliografia,

apuntes de clases) para su resolucion.
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A partir de estas observaciones deducimos que los estudiantes son participes de una
actividad dialéctica que en algunos momentos va desde la representacion de la tarea

académica a la representacién de la tarea de escritura.

8.4.2 La escritura como proceso dialogico

El proceso de escritura llevado a cabo por los estudiantes en reiteradas oportunidades se
vuelve estéril aun cuando se realizan diversas acciones. En el curso de las actividades los
estudiantes emplean una estrategia matriz que presenta una mayor productividad de
acuerdo a la intencién de alcanzar el objetivo de transmitir y elaborar un tipo de

conocimiento disciplinar.

Los estudiantes utilizan un itinerario discursivo que es recurrente y productivo en la
resolucién de la tarea que consiste, en primer lugar, en el andlisis del enunciado que
presenta el problema o la pregunta de la consigna; en segundo término buscan formas de
resolver el problema ya sea a través de una lluvia de ideas, de la segmentacién del
enunciado, de la elaboracion de subtitulos que dan lugar a otros subtemas; todos estos

intentos sujetos a la discusién posteriormente pasan a ser textualizados y revisados.

En la actuacién de los estudiantes encontramos una similitud con la propuesta de Coltier
(1989) sobre la ensefianza del texto explicativo. Este autor consciente de que un texto
modelo trae consigo ciertas controversias, propone una herramienta Gtil para la ensefianza

del texto explicativo con los alumnos que comporta tres momentos:

1) Una fase de cuestionamiento
2) Una fase resolutiva
3) Una fase conclusiva

Estas fases del texto explicativo no aparecen necesariamente todas ni en el mismo orden.

Relevamos que en la situacion explicativa generada en el proceso de resolucion de la
consigna los estudiantes trasladan la informacién oral que se vehicula en la interaccion

discursiva al posible texto. Asi las nociones intuitivas respecto de la exposicion transitan al
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texto para configurarlo a partir de sus modalidades discursivas. En esta linea seguimos a
Combettes (1990), quien considera que el texto explicativo pudo surgir de un desplazamiento
de las situaciones de explicacidon a la necesidad de la existencia de un texto para estas

situaciones.
8.4.3 Sistemas de actividad que confluyen en la escritura del texto

La serie de estrategias que los estudiantes utilizan en las fases iniciales del trabajo de
escritura en colaboracién emergen recursivamente durante la gestion de la tarea no solo con
mayor o menor grado de conciencia hasta las fases intermedias del trabajo de escritura sino
gue también constituyen una serie de procedimientos que han logrado validar en la praxis y
qgque en las fases intermedias del trabajo de escritura aparecen con cierto grado de
perfeccionamiento. Este hecho indicaria que se ha generado el paso del conocimiento
interpsicoldgico al intrapsicoldgico y que contrasta con los intentos iniciales difusos y

desorganizados de las primeras fases.

Los estudiantes aplican diversas estrategias en la resolucién y elaboracidon de la tarea de
escritura basadas en conocimientos de tipo discursivo, textual y social que les permiten
resolver el problema planteado en la consigna de la tarea académica. El procedimiento
consiste en ensayar una serie de actividades que van desde la socializacién de conocimientos

hasta el anadlisis del enunciado a través de su division en sintagmas.
e Tensiones en la exigencia de la consigna

La consigna de escritura entrafia una mayor complejidad: requiere que los estudiantes sean
capaces de interpretar pistas del contexto de escritura provenientes del video y a la vez
asimilarlos a sus conocimientos provenientes de la lectura de bibliografia y de los contenidos
vehiculados en clases. El profesor mediante la consigna exige implicitamente que los
estudiantes repliquen el comportamiento del arquedlogo para interpretar los vestigios

hallados en una salida a Terreno. Dicha experticia favoreceria la resolucion de la tarea de
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escritura aun cuando el fin dltimo del profesor se orienta al logro de la adquisicién de

conocimientos de tipo profesionalizantes y no a la ensefianza de la escritura.

El resultado de confrontar estos tipos de conocimientos tan disimiles pero necesarios para la
consecucion de la tarea provoca una tensién que da origen a un nudo cognitivo porque los
estudiantes no son capaces de vislumbrar la pertinencia de los conocimientos en el
desarrollo de la tarea. Para que los estudiantes logren descubrir que la tarea exige de ellos
imitar la conducta del arquedlogo requiere que utilicen la escritura como un instrumento al
servicio del conocimiento. El valor epistémico de la escribura ha de ser transferido a través
de la mediacién que se genera al interior del grupo producto de la interaccién entre paresy

de la orientacién del Guia retorico.

8.4.4 El desarrollo del lenguaje cientifico

El desarrollo de una consigna determinada e inserta en un contexto lingliistico especializado
obliga a los estudiantes a desentrainar el significado de ciertos términos con la finalidad de
concretar una tarea de escritura. La comunidad discursiva a la que aspiran ser parte los
expone constantemente a una variedad de terminologia cientifica y técnica que salta al
espacio retérico desde las lecturas, las clases y los instrumentos didacticos audiovisuales

hasta la negociacidén de sentidos durante la elaboracién del texto.

En el desarrollo de la consigna de escritura, los estudiantes participantes del trabajo en
colaboracién requieren resolver problemas relacionados con el lenguaje cientifico y técnico
que recuperan de las diversas fuentes y de su memoria con algunas dificultades e
imprecisiones. Intuitivamente los estudiantes recurren a diversas estrategias para

desentranar el significado de los términos de su especialidad.

En la negociacién de sus saberes particulares, los estudiantes establecen, negocian y debaten
como usurarios de la lengua las significaciones del lenguaje técnico que emplean en la
construccion del género. Lo relevante de este evento es que los estudiantes para

desentranar el significado de los términos acuden a los aspectos del sistema fonoldgico,
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como también a la estructura morfolégica y a la sintaxis de la lengua sin excluir sus niveles

pragmaticos y funcionales.

Para las ciencias y las técnicas las palabras son los sustitutos de las cosas, es decir, que la
significacion coincide con la designacion. A su vez que se considera un mecanismo privativo
de la lengua técnica en comparacion con la lengua comun y sus formas de significacidon

(Coseriu, 1978).

En adelante describiremos las diversas formas en que los estudiantes consiguen recuperar y
reconstruir significados del lenguaje técnico sobre la base de las ideas precedentes y con la
cautela de aplicar nociones propias de la significaciéon tanto de términos cotidianos como
cientificos. Esto porque en contextos especificos los mecanismos de la semantica clasica no
resultan exclusivos de este proceso tan heterogéneo de modo que se produce una simbiosis

en el método.

Los estudiantes no siempre utilizan lenguaje especializado porque no son especialistas sino
que se desplazan en un continuun que va desde un lenguaje cotidiano hacia la busqueda de
un leguaje mas especializado con la finalidad de informar y explicar ciertos conocimientos
que los prepara para un discurso y unos aprendizajes especializados de la disciplina que

estudian.

a) Del Iéxico comun a los términos cientificos

Las relaciones de significacidn entre los términos esta dada por la vinculacidon con un término
base que actla como eje de atraccidn alrededor del cual gravitan una serie de ideas no
relacionadas directamente con la significacion del término, sino que actia como un
heuristico que les permite deslindar el campo de informacién pertinente a la especialidad
que estudian, delimitado por la propia realidad que designan en el contexto de la generacidn

de ideas.

Este caso en particular queda de manifiesto cuando surge en el contexto de produccion el

término economia que suscita el aporte de los integrantes de la escritura en colaboracion.
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Los aportes se suceden como vocablos aislados, prelineales y aparentemente superficiales no
pertinentes para la discusion que posteriormente el guia retérico intenta textualizar y

explicitar a sus compaiieros.

En este contexto de escritura, en la confluencia de la generacion de ideas cada término se
encuentra cargado de un contenido que va mas alla del item lexical, lo que permitiria al guia
retdrico discriminar, organizar y elaborar una macroproposicién global con funcién tema que

promueva la aparicién de nuevos remas (t. 364).

364 G.: ya\ pero coloca que la estructura social estd estrechamente relacionada con la

estructura econémica y esto se basa en la reciprocidad segtin los antropdlogos

b) El 1éxico como heuristico en la organizacion de las ideas

En algunos casos el término especializado causa ciertos obstaculos en el desarrollo de la
tarea por lo tanto los estudiantes utilizan diversas estrategias para develar el significado del

término mediante un discurrir metalinguistico.

e De la desambiguacidn fénica a la recuperacidn del significado de la palabra

En algunas oportunidades los términos especializados causan ciertos obstaculos en el
desarrollo de la tarea por lo tanto los estudiantes utilizan diversas estrategias para develar el

significado del término mediante una reflexién metalinguistico.

A continuacién consignaremos y describiremos una nueva modalidad utilizada por los
estudiantes para llegar al significado de un término especializado a partir de los siguientes

turnos:

t.522 G.:  no\ una palabra que no\ que a mi se me olvidé para la prueba uno de los
industrias\

t.523 C.:  Des

t.524 P.: destillar\no/

t.525 G.: des\ destallar\ destallar\ una cuestion
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t.526 C.: destallamiento\destilla destilla ah no me acuerdo
t.527 G.:  sidestillamiento

t.528 C.: Destillamiento
t.529 G.:  destillamiento humano

Los estudiantes inician el desarrollo de las nociones vinculadas con el tema piedra a
instancias de Genaro pero tienen dificultades en la designacidon del proceso que se realiza
con ella, es decir, el destallamiento. El significante del término “destallar” lleva a
discrepancias, reformulaciones, repeticiones en la negociacion de sentidos.n Esta otra forma
de desentrafiar el plano del contenido a través de la desambiguaciéon del plano de la
expresion se origina en una primera instancia a partir de la aproximacion fénica del

significante de la palabra.

La serie de turnos nos permiten apreciar el modo en que los estudiantes mediante algunas
discusiones e intercambio de saberes relacionados se aproximan de manera colaborativa al
significante del término especializado. De igual modo, la serie de turnos que se disponen a
continuacion darian cuenta de cémo el Guia Retdrico (Genaro) completa la significacién del

término, estando consciente que no tienen claro el vocablo en el plano de la forma:

t.530 bueno\ qué era/

t.531 es cuando se le saca\ se le van sacando pedazos a la piedra asi
t.532 Claro
t.534 \cémo se llama/

t.535

C.
G
C

t.533 G.:  como ldminas
P
G Destallamiento
P.

t.536 Destallamiento

Esta accién provoca otras reacciones que no estaban contempladas de manera intencionada
en la accidn inicial. Se produce en los estudiantes una reflexion metalinglistica de un término

que propiciaria la adquisicion y aprendizaje de un significado en el contexto de escritura.
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e Descubrimiento del Iéxico mediante la descomposicién morfoldgica

Los estudiantes contintan la recuperacion de informacidn de sus apuntes y del video que en
la dinamica de las interacciones dan lugar a divergencias en el uso de términos cientificos de

la arqueologia utilizados para construir la respuesta. De este modo, el grupo discute:

t.338 J.: El dice que no puede determinar especificamente la comida porque costaba

mucho encontrar los microlitos

t.339 C.: Claro

t.340 G.: qué dijiste/ dijo microlitico/

t.341 C. dijo el resto

t.342 G.: porque se llaman coprolitos

t.343 J.: si\ si\ @ @@ @ sabia que me iba a decir\

t.344 C.: porque microlito es un tipo de piedra

t.345 P.: se llaman coprolitos

t.346 C.: si porque el microlito era un tipo de piedra\ ah \ aprendi algo nuevo de(..)
t.347 G.: si poh\ micro \pequefio

t.348 C.: si poh donde sacaban las puntas de flecha\puntas de lanza

El empleo del término técnico coprolito es fundamental para sustentar una parte importante

de la respuesta. Ante esto surgen diferencias en el empleo.

Genaro trata de resolver la significacidon del lenguaje técnico mediante preguntas retdricas,
iniciando de este modo la aclaracién terminoldgica. El procedimiento que emplea es la
descomposicion morfolégica del término, atendiendo a su etimologia. Se produce un
acercamiento en las zonas de aprendizaje a partir de la explicacién que surge de la

colaboracién entre Genaro y sus compaferos para aclarar el término.

Esta reflexion metalingliistica ya ha ocurrido en secuencias anteriores. En algunos casos, la
busqueda de un término de la especialidad no ha sido del todo afortunada y fallan en ella.
De momento, aventuramos sefialar que una de las razones es la falta de conocimiento del

tema o la forma de resolver el problema.
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CAPITULO9 ANALISIS PARADIGMATICO INFORME DE TERRENO

9.1 El proceso de construccion del texto

La dinamica de trabajo desarrollada por los estudiantes paulatinamente durante tres
sesiones de trabajo, tiene los rasgos de la planificacién de la escritura pues recuperan
informacién observada en terreno y establecen inferencias e hipotesis para darle sentido a

un contexto semiotizado y observado en terreno.

La puesta en marcha del subproceso de planificacién del texto que intentan escribir los
estudiantes se inicia con el esclarecimiento de la situacion retérica y la forma en que dicho
proceso afectara a toda la produccidon del texto escrito. Sobre este tema, los escritores
expertos esclarecen sus objetivos de escritura, generan y organizan sus ideas, aunque tales
operaciones pueden aparecer en cualquier momento debido a la naturaleza del texto que
construyen porque se trata de un trabajo en colaboracidon donde los participantes presentan

un tema que forma parte del texto global.
9.1.1 La consigna vy el problema retérico

Los estudiantes en la constitucion del género consideran acuerdos implicitos y explicitos
provenientes de la audiencia potencial que posee diversas facetas porque en un instante se
trata del profesor con quien median un didlogo in absentia para precisar alguna informacién
del contenido que conformara el tdpico estudiado; en otros momentos del proceso de
escritura la audiencia se orienta a una representacion ficcional de los potenciales lectores.
Estos hallazgos, permiten sostener que nos encontramos frente a una audiencia de caracter
dual. Y que dicha dualidad tan compleja releva la tension que existe en la representacion

gue los estudiantes poseen de sus posibles audiencias.

La interlocucidn con la audiencia, que generalmente se encuentra representada en la figura
del profesor, contribuye no solo al esclarecimiento de los conceptos que conforma el

contenido de lo que escriben, sino que en algunos casos representa el rango de limitaciones
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o restricciones impuestas por aspectos metodoldgicos y evaluativos propios de la comunidad
académica a la que pertenecen los estudiantes. Una de estas limitaciones afecta a la
construccion global del texto pues uno de los requerimientos impuestos por el profesor exige
gue cada tema desarrollado por los estudiantes se presente con una introduccién

independiente de la presentacién general del Informe de Terreno.

Por otro lado, la interlocucién se manifiesta mediante la figura de audiencia potencial de
caracter masivo, ajena al profesor, que leeria el informe segin lo afirma uno de los
escritores-estudiantes. Es decir, imagina que el texto serd publicado y leido en un periddico.
Y sobre ello, dicha representacién desencadena una serie de decisiones de caracter estilistico
vinculadas a la narracién, ya sea mediante un epigrafe que introduce cada tema
independiente de otras expresiones estilisticas que incorporan en la presentacion general del

Informe de Terreno primordialmente de caracter expositivo.

a) Identificacion del problema planteado en la consigna y representacion de la tarea

de escritura

Resulta necesario en este punto recordar que la complejidad de la tarea de escritura del
Informe de Taller gravitaba en que era el arquedlogo quien desarrollaba las acciones del
experto en una prospeccion en terreno (en el video); mientras que en el Informe de Terreno,
son los estudiantes quienes deben realizar las acciones del experto, lo cual resulta ain mas
complejo porque el contexto en el que se insertan les exige capacidades de semiotizacién del

entorno que fueron modeladas a través de la videacién y los conocimientos tedricos.

En esta especie de museo al aire libre, cada uno de los hallazgos realizados en el lugar cobran
un sentido y son los estudiantes quienes han de otorgarle dicho significado. Para que la
actividad resulte productiva, los estudiantes cuentan con dos profesores in situ que los
orientan en la forma de interpretar el entorno y brindarle significado de manera
consensuada. De este modo, la informacion recogida en la praxis requiere ser reformulada
de manera que adquiera un nuevo estado a través del cual pasa a constituir un material
signico que formara parte del texto que construyen.
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b)  La consigna como motor en las acciones para la resolucidn de la tarea de escritura

El topicoy las restricciones de la audiencia en el desarrollo de la escritura se plasman como
requerimientos metodoldgicos del profesor para lograr aprendizajes significativos a través de
la resolucién de un problema del orden del saber. La exigencia de consensuar diversos temas
lleva a los estudiantes a planificar y revisar constantemente cada uno de sus borradores. Es
decir, el docente pretende que los estudiantes debatan entre pares para que conozcan y

adquieran contenidos disciplinares.

En virtud de los temas ya asignados en estas sesiones de trabajo los estudiantes parten por
determinar la informacién que le corresponde desarrollar a cada uno segun el subtema

asignado.

El primer tema que abordan es el de Joana sobre los geoglifos y petroglifos que genera un
debate que impulsa la discusion a partir del surgimiento de diversas hipdtesis. Estas
vertebrarian inicialmente el tenor de las discusiones en una conversacidon constante a través
de la cual logran reflexionar, establecer claridad entre las ideas y desechar algunas creencias

sustentadas en el conocimiento vulgar.

Se genera una friccién entre el conocimiento vulgar y el conocimiento cientifico porque
algunos de los integrantes del grupo creen haber elaborado teorias nuevas paralelas a la
bibliografia requerida. La discusién es zanjada por una de las participantes cuando hace

hincapié en que cualquier aseveracién debe poseer sustento tedrico:

t. 28 P.: tienes que preguntarle cudl es su base cientifica

Como el texto que elaboran se encuentra enmarcado por ciertos requerimientos académicos,
los participantes mas antiguos de la formacién original tienen clara conciencia de que el
trabajo debe sustentarse en bibliografia cientifica. Sin embargo, nos encontramos con dos
integrantes nuevos que no poseen la misma experticia y enarbolan teorias antojadizas
fundadas en el desconocimiento del tema y en la forma de elaborar el conocimiento. Sobre
este aspecto, Guia retorico (Genaro) trata de encauzar la discusion e intenta que alcance
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niveles de experticia que permita a los nuevos integrantes aprender y realizar su trabajo en

un intento por incluirlos a la comunidad académica.
e El modelamiento como resultado de situaciones internas y externas

El Guia retorico (Genaro) intenta ensefar a los escritores inexpertos un procedimiento de
escritura que les permita desarrollar el tema que se les ha asignado. Este hecho se explicaria
por dos razones. Por un lado, su conducta obedece a las situaciones externas que implican la
consigna de escritura: la evaluacién final que el profesor hard del texto. Por otro lado, a
situaciones internas cuyo origen fundamental radica en las acciones estratégicas que
facilitarian el proceso redaccional y la elaboracion de las ideas con el fin ulterior de redactar
el Informe de terreno. Estas acciones discursivas cobran significado durante el trabajo en
colaboracién, toda vez que el Guia retdrico, situacion de la cual probablemente no es
consciente, instruye a los inexpertos en una forma de escritura que facilita sus practicas

redaccionales.
9.2 El proceso de composicion del texto

A partir de la distincidn de estas dos situaciones por las que atraviesan y deben enfrentar los
estudiantes durante el proceso redaccional, el énfasis en la planificacion de las actividades no
se encuentra puesto en el momento que se da a lugar, sino que por el tipo de operaciones
desplegadas por los escritores expertos e inexpertos. Tanto los unos como los otros, se
encuentran inmersos en el centro de una serie de situaciones Internas (las acciones
estratégicas) y Externas (metodologia, evaluacion, etc.) contingentes a la tarea redaccional.
Estas situaciones que se incuban fuera y dentro del contexto de escritura basadas en la
consigna elaborada por el profesor y la conversacidn redaccional que nutre la segunda sesién
de trabajo, redundan en las acciones que guian a los estudiantes para resolver, tal vez
intuitivamente en unos casos, en otros a partir de convicciones certeras, un problema
retérico que se complejiza por la naturaleza de las acciones y de los requerimientos

académicos.
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9.2.1 El proceso de planificacion

Desde la perspectiva de Flower y Hayes (1981) los escritores expertos realizan una
planificacion global de sus escritos considerando aspectos retdricos, hecho que los diferencia
de los escritores inexpertos. Ese hecho puntual se refleja claramente en la conciencia que
posee el Guia retérico (Genaro) del escrito que desea lograr y de los procedimientos y

propdsitos que aspira conseguir.

El estudiante al que hemos denominado Guia retdrico debido a su experticia en la escritura
es capaz de graduar la competencia adquirida en la actividad de escritura anterior (Informe
Taller) para adecuarla y reformularla de acuerdo a los requerimientos de esta nueva tarea

(Informe Terreno) caracterizada por un conjunto de requerimientos especificos.

Las acciones estratégicas desplegadas por el Guia retorico se pueden explicar mediante
algunos procesos cognitivos recursivos implicados en la planificacion del texto que escriben y
a través de los cuales los estudiantes seleccionan los eventos que comportan el escrito.
Ademas son capacaes de determinan de qué forma podrian desarrollar el trabajo y la
realizacion de algunas asociaciones libres para elaborar uno o mas de uno de los tema del

texto.

Debido a la naturaleza recursiva de los procesos cognitivos desarrollados por los estudiantes,
se puede observar durante la sesion de trabajo que el Guia retdrico continla ejecutando las
mismas modalidades de escritura de la actividad anterior (Informe Taller). Estas acciones que
se espera puedan ser replicadas por los escritores no expertos concuerdan con los tipos de
planes descritos por Flower y Hayes (1980 p. 12) clasificados en planes de procedimiento y
planes de contenido. Los de procedimientos se encuentran orientados a definir el acto de
habla para responder al problema retdrico, mientras que los de contenido ponen énfasis en
la informacién y constituyen una version simplificada o abstracta del tema que se desea

desarrollar.
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En la misma linea, Perl (en Camps 1994 pp. 56-57) define algunas actividades de
estructuracién retrospectivas y proyectivas. Basados en la clasificacion realizada por los
autores referidos, identificaremos los planes y acciones desarrollados por los estudiantes

durante el proceso de escritura del Informe de Terreno.

En el siguiente turno la estudiante reformula un procedimiento de escritura hacia el tipo de

accidén discursiva que debe desarrollar el escritor inexperto para dar forma a su texto:

527 P.: por eso tienes que hacer como tipos parangones porque es lo que estd haciendo el

Erick... y el Erick tiene ese libro que es de... el museo\ donde habla de... orogrdfia...

Paola sugiere a Mario que desarrolle la informacién a partir de comparaciones como lo ha
hecho otro de sus compafieros. Ademas le sefiala que para complementar la estructuracién
del contenido del tépico puede consultar un libro del museo, ubicado en el campus de
antropologia de la universidad en la que estudian. Este museo ubicado en el Campus del
Valle de Azapa resulta crucial para su trabajo de investigacion puesto que en él se evidencia
un desarrollo cultural de mas de 10.000 afos de historia. Y el libro aludido resefia los

conjuntos patrimoniales relativos a la arqueologia y antropologia de Chile.

Los inexpertos en cambio, como ocurre en el caso de Enzo y Mario no poseen estrategias
redaccionales para elaborar los contenidos del texto y se limitan a verbalizar la informacion

inicial que desean desarrollar:

414 E.: ya po'\ aqui al camélido hay que ponerle que es de cuatro patas\ que es de estilo

raspado\ que... se me olvidé ponerle \cachai o no/

En este turno en particular, el estudiante introduce la informacién sin elaboracién. El interés
de Enzo se centra esencialmente en identificar los elementos que forman parte de su texto,

prescindiendo de los planes que le permitan organizar la informacién.
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Sélo unos turnos mas adelante, este escritor inmaduro es orientado en su trabajo por el Guia
retorico, quien le proporciona una estrategia en la que refunde el plan de contenidos y

procedimientos:

436 G.: dndalo haciendo asi como dato... eeeh... arte\ si se encuentra alguna arte asi

geografia o geoglifo... alguna cosa... y después lo colocai acd: "asentamiento".

Al parecer Genaro tiene clara conciencia de que una manera de mejorar la redaccion es
mejorar el proceso de planificacién y poner énfasis en que los planes de procedimientos
mejoraran ostensiblemente el desarrollo del contenido del texto, estableciendo con claridad
por ejemplo la intencion y los lectores potenciales del escrito. En este caso en particular,
Genaro sugiere a su compaifero agrupar una serie de datos que pueden ser contenidos en un

tema: asentamiento.

En esta situacion de escritura académica el tema es designado por el profesor a cada uno de
los participantes, una vez que han realizado la prospeccidén en terreno. La delimitacién del
tema no pasa solo por una destreza linglistica-cognitiva en que los estudiantes determinan
su significado sino que por otras habilidades de tipo sociocognitivas de los participantes del

grupo que les permitiria precisar sus topicos.

La identificacién y delimitacion del topico como elemento integrante de la situacion retoérica
no es un elemento inocuo en la composicidon del escrito en contextos académicos sino que
muchas veces involucra una gran complejidad. Esta situacion puede ocurrir porque no esta
claramente especificado o bien porque es parte constitutiva de una pregunta que plantea un
problema retdrico y epistémico. De esta manera, el estudiante debe comprender la tarea

académica que forma parte del proceso de escritura.

A este respecto, la nominacién del tema no resulta suficiente por cuanto constituye
solamente un enunciado cuya precisiéon requiere de las preguntas formuladas por el
profesor. Los estudiantes son quienes deben delimitar y precisar el contenido identificando el

o los tdpicos que implica. Este ejercicio verbal de delimitacién y precision de los tdpicos
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contenidos en el tema constituiran probablemente parte del texto escrito. En este caso en
particular, podemos advertir que Genaro es capaz de solucionar el problema retdrico que
presenta la delimitaciéon de los aspectos contenidos en el tema, pues posee una

representacion cercana de la constitucién de los tépicos.

En otras palabras, el tema por ser tan vasto, debe ser delimitado de manera que los
enunciados focalicen y mantengan la unidad del texto. Es posible que la identificacion del
tema se produzca mediante la verbalizacién de un sintagma supraordenado o de una frase

sintagmadtica en la que converjan los tépicos.

Bajo esa premisa, entendemos que el elaborar planes y especificarlos por escrito seria el
mejor método para aligerar la memoria de trabajo y evitar, por tanto, que la sobrecarga

cognitiva lleve a la adopcién de estrategias inadecuadas para producir el texto.

Por todo lo senalado hasta aqui se puede plantear ademds que esta serie de actividades
estratégicas que desarrolla Genaro e intenta que los integrantes inexpertos puedan
replicarlas durante el curso de la sesion, constituyen actividades recursivas de estructuracion

del texto que escriben a partir de la confrontacién de sus apuntes tomados en terreno.

Algunas de estas actividades de estructuracidon pueden ser consideradas como retrospectivas
toda vez que los estudiantes examinan aquello que han escrito. El Guia retdrico igualmente
propicia actividades proyectivas que le permiten monitorear cémo avanzan para llegar a los
objetivos referidos al tema y a la audiencia (Perl 1980 en Camps, 1994 p. 57). En los
siguientes turnos podemos apreciar como la serie de actividades, retrospectivas y
proyectivas, actlan simultdneamente a través del constante monitoreo del Guia retorico con

ayuda de sus compaiieros:

382 E.: ya\ eso es... pero es como un punteo... inicial\ \cachai/
383 G.: (lee) "En este sector podemos apreciar claramente... un tipo de asentamiento en la
ladera del cerro a partir de... aproximadamente cincuenta ca... del suelo..." y él

tiene cien metros...
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384 E.: si\ pero... después... ya eso era como la primera parte\ después dice... claro... son
los primeros...

385 G.: ya\ mira... este sector... este el que estas escribiendo acd le... Cerro Sombrero... y
este Cerro Sagrado.

386 E.: no\ no\ es el mismo... que le\ le hice asi... y me puse a escribir de nuevo porque eso
lo encontré que asi\ que estaba... fue como: "ah\ voy a hacer algo \cachai/"...
entonces me puse a escribir y...

387 G.: a ver\ hay una... hay una\ hay un "Chungard” [alusion a una revista del
Departamento de antropologia de la UTA] ... ya no importa... pero mira lo... dice:
"...en este sector podemos apreciar claramente un tipo de asentamiento en la
ladera del cerro a partir (...) cincuenta metros del suelo... del suelo..." desde el nivel

I

de la carretera tiene que ser una cosa asi... mmm... "... en la ladera se encuentran
construcciones del tipo colca"\ sobre la ladera...
388 E.: ya\ por eso... eso estd mal \cachai/... porque yo le\ le puse "colca" y era "pilca” ..

\cachai aqui estd/...

389 G Y \cudles son las pircas/

390 E. ... en este sector... cacha que tampoco habia... después le puse esto \cachai/.
391 G claro\ las colcas eran pa' guardar alimento... pero las "pilcas" (pircas) \qué eran/
392 G.: ...labase dela... (...) pa'la casa...

393 G \eso son las pircas/

394 G las pircas...

En este grupo de turnos se genera una instancia de revisidn colaborativa del borrador. Tal
como sefiala Enzo se trata de un “punteo” es decir de un esquema inicial de las ideas que
desea transmitir. Sin embargo, ante una pregunta de Genaro, Enzo pareciera no tener una

conciencia clara que la elaboracion de un plan implica unos objetivos.

Al parecer Enzo no concibe una planificacidon inicial para elaborar su texto sino que
probablemente busca aclararse mediante el proceso de escritura cuando sefala: "ah\ voy a

hacer algo \cachai/"... entonces me puse a escribir y... A través de este enunciado, podemos
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inferir que el estudiante no posee un objetivo de escritura determinado y ante esta

indefinicion se dispone a escribir.

En la revisién Genaro elabora algunas oraciones que otorgan una mayor cohesion y precisién
al posible texto. En este proceso resulta interesante verificar cdémo Enzo logra tomar
conciencia de su texto y detecta algunos desajustes al escuchar la lectura y luego las
preguntas que formula Genaro (t. 388). De este modo, la revisién en colaboracién propicia la
construccidn de ciertos aprendizajes no sélo a nivel conceptual como ocurre con el término
“pirca” que logra elaborarse mediante una comparacidén en oposicion entre los vocablos
colca y pirca que Joana ayuda a precisar (t.392), sino que también una manera de organizar la

informacién que pretende comunicar.

Estas situaciones que también son visibles en esta sesidon de trabajo permiten identificar a
Genaro no sélo como un escritor experto, sino que ademds como el Guia retérico por su
capacidad para formular diversos planes para la elaboracién del texto, y por la capacidad de

revisarlos y reformularlos durante el proceso de revision.
9.2.2 La textualizacion un proceso de colaboracion

La dindmica de escritura durante la cual los estudiantes revisan el borrador oral involucra no
solo al contexto de produccién, sino que también las actividades de indole pretextuales que
definitivamente no generan el acto mismo de la escritura, pero si allanan el camino para
hacerlo en un recorrido que inicia con la generacion de las ideas hasta plasmarlas en el papel

como un hecho concreto que surge de la relacidn entre el pensamiento y lenguaje.

Creemos que estas actividades pretextuales constituyen todos los aspectos sociocognitivos
anteriores y posteriores a la textualizacion y que conforman el subproceso de planificacidn,
cuya aparicién recursiva se prolonga segun lo observado en la conducta de los estudiantes a
través de la evocacién constante de los datos encontrados en terreno durante la

prospeccion.
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En la interaccidn compleja del proceso de escritura los estudiantes recurren a capacidades
personales y colectivas mediante las cuales ponen en juego la abstraccién, la capacidad de
asociar y comparar los elementos que forman parte de su tarea ya sea a través de la
evocacion de fotografias, de la disquisicion de terminologia especializada y la capacidad de
racionalizar la informacion de modo que pueda ser util para sus propdsitos ya definidos. En

los siguientes turnos se aprecia dicha interaccion:

903. E.: "también poseian una gran vision del sector..."

904. P.: (..)loque pasa es que todo va super interrelacionado\ por ejemplo de cuando él
tome... fauna y flora... yo igual\ o de los conjunto habitacionales... hay cosas en que
yo tengo que tomar\ por ejemplo\ ya... (no se entiende)

905. E.: ya)\ pero esta es la idea del trabajo \cierto/ lo que yo tengo que hacer)

906. P.: ...letocaba un maiz\ porque ya\ ya era otra poblacion\ y estaban (...) terrazas\ esas
cosas... hay aspectos que tengo que tomar (no se entiende)...

907. G.: (simultdneo) si\ eso estd bien... ahi después tenis que

908. P.: hablar de la fa_ que de la flora... por lo tanto este piso ecoldgico es del... valle\ s\
comienzos del valle\

909. M.: yapo'\y las colcas/ \quién va a tomar las colcas/

Al respecto Castelld (2002) sefiala que una situacidon de esta naturaleza ha sido denominada
por varios autores como sociocognitiva por cuanto tiene en cuenta los procesos cognitivos
gue se ponen en marcha al escribir, pero al mismo tiempo considera que estos procesos son

siempre dependientes de un contexto.

De este modo los procesos atencionales, perceptuales, de memoria y actualizacidon del
contexto confluyen en lo que en planificacion se denomina generacién de las ideas. Para
desarrollar el tema global y organizar el entramado de subtemas, los estudiantes se plantean
durante la conversacion redaccional del texto una serie de inquietudes respecto de como
enfocar el escrito y cudles serian las formas mds adecuadas de hacerlo. En este sentido, el
proceso de revision nuevamente da lugar a la planificacién del texto mediante preguntas,

respuestas y aportaciones de los estudiantes.
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Resulta conveniente subrayar que el proceso de revision del borrador verbal se basa
principalmente en la informacidn que los estudiantes evocan de la prospeccion realizada en
terreno (lo que rememoran, su presentaciéon, y la posibilidad de coincidir a partir de la
experiencia conjunta con sus compafieros). La organizacién de las ideas en el proceso de

planificacion logra dar sentido a la elaboracién del género Informe de Terreno.

Los estudiantes son capaces de poner en juego operaciones pretextuales de orden
sociocognitivas que les permiten interpretar, precisar y delimitar la informaciéon que formard
parte del género Informe de Terreno. En tal situacién se produce un didlogo entre las
experiencias concretas vividas por los estudiantes y las lecturas de las fuentes tedricas que
contribuyen a puntualizar el significado de los vestigios observados durante la prospeccion.
De este modo, la implicancia de las actividades pretextuales durante el proceso de
composicién en colaboracién resefiada nos da como resultado la aparicidon de un proceso de
escritura situacional y dependiente del contexto. Es decir, la situacién de comunicacién oral y
escrita que se genera alrededor de la construccidn del género Informe de terreno supera los
aspectos cognitivos centrados en el escritor para ampliar la visidon hacia una cognicién
situada en la que participan diversos estudiantes que contribuyen a la construccién conjunta

de significados en un proceso de escritura mediada.

De acuerdo a nuestro andlisis una caracteristica relevante que desarrollan los estudiantes
encuentra su fundamento en la cognicidon situada, sin embargo este aprendizaje
contextualizado, producto de la actividad de escritura que desarrollan los estudiantes no
seria posible si la cognicién no fuera guiada por un par experto. En esta actividad de
escritura, y especificamente, la actividad de revisidn es orientada y ejecutada por Genaro a lo
largo de todo el proceso de escritura del informe de terreno. El se yergue como un ente
regulador y autorregulador de su propio trabajo y el de sus companeros. Genaro es quien
lidera este subproceso y lo realiza de continuo en una funcién de monitoreo del proceso de
escritura que se ha autoinvocado y que sus compaferos validan al aceptar su metodologia de

trabajo.
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El proceso de revisidon suscitado entre los integrantes del grupo redaccional apunta a la
verificacion y deslinde de los contenidos correspondientes a cada tema y estudiante por
separado. La conversacidn redaccional entre los integrantes propicia dicha revisién de modo
que media entre la construccidon del texto y la representacién que se tiene de él a partir del

tema de cada uno.
9.2.3 La revision en la prefiguracion del texto escrito

Las caracteristicas que adopta la revisidon en el proceso de escritura Informe de Terreno
resultan de la confluencia de las diversas Opticas con que la literatura especializada ha
tratado de describir el subproceso de revision. Este alcance resulta vital para el analisis, pues
no es un proceso estdtico que va en una misma direccidon sino que atraviesa por diversos
estados dependiendo de la naturaleza de la tarea, de las exigencias en la precisidon de los
temas que aborda el texto, de los impulsos creativos que realizan los escritores y de como
este conjunto de elementos repercute en la constante reformulacién del plan global del texto

a partir de un proceso recursivo que oscila entre la planificacidn y la revisién.

En esta linea coincidimos con las ideas de Nold (1981, en Camps 1994b p. 84), cuyo aspecto
mas interesante es el énfasis que pone en la relacion entre la revision y la planificacion previa

referida a los aspectos discursivos y semanticos.

Uno de los puntos cruciales sobre este proceso dice relacion con la nocién de desajuste y los
efectos que produce en el proceso de escritura. Al respecto, algunas investigaciones se han
centrado en el estudio de los cambios que los escritores hacen en sus borradores. Este hecho
parece presuponer que la operacidon de revisidon consiste en cambiar aquellos aspectos del

texto en que se constata el desajuste.

La deteccion de un desajuste requiere algun contacto entre el texto existente y un cuerpo de
conocimientos, seguramente de tipos muy diversos a partir de los cuales se puede construir
un texto alternativo segun la facilidad con que el escritor se representa un segmento del

texto y sus alternativas potenciales (Camps, 1994b p. 84).
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En el andlisis que sostenemos, la existencia de un texto concreto solo aparece en una
oportunidad durante el proceso de revisidon, mientras que en el transcurso de la interaccion
surgen disquisiciones a partir de los desajustes de la representacién del texto que construyen
los cuales permiten a los escritores modificar y replantear los esquemas y planes del escrito

que elaboran.

Otras investigaciones, han orientado sus esfuerzos a la formulaciéon de modelos de
subprocesos de revisién que muestran su complejidad, la diversidad de operaciones que
comporta, las cuales no tienen por qué traducirse siempre en cambios en el texto. En este
sentido, como fendmeno que afecta al estado incipiente del borrador, la revisidon es un
proceso complejo cuyo punto de partida se asocia a la creatividad del escritor, es decir, no
necesariamente, a la deteccidén de un desajuste, sino a las reevaluaciones de sus creaciones y

la representacion mental que el escritor se hace del texto.

Por la peculiaridad que adopta el proceso redaccional en este estudio, en el que
fundamentalmente los participantes verbalizan sus apreciaciones, entenderemos que la
deteccion de desajustes no se centra en la revision de los productos escritos, sino en la
respuesta de los participantes de la tarea de escritura, pues relevamos la presencia
mayoritariamente de borradores que denominaremos borradores verbales, es decir, que se
expresan solo de palabra, los cuales se configuran a partir de la constante interaccion entre

los escritores que participan del proceso.

La existencia concreta de dos tipos de borradores desarrollados por los estudiantes, los
verbales y losescritos, nos obligan a adoptar una posicidn frente a esta dualidad de textos. Y
en consecuencia, creemos que revisar un texto oral no es diferente de revisar un texto
escrito, pues los planes del escritor pueden ser concretados mentalmente como un pre-
texto que podra ser o no ser finalmente escrito. Tanto la revisién del texto como la del pre-
texto podran ser motivadas de la misma manera por la percepcién de un desajuste, de una

disonancia entre las intenciones y lo que se ha producido o lo que se intenta producir. En
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tales casos, segun (Witte 1985, en Camps 1992 p. 66) ambas revisiones pueden tener el

mismo efecto en el texto escrito.

En consecuencia, nuestros esfuerzos por describir este proceso de revision muy particular, se

centran en relevar que:

1. La recursividad en el proceso de escritura implica que la revisiéon se puede dar en

momentos y niveles diferentes de la produccion.

2. La revisién no se entiende solo como una correccion o cambio en el texto, sino que
implica una reiniciacién del proceso que afecta los esquemas o planes por su vinculacion

con la representacion del texto que se elabora.
3. La operacién de revision se puede concebir sobre elementos pretextuales.

La particularidad que adopta este subproceso se basa en una serie de operaciones
sociodiscursivas divergentes que los estudiantes emplean para configurar el texto. Una de
estas operaciones conduce a los estudiantes al descubrimiento de un desajuste en las
informaciones del escrito que desencadena la reformulacién del plan global del texto. Otra,
permite la constante confrontacién de los elementos pretextuales durante la busqueda de la
informacién, que no sdlo surge de fuentes escritas sino que de la evocacién de los hallazgos

encontrados en terreno, orientada por la representacion incipiente de la tarea de escritura.

9.3 La escritura y su aprendizaje como proceso dialogico

La descripcidon de este proceso de escritura altamente dialégico releva en sus origenes la

interrelacion de diversas voces citadas por los estudiantes en el espacio retérico.

Este fendmeno, dependiendo de la dptica con que se aborde su estudio, puede ser
denominado discurso autorizado del profesor, si quien es evocado es el docente y cuya
presencia sirve de soporte a los estudiantes para reconstruir los hallazgos descubiertos en

terreno, establecer relaciones de sentido con la bibliografia leida vy elucubrar algunas
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deducciones. Si la vinculacion cobra fuerza a través de la asociacién de ideas, conceptos o
fuentes que se refieren a un mismo fendmeno, podriamos sefialar que estamos en presencia
de la fuerza con que el concepto de intertexualidad forma parte no solo de la escritura en
colaboracién, sino que como un recurso del contexto que permite a los estudiantes precisar

sus textos en funcion de los instrumentos con los cuales cuentan.

En las interacciones generadas durante el proceso de escritura cobra sentido el término
dialogismo, tomado de la teoria de Bajtin para referirse a las relaciones que todo enunciado
mantiene con los producidos anteriormente asi como con los enunciados futuros que sus

destinatarios pueden llegar a producir segun indica Mainguenau (2005 p. 169).

La dialogicidad o polifonia es entendida por Bajtin como un tipo de relacidn que se da entre
enunciados. La palabra, afirma Bajtin (2005) es dialdgica por naturaleza. Todo enunciado es
dialégico: apela al destinatario y esta consideracion incide de alguna manera en su

composicién.

En la interaccién colaborativa que sostienen los estudiantes mientras elaboran su texto
encontramos la presencia de voces diversas cuya enunciacién de origen no necesariamente
coincide con quien la emite. Los enunciados expresados tienen como interlocutor en la
enunciacion no solo a una posible audiencia del texto que elaboran sino que paralelamente

existe una interlocucidn con los companeros que forman parte del contexto de produccion.

Esta situacidn que los estudiantes mantienen en la elaboracidn del texto es probablemente el
motor que los lleva a integrar diversas fuentes de manera natural en el texto que

construyen.

9.3.1 La colaboracion en el desarrollo de la consigna: elaboracion de la

representacion conjunta de la tarea

Creemos que los didlogos entre estudiantes y la evocacidon del discurso autorizado del

profesor sufren un proceso de transformacién y adquieren un caracter especial pues pierden
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relacion inmediata con la realidad y con los enunciados reales de otros y conservan su forma
e importancia cotidiana tan solo como parte del contenido del género discursivo Informe de
Terreno, es decir, en el contexto de escritura la informaciéon que acude al espacio retdrico
casi de manera adnecdética es reelaborada en la interaccion dialdgica para formar parte del

Informe de Terreno.

Este procedimiento tan particular que adoptan los estudiantes sobre la cita constante de los
expertos y las fuentes bibliograficas les permite reelaborar el conocimiento a través de un
monitoreo permanente en el que los enunciados referidos cobran fuerza segun los propdsitos
del escritor experto, quien durante toda la sesidn de trabajo monitorea con el fin de afinar el
plan global del texto de acuerdo a sus objetivos y la representacidn que tiene del tema y de

los subtemas.

La nociénde enunciado referido aplicada en este andlisis al plano del discurso oral, nos
permite identificar el modo en que los estudiantes traen la voz del profesor o de la
bibliografia mediante la identificacion de enunciados emitidos por ellos o evocados de los
textos leidos, de sus apuntes o las fotografias implicadas en la discusién. El procedimiento
permite a los implicadados en la actividad traducir el pensamiento del profesor o pasajes

especificos de un texto citado.

El enunciado referido trata de los diversos modos con que se representan en el discurso
palabras atribuidas a instancias distintas a las del locutor, es decir, “puesta en relacién de
discursos donde uno de ellos crea un espacio enunciativo particular, mientras que el otro es
colocado a distancia y atribuido a otra fuente, de manera univoca o no” (Rosier, 1999: 125,

citado en Mainguenau 2005 p. 184).

La construccién gramatical de este tipo de enunciado referido se reconoce por la presencia
de un verbo subordinado a una subjuncidon que de modo que la informacién relevante se
puede identificar claramente porque constituye una proposicion subordinada. El criterio para

determinar las fronteras de cada enunciado es precisamente el cambio de sujeto discursivo.
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En este estudio en particular, nos interesa describir principalmente cémo en el proceso de
escritura unos géneros discursivos absorben y se reelaboran a partir de otros géneros mas
simples (Bajtin, 2005), a través de la evocacién de un discurso referido que los estudiantes

verbalizan durante la conversacion redaccional.

Bajo esta premisa, el género discursivo Informe de Terreno constituye un género de gran
complejidad que en su conformacién absorbe las caracteristicas formales de otros géneros
menores, ya que el discurso oral entre los estudiantes daria cuenta del conjunto de
informaciones y soportes que le brindan al potencial texto que construyen las caracteristicas

de discurso intertextual.

Ahora, cuanto de la informacién vehiculada a través de estos enunciados referidos logra
formar parte del texto que elaboran constituye una cuestién que de momento no podemos
precisar por la naturaleza misma del tipo de andlisis e investigacién que hemos realizado. Sin
embargo, aunque no logramos precisar la perdurabilidad de este conjunto de voces que
conforman el discurso oral, podemos sefialar que se produce un didlogo entre los discursos
de los estudiantes, del profesor, de la evocacion de la bibliografia de modo que los

enunciados que elaboran una intrincada red de relaciones entre voces superpuestas.

Entendemos que estudiantes y profesor(es) convergen en la dualidad emisor-receptor en un
proceso que involucra a otros textos almacenados en la memoria al momento de producir el
Informe de Terreno, de modo que este ultimo se basa en otros textos anteriores. Como
sefiala Silvestri y Blanck (1993) “la emision de cada enunciado funciona como un eslabon en
la cadena discursiva siempre vinculada con otras anteriores y posteriores a veces muy

lejanas” (p. 66).

La tarea de escritura solicitada requiere de la integracién de la informacién suministrada por
los discursos de referencia actualizados en el contexto de escritura en colaboracién. La
actividad implica la evocacidn, interpretacién y reelaboracion de fuentes diversas para la

conformacién del género Informe de terreno.
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Estamos frente a una polifonia discursiva en la que diversas fuentes o diversas voces pasan a
constituir el texto en su fase inicial (planificacién) y que en la practica implica los siguientes

aspectos:

e El rol que adquiere el discurso del profesor cuando los estudiantes evocan mentalmente

sus explicaciones o el registro de la exploracidén al sitio visitado.

e La lectura de bibliografia y laincidencia de los apuntes que los estudiantes toman
durante la expedicion producto de sus propias reflexiones o de las indicaciones
formuladas por los profesores. En su calidad de expertos orientan a los estudiantes en la

interpretacion de la observacion en terreno.

e Las fotogrdfias y dibujos que realizan los estudiantes durante la prospeccidn en terreno
constituyen instrumentos que facilitan la labor de elaboracidn del texto que escriben y en

los cuales se basan para redactarlo.

Al analizar el proceso de intertextualidad que se vivencia en durante la escritura,
descubrimos que ella permite a los estudiantes desarrollar procesos de gran complejidad y
abstraccion que originan habilidades sociocognitivas tales como discriminar informacién
pertinente para la elaboracién de su texto desde las diversas areas tedricas de su
especialidad y desechar aquello que no formaria parte de él. Sobre este aspecto Bazerman
sefiala que todas estas operaciones complejas propician en los implicados en actividades de
escritura de esta indole “identificar que saben acerca de la negociacion en el complejo mundo
de los textos, lo que todavia tienen que aprender y cémo su necesidad de contar con
habilidades particulares intertextuales puede variar dependiendo de las tareas que realizan”

(2004 pp. 1,2).

En sintesis la intertexualidad demanda una serie de habilidades de lectura y escritura que
confluyen en la interpretacién de los datos observados en terreno y cuyo producto elaborado

y reelaborado forma parte del texto.
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9.3.2 El trabajo en colaboracion a lo largo del proceso de escritura

Los enunciados referidos constituyen un medio a través del cual los estudiantes establecen
una especie de monitoreo constante sobre el estado del texto. Y lo entenderemos como la
revisidn parcial y global del contenido, de la estructura del texto, del contexto en el cual se
escribe y de los posibles destinatarios. Implica revisar si las metas de escritura se estan
cumpliendo o no, con el fin de poner en funcionamiento estrategias que permitan superar

los problemas que se presentan en relacién con estos aspectos.
e Las funciones de los enunciados referidos en la elaboracién del Informe de Terreno

En este punto, los enunciados referidos, mecanismos orales de comunicacién, adquieren
diferentes grados de funcionalidad durante la elaboracién del género que construyen entre

los que por ejemplo, se cuentan:

a) Aprender a deslindar un tema de otro
b) Corregir errores conceptuales
c) Descubrir la conexidn entre las ideas.

La frontera entre una funcién y otra no seria privativa ni excluyente y determinar un linde
tajante de funciones que cumplen los enunciados referidos requiere de un trabajo mas
exhaustivo. De momento creemos que actlan de manera simultanea con preponderancia de

alguna de ellas.

Estos enunciados referidos en los que se ve involucrado el discurso autorizado del profesor
constituyen medios de prueba que facilitan la construccion del texto que escriben los
estudiantes y les permiten validar o cuestionar los conocimientos disciplinarios que conocen
de la bibliografia, de las clases y de los apuntes tomados durante la prospeccién en terreno, a
la vez que actian como un regulador en la resolucion de los conflictos sociodiscursivos

suscitados durante la gestion del proceso de escritura mediada a través del lenguaje
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especializado para manipular la realidad e identificar los objetos observados, como se

observa en los siguientes turnos.

377. G.: Lacosaesque... ahiyo tengo un problema porque... hay diferencia de influencias y
presencia de tiahuanacu... \cierto/
378. M.: Sipo'\

379. G.: Ahora\ lo que pasa es que la... el enterramiento el profe lo catalogé de...

tiaghuanacu... pero por ejemplo la cerdmica... la ceramica que encontré ahi\ él me dijo
que era post tiahuanacu... que se llamaba "Chiribaya"\

380. P.: Loque pasa es que el profe Waldo dijo que ese cementerio fue usado también por

cultura de... lo gue pasa es que... yo estuve leyendo y Daulsber (Dauelsberg)

planteaba que... Cabuza y Las Maitas son culturas de Azapa con influencia de...
presencia de la cultura tiahuanacu y que las Maitas y Chiribayas viene siendo... o sea\
Cabuza es la primera fase\ cuando recién llegaron las colonias tihuanacu... tiene todo
el auge de tihuanacu... pero Las Maitas Chiribayas viene después de que ya llego
tihuanacu... toma su influencia parte de eso)

381. G.: Pero... Chiribaya... Chiribaya es término pa' la clasificacién cerdmica que se le da po'\
no es un lugar\

382. P.:  Sipo'\ poreso te digo por la cerdmica lo cultural...

Los estudiantes evocan el discurso del profesor con la finalidad de resolver un problema no
solo vinculado a conocimientos de orden disciplinario, sino que ademas porque el tema en
discusién forma parte del texto que desean construir. Este procedimiento les permite
deslindar las informaciones pertenecientes a unos temas de otros, a la vez que de manera

intencionada permite corregir errores conceptuales.

La discusidn gira en torno del tema enterratorios y la distincidon entre el nombre de un lugar
fisico o un tipo de ceramica. Genaro (Guia retorico) cita al profesor para sefialar que una
ceramica encontrada en terreno seria post-tiahuanaco, es decir, Chiribaya. Tal denominacion,
asegura, corresponde a un periodo histdrico y no a un lugar fisico, pues en sus argumentos

Paola, citando al profesor y a un texto incluye la denominacion Chiribaya como parte de unas

199



”

de las fases de Tiahunaco, enumerandolas: “Cabuza y las Maitas... las Maitas y Chiribayas
gue en realidad corresponderian solo a la primera y segunda colonia Tiahuanaco asentadas
en el Valle de Azapa. Paola comete el error y Genero que monitorea el proceso de escritura
sefiala el equivoco. Ademas se menciona a un autor (Dauelsberg) como fuente de

informacién primaria para aportar a la discusién.

En este proceso de construccion del texto los estudiantes rememoran sus lecturas y siguen
la linea que tiene la informacidn de donde proviene originalmente y los autores que
contindan desarrollando los mismos conceptos en otros estudios. Como sefiala Bazerman
(2004) el andlisis de las conexiones nos ayuda a comprender el significado del texto mds

profundamente.

A toda esta informacion se suman los datos recogidos en terreno, los contenidos
bibliograficos y la explicacién del profesor que los estudiantes reelaboran en una intrincada
red conceptual como sustento del tema que formara parte del Informe de Terreno. El
desarrollo de la escritura adopta el caracter de un proceso epistémico en el que la
informacién que traen al espacio retérico no permanece encapsulada sino que se reelabora

en la construccion del texto.

En la discusidn se observa claramente como la terminologia especializada que han adquirido
a través de la lectura cientifica permite a los estudiantes entenderse entre ellos a partir de un
metalenguaje especializado, univoco, que favorece la complementacién y precisidon de las
ideas que elaboran en el proceso de planificacion. Esta discusion en términos técnicos
propicia entre los estudiantes la interaccidon con otros “interlocutores” cuando evocan lo
dicho en terreno, cuando comparan los hitos de la cultura analizada y elaboran ideas para
sustentar sus afirmaciones cuando incorporan en la discusiéon al profesor, la guia de trabajo,

la bibliografia y sus apuntes.

Creemos ademas que el texto va adquiriendo, de acuerdo a las exigencias de la consigna de
escritura el uso de un lenguaje especializado -que produce una interaccion dialdgica entre el
discurso de los estudiantes y el de los especialistas por una exigencia en la construccion
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delescrito académico que se acredita mediante fuentes fidedignas como una de las

caracteristicas de la escritura académica.

Este fendomeno de intertextualidad que se suscita entre el profesor y los estudiantes
manifiesta un didlogo implicito porque como seiala Silvestri y Blanck (1993) “el discurso no
es dialdgico solo porque se oriente a otras personas, sino también porque se relaciona a otros
enunciados. El didlogo es siempre una sucesion orgdnica de enunciados a cargo de distintos

sujetos” (p. 66).

También es necesario considerar que el tenor la interaccidn suscitada entre los estudiantes y
las citas constantes que se hacen del discurso del docente se debe a que los redactores
fueron acompafiados en la prospeccion en terreno por dos profesores quienes tratan de
trascender de la experiencia directa a la experiencia mediada por el propio lenguaje (Zabalza,
1986). Y aun cuando este discurso evocado del profesor no se vive en el aula, sino que en un
contexto pedagodgico en donde los referentes son reales, el docente utiliza un lenguaje
formal que permite tomar distancia de los objetos observados y conducir a los estudiantes a

ciertos grados de abstraccion para acercarse al conocimiento cientifico.

En este contexto dialégico que caracteriza la sesion de estudio, los estudiantes mas avezados
recuperan la informacidn vehiculada por el profesor en terreno en los mismos términos en
gue fue recepcionada, es decir, utilizan un lenguaje especializado que permite guiar a los

estudiantes menos avezados.

En la misma linea, relevamos el discurso indirecto del profesor que cumple la funcién de
mediador en el desarrollo conceptual y cognitivo de los estudiantes. Cada evocacién
realizada por los alumnos, permite construir un conocimiento que pasa de lo conocido
proximo y concreto a lo desconocido, abstracto y general (Villalba, 2005). Esta reconstruccion
gue concita diversas fuentes de informacion se produce de manera natural, como una
evocacion narrada que paulatinamente el Guia retdrico junto a sus compafieros reelabora en

el espacio retdrico con las diversas fuentes mediante un discurso explicativo.
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a) En la revision

La dualidad que adquiere en las prdcticas de escritura el concepto de borrador para este
estudio nos permite transitar con cierta flexibilidad y cautela en la compleja tarea de
describir el evento redaccional desarrollado por los estudiantes. Esta dualidad que el escrito
final propicia también nos permite comprobar cémo en la interaccidn sociodiscursiva estos
tipos de borradores que surgen por oposicidén oral/escrito (Cfr. Apartado 9.3.2. pag. 216), se
demandan como una relacién de determinacion que desencadena en el caso de cada uno por
separado, hechos y efectos diversos que actian simultaneamente en un continuun en el

proceso de planificacion.

La revision del borrador verbal constituye una instancia relativamente espontdnea, es decir,
no convencionalizada, cuyo ejercicio constante permite a los estudiantes afinar la
representacion mental del texto, es decir, permite orientar la generacion de ideas, esclarecer
su pertinencia para el tema que abordan y delimitarlo seguin los requerimientos académicos
instituidos por el profesor. La revision del borrador escrito no solo afecta al texto que los
estudiantes estan leyendo sino que desencadena otra serie de interacciones, ajustes y

desajustes en los esquemas o planes de los escritores.

984. C.: para hacer un tipo de e::h- llamativa a los animales\ si\ (..) e::h \ ademds los

hallazgos atestiguan (..) e:::h\ vegetales\ eran\ eran-

985. P.: \como se llamaba el drbol/ acetona {(...) cudnto/

986. C.: hayuna\e::h

987. P.: acetona\

988. C.: la horticultura\ incipiente\ cierto/ ya\ mira\ tengo: ((lee)) “ademds de los hallazgos

encontrados nos atestiqguan que los vegetales eran y correspondian a una agricultura

incipiente”

989. G.: nisiquiera podi llamarle una agricultura\ sino como que ellos cortaban comiendo los
vegetales que estaban apareciendo no mds\ no que ellos producian

990. C correspondian a una-

991. G que los hallazgos de-
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992. C experimentacion de la agricultura

993. G teni\ que\ coloca mejor que los hallazgos\ que los hallazgos de que en las dietas de

algunos de estos hombres habian vegetales\ no corresponde a lo que ellos producian\
no es que una agricultura incipiente que era mds dada a \ era mds a lo que ellos

encontraban los- (...)

En la secuencia de turnos observamos cdmo ambos tipos de borradores se complementan y
coexisten en el espacio retdrico, provocando diversos efectos en el texto que construyen. No
solo ello, sino que ademas cémo reorganizan bajo una consigna especifica la cooperacion de

los diversos actores para lograr la caracterizacién de los subtemas.

La revision del borrador oral se inicia en el turno 984 y se extiende hasta el turno 989 con la
intervencion de Paola, quien desea verificar que los tdpicos de su tema no se traslapen con
los de su compafiero. En el proceso de revision se puede apreciar que mediante una
pregunta y luego de la autodesignacion de los temas, los estudiantes inician su trabajo de
monitoreo deslindando los aspectos que han de ser parte de los temas que abordan Enzo y
Paola. Este hecho desencadena una situacidn inesperada que por un albur consigue la
deteccion de los desajustes en la representacion de la tarea de escritura, lo que compromete
la coherencia global del texto, especialmente cuando se trata de cautelar la repeticién de los
tépicos. Recordemos que para esta sesion de trabajo y en virtud de la naturaleza del
cometido que se proponen, cada estudiante es responsable de un subtema que conforma el
tema global del Informe de Terreno. Solo luego de que Enzo lee su borrador escrito Genaro

sanciona y explicita con una mayor descripcién el tema (t. 990).

Esta accidon surge de la necesidad espontdnea del autor del texto por verificar cuanto de la
informacién que ha incorporado pertenece a su tema y cuanto de ello es posible que sea

coincidente con otros temas.

El Guia retorico inicialmente centra su atencion en el texto y busca en sus conocimientos
retéricos en la memoria de largo plazo las causas del desajuste detectado (diagnosticar).

Segun da cuenta la serie de turnos precedentes, el Guia retdrico opta por reformular el plan
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producto de la exposicidn realizada por sus companeros y propone un cambio en el escrito
dirigido a enlazar un tema con otro que trae como consecuencia un cambio en la
representacion que se habia hecho originalmente de él.La revision no solo afecta a la
elaboracién del texto en sus aspectos discursivos y retéricos sino que también al escritor en

el aspecto emocional vinculado a la escritura.

910. G.: \guédice ahi/

911. M.: ubicacidn espacial... se ubican en la ladera del rid... tu vai en los motivos de \por qué
se ubican en la ladera del rié/
912. E.: yapo'eso estoy haciendo yo po... que ocuparon este lugar por distintos razones\ "la

ladera del cerro..."

913. M.: Pal_

914. E.: "... podia ofrecer proteccion del viento que se produce en esta zona producto del_"

915. M.: (...)sacarla mugre enla_

916. E.: "... cambio de las_ de las zonas de alta y baja presion\ lo que produce fuertes
ventarrones también encon_"

917. J.:  estd'bien pu'\

918. E.: "...encontrarse mayor altura se produci_ se podian proteger de los insectos y de la

humedad de la zona del valle"

919. M.: a::\estd' bien po'\ estd bien pu'\

920. E.: '"también poseian una gran vision del sector..."

921. P.: (..)loque pasa es que todo va super interrelacionado\ por ejemplo de cuando él
tome... fauna y flora... yo igual\ o de los conjunto habitacionales... hay cosas en que
yo tengo que tomar\ por ejemplo\ ya... (no se entiende)

922. E.: ya\peroestaeslaidea del trabajo \cierto/ lo que yo tengo que hacer)\

Enzo verifica la revision realizada entre los turno 922 y manifiesta su tranquilidad y
conformidad por el borrador que ha sometido al escrutinio de Guia retdrico quien asiente y
sanciona el texto presentado por él. Nos detenemos en este aspecto para sefalar la
importancia del componente emocional del que dependen los aspectos cognitivos y también

del sentimiento de autoestima que experimenta el escritor inexperto al reconocer que ha
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orientado adecuadamente su proyecto de escritura. Sin duda que la verificacion de este
hecho se convierte en un logro para el estudiante después transitar dificultosamente por el

proceso de escritura.

Es importante destacar que en este proceso de revision en colaboraciéon el Guia retdrico
corrige la serie de desajustes de ambos borradores (verbal/escrito) en funcidon de sus
conocimientos porque él es quien posee la representacion global del texto y de los subtemas.
La reformulacidn del texto resulta posible graciasla participacion del Guia retdrico, pues de lo

contario Mario y Enzo no hubiesen resuelto ni zanjado el conflicto.

La descripcion de este proceso de revision que da forma a la planificacién del texto se
condice con las ideas de Bereiter y Scardamalia (1983, 1987) cuando sefialan los
componentes en el proceso de revision que denomina CDO (Comparar, Diagnosticar, Operar)
gue constituye una parte del proceso de escritura. En relacion con lo mismo, los autores
indican que este proceso de revisién que gira en torno de un desajuste se puede reiniciar
tantas veces como sea necesario mientras algin desajuste o falla obligue al mecanismo de

control a retornar el proceso interrumpido.

En este proceso particular de escritura en colaboracion el subproceso de revisién se
desarrolla y adquiere la forma que hemos descrito debido a las caracteristicas idiosincraticas
gue presenta el propio proceso, a las representaciones que hacen los estudiantes de |a tarea

académica y a la naturaleza misma del género discursivo que elaboran.
9.3.3 Relaciones entre los participantes: relaciones simétricas y asimétricas

En este estudio los conceptos de simetria y asimetria denominan categorias bdsicas de
participacién con las que se puede tipificar a los intercambios comunicativos que se
producen entre los hablantes. Ambas nociones se justifican en cuanto las funciones que
cumplen en contextos de interaccién social y los grados de asistencialidad que se brindan
quienes participan de practicas orales y escritas formales e informales con propdsitos

académicos definidos: elaborar una tarea, un informe en alternancia mutua, etc.
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Estas dos nociones constituyen soportes fundamentales en la descripcion de la interaccién
gue se produce durante la sesidén de trabajo por cuanto pueden identificarse como patrones
que logran estabilizarse mutuamente siempre que sea necesario y posible que los
participantes de una interaccién social se relacionen simétricamente en algunos instantes o
asimétricamente en otros. A continuacion describiremos los tipos de relaciones simétricas o
asimétricas que se producen entre los estudiantes durante el desarrollo de la actividad

Informe de Terreno.

Podriamos senalar que al inicio de la interaccién los participantes de la escritura en
colaboracién, excepto Genaro y Paola, exteriorizan una participacion precaria y periférica
debido a que presentan todavia una inmadurez sociocognitiva que dificultasu participacion
en el espacio retdrico. En consecuencia, el nivel de asistencialidad que brinda el Guia retérico
a sus compafieros depende de un grado mayor o menor de simetria o asimetria que se
produce entre ellos. Esta distincidon no implica grados de simpatia entre los participantes de
la tarea de escritura, sino que un participante ocupa una posicidén superior mientras que el

otro ocupa la posicién correspondiente inferior o secundaria.

e Condiciones para una relacion simétrica en la interaccion entre pares

La proximidad entre Paola y el Guia retdrico se aprecia mas bien simétrica. Entre ambos
prima una suerte de experiencia compartida, unos conocimientos previos y unos
aprendizajes anteriores que los instalan en una misma frecuencia no solo de estrategias y
procedimientos para el desarrollo del texto que se proponen escribir, sino que ademas
resulta fundamental la competencia lexical y el dominio del lenguaje técnico especializado,
es decir, un metalenguaje que los pone en un nivel relativamente similar en una relacion

coordinada.

El comportamiento lingtliistico recurrente que caracteriza a Paola en su intento por configurar
su discurso al definir, denominar o precisar la validez de sus apuntes mediante una
justificacion de indole cientifica, le brinda mayor fuerza a sus reiteradas intervenciones. En
ambos casos, tanto en Genaro como en Paola, las razones de este comportamiento creemos
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gue tienen su origen en las exigencias y recomendaciones del profesor, quien
constantemente los conmina a utilizar leguaje técnico ya sea en las pruebas o en sus

intervenciones orales.

e Eslabones metadiscursivos en la relacion asimétrica entre pares

La situacion se aprecia diametralmente opuesta entre Genaro y los otros compafieros de
trabajo. En la interacciéon discursiva que se origina entre Mario y Genaro durante la
reconstruccién estratégica de los datos se aprecia una relacién asimétrica. En el didlogo
sostenido entre ambos estudiantes, el primero alude al referente con un lenguaje no
especializado que aunque permite la representacion de una realidad evocada no se ajusta a
los canones por los que transcurre la comunicacion para construir el conocimiento cientifico.
En la asunciéon de que ambos interlocutores aceptan este protocolo, Genaro alude al mismo
referente con un lenguaje especializado que intercepta al vocablo comuin e inmediatamente
esta nueva designacion es aceptada por Mario implicando que se refiere al mismo objeto. En
este contexto, los intercambios de significado refuerzan la arquitectura colaborativa, donde
se incluye a ambos y al resto de los participantes quienes tienen un propdsito ulterior

orientado a la elaboracioén del Informe de Terreno.

Este procedimiento constituye una estrategia metadiscursiva fundamental en la que la
incorporacidn del lenguaje especializado al espacio retdrico pasa por el hecho de que el tutor
informal propone un término técnico en reemplazo de otro del lenguaje cotidiano que es
aceptado por Mario mediante una expansion del nuevo término. Esto que podria
interpretarse como un grado mayor de complejizacién de la tarea se convierte en un proceso
necesario que permite resignificar el objeto observado a niveles mayores de abstraccién

mediante un proceso que favorece la representacion de la realidad y el mundo.

La interaccidn fluida entre los estudiantes atestigua un estadio de maduracién y conjuncién
que ha enfrentado discusiones, desacuerdos y muchas sesiones de trabajo. Esta conjuncién
de la que hablamos obedece a la exposicién interactiva de las ideas entre compaiieros
expertos e inexpertos, quienes evidencian formas comunicativas y de gestién del trabajo en
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planos distintos de experticia. El rol tutorial que desempena el Guia retdrico permite que sus
companeros avancen a estadios mas sofisticados de participacion mediante el modelamiento
ya sea general que impone en el grupo, ya sea focalizado cuando establece un tdndem para

la resolucidn de algun nudo cognitivo que se genera entre compafieros.

El estudio precedente en el que se conjugan las cualidades del Guia retdrico en su funcion de
tutor bajo Ila influencia de ciertas relaciones de subordinacion e igualdad entre los
componentes del equipo de trabajo, permiten establecer que el estudiante posee las
caracteristicas de un tutor de escritura. Pero al contrario de lo que ocurre en los Centros de
Escritura de algunas universidades anglosajonas (Carlino, 2004), en donde el tutor de
escritura pasa por un periodo de preparacién formalizada, el Guia retdrico que gestiona la
tarea de escritura no ha recibido preparacién previa para ello. Sin embargo existiria cierto
grado de similitud entre las competencias escriturales adquiridas por un tutor de escritura y
las competencias propias del Guia retdrico pues este Ultimo domina un conjunto de saberes

discursivos, textuales y de gestion de la tarea, entre otros.

En sintesis, los estudiantes objeto de este analisis se encuentran en un entramado de niveles
tutoriales en el sistema de ensefanza y aprendizaje que incluye en el proceso no solo al
profesor sino que también a un par experto que tiene como propdsito acercar el
conocimiento tedrico a los estudiantes en una relacién mds simétrica que la establecida

entre profesor y alumno.

9.3.4 El Guia retdrico como mediador en la resolucion de los problemas de

escritura

El corpus que analizamos proveniente de una universidad que si bien no ha desarrollado un
Programa de tutorias en términos actuales, si ha desplegado un sistema de ayudantias
(tutorias), como en la mayoria de las universidades chilenas. Sin embargo la realidad que
evoca el desarrollo del trabajo de escritura en colaboracién de este estudio se excluye de

esta denominacién institucionalizada, pues si bien el estudiante que oficia las veces de tutor,
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despliega actividades similares a las de un ayudante no se encuentra reconocido en la
academia como tal, no obstante, su actuacién cabe dentro de la clasificacién realizada por

Borgobello et al. (2010) cuando se refieren a los tipos de tutorias formales e informales.

El tutor ha tenido un rol clave en relaciéon con los aprendizajes en el marco de los distintos
contextos sociohistéricos en los que se ha ido configurando su desempefio. Como figura que
acompafa y guia a los alumnos, existe desde la etapa de institucionalizacion inicial de Ia

universidad (Baudrit 2000; Lazaro 1997).

En la actualidad, este rol se constituye dindmicamente al interior de contextos universitarios
con profundos cambios en sus identidades y resulta depositario de diversas expectativas
sociales, culturales, educativas, econdmicas. Su figura parece involucrar tensiones entre
viejas y nuevas formas de concebir el aprendizaje, la ensefianza y la misidon y funciones de la

universidad.

La nocidn de tutoria, segun la bibliografia revisada (Capelari 2009; Borgobello 2010) resulta
dificil de ser acotada porque aun cuando se trataria de una practica frecuente en educacién
de nivel superior tiene diversas modalidades ya que puede constituir una relacién entre dos
personas o entre una persona y un grupo. Bajo este concepto de tutoria pueden identificarse
a los distintos tipos de encuentros focalizados entre ensefiantes y aprendientes que abarcan
desde la tutorizacién de individuos en tareas de escritura en el aula hasta tutorias formales

fuera de clases o incluso sesiones especiales de refuerzo o complemento.

Los fundamentos didacticos que justifican este tipo de prdcticas se sustentan en que este
proceso incluye una interaccién genuina entre un aprendiz y un experto que ofrece
andamiajes adecuados para que el primero desarrolle la conducta experta que el segundo le
muestra, primero de manera interactiva y después auténomamente. Para Cassany (1999 p.
232) la tutoria implica una relacién de ayuda entre un tutor que tiene conocimientos y
habilidades especificas sobre la tarea que es objeto de tutoria (la composicidn) y sobre la
misma tutorizacidon y un aprendiz que debe o quiere mejorar su capacidad para realizar y
comprender dicha tarea.
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La gama de posibilidades en este tipo de interaccion es tan amplia como variadas resultan las
Opticas con las que puede considerarse. En algunos casos el énfasis esta puesto en los
distintos niveles de formacién académica de los participantes; puede estar integrado al aula,
complementar la ensefanza dada en el aula o ser paralela; puede tener como eje aspectos
académicos, personales emocionales o ambos (Carlino 2004 p. 4). Ademads, puede formar
parte de la ensefianza formal y estar integrada a ella, o puede encontrarse completamente
fuera del sistema educativo. Esta gama de posibilidades nos permite en este estudio
reconocer el rol de tutor que desempefia un estudiante de pregrado en una actividad de

escritura colaborativa donde orienta el trabajo de composicién.

Bajo este premisa, especificaremos de momento que el estudiante del cual hablamos, y que
desempefia las labores de tutor, segun (Cassany 1999 p. 233) no pretende directamente
modificar las ideas del aprendiz ni determinar lo que va a hacer, sino que se concentra en
comprenderle y en ofrecerle otra forma (la suya propia) de comprender y ejercitar la

composicion.

Segun esta mirada, las primeras estarian regladas, mientras que las informales se producirian
de manera espontanea. Bajo esta consideracion el estudiante que oficia de Guia retorico
realiza las tareas de un tutor informal. En esta linea de investigacion existen estudios que
resaltan la figura tutorial entre pares bajo el concepto de aprendizaje colaborativo,
caracterizado por situaciones en las cuales la colaboracion entre pares de aprendices
permite, en un ambiente distendido, lograr aprendizajes comunes al grupo (Dillenbourg et al.

1996, 1999; Dillenbourg y Traum 2006).

En la actividad de escritura colaborativa el estudiante designado como Guia retdrico posee
clara conciencia de la representacién de la tarea de escritura y de cémo abordar el problema
retdrico. Estas habilidades sociocognitivas favorecen la asuncién de una tutoria en donde el
estudiante, de modo espontdneo se yergue como un organizador, a la vez, interno y externo

de la tarea. Por ello, en este analisis de las funciones tutoriales que cumple este estudiante
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gue guia el trabajo de escritura colaborativa da lugar a esta elaboracidn tedrica reflexiva

basada en los datos empiricos trabajados.

La serie de categorizaciones implicadas por los autores resefiados son congruentes con
nuestro trabajo por cuanto permiten establecer ciertas similitudes en la gestacién de los
comportamientos de pares. A partir de ello, describiremos la funcién del Guia retérico en su

rol tutorial durante la actividad de escritura en colaboracion.

e Las caracteristicas de la funcion tutorial del escritor experto en la construccion del

conocimiento

El Guia retdrico es un estudiante que de manera espontanea cumple la funciéon de un tutor
informal de acuerdo a las necesidades de las tareas académicas en el contexto en que se
encuentra inserto. Sus caracteristicas como escritor experto (comentadas en el Informe de
Taller) le permiten desenvolverse en este rol, de suerte que se produce una simbiosis en la
gue se amalgaman las competencias de un tutor informal de escritura, las cuales le permiten
mediar en los subprocesos de escritura mediante ciertos procedimientos que se repiten

sistematicamente.

Durante el desarrollo del texto posible que los estudiantes planifican en conjunto, Genaro,
demuestra una serie de destrezas tanto cognitivas como sociales que le hacen merecedor del
reconocimiento entre sus pares como guia, un Guia retdrico que paulatinamente se sitla en
la interaccion discursiva como el centro de gravitacién de sus compafieros. Este estudiante
gue, segun hemos ido constatando a través del devenir del ejercicio, logra transferir algunas
destrezas a sus compaferos de trabajo, realiza las labores de un tutor informal que ademas
monitorea y media insistentemente entre las carencias que presentan los integrantes de su

equipo y el desarrollo del proceso de planificacidn del texto.

En adelante, y sobre el andlisis de una serie de situaciones de escritura suscitada en el grupo,

iremos destacando la aparicion de estas caracteristicas particulares del tutor informal.
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Genaro se plantea la tarea de escritura académica como un problema retérico que debe
resolver de manera colaborativa, capacidad que lo pone por sobre sus iguales. Como tutor
informal este estudiante tiene clara conciencia sobre el tema y los subtemas que se deben
abordar para dar forma al Informe de Terreno, es decir, la representacién de la tarea de
escritura. Por el contrario, sus compafieros no tienen certeza de cémo afrontar la tarea
académica ni poseen claridad de cémo elaborar la tarea de escritura académica, pues se
enfrentan a una nueva consigna con una problematica distinta a la que debieron resolver en

el Informe de Taller.

Este hecho resulta suficiente para que sus compafieros sancionen favorablemente las
estrategias intuitivas propuestas por el escritor experto, quien cumple las funciones de un
tutor con el propdsito de que aprendan una forma de gestionar el trabajo de escrituray a la
vez de cumplir con los requerimientos de la academia, los cuales forman parte de la consigna
entregada por el profesor. No solo ello, sino que ademas lo hace en concordancia con las
exigencias metodoldgicas del profesor, es decir, cautela que la sesion de escritura vy
planificacion del texto se desarrolle como una actividad de escritura colaborativa y que las

actividades propicien dichos aprendizajes de manera significativa.

La situacién no es cosa menor al considerar que las caracteristicas del problema que plantea
la tarea de escritura y las acciones que deben desplegar los estudiantes son de indole
diversos, fundamentalmente por la naturaleza de la informaciéon y el modo en que esta pasa

a formar parte del texto.

Este estudiante que cumple la funcidn de tutor informal es capaz de mantener y prolongar,
tarea por cierto muy compleja, un rol hegemdnico en relacién con sus compaferos. Este
escritor experto manifiesta algunas habilidades de direccion y monitoreo del trabajo en
colaboracién. Y acuden constantemente a él para aclarar dudas vinculadas con Ia
composicion del texto tanto en términos conceptuales como procedimentales. En algunos

casos, su asistencia continua le exige zanjar disputas internas que se producen durante la
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conversacion redaccional. De suerte que se produce un complejo entramado de

participaciones y de acciones que se vuelven sistematicas entre el tutor y los estudiantes.

9.3.5 El aprendizaje de la escritura como resultado de la colaboracion entre

pares

En la dinamica generada entre la ocurrencia de las acciones del tutor y los estudiantes
durante el proceso de escritura, estos ultimos participan de manera colaborativa de acuerdo
a la interaccidon discursiva que sigue ciertos patrones regulares de comportamiento. Dichos
patrones se ajustan al reconocimiento que los estudiantes realizan del Guia retérico como
autoridad intelectual en la interaccidn entre pares. lgualmente implanta una dindmica en la
gue cada uno de los participantes presenta preliminarmente su tema y les otorga la palabra.
De este modo, solo por poner un ejemplo, Genaro anuncia el tema de Paola otras
manifestaciones culturales y ella inicia la lectura de sus notas de terreno, en lo que podria
caracterizarse como una revisidon preliminar de los apuntes tanto de ella como de los

participantes del grupo.

El Guia retorico posee la representacion total del texto por lo que Paola solicita su asistencia
ya que él es quien debe cubrir una serie de otros subtemas sin perder las exigencias del
propio, es decir, debe conciliar aspectos relacionados con la representacion de la tarea
académica y a la vez con la representacidn de la tarea de escritura. Genaro puede determinar
instrucciones para Paola aunque sus compafieros también agregan comentarios desde sus
niveles de experticia, rememorando datos observados en terreno que pueden interpretarse
como estrategias colaborativas en la delimitacion de los temas. No obstante, Genaro propicia
la revisién de los apuntes y notas de campo de los demas integrantes del equipo para recoger
otros antecedentes no contemplados en los apuntes de Paola que enriquecen los contenidos

del tema que desarrolla.

El dominio del lenguaje cotidiano y el metalenguaje disciplinar es otra caracteristica que

hace de Genaro un tutor de escritura pues los alfabetiza a partir de la comunidad discursiva
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especifica. La disparidad de competencias y conocimientos dentro de equipo de trabajo
genera en la interaccion instantes de friccién y a la vez la conversacion se vuelve insolvente
por falta de informacion y negociacién de los contenidos. Frente a ello, el Guia retdrico
constantemente reinicia la interaccién vehiculando entre los participantes con menor
experiencia un registro mas formal y un lenguaje técnico. El lenguaje formal y técnico se
vuelve un catalizador de aprendizajes significativos pues adquiere las caracteristicas de un
modelamiento continuo durante el trabajo en colaboracién. También es posible que esta
conducta se atribuya a que han contrastado previamente sus apuntes de terreno con la

bibliografia especializada con la finalidad de interpretarla y darle sentido.

Este comportamiento de experto desplegado entre Genaro que resulta excluyente por sus
caracteristicas de metalenguaje, no impide que los restantes estudiantes inexpertos intenten
participar de la discusion. Sin embargo, ninguno de ellos logra precisar su intervencidn frente
a la insolvencia lexical y el uso de vulgarismos carentes de contenido preciso que permita
avanzar en la presentacidon del tema en discusion. Todo ello trunca el desarrollo de la
dindmica de interacciéon que ademas le brinda una complejidad nueva que presumiblemente

el equipo con mayor experticia no contaba: la polarizacion de las actividades.

Frente a este escenario Genaro adopta en principio un método que le permite trabajar con
las falencias de los nuevos estudiantes. Se vale de un lenguaje altamente persuasivo a la vez
que pedagdgico vehiculado mediante razonamientos argumentativos con el propésito de
convencer a su auditorio inmediato (inexperto) y de esta manera avanzar en el trabajo de
Informe. En algunos momentos, se produce una adhesion inicial de uno de los estudiantes
antagonistas quien sucumbe frente a la claridad con que Genaro le ofrece una serie de
explicaciones mediante un discurso basico, basado en una sintaxis fragmentada de las
oraciones. Con este esfuerzo sociocognitivo de indole pedagdgico, Genaro abandona el tono
magistral y en algunos casos abstractos del discurso cientifico para acercar mucho mas a su
interlocutor a la forma de interpretar los contenidos disciplinarios. Para ello se pone a si
mismo y a su interlocutor como centro de la enunciacion y de la situacion que recrea para

explicar el fundamento de su hipdtesis. En esta dindmica otro compafiero se incorpora
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(Paola) a la conversacién y con un lenguaje especializado integra toda la informacién
vehiculada por Genaro. De su proceder mesurado, se puede sefialar que este Guia

retoricoposee las condiciones innatas de un profesor de aula, es decir, de un tutor experto.

9.3.6 El aprendizaje de conocimientos cientificos en el proceso de escritura en

colaboracion

La alfabetizacién académica entre estudiantes surge como producto del contexto en el que
se desarrollan las exigencias y las actividades de aprendizaje generadas por la academia,
especificamente por el profesor de aula, y de cdmo los estudiantes son capaces de resolver

los problemas que le plantea la academia.

Segun Carlino (2005) la alfabetizacién académica sefiala al conjunto de nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las
actividades de produccidn y analisis de textos requeridos para aprender en la universidad.
Apunta, de esta manera, a las practicas de lenguaje y pensamiento propias del dmbito
académico. Designa también al proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad
cientifica o profesional (Radloff y de la Harpe, 2000) precisamente en virtud de haberse
apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del

discurso.
e Actividades que favorecen los procesos de alfabetizacion entre pares

Sefiala Nigro (2005) que es innegable el papel que pueden desempenar los especialistas en
lectura y escritura en el desarrollo de competencias generales en los cursos introductorios de
ingreso a la universidad. Pero son los especialistas en las disciplinas, los historiadores,
bidlogos, quimicos, fisicos pedagogos, gedgrafos los que dominan las convenciones y codigos
propios de su campo, por lo quienes estdn en mejores condiciones para asumir la tarea de
trabajar los aspectos vinculados a la racionalidad implicada en la elaboracién y circulacién del

conocimiento cientifico en el marco de la disciplina que ensefian.
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Ademas, como lo han puesto en evidencia numerosas investigaciones, las estrategias de
estudio, de aprendizaje, de comprension y de produccion del lenguaje escrito se adquieren
en estrecha relacion con contenidos singulares, siendo poco productiva la ejercitacién de las
mismas en el vacio, es decir, de manera independiente y separada de los temas propios de

los ambitos particulares de conocimiento.

La academia plantea y fomenta una serie de actividades para lograr ciertos aprendizajes
disciplinarios entre sus estudiantes. Como por ejemplo la inmersidn a un discurso
especializado que se traduce mediante el discurso del profesor en clases expositivas, en
clases practicas de salida a terreno, mediante la lectura de bibliografia especializada y la

elaboraciéon de informes.

El foco radica en saber qué hacen los estudiantes con los inputs que reciben del ambito
académico y como incorporan las prdacticas de lectura y especialmente de escritura a sus
tareas académicas. Y por otra qué actividades desarrolla la academia en esta compleja red de

acciones orientada a lograr aprendizajes significativos.

Existen ciertas exigencias a las que estd expuesto el estudiante para pertenecer a la
comunidad discursiva, las que demandan esfuerzos cognitivios y sociocognitivos que realizan

desde sus conocimientos.

9.4 El género Informe de Terreno

En muchas instituciones de educacién superior el proceso de incorporacion de los
estudiantes a la academia se lleva a cabo de manera formal, es decir, mediante una
induccion deliberada y planificada. Sin embargo, en otras oportunidades se realiza de
manera intuitiva por los propios estudiantes a través de las diversas interacciones discursivas
gue se ponen en marcha en contextos académicos para responder a las practicas instituidas
en las comunidades discursivas. A este proceso se le suele denominar alfabetizacidon

académica.
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Este analisis centra su atencidn en los procesos informales que subyacen a los aprendizajes
gue exige el curriculo instituidos por el profesor. Y a partir de la nocidon de zona de desarrollo
proximo dar cuenta del texto. Y todavia mads interesante aun ilustrar como los estudiantes
descubren, aprenden, imitan y desarrollan unos procedimientos para dar solucién a un

problema del orden del saber.

En términos concretos la zona de desarrollo proximo segun Vigotsky (1979) corresponde a
“la distancia entre el nivel de desarrollo determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de
la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compainero
mds capaz” (p. 133). Nuestro interés consiste en interpretar como este referente tedrico
encuentra resonancia en el analisis de los datos de una sesidén de trabajo en la que unos
escritores inexpertos aprenden de escritores expertos. El propdsito del andlisis es describir
de qué modo la ZDP asocia estrechamente la educaciéon con la interaccién entre los
aprendientes y su capacidad para crear desarrollo hacia el proceso de interiorizacidn
individual. Debemos recordar que segun Baquero (1996 p. 141) operar sobre la ZDP posibilita
trabajar sobre las funciones en desarrollo, aun plenamente consolidadas pero sin necesidad

de esperar su configuracion final para comenzar un aprendizaje.

En principio, habria que sefialar que los participantes de la escritura en colaboracién realizan
diversos tipos de acciones que se vehiculan en el espacio retérico. Los objetivos que
subyacen a la elaboracion del texto que planifican y la ayuda proporcional que se brindan los
unos a los otros para resolver una tarea son fundamentales para entender el
comportamiento del escritor inexperto en oposicidn al escritor experto. Durante la practica
guiada e intuitiva de la escritura, un escritor experto cumple la funcién de tutor, es decir,
toma el papel del profesor en un continuo ejercicio de modelamiento. Y la razon
fundamental de ello es que a los estudiantes les resulta muy compleja la tarea redaccional
porque carecen de los esquemas de conocimientos conceptuales y procedimentales del Guia

retorico.
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Estos hallazgos realizados sobre el analisis relevan como se genera la ensefianza y el
aprendizaje de un proceso de comunicacidn escrita en el que los estudiantes probablemente
no sean conscientes de que aprenden la lengua o mas especificamente que estan siendo
alfabetizados. Los estudiantes al utilizar la lengua con un fin instrumental que les permite
llevar a cabo una tarea disciplinaria, no sélo aprenden los contenidos de una disciplina en
particular, sino que también aprenden a través del uso de la lengua en situaciones

educativas.
9.4.1 Caracterizacion del género

Mediante la actividad vivida en terreno entre profesores y alumnos se allana el camino para
incorporarlos a una comunidad cientifica que maneja un discurso especializado y que hace
uso de ciertas prdcticas profesionalizantes propias de un historiador o un arquedlogocon la

finalidad de lograr ciertos aprendizajes disciplinarios.

Durante la salida a terreno el profesor modela algunas conductas del profesional experto que
los estudiantes deben seguir. Una de ellas consiste en no alterar en ninguna medida el
entorno sobre el que realizan sus observaciones. Otra conducta del profesional experto
modelada en los estudiantes consiste en llevar una documentacion precisa de la prospeccién
realizada en terreno. Por ello, les resulta positivo registrar cada paso dado durante el proceso

de estudio de terreno en una libreta de notas o bitacora.
9.4.2 Sistemas de actividad que confluyen en la escritura del texto

En este analisis advertimos la intencidén del profesor de introducir a los estudiantes a los
conocimientos propios de la disciplina, mediante un proceso de inmersién en que son
expuestos a un lenguaje especializado proveniente del discurso de los profesores, de las
lecturas bibliograficas (Rev. Chungara) y de las actividades practicas que se desenvuelven en
terreno. Por su parte, los estudiantes desarrollan nociones y estrategias necesarias para

participar en la cultura de las disciplinas y en las actividades de lectura y escritura.
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El profesor expone, plantea y propone una serie de actividades para lograr ciertos
aprendizajes que son reelaborados por la comunidad de aprendientes. Estas practicas en las
gue el profesor no ensefia de manera deliberada un género discursivo ayuda a la discusién y
la reflexidn de ciertos contenidos que formaran parte del texto que elaboran los estudiantes.
Esta serie de actividades planificadas por el profesor consiguen incorporar a los estudiantes

paulatinamente a un universo disciplinar compartido por una comunidad especializada.

Como sefiala Carlino(2005):“nadie aprende una disciplina solo; precisa un didlogo con
quienes ya participan en las comunidades disciplinares para que éstos le muestren su
quehacer y comenten como marchan los intentos de aproximacion del principiante. Los

profesores han de auspiciar estas situaciones” (p. 25).

Por su parte los estudiantes, con el fin de aduenarse de los contenidos tienen que
reconstruirlos una y otra vez, y la lectura y la escritura devienen en herramientas

fundamentales en esta tarea de asimilacion y transformacién del conocimiento

En la dindmica que se genera entre los estudiantes encontramos algunos integrantes que
poseen una mayor experticia para elaborar y reelaborar el input que reciben de la academia.
Precisamente son los estudiantes quienes lideran los procesos de alfabetizacion en un trabajo
colaborativo, producto de negociaciones, de ensefianzas y aprendizajes de la lengua escrita

y de la construccion de la misma.

En esta linea, los estudiantes de la muestra se incorporan paulatinamente a la comunidad
discursiva producto del esfuerzo y las estrategias que despliega el experto con el propdsito
de que los estudiantes inexpertos avancen algunos peldafios en el camino a la experticia de

los usos y costumbres que modelan el quehacer en el ambito universitario.

e Prdctica N2 1 No alterar el entorno: la génesis del texto multimodal

Los estudiantes escriben a partir de una situacién real que han vivido en la que dan cuenta de

sus experiencias y conocimientos en un texto escrito. El Informe de Terreno constituye la
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confluencia de diversas fuentes de manera natural, porque los estudiantes tienen que avalar
lo observado en terreno con la bibliografia y la informacidn especializada recibida in situ por
sus profesores como premisa fundamental se les ha conminado a no alterar de modo alguno

la zona de prospeccioén.

Esta recomendacidn inspirada en los decdlogos del arquedlogo y promovida por el profesor
para lograr ciertos aprendizajes incide definitivamente en la recopilacién de la informacion y
su posterior elaboracidn en el Informe escrito porque los estudiantes deben valerse de otros
medios para registrar los hallazgos realizados. Entre ellos se cuentan la toma de fotografias,
el esbozo de dibujos del paisaje, de los geoglifos, de los tejidos, etc. Este tipo de recursos de
recoleccion de la informacidon propiciaria el desarrollo de un texto con caracteristicas

multimodales.

En este sentido, suele ser mds prdctico realizar un dibujo de objetos encontrados que
intentar describirlos mediante la escritura. Estos serian los primeros indicios de que la
consigna de escritura precisa de un texto multimodal, pues no solo deben escribir, sino que

también requiere de dibujos y fotografias de los hallazgos encontrados en terreno.

e Prdctica N2 2 La toma de notas en terreno: La bitacora

La recopilaciéon de la informacidn que realizan los estudiantes tanto in situ como por
evocacion forma parte de sus registros y los citan en la conversacién redaccional mientras
construyen el texto. El procedimiento etnografico de la toma de notas en terreno
recomendada por el profesor, permitié a los estudiantes no solo llevar un registro de la hora
y el lugar de trabajo y los objetos con un valor arqueoldgico o geolégico basado en la

bibliografia sino que ademas el esbozo de algunos mapas y dibujos de piezas arqueoldgicas.

Este hecho es fundamental porque las investigaciones dan cuenta de que los estudiantes
tienen grandes dificultades en incorporar diversas fuentes en un texto escrito, sin embargo

los sujetos de la muestra las integran de manera fluida. Probablemente se deba a que
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responden a una situacidn real de escritura, no se trata de una simulacién sino que su

objetivo es dar cuenta por escrito de los hallazgos observados en terreno.

e Prdctica N23: La incidencia del lenguaje especializado en la resignificacion de los

hallazgos observados en terreno.

El lenguaje especializado proviene del discurso de los profesores, de las revistas
especializadas y de las diversas disciplinas. Y el pertenecer a una comunidad discursiva
especializada requiere del domino de un metalenguaje especifico. Al alero de estas nociones,
los estudiantes se ven impelidos a reformular su forma de pensar a partir de una nueva
nomenclatura disciplinar que propicia en ellos la comprensién de nuevos cddigos, de

metodologias y un modo diferente de representarse la realidad.

En estos términos, los estudiantes reformulan su lenguaje coloquial durante la interaccién
discursiva paulatinamente desde un uso rudimentario o insipiente, a uno de tipo mas
técnico y especializado. Resulta relevante este hecho que explicitamos porque en el informe
de Taller se iniciaron en las practicas de precisar conceptos y determinar ciertas nociones
utiles para el desarrollo de los textos. Sin embargo, a este grupo se suman otros estudiantes

con un manejo mas limitado de la cultura disciplinar.
9.4.3 El desarrollo del lenguaje cientifico

Tanto en la actividad prdactica como en la conversacion redaccional los estudiantes dan
cuenta de la adquisicién de una nueva competencia comunicativa, metalinglistica, que
propicia una interaccién mas fluida, pues hablan o al menos intentan homogeneizar su
tecnolecto. Por ejemplo, los integrantes del grupo verbalizan una retahila de informacién a la
que le reasignan un significado a partir del lenguaje especializado que daria cuenta de cierta

experticia.

A este proceso sociocognitivo complejo le hemos denominado resignificacion, que consiste

en asociar el lenguaje especializado a un referente de la realidad del cual desconocen su
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designacidn. Este efecto se produce cuando quienes designan los elementos con lenguaje
cotidiano no encuentran dentro de su repertorio linglistico el término adecuado para dar
testimonio de los hallazgos en terreno, y ya sea el tutor u otro par aventajado, le ayuda a

resignificar el objeto con lenguaje de la disciplina.

La resignificacion es un proceso sociocognitivo que se produce en la mente del inexperto
cuando es capaz de asociar el lenguaje especializado a un referente de la realidad que

desconoce. Sin embargo, quien vehicula este proceso puede ser el par experto o el profesor.

Es importante sefialar que probablemente un observador nedfito no podria hacer este tipo
de alcances, no obstante, estos alumnos lo logran porque ya poseen en su acerbo las clases
expositivas y dialogadas a las que han asistido durante el semestre, ademas de las lecturas

especializadas. Este conjunto de eventos ha logrado cimentar el lenguaje disciplinar.

Sin embargo, no todos los estudiantes consiguen la experticia suficiente como para
interpretar la realidad observada de manera auténoma. De este modo, las limitantes
lexicales entorpecen la reconstruccion de los datos evocados y evidencian dificultades en la

nominacion de los objetos de acuerdo a la nomenclatura especializada.

Un ejemplo en el que se observa el efecto de las limitantes lexicales en el discurso de los
estudiantes, ocurre con Mario, pues en su intento por reconstruir mentalmente la
disposicion de los conjuntos habitacionales falla en el manejo del lenguaje del experto. Es
decir, manifiesta dificultades cuando intenta describir y precisar con palabras las imagenes
gue evoca en su memoria operativa y desaparecen del mismo modo en que se precipitaron.
El estudiante no logra nominarlas con un lenguaje que fije su aprehensiéon y utiliza
interjecciones deicticos y adjetivos para describir y transmitir a sus compafieros lo que ha
visto en terreno. Este punto, los adjetivos le permiten aproximarse a la forma de la
distribucién espacial de las casas, aun cuando no puede sefialar con mayor precision la
designacién que dé cuenta de su idea y por similitud fonética tiende a decir geométricas,

cuando en realidad quiso decir simétricas.
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Al relevar los datos de las actividades de salida a terreno emergen la serie de requerimientos
del profesor en la planificacion de la actividad en la que los estudiantes emulan algunas
conductas del arquedlogo o el historiador en la interaccion con un entorno cultural y cuya
conducta facilitaria aprendizajes significativos. El profesor a través de sus indicaciones se
convierte en un facilitador que ayuda a los estudiantes a aprender aspectos fundamentales
de la disciplina que imparte. En la universidad los estudiantes no aprenden una disciplina
solos; necesitan para ello del andamiaje que se vehicula a través del didlogo entre los
participantes de las comunidades disciplinares, es decir, el experto, quien muestra su
guehacer y discute junto a los aprendientes los intentos de aproximacion a los contenidos de

la asignatura.

Los estudiantes que forman parte de este analisis logran desarrollar con cierta eficiencia 