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Prélogo

Ensefiar a leer y escribir en la disciplina: Una tarea de todos los
docentes universitarios y un compromiso institucional

Aprender en la universidad no es un logro garantizado. Depende de la interaccién
entre alumnos, docentes ¢ instituciones. Depende de lo que haga el aprendiz, pero
también depende de las condiciones que ofrecemos (y las que brindan las institu-
ciones) para que el primero ponga en marcha su actividad cognitiva.

Paula Carlino (2005)

Con mucha frecuencia escuchamos a docentes universitarios comentar en reuniones académicas
que sus estudiantes no logran apropiarse satisfactoriamente de los contenidos de la materia, o que
“no entienden lo que leen”, “no saben escribir”, “no pueden expresar sus conocimientos” de manera
que respondan a las expectativas del docente.

Ante estos comentarios y percepciones, muchas veces fundadas en los resultados académicos de
los estudiantes, cabe preguntarse: ;Qué hacemos los docentes para que nuestros estudiantes logren
apropiarse de los conocimientos y cumplan las expectativas que los docentes tenemos en nuestras
materias?

Suele haber una concepcién generalizada entre los docentes universitarios de que los estudian-
tes “deben saber estudiar, leer y escribir, pensar, razonar...” cuando ingresan a la universidad. Estas
percepciones suelen estar basadas en supuestos erroneos de que no es competencia de los docentes
ensefar en las materias disciplinares las habilidades de lectura, escritura y pensamiento critico.
Decimos que son supuestos erréneos porque la literatura sobre Alfabetizacién Académica (AA) da
cuenta de amplia evidencia de que leer y escribir no son habilidades que se aprenden una vez y que
se aplican y transfieren de manera uniforme, Unica, en cualquier situacién de aprendizaje. AA impli-
ca, precisamente, la ensefianza explicita de las caracteristicas especificas de la disciplina: los géneros
discursivos tipicos de la disciplina, los propésitos socio-comunicativos de los mismos, el lenguaje y
el vocabulario especifico que los caracteriza, los modos de pensar, entender y comunicar la discipli-
na. Por lo tanto, es responsabilidad del docente ensefiar esas caracteristicas socio-discursivas de la
disciplina que ensenamos.

La mala noticia es que muchos docentes, atin conscientes de la necesidad de ensefar estrategias
de lectura y escritura en sus disciplinas, no saben cémo hacerlo, o sienten que esta tarea no estd
dentro de su competencia como docente universitario.

La buena noticia es que, cada vez mds, son muchos los docentes que buscan un camino de ayuda
y aprendizaje, que se motivan e interesan por aprender maneras de ensefar a sus estudiantes, de
acompanarlos en el arduo proceso de aprendizaje de los contenidos disciplinares. Estos docentes
asumen la responsabilidad de ayudar a sus estudiantes a ser personas criticas, capaces de apropiarse
de un conocimiento que trasciende la materia misma, la carrera que estudian, y los prepara para
integrarse no solo a su vida académica, sino también a su futura insercién en el mundo laboral y
profesional.



Tal es el caso de los muchos docentes que han emprendido con entusiasmo y compromiso la
busqueda de alternativas de formacién e investigacién en la AA. Son docentes que han entendido
que antes de esperar buenos logros en sus estudiantes, es necesario aprender y formarse en cémo
podemos acompanarlos a lograr estos aprendizajes. O sea, es crucial reconocer que, como docentes,
necesitamos “aprender a enseflar” para que nuestros estudiantes “aprendan a aprender”.

Respondiendo a innumerables convocatorias institucionales para la promocién de la Alfabetiza-
cién Académica en carreras de grado de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), muchos
docentes han participado activamente en proyectos de innovacién académica sobre AA. Son do-
centes que han asumido con compromiso la tarea de alfabetizar académicamente, entendiendo que
ayudar a los estudiantes en sus procesos de aprendizaje empieza en la materia que cada uno ensefa.
Y se han ocupado, se han hecho cargo de esta responsabilidad.

