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Abstract

Las investigaciones sobre formacion docente coinciden en reconocer a la escritura como un
aspecto clave del nivel superior. Los estudios sobre alfabetizacion académica, micropolitica
de la clase y sobre las relaciones entre escritura, evaluacion formal y aprendizaje, ademas, dan
cuenta de la necesaria reflexion sobre los aspectos subjetivos y experienciales de las practicas

de escritura formal en el marco de las carreras.

La investigacion en la que se basa esta ponencia se propone analizar los distintos sentidos que
adquieren las practicas de escritura en la formacion docente, desde la perspectiva de
profesores y alumnos, en el contexto de las asignaturas. Se parte de concebir a la escritura
como una practica politica y culturalmente atravesada y tefiida por los rituales y valores de la

gramatica en este nivel de ensefianza.

Metodologicamente, se implementaron y analizaron en accion una serie de dispositivos de
trabajo en el aula donde la escritura estd siempre implicada de distintas maneras (distintos
destinatarios, motivaciones, formatos, fines, diferentes modos de conectarse con la evaluacion
del curso). El seguimiento de estas actividades desde la doble dptica del profesor y el
estudiante (el equipo de investigacion esta integrado por docentes y alumnos) y el analisis de
episodios y textos identificados como significativos permite reconstruir los entretelones y

estrategias suscitadas por “la experiencia de escribir” en las aulas de la formacion.



Introduccion

Las practicas de ensefianza en el nivel superior ostentan tradiciones centradas en la clase
magistral expositiva del docente, y reservan a la escritura un lugar preponderantemente
asociado a la evaluacion formal del curso, con consecuencias en la promocion del mismo.
Esta asociacion univoca entre escritura y evaluacion tiene efectos comprobadamente
contrarios a los objetivos y fundamentos de las asignaturas. A través de las habituales
situaciones de evaluacion escrita, como afirma Carlino, “se transmite a los alumnos una serie
de ideas cuestionadas por las investigaciones (...) y cuestionables de acuerdo con los
objetivos que solemos enunciar los docentes para nuestras asignaturas (...)” (2004: 9). La
implementacion y analisis de dispositivos de escritura no necesariamente asociada de este
modo a la evaluacion sumativa apunta entonces a poner de relieve estrategias de mejora de la
“clase” como sistema instaurado de transmision. Una “clase”, desde esta perspectiva, no es un
molde estanco sino uno variable - y propenso a variar - hasta el punto de producir efectos muy
diferentes de acuerdo al modo en que sea disefiada. Nos enfocaremos en una de las variables
que hacen que la clase pueda funcionar mejor o peor: las estrategias vinculadas a la escritura.
Esta investigacion se propone implementar (y realizar un seguimiento de) dispositivos de
trabajo en el aula basados en la escritura formal no necesariamente vinculada a la evaluacion
para la promocion sobre contenidos de las asignaturas, en la carrera Profesorado de Educacion
Inicial. Del analisis descriptivo de dicha implementacion a nivel de la experiencia de
aprendizaje de los alumnos, se espera sistematizar criterios para aplicar estos dispositivos
como propuestas para enriquecer las clases que se desarrollan en la universidad, en esa y otras
carreras afines, luego del seguimiento de la experiencia.

Los dispositivos consisten en propuestas de escritura insertas en el marco de las asignaturas,
sencillas en su disefio y basadas en los aspectos que contemplan nuestros objetivos
especificos, esencialmente: distintos grados de planificacion de la estructura textual,
diferentes extensiones y formatos, diversos modos de articulacion con discusiones previas
sobre los contenidos y la implementacion de propuestas donde aparecen ciertos grados de

ludicidad en el formato de la actividad.

Los dispositivos implementados fueron principalmente cinco, con el agregado de algunas

experiencias adicionales. Se ofrece a continuacion una descripcion de cada uno de ellos.

1. Reserias de clase



Una vez en el cuatrimestre, en una fecha elegida con antelacion, cada estudiante debera
escribir una resefna publica de una clase, que incluya 1) un relato de lo que sucedi6 en esa
clase, 2) mencion de la bibliografia de referencia de la clase (la imprescindible y la
ampliatoria), 3) una impresion personal y 4) una critica constructiva o sugerencia. El profesor
hace una devolucion escrita de cada resefia en el mismo espacio en que escriben los
estudiantes. A su vez, este dispositivo se implementd bajo dos modalidades diferentes. En un
caso, las resefias se escribieron sobre un cuaderno que circulé de mano en mano, semana a
semana, entre los estudiantes. La devolucion del profesor, en este caso, se constituy6 en rutina
de inicio de cada clase, que se iniciaba leyendo la resefia de la clase anterior. La otra
modalidad de resefias fue el escenario escritural de un foro online donde los estudiante
publican sus relatos de clase y el profesor, cada semana, responde por escrito a las resefias,

con comentarios y observaciones.

2. Juego de escritura: caddver exquisito de preguntas

Situados en una ronda, los estudiantes redactan una pregunta sobre el tema que se ha estado
tratando. La pregunta debe ser reflexiva y apuntar a la profundizacion antes que a la respuesta
univoca. Una pregunta que puede responderse con si o con no, por ejemplo, es desalentada y
es en cambio promovida la redaccion de preguntas que buscan describir, explicar, sefialar
paradojas, tensiones, etc. a las que se suele denominar “preguntas de indagacion”. Cada un
minuto o dos, se pasa la hoja al compafiero de al lado para que éste repregunte, agregando
profundidad, detalles, complejidad, a la pregunta. El profesor se incluye en la ronda y aporta
preguntas y repreguntas a las hojas que pasan por sus manos. Al final, se leen todas las

preguntas y se establece un debate enriquecido por las mismas.
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Ejemplo de cadaver exquisito de preguntas. Materia: Pedagogia.

3. Texto planificado

Se concluye la clase con un resumen de un tema central de la misma. Se planifica en el
pizarrébn un texto muy nitidamente organizado en una presentacion, tres parrafos que
enumeran marcadores textuales y un cierre. Cada estudiante elabora su version. Esta consigna

tiende a generar textos ordenados y altamente conscientes de la estructura.

4. Guia de léxico

Se encarga a los estudiantes un texto sobre un tema, a ser elaborado de una clase para la
siguiente, o bien en el tiempo de la clase. Se ofrece una “guia de 1éxico”. Esta guia consiste en
un listado de expresiones como disparadores textuales que se proponen apoyar el
entrenamiento de los estudiantes en la practica de la escritura formal. Este es, posiblemente, el
dispositivo que demandé mayor elaboracion y el que mas discusiones y repercusiones ha

generado hasta el momento. Algunos ejemplos de expresiones ofrecidas en la Guia de Léxico:

- Este informe constara de X partes. En primer lugar.... En segundo lugar... etc.

- En la perspectiva de Pérez (2007) la cuestion aparece formulada como...

- Referirnos a [...] demanda especificar el sentido de dicho término: entenderemos por [...] todo aquello que...

- Podria objetarse acerca de esta idea que... Desde nuestra perspectiva, esta objecion es...

- El principal obstaculo que presenta esta perspectiva es que... Tiene, sin embargo, la ventaja de...

- Esta coyuntura se vio reforzada por varios factores... Por un lado... Una segunda cuestion... Adicionalmente... Por ultimo...
- Aunque mas adelante se ahondara en esta cuestion, diremos por ahora que...

- El conjunto de argumentos que hemos expuesto pueden fundar, finalmente, la afirmacion de...

5. Parcial “de dos vueltas”



Se toma un parcial a libro abierto. A los textos de los estudiantes se responde con algunas
preguntas especificas, a cada uno, sobre aspectos débiles y demandantes de reformulacion.
Los estudiantes se llevan esas preguntas y las reelaboran en forma domiciliaria. Esta nueva

entrega es, finalmente, calificada.

Contextualizacion

La cuestion de la escritura y la lectura en la universidad, definidas en conjunto como aspectos
de un proceso amplio de “alfabetizaciéon académica” (Carlino, 2006), es reconocida por
numerosas investigaciones como uno de los epicentros problematicos en lo que se refiere a la
calidad educativa de las universidades. Desde esta perspectiva, los problemas que vinculan
aprendizaje, lectura y escritura no son ni tienen exclusivo origen en falencias de los alumnos,
sino que los docentes, las situaciones didacticas y las condiciones institucionales forman parte
constitutiva de los mismos (Ibid.). Una clase expositiva del profesor, por ejemplo, no es un
medio ideal para que el estudiante universitario aprenda, dird Carlino en su repaso de la
cuestion, sino que es preciso que “los alumnos recuperen protagonismo y tengan que
desplegar mayor actividad intelectual que la implicada en escuchar al docente y leer la
bibliografia una semana antes del examen parcial” (Carlino, ob.cit.:5). Por afadidura, este
modelo didactico donde ensefiar es “decir a los estudiantes lo que sabemos sobre un tema”,
contintia siguiendo a Gottschalk y Hjortshoj, “omite ensefarles uno de nuestros mas valiosos
saberes: los modos de indagar, de aprender y de pensar en un area de estudio, modos
vinculados con las formas de leer y de escribir que hemos ido desarrollando dentro de la
comunidad académica a la que pertenecemos” (Ibid.). El llamado de atencion de esta
perspectiva, comprometida con la busqueda de un abordaje mas holistico y menos
instrumental de la escritura académica, surge de advertir que “la produccion escrita es un
instrumento clave para aprender, reconsiderar, desarrollar y reorganizar el conocimiento sobre

una materia —y no s6lo un medio de registro o transmision del saber” (Carlino, 2005:159).

Para otros autores, los problemas vinculados a la escritura se reconocen asociados al lugar
otorgado a la creatividad (Cooley, 2003), a la falta de instancias que la consideren como un
proceso (Lavelle, 2003), al grado en que se conciba como una practica de aprendizaje y se
potencie con el uso de tecnologias (Ellis, 2004), a las distintas competencias desagregadas que
la escritura involucra (Edstrom, 2006), a las propias percepciones de los estudiantes acerca de
sus practicas de escritura (Mateos, 2007) o a la construccion de una identidad y la asuncion de

una estética asociada a la escritura (Brailovsky, 2008), entre otros varios asuntos.



En muchos de estos estudios, ademas, se destaca la necesidad de ver en la escritura académica
y sus procesos asociados algo mas que un mero instrumento comunicativo, y avanzar de
alguna manera en sus componentes culturales. Se sefiala en ese sentido la necesidad de
profundizar en la perspectiva de los alumnos y profesores para poder pensar en una “guia
intencionada por parte de los profesores, que ofrezcan la posibilidad de participar en la

construccion de estos conocimientos” (Estienne y Carlino, 2004:11).

Puede decirse bastante acerca del funcionamiento del espectro de relaciones pedagogicas
dentro de la triada “escritura — evaluacion — aprendizaje” en el contexto mas tradicional, sin la
intervencion a través de dispositivos no convencionales. La investigacion sobre el tema es
amplia y nuestra experiencia como docentes nos enfrenta cotidianamente a ciertos problemas
recurrentes que este estudio se propone sistematizar. Lo que ya sabemos sobre esas relaciones
y el grado en que las conjeturamos mejorables es de hecho parte del fundamento de la
relevancia de esta propuesta. Por otro lado, entendemos que aunque no se pueda “medir” el
aprendizaje durante o al término de una materia mas que a los fines sumativos de la
evaluacion si puede describirse el mismo como experiencia, en el sentido que le da a la
experiencia de aprendizaje la didactica inspirada en la psicologia vigotskiana y las
reformulaciones al dispositivo tradicional de clase que referenciaremos enseguida en el

apartado de marco tedrico.

Objetivos

Objetivos generales

1. Implementar (y realizar un seguimiento de) dispositivos de trabajo en el aula basados en la
escritura formal no vinculada exclusivamente a la evaluacion para la promocion sobre
contenidos de las asignaturas, en la carrera Profesorado de Educacion Inicial.

2. Realizar un analisis descriptivo de dicha implementacion a nivel de la experiencia de
aprendizaje de los alumnos, reconociendo como punto de partida de dicho analisis la
complejidad tanto del par escritura — cognicion, como del dispositivo de clase.

3. Sistematizar los dispositivos luego del seguimiento de la experiencia

Objetivos especificos
1. Implementar (y realizar un seguimiento de) dispositivos basados en la escritura de textos:

. con distintos grados de planificacion de su estructura;



. con distintas extensiones y formatos;

. con distintos modos de articulacion con discusiones previas sobre los contenidos;
. con distintos grados de ludicidad en el formato de la actividad;
. con distintos grados y modos de conexion con la evaluacion formal del curso; entre

otros rasgos que se vayan perfilando como analizadores pertinentes a partir de la experiencia

y la profundizacion de los fundamentos tedricos.

2. Analizar la experiencia de aprendizaje de los alumnos a partir de las dimensiones de la
estructura de la clase y el lugar de la escritura en ella, del ambiente de la clase y las
valoraciones sobre la escritura que alli se generan, y otras que se siguen de las variaciones que

incorporan los dispositivos.

3. Sistematizar los dispositivos luego del seguimiento de la experiencia mediante estrategias
de a) difusion de los mismos a docentes de la carrera y de otras unidades académicas,
mediante publicaciones académicas, pero también guias practicas para el docente que
incluyan una instancia de evaluacion de la experiencia; b) propuesta de inclusion estructural
de los dispositivos en los lineamientos didacticos que desde la direccion de la carrera se

ofrecen a los docentes.

La implementacion y andlisis de dispositivos de escritura apuntan a la elaboracion de criterios
de intervencion, replicables y transferibles. Comprender como un sistema de transmision que
podria funcionar mejor o peor (el dispositivo de clase, con sus soportes y procedimientos
habituales), llega efectivamente a funcionar mejor o peor mediante la implementacion de
ciertas estrategias vinculadas a la escritura es un modo de constatar y operacionalizar
supuestos que usualmente los docentes comparten, pero sobre los que pocas veces se operan

cambios sustanciales.

Referentes tedrico conceptuales

Este estudio, al proponerse una indagacion centrada en el funcionamiento — presumiblemente
complejo y dindmico — de una serie de dispositivos de intervencion, define un marco tedrico
como un conjunto amplio y abierto de herramientas para pensar antes que como un marco de
restriccion para definir. No estamos “constatando” la presencia de elementos preconcebidos
en el escenario de estudio sino preguntandonos por sus cualidades y posibilidades. En otras

palabras, nos dirigimos al campo con la intencion de permitir a la realidad que nos sorprenda



(Guber, 2001). Asumimos entonces, algunas premisas de partida para entender la relacion
escritura-aprendizaje y para encuadrarnos en las reflexiones teéricas dentro del campo de la

alfabetizacion académica.

Para Vigotsky, el aprendizaje tiene lugar en dos instancias mas o menos secuenciales,
denominadas “intersubjetiva” e “intrasubjetiva”. En conjunto, se conoce esta categorizacion
como Ley de la Doble Formacién de los conceptos (Vigotsky, 1989; Martins, 1999). La idea
general de esta propuesta tedrica consiste en reconocer un primer momento social, en que las
personas dialogan, escuchan, muestran, preguntan y se instalan en el uso de los conceptos en
el marco de un sistema de relaciones sociales que involucran siempre a otro, y un segundo
momento, individual e interior, en que el sujeto vivencia el concepto de un modo mas intimo.
Este insight - y en este punto es que estas categorias enmarcan nuestro problema - se asocia
muy frecuentemente a la escritura. S6lo en el marco de la tarea de escribir a los adultos se nos
ofrece la posibilidad de vincularnos a ese universo conceptual en forma intensa, individual y
reflexiva. S6lo de ese modo los deméas — como lectores futuros — constituyen también una
abstraccion reflexiva. En ese sentido, escribir es parte integral del proceso de aprendizaje, ya
que al alternarse con situaciones de intercambios sociales (en la clase) forma parte de la
estructura y dispositivo que la universidad prevé para las practicas de ensefianza destinadas a
promoverlo.

Otro punto de referencia teorico fuerte que vale la pena mencionar es la concepcion de la
escritura como un conjunto de competencias que se adquieren en la educacidon superior. La
idea de que la escritura soberana, la que produce alguien que se siente “autor” con todas las
letras, es un atributo o un don que so6lo tienen algunas personas, se refuta fuertemente al
analizar la gran cantidad de procesos concientes, recursos y estrategias que conducen a un
texto. El autor, dice Cassany en ese sentido, “es el tnico responsable de los textos que
produce y no hace falta que espere ningun tipo de inspiracioén, ni divina ni pagana, para
encontrar las ideas o las palabras para escribir un texto” (2008:177). Podemos inspirar y
motivar a nuestros estudiantes, claro, pero nuestra responsabilidad nos exige también

brindarles herramientas concretas para escribir desde una voz propia.

Aspectos metodologicos
Este estudio, en tanto se enfoca en la perspectiva de los actores y busca establecer relaciones
significativas entre eventos — antes que relaciones estadisticas entre variables - asume una

perspectiva de analisis cualitativa. Esto significa ademas que se propone una descripcion



reflexiva y analitica del problema antes que una medicion o constatacion de la presencia de

valores especificos para variables preconcebidas.

Tomamos como punto de partida de esta investigacion aspectos referentes a los vinculos con
la escritura que poseen tanto los estudiantes como los docentes en el nivel universitario.
Dichos vinculos se manifiestan en las diversas actitudes en torno a la practica de la escritura
en el aula, revelando gran variedad de imaginarios y significaciones ligadas al acto de
escribir. Desde un abordaje hermenéutico, nos proponemos indagar en las diversas
interpretaciones y sentidos que los actores le dan a la escritura: valoraciones, miedos,
expectativas, intenciones, obstaculos, prejuicios, estereotipos, entre otros aspectos. No nos
abocamos tanto a los productos de las actividades de escritura sino a los enunciados en torno a
dichas actividades provenientes de todos los sujetos involucrados. Por eso, un aspecto a
destacar en nuestra investigacion radica en que entre los investigadores se encuentran
estudiantes que participan de los mismos ambitos en los que estamos desarrollando la
indagacion. Consideramos que su propia percepcion de los procesos académicos de escritura y
de los dispositivos que desde este espacio de investigacion proponemos es fundamental a la
hora de extraer conclusiones sobre el lugar de la escritura en la ensefianza universitaria. Sin
esa mirada, nuestras hipotesis podrian caer en una posicion excesivamente teorica y distante

del modo en que se vivencia la escritura por parte de los estudiantes.

Esta dindmica de trabajo desdibuja la barrera que muchas veces se postula (de manera
efectiva o simbdlica) entre docentes y estudiantes. Permite que los estudiantes puedan
comprender la postura del docente, sus decisiones, intervenciones, propuestas; que los
docentes puedan tener un registro directo de la experiencia de los estudiantes; asimismo,
habilita a que los estudiantes adquieran una mirada mas atenta frente a las practicas de otros
estudiantes, pudiendo detectar y resolver situaciones problematicas que se dan en el aula,
aportando a potenciar el aprendizaje de todos. Por lo tanto, docentes y estudiantes del presente
grupo de investigacion somos investigadores situados que tomamos como material textual
también nuestras propias producciones ligadas al trabajo con la escritura. Esto nos obliga a
una vuelta sobre nuestra propia praxis la cual se va enriqueciendo al ser sometida a un analisis
critico, cualitativo y colectivo.

A la hora de analizar y de procesar todo el material obtenido, éste es tomado en funcion al
contexto de produccion, ya que consideramos un aspecto inseparable de la escritura las

condiciones materiales, aulicas, situacionales, en las que se propone y enmarca.



Adicionalmente, se procurara preservar la comparabilidad longitudinal de los datos que se
construyan, previendo la pertinencia de sucesivas intervenciones y analisis sobre los mismos

grupos, en proximas etapas del estudio.

Resultados preliminares

La investigacion ha conducido, a lo largo de su primer afio de desarrollo, a una serie de
reflexiones y certezas provisorias, de las que intentaremos dar cuenta a partir de un ejemplo
destacado: el uso de disparadores textuales. Optamos por este dispositivo ya que articula dos
asuntos cuya relevancia se puso en evidencia practicamente desde el comienzo; por una parte
la compleja (y poco estudiada) cuestion de la extension de los textos como variable relevante,

por otra, las practicas de “copipasteo”.

En relacion a la extension, aunque puede parecer banal, desde la perspectiva de los
estudiantes se evidencia como un asunto de gran peso. Las extensiones tienen al parecer un
“efecto psicoldgico™: la cantidad de paginas forma parte de la dificultad percibida del texto, y
a la vez un texto largo transmite una idea de hazafia, de épica heroica de quien debe leerlo o lo
ha leido. Obviamente, la extension es uno de los primeros datos que se perciben del texto,
antes que su dificultad, y con frecuencia es una de las primeras exigencias respecto de los
textos escritos. La consigna de escritura suele estar acompafiada de “minimos” y “maximos”,
expectativas sobre la extension en las que reconocemos algunas connotaciones, como las
exigencias de calidad para el alumno, expresion de expectativas del docente, la cuestion de la
economia de esfuerzos y tiempos del docente (por los tiempos que se dedican a la correccion).
En las practicas de escritura de los estudiantes aparecen practicas que se vinculan
directamente con estas consideraciones acerca de la extension, no sélo la especulacion con los
tipos y tamafios de fuentes y los interlineados para lograr mayores o menores extensiones,
sino también (y aqui es donde los dos problemas anticipados se articulan), el copipasteo, que
ademas de una busqueda de darle “seriedad” al texto puede funcionar como una busqueda de
darle extension.

Una de las cuestiones que pudieron profundizarse a partir de los primeros resultados es la de
las practicas de “copipasteo”, término con el que se designa, en el lenguaje comun, la copia de
textos de Internet por parte de los estudiantes. A primera vista, el copipasteo trasluce un
problema ético: el plagio. Un abordaje mas profundo, sin embargo, da cuenta de una serie de
aristas adicionales sobre las que vale la pena ahondar. Por “copipasteo” entendemos a

aquellas practicas de escritura cuyo procedimiento central — el que mas compone el texto, y a



partir del cudl el mismo se estructura - consiste en “recortar” y luego reproducir en forma mas
o menos literal fragmentos tomados de otros textos de distintas fuentes, desde Internet hasta
textos o fotocopias “sueltas” apuntes de clases, fichas de catedra entregadas por profesores,
etc., y sin incluir una adecuada referencia o cita. Las actitudes de los docentes traslucen una
preocupacion por “descubrir la trampa” que comporta la copia de textos, que es vista como un
problema mas de orden ético-moral que pedagdgico, y la actitud de indiferencia o
inmovilizacion ante el miedo a ser considerados “profesores vigilantes” de sus alumnos. En
ese sentido, hemos constatado que en muy pocos casos la copia es integra y
“malintencionada”: antes bien, el copipasteo se expresa como un ‘“amasado” de textos
disponibles en Internet que los estudiantes reducen y modifican hasta apropiarse del sentido.
No creen estar cometiendo plagio, sino que, muchas veces, operan de este modo sobre los
textos sobre el objetivo de otorgar a sus propias producciones una “seriedad” que suponen
exigida por el docente. Este conjunto de practicas sutiles y que guardan relaciéon con los
modos de escribir aceptados y requeridos en el marco de la carrera, se ejemplifica en el

£

siguiente esquema, que muestra el modo en que un estudiante “amasd” un pasaje de Adriana

Puiggroés para incluir en su monografia.

La version del estudiante

El texto de origen

En los 80,

Entretanto en los afios 80, dentro del proceso educativo ya ocurrian otras
cosas que es indispensable destacar.

el proceso educativo sufri6 un deterioro
significativos, sobre todo respecto a los lazos entre
adultos y chicos, entre profesores y alumnos.

La principal de ellas fue el deterioro de los lazos tradicionales de la relacion
entre adultos y chicos y entre profesores y alumnos.

Todo aquello que durante afios fue la forma, pasaba
a ser innecesario. Los saberes carecian de interés,
tanto para docentes como para alumnos.

Los rituales y las normas reproducidas durante mas

de cien afos perdian rapidamente su caracter imaginariamente necesario y
de cumplimiento automatico. Los saberes programados para su enseflanza
carecian ya de interés para docentes y alumnos; los curricula se
desprestigiaban.

La critica a los procesos de ensefianza cobraban
fuerza.

La critica a la ensefianza tradicional habia cobrado fuerza entre los
pedagogos, pero sin llegar a desarmar las categorias didacticas en cuestion
ni construir otras nuevas.

Como puede verse, la version del estudiante toma las ideas del texto original y las transforma
en otro texto, similar en estructura pero empobrecido por la ruptura de los lazos de contexto
que daban sentido a aquél. El resto de la monografia consiste esencialmente en una sucesion
de pasajes asi construidos que se articulan en forma mas o menos fragmentada. Incluso
cuando la fuente sea citada, el hecho de que el texto consista s6lo o principalmente en una
suma de estos pasajes, le resta autoria y lo convierte en “copipasteo”: elude la posibilidad de

“pensar escribiendo”.



Uno de los modos en los que hemos reconocido la eficacia de los disparadores textuales es en
la cualidad que poseen de captar este interés de los estudiantes por dar “seriedad” y extension
a sus producciones, sin conducirlos a alienar su escritura. Disponer de una bateria de
intervenciones textuales tipicas desvinculadas de contenidos especificos habilita una escritura
formal informada de las técnicas a partir de su uso. La presentacion de una seleccion
adecuada de expresiones para apoyar el entrenamiento de los estudiantes universitarios en la
practica de la escritura formal se funda menos en una conviccidn acerca de las virtudes de un
enfoque instrumentalista o aplicacionista, que en un afan experimental, pero no se propone
mas que ser un recurso entre muchos para abrir el juego a modos diversos de favorecer
experiencias de escritura. No pretende constituir en si mismo un método ni avalar
concepciones Unicas acerca de los procesos de apropiacion de la lengua escrita, sino dar lugar
a una forma - entre tantas posibles — de abordar la escritura de un texto académico.

Las estructuras que pueden hallarse en estas formulas de escritura no suplen al contenido. En
el mejor de los casos, lo ayudan a tomar forma. En el peor, podrian encorsetarlo o torcer su
sentido, pues una parte importante del acto de expresar una idea consiste también en la
eleccion de un terreno logico, fonético, ademds de sintactico. En cualquier caso, y con las
prevenciones ofrecidas, los ejes organizadores de los disparadores textuales utilizados son
algunos de los procedimientos usuales en un texto académico (anticipar el contenido,
enumerar rasgos de un objeto, etc.), y han mostrado ser eficaces para facilitar en algun sentido

la familiarizacion del escritor en formacion con los mismos.

Para finalizar, las practicas de escritura aparecen en el centro de debates pedagdgicos entre
posturas “progresistas” y ‘“conservadoras”, y entre valoraciones mas optimistas o mas
pesimistas sobre las capacidades y las actitudes de los estudiantes. En ese sentido, los avances
de este estudio sugieren que es falsa la idea de que los profesores experimenten una tendencia
a las practicas conservadoras en contra de los deseos o preferencias de sus alumnos: todos,
docentes y estudiantes, son actores protagénicos del dilema que se forma entre practicas que
generan confianza aunque cierto tedio y otras que generan la sensacion de abrir un juego
diferente pero que a la vez quitan el seguro virtual al encuentro pedagdgico. Ofrecer a los
alumnos una propuesta de evaluacion comprensiva, no memoristica y orientada al analisis
comprensivo no genera so6lo ni principalmente lo que se supone que deberia generar, también
deja a los alumnos bajo una sensacion de cierta incertidumbre y desamparo. Las formas
tradicionales de la clase expositiva y el examen, incluso cuando son objeto de criticas y se

formula la conveniencia de reformularlas, brindan coordenadas conocidas que de algin modo



contienen (y a veces suprimen) la incomodidad intelectual propia de toda experiencia
formativa genuina.

La idea de escribir para pensar, profundizar, complejizar, para “extender el territorio”, desde
la posicion epistémica de una escritura que conquista, una escritura “soberana”, con riesgos,
todo ello se opone y procura dejar atras a la posicion de escribir para mostrar y demostrar,
para “circunscribir el territorio”, desde una actitud alienada (lo que otro quiere leer) o de falsa
escritura (plagio o copipasteo). Este estudio se ha estado dedicando a analizar los mecanismos

que mejor ayudan a lograr este transito necesario.

Un dispositivo para escribir preguntando

En el marco de este estudio — y como se anticipd paginas atras - se implementd un dispositivo
destinado a ejercitar la correccion cooperativa de preguntas escritas. El mecanismo de esta
tarea de escritura demanda la disposicion de los participantes en una ronda cerrada. Cada uno,
en una hoja en blanco, escribe una pregunta de indagacion acerca de la tematica que se ha
estado discutiendo en la clase. Hecho esto, las hojas giran en el mismo sentido de modo tal
que cada uno recibe la pregunta de un compafiero para reformularla y/o complejizarla: no para
responderla. Esta rotacion se repite varias veces para, finalmente, leerse en voz alta todas las
preguntas.

Del analisis de las preguntas producidas, se reconocen diferentes estrategias de construccion y
reconstruccion de preguntas a partir de otras preguntas. Tres son las grandes categorias que
pueden emplearse para agrupar estas estrategias: la complejizacion, la reformulacion y el

desvio.

La complejizacion tiene que ver con abrir y profundizar diversos matices sugeridos por la
pregunta, ya sea desmenuzandola en sus supuestos, potenciando aspectos latentes aunque no
desplegados de la misma, agregando elementos que le dan nuevo sentido. Asimismo,
complejizar- en el caso de una pregunta ordinaria o de tono evaluativo- puede ser convertirla
de algiin modo en una pregunta de indagacion. Las preguntas de indagacidn son aquellas que
por su estructura no apuntan a resolverse con una respuesta Unica y lineal que cerraria la
cuestion, sino que que abren a nuevos problemas, motorizando la reflexion y la construccion
de conocimiento.

Reformular, por otro lado, implica plantear la pregunta variando s6lo su forma o su estructura;
significa de alguna manera decir lo mismo de otro modo. A menudo es un ejercicio que sirve

para clarificar o eliminar ambigiiedades u oscuridades, pero que no aporta informacion o



matices nuevos. Asi, generalmente las reformulaciones se constituyen en un terreno logico
superpuesto al de la complejizacion, aunque no necesariamente: es posible (y frecuente) una
reformulacion de la escritura sin agregado de nuevos elementos que mejora, empeora o0 no

altera la claridad de la pregunta anterior'.

Otras intervenciones menos frecuentes pero reconocibles como constantes fueron la pregunta
que busca “despejar” un juego de palabras o un razonamiento latente en una afirmacion y la
formulaciéon de una pregunta que “da vuelta” la anterior, apuntando a lo contrario o a lo
reciproco. Hay preguntas cuyos comienzos anticipan afirmaciones encubiertas (“‘;Sera
que...”, “¢Y si...?”, “;Acaso...?”, etc.) y otras que parecen imponer limitaciones a la
posibilidad de la pregunta de teorizar (“;Esta bien o esta mal...?”, “;Es importante que...?”),
y también aparecen otras cuyos términos iniciales anticipan un caracter indagatorio mas
profundo: “;Coémo se explica tal aparente paradoja?”’, “;En que sentido...?”, “;Por qué se cree
que...?”, “;Por qué se afirma que...?”. Estas observaciones sugieren que las estructuras de
inicio de las preguntas constituyen, ademds, una pista sobre el modo de ensefiarlas y
ejercitarlas, si son utilizadas en consignas como disparadores textuales.

Una tercera posibilidad es la del desvio. Si bien en estos casos no hay ni reformulacion ni
complejizacion, resultan interesantes a la hora de analizar las diversas actitudes de los
estudiantes frentes a las consignas. Hay muchas preguntas cuya respuesta es obvia, preguntas
absurdas o incoherentes, otras claramente retoricas, o las que se dirigen puntualmente a
hechos o referencias especificas. Dentro de estos desvios del cardcter indagatorio de las
preguntas, nos interesa analizar el efecto que produce la situacion “escolar” en la disposicion
de los estudiantes a preguntar. Un ejemplo de ello es la pregunta que formul6 una alumna de
la carrera de formacion docente a partir de una discusion sobre las relaciones entre juego y
conocimiento. El dispositivo de escritura que se empled en esa experiencia consistia también
en la reformulacion sucesiva de una misma pregunta, a manos de distintos estudiantes, y la
pregunta que la alumna escribié fue la siguiente: “; Puede servir el juego para enseniar los
saberes previos a los alumnos?”.

La pregunta es obviamente absurda, ya que los saberes son definidos como “previos” cuando
ya forman parte del bagaje cognitivo del alumno, y por consiguiente no tiene sentido formular

su ensefanza, por el medio que sea. Al observarse esto en la puesta en comun, la alumna entre

1 Como ya se ha dicho, la “traduccién” de una pregunta de evaluacién a pregunta de indagacién es un modo habitual de complejizar. Esto sucede a
menudo ya que un modo frecuente de asumir la consigna por parte de los estudiantes es el de escribir preguntas de tono evaluador, preguntas “de
parcial”, en lugar de preguntas destinadas a desentrafiar el asunto. Otros modos eficaces de reformulacién/complejizacién han sido la ampliacién de
una pregunta en dos preguntas separadas o en una secuencia de argumentos, las repreguntas sobre hipdtesis o supuestos de respuesta (“y si asi
fuera.../ y en tal caso...”) o la reformulacion de una pregunta agregdndole una afirmacién previa que le da un contexto. En estos casos, el caracter
indagatorio de la pregunta se mantuvo y, ademas de reformularse, se complejizo.



risas se extrafia de haber escrito eso. Pero ;qué mecanismo hizo que la formalidad de la
consigna - que necesariamente abre un espacio de escritura en algin sentido “impostado”
porque exige asumir un lugar que para un estudiante que acaba de ingresar a la carrera esta
aln en construccion - produjera el efecto de suspender el sentido comun? La respuesta,
creemos, puede hallarse en el interjuego de sentidos que surge de la curiosidad que guia y el
ambiente formal de la clase que exige el ejercicio de una gestualidad académica cuya
interpretacion (en el sentido mds teatral del término) demanda un largo proceso de

aprendizaje.
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