Este voldmen es un valioso aporte de docentes de las distintas facultades de la UNRC a la inves-
tigacién en el campo de la AA a partir de sus propuestas de innovaciones académicas. Los trabajos
acd presentados son claro ejemplo de las maltiples miradas sobre la AA en las diversas disciplinas.

El lector podrd encontrar en esta pdginas experiencias y resultados de proyectos de innovacién
académica desde una multiplicidad de miradas y contextos. Algunas contribuciones en el volimen
hacen hincapié en la lectura y escritura de géneros especificos de la disciplina: resolucién de casos
clinicos quirtdrgicos, produccién de notas a fallo, trabajos practicos de laboratorio de ingenieria, tex-
to juridico como la sentencia judicial y produccién escrita de comentario fundado sobre el mismo,
cuadernos de viaje, entre otros.

Muchos de los proyectos reportados centralizan sus intereses en la ensefianza de estrategias para
fortalecer los procesos de lectura, escritura y pensamiento critico, a saber: el andlisis de los tipos
de consignas en instancias evaluativas, particularmente la evaluacién parcial presencial de cardcter
escrito; la promocién de aprendizajes significativos y estratégicos a partir de la lectura, la escritura y
la oralidad mediadas por TIC; el trabajo metacognitivo para promover la revisién, autorregulacién
y retroalimentacién en los procesos de lectura y escritura; la autorregulacién de las emociones en el
desarrollo de la AA; la elaboracién e implementacién de una secuencia didéctica virtual atendiendo
a competencias de comunicacidn oral y escrita; el desarrollo de habilidades de reformulacién para
potenciar no sélo la reproduccién sino también la transformacién del conocimiento desde un posi-
cionamiento reflexivo y critico; el debate y el aprendizaje colaborativo; el trabajo con tutores pares
para resolver problemadticas vinculadas a la lectura, comprensién y produccién de textos académicos.

Las propuestas también dan cuenta de un interés especial en experiencias con estudiantes ingre-
santes y en la transicién de la educacién secundaria a la universidad, ademds de experiencias entre
educandos y tutores pares, y experiencias de formacién docente. Un gran niimero de propuestas
promueven el trabajo colaborativo e interdisciplinario entre docentes de distintas materias y de
diversas disciplinas, lo que destaca el valor de la colaboracién, la articulacién y el didlogo entre la
diversidad de actores en los maltiples contextos de ensenanza y aprendizaje de la institucién.

Se puede observar ademds, en las propuestas presentadas, los variados recursos utilizados para
abordar la AA en las aulas: una marcada presencia de las tecnologias de la informacién y comuni-
cacién, el uso de aulas invertidas, el desarrollo de materiales diddcticos como guias de técnicas de
estudio, entre otros.

Todas las propuestas, en efecto, tienen como eje comun la ensenanza explicita de la AA en las
disciplinas y de los procesos reflexivos y metacognitivos necesarios para desarrollar la habilidad de
leer y escribir criticamente.

El lector encontrard en este volimen reflexiones, aportes, sugerencias, modos de ensefar la lec-
tura y escritura disciplinar. Ojald las investigaciones aqui reportadas sean una invitacién a muchos
otros docentes todavia dudosos o reticentes en abordar la AA en sus aulas. Ojald sea una invitacién



a sacarlos de su “zona de confort”, a comprometerlos e interpretarlos a pensar en nuevas formas de
ensefar...

La invitacién estd planteada. A los lectores, ojald que la lectura de esta obra sea de disfrute ade-
mids de aprendizaje.

Graciela Placci
Facultad de Ciencias Humanas, UNRC
Rio Cuarto, Noviembre 2021



Introduccién

Carolina Rolddn, Maria Luisa Ledesma y Jimena Clerici

En la Universidad Nacional de Rio Cuarto ya hace mds de tres décadas que diferentes equipos do-
centes comenzaron a preocuparse y ocuparse por investigar sobre la lectura y la escritura como he-
rramientas de aprendizaje. Luego, desde diferentes espacios institucionales, esta temdtica comenzd
a instalarse como un eje importante de trabajo desde las politicas académicas en algunas facultades
y también en nuestra universidad, asumiendo el desafio y compromiso institucional de acompafar
el proceso de integracién a la cultura universitaria y las culturas disciplinares.

Con el objetivo de recuperar y socializar las diferentes experiencias que equipos profesionales de
nuestra universidad han llevado adelante , asi como con la intencién de reconstruir parte de una
trayectoria académico-institucional de la alfabetizacién académica, desde Secretaria Académica de
la UNRC se realiza una convocatoria a compartir, socializar y difundir estas experiencias de trabajo
en el campo de la alfabetizacién académica que se han dado en el marco de proyectos institucionales
que buscan favorecer la mejora de los procesos de ensenanza de grado (PELPA, Diplomaturas, PII-
MEGQG, etc.) o que, quizds, sin enmarcarse en estos proyectos, se han llevado adelante en las aulas o
diferentes espacios institucionales a fin de potenciar la inclusién académica de nuestros estudiantes.

Esta compilacidn, recupera la lectura y escritura como herramientas fundamentales para la cons-
truccién y transformacién del conocimiento desde una perspectiva constructiva critica. Con fines
didécticos hemos organizado este libro en tres partes complementarias, no excluyentes, que ponen
en relieve diferentes aspectos vinculados a la alfabetizacién académica, de este modo, que un trabajo
se encuentre en una seccién no quiere decir que no aborde o se ocupe de algtin aspecto de los otros
dos apartados.

El primer escrito del libro, presenta una mirada contextualizada de las politicas académicas ins-
titucionales en torno a la alfabetizacién académica en nuestra universidad. Al mismo tiempo, com-
parte la conceptualizacién desde las que se conciben las convocatorias que promueven y favorecen el
trabajo con la lectura y escritura en los diferentes campos disciplinares, desde una mirada transversal
a la formacién académica profesional.

En la primera seccién del libro — Lectura y escritura mediada por tecnologias- se adnan experien-
cias de alfabetizacién académica que trabajan el leer y escribir en educacién superior mediada por
tecnologias. Allf encontraremos cuatro trabajos que se centran en estrategias diddcticas y la com-
plementariedad de éstas con la incorporacién de TIC en las tareas de ensefianza. Estas experiencias
ponen en relieve la importancia de la labor docente para potenciar aprendizajes mds significativos en
los estudiantes, dando cuenta que la incorporacién de la tecnologia por si sola no basta para alcanzar
nuestros objetivos de ensefianza y aprendizaje. Ademds, una de estas experiencias nos acerca a una
reflexién sobre la importancia que tuvo en contexto de pandemia el trabajo complementario de la
gestién emocional y la alfabetizacién académica.

La seccién Textos académicos, cientificos y profesionales, segunda en esta compilacion, retine diez
experiencias diddcticas que nos invitan a continuar reflexionando sobre la importancia del trabajo
de la lectura y escritura disciplinar con nuestros estudiantes, poniendo el acento en la vinculacién
de ella con diferentes actividades de ensefianza como la visita a museos, el trabajo de determinadas
temdticas disciplinares, pensando en su relacién con la oralidad e incorporando a la tarea de ense-
fianza el acompanamiento de los tutores. Otras experiencias ayudan a seguir pensando en la impor-
tancia de la lectura y escritura como herramienta que favorece la transicién de la escuela secundaria
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a la universidad y que permite realizar un seguimiento de los aprendizajes de nuestros estudiantes
desde las consignas o evaluaciones propuestas. Finalmente, se encuentran experiencias referidas a
instancias de cierre del trayecto formativo, que abordan la lectura y escritura en torno a la préctica
profesional.

Dando cierre a este libro, la tercera seccién - La metacognicion como eje central en la formacién-
compila cuatro experiencias de alfabetizacién académica que, desde sus relatos, ponen el acento
en la reflexién metacognitiva inherente a todo proceso alfabetizador. Tres de estos trabajos acercan
ejemplos de como trabajar en el aula la reflexién de los estudiantes durante los procesos de ensefian-
za, buscando desarrollar en ellos esta habilidad metareflexiva necesaria para construir aprendizajes
mds significativos. Mientras que las otras dos experiencias comparten propuestas institucionales de
trabajo con la alfabetizacién académica, brindando algunos fundamentos tedricos y précticos que
han orientado el hacer institucional en vistas a seguir apoyando politicas alfabetizadoras que poten-
cien préicticas innovadoras, de trabajo colaborativo.

Los invitamos a continuacién a conocer tan valiosas experiencias educativas y alentamos a que
puedan encontrar aportes para repensar sus practicas, para dialogar al interior de los equipos docen-
tes, para establecer redes con otros colegas, entre facultades y otros actores institucionales. Desea-
mos esta lectura los movilice y motive a repensar la cotidianeidad de la docencia.
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Contexto, conceptos y estrategias de (en) convocatorias para
ampliar la Alfabetizacién Académica en la universidad

Ana Vogliotti !

En la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), desde hace algunos anos, la Alfabetizacion Aca-
démica constituye una de las lineas de trabajo enmarcada en una politica institucional que responde
a uno de los pilares bésicos de la formacién de grado. Este pilar, es reconocido como relevante por la
comunidad en referencia a la inclusién y a la calidad de los procesos de ensenanza y de aprendizaje
que tienen lugar en el aula universitaria y en otros contextos. Desde la Secretaria Académica de la
UNRC, sostenemos esta linea de trabajo a través de convocatorias anuales destinadas a todos los
espacios curriculares de las carreras de la universidad.

El propésito de esta presentacién radica en explicitar las principales concepciones y criterios que
fundamentan y orientan estas convocatorias a la presentacion de Proyectos de Escritura y Lectura para
los Primeros Anos (PELPA) de las carreras de grado. También nos interesa plantear algunas estrategias
institucionales implementadas para acompanar los procesos que realizan los equipos docentes para
el diseno, implementacién y evaluacién de sus propuestas alfabetizadoras innovadoras. Proyectos
que, con el formato delineado por sus autores/as, se exponen en esta publicacién para dar cuenta de
sus propuestas, valoraciones, resultados y conclusiones.

1- Antecedentes, fundamentos, sentido y alcances de la convocatoria institucional. Concep-
tos: Alfabetizacion Académica (AA) es una expresién que se viene utilizando en el entorno anglosajén
desde hace mds de veinte afios. En términos generales, refiere a un conjunto de conceptos y estrate-
gias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas o dreas de conocimiento, asf
como en las actividades de produccién y anilisis de textos, las pricticas de lenguaje y pensamiento
propias del dmbito académico de la educacién superior. Designa también el proceso por el cual se
llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional (Carlino, 2013).

No se trata de una propuesta para compensar las supuestas vacancias en la formacién de estu-
diantes que ingresan a la universidad o la transmisién de ciertos procedimientos instrumentales
aplicables indiscriminadamente a toda situacién de aprendizaje de las asignaturas. Es una propuesta
necesaria para todos/as con sentido inclusor. Atin quienes previamente disponen de un sélido y
amplio dominio de la lectura y la escritura y son muy lectores/as y buenos/as escritores/as, se alfabe-
tizan académicamente en su formacién universitaria porque son procesos inherentes al aprendizaje
de los campos disciplinares que estudian en las carreras.

Este concepto de alfabetizacion parte de la concepcidon que los modos de leer y escribir (buscar,
reconstruir o recrear conceptos y comunicar conocimientos) en las disciplinas o diferentes campos
de conocimiento no son los mismos. Cada disciplina tiene sus propios cédigos lingiiisticos y sus
reglas a través de los cuales expresa la sustantividad de su contenido, paradigmas epistémicos y
metodoldgicos con que se producen los propios conocimientos en su campo. La AA incluye en sus
concepciones la integracién de las habilidades bésicas también en el manejo de la tecnologia y el
dominio de los entornos virtuales. Después de lo que vivimos en pandemia (afios 2020/2021), seria
un reduccionismo, no considerar los dispositivos tecnoldgicos y la virtualidad como modalidad

1 Profesora efectiva de Pedagogia por mds de 40 anos y Docente- Investigadora categorfa I en el Programa de Inves-
tigacién del Ministerio de Educacién de la Nacién, en el Dpto. de Cs. de la Educacién de la FCH de la UNRC; autora
de libros y articulos publicados en revistas especializadas sobre pedagogia, curriculo y formacién docente. Se ha des-

empefado en los dos dltimos periodos de gestién en la Secretaria Académica de la UNRC. avogliotti2017@gmail.com
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integrada a los procesos de lectura y escritura. De aqui en mds en esta presentacion, siempre que
refiramos a AA, estos aspectos quedardn incorporados.

Sin embargo, la alfabetizacién es un concepto muy dindmico y amplio que va mds alld del do-
minio de la lectura y la escritura de una disciplina durante los estudios de grado universitario, es un
proceso que se extiende también en la prictica profesional y ain durante toda la vida. Como sos-
tiene Freire (1989), no se reduce a aprehender las habilidades discursivas propias de los campos de
conocimiento, sino que abarca la comprensién y la interpretacién de los contextos de produccién
de los textos (contextos del texto o texto en el contexto) y de la realidad social desde lo disciplinar.
En este sentido, Freire (2015) habla de “alfabetizacién politica’, interpretacién critica de la realidad.

En el marco de esta perspectiva, considerar que la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y
escritura es patrimonio exclusivo de los niveles anteriores al superior, responderfa a una mirada li-
mitada. En realidad, ambos procesos son necesarios y siempre estuvieron presentes en la formacién
universitaria, s6lo que cuando se comenzaron a investigar sistemdticamente en relacién a los proce-
sos cognitivos y diddcticos cobraron mayor visibilidad en su importancia para la significatividad de
los contenidos disciplinares. Es asi que, desde la diddctica, se focalizan las estrategias empleadas en
su ensefilanza para hacer explicito y consciente el aprendizaje sobre todo a través de la integracién de
la metacognicion que facilita la concientizacién de los modos, las acciones e intervenciones que se
ponen en juego en la construccion de conocimientos en contextos especificos. Se trata de conocer
el contenido y los procesos comprometidos en su dominio o aprendizaje.

Politica institucional y sentido de la convocatoria. En nuestra Universidad y el marco del
Programa Académico Integral sobre ingreso, continuidad y egreso (Res. Consejo Superior N° 380/2015
y 053/2020) que incluyen todas las lineas y estrategias de trabajo de la Secretaria Académica, desde
2015 se viene implementando una politica institucional que considera a la alfabetizacién como una
herramienta fundamental para la inclusién y calidad de la formacién de grado. Sin embargo, seria
equivoco y hasta injusto sostener que s6lo en los dltimos anos la universidad ha asumido desde su
politica académica a la alfabetizacién como una de una de sus lineas de trabajo mds fuertes. En rea-
lidad, se acreditan en la institucién numerosos antecedentes sobre el tema en relacién a la formacién
docente, a las innovaciones pedagdgicas, al manejo de la lengua y en el campo de la comunicacién.

La presencia de la AA estuvo desde siempre, s6lo que recientemente (2017) se acordd incorporar-
la formalmente de manera transversal a los lineamientos innovadores para el disefio y la implemen-
tacién curricular en los planes de estudio y en los programas de las asignaturas a través de proyectos
innovadores especificos y de manera sistemdtica y sostenida (Véase Resolucién de Consejo Superior

Ne 297/2017).

El propésito que nos planteamos desde la gestiéon académica es integrar por medio de la ense-
fianza el contenido sustantivo de las asignaturas con los contenidos procedimentales con la finalidad
de que los/las estudiantes se apropien creativamente a través de sus propias construcciones, conse-
cuencias de las interacciones y las intersubjetividades en los grupos que tienen lugar en los contextos
de las aulas. Se trata de que cada equipo docente facilite el acceso a la cultura de las disciplinas a
estudiantes que proceden de otras culturas y que acreditan experiencias con diferentes niveles de
acercamiento (o alejamiento) a lo que se ensefa en la universidad.

Para favorecer la sistematizacion de estos procesos diddcticos, desde el ano 2016, desde esta
gestién académica (2015/2019 y (2019/2023) hemos implementado anualmente convocatorias a la
presentacion de Proyectos de Escritura y Lectura en los Primeros Anos (PELPA) de todas las carreras de
pregrado y grado de la universidad. La intencién es, por un lado, continuar los procesos alfabetiza-
dores desarrollados en los médulos que integran el programa de ingreso al primer afio de las carreras
y por el otro, favorecer aprendizajes significativos para impulsar la continuidad de los estudios hacia
adelante.
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Esta convocatoria se sostiene desde el convencimiento institucional de que el ingreso a la uni-
versidad es un proceso que se inicia desde la escuela secundaria, cuando estudiantes comienzan a
preguntarse sobre la eleccién de la carrera y que después continta en los primeros afios de la misma,
una vez ingresados en la universidad. Por eso la convocatoria a la presentacién de Proyectos sobre
escritura y lectura en las disciplinas de las carreras de grado. se enmarca en la tercera etapa "Inclusion
en la carrera elegida’ del Proyecto de Ingreso e Integracién a la cultura universitaria (Res. Consejo
Superior N° 422/15 y 0054/2020) que afo a ano contextualiza el acceso de los ingresantes a las
diferentes carreras.

PELPA tiene como antecedentes directos a las convocatorias, que llevan cerca de 20 anos, a
presentacién de Proyectos de innovacién e investigacién para el mejoramiento de la ensefianza de
grado (PIIMEG) y los Proyectos de Innovacién e investigacién para el mejoramiento estratégico
institucional (PIIMEI), entre cuyos ¢jes, se incluyé a la AA en asignaturas para diferentes cursos de
las careras.

Alcances de las Convocatorias. Las convocatorias de PELPA, se fueron ampliando en relacién
a sus destinatarios, en los inicios se destiné a los primeros anos, pero hoy abarca la totalidad de los
espacios curriculares de los planes de estudio y se promueve especialmente la presentacién de pro-
puestas entre asignaturas o en red, la interdisciplinariedad e integracién y el trabajo colaborativo.
También se alienta la presentacién de propuestas articuladas a otros proyectos que responden a otras
convocatorias, por ejemplo de la SPU (Secretaria de Politicas Universitarias), como es el caso del
Programa Nexos (2017/2019) sobre la produccién de materiales diddcticos en campos disciplinares
y Sigamos Estudiando (2021/2022) sobre tutorias en la escuela secundaria y primer ano de carreras
de la universidad; la principal condicién es que estos proyectos hagan referencia explicita a procesos

de AA.

Asimismo, cada edicién de la convocatoria se asienta sobre las nuevas expectativas y aportes del
colectivo estudiantil y docente participantes y la evaluacién critica de las anteriores en relacién a la
elaboracién e implementacién (avances, dificultades, obstdculos, innovaciones, etc.) de Proyectos,
como asi también de los criterios organizativos y de acompanamiento de los proyectos desde las
dreas focalizadas en las innovaciones formativas de la Secretaria Académica. Se trata de sostener
la sistematicidad de estos procesos alfabetizadores, asumiendo en conjunto una actitud reflexiva e
interpelante acerca de las précticas docentes que tienen lugar en la cotidianeidad de las aulas uni-
versitarias y provocar rupturas o quiebres en su continuidad, para ubicar ahi a la innovacién de la
ensefianza.

2- Alfabetizacion Académica: mds que un conocimiento instrumental. En el contexto de la
universidad publica, y en sentido amplio, la AA puede ser entendida como multiples formas discur-
sivas y aptitudes culturales que permiten acceder a las variadas relaciones y experiencias que existen
entre docentes, estudiantes y la realidad; constituye tanto una narrativa portadora de identidad
como un referente para la critica. Lo primero, porque rescata la historia, la experiencia y la visién
que permite identificar a la dominacién en sus multiples y variadas formas de manifestacién y expli-
citar la propia situacién en relacién al contexto y provee elementos para plantear alternativas. “Estar
alfabetizado no significa ser libre, sino estar presente y activo en la lucha por la recuperacién de la
propia voz, la propia historia y el futuro® (Giroux, 1989: 35). En relacién a lo segundo, la alfabetiza-
cién constituye una precondicién esencial a la organizacién y comprensién de la construccién de las
subjetividades y de la experiencia compartida y de la evaluacién en la manera en que el conocimien-
to, el poder y la préctica social se manifiestan desde la hegemonia dominante, pero también pueden
ser forjados con el fin de que las decisiones estén orientadas a la constitucién de una sociedad mds
libre y democrdtica; con sentido emancipatorio y soberano.

Por lo tanto, la alfabetizacién no debe limitarse sélo a conocer cémo las ideologias se inscriben
en determinado texto o contexto, sino que necesita incorporar una nocién de critica ideolégica que
incluya una visién de la entidad humana segtin la cual la produccién de sentido se lleva a cabo en
un espacio-tiempo de didlogo y en la interaccién que conforma la relacién dialéctica (y transfor-
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madora) entre las subjetividades humanas y la realidad objetiva (u objetivada). En este caso, en su
existencia en las aulas universitarias.

Desde la formacién universitaria, se trata de construir sentido visibilizando y superando la gra-
matica social dominante que limita la posibilidad de recrear a la pedagogia critica. El supuesto es
que el lenguaje dominante estructura y regula no sélo lo que se ensefia, sino cémo y para qué se
ensefa y evaliia constituyendo, en muchas ocasiones, la tnica voz incuestionable que intenta lo-
calizar y regular las formas con que los/las estudiantes aprenden, hablan y actdan. No se trata de
reproducir las l16gicas dominantes ni tampoco plantear resistencias limitantes que bloquen cualquier
avance, sino provocar situaciones que conlleven a la explicitacién de las contradicciones sociales,
institucionales, pedagdgicas a la par que lograr construcciones habilitantes para pensar los imperati-
vos de un espacio genuinamente participativo de docentes, estudiantes, otros/as; producir, sostener
y legitimar el sentido critico y la experiencia en el aula. De este modo se construye conocimiento
social y compartido para aportar a précticas educativas inclusoras y con calidad, mds democrdticas
y justas. Asi mismo, en las interacciones comunicativas se construyen significados mds objetivados
y ajustados a los objetos de conocimiento y de la realidad concreta tomados como referentes y con-
dicionantes.

En sintesis, la lectura y la escritura en tanto integrantes de la alfabetizacién, desde una perspecti-
va critica, constituyen habilitaciones discursivas e intersubjetivas que permiten leer, comprender
y objetivar la realidad (inmediata, mediata y distante), desde multiples dimensiones: politicas,
sociales, culturales e ideoldgicas; la idea es construir conciencia critica (objetivada y explicativa)
para pensar acertadamente (Freire, 1997) y aportar a cambios superadores; entendidos éstos como
necesarios para contribuir a una mayor inclusién, integracién, equidad social y calidad de vida.
Uno de los fundamentos de la formacién universitaria y en esto, la alfabetizacién, tal como la
entendemos aqui, constituye una via fundamental.

AA: habilidades bésicas, metacognicién y pensamiento critico. Como puede interpretarse, la
AA es una habilidad bdsica vinculada directamente con el contenido disciplinar y los modos de leer
y escribir que cada campo de conocimientos requiere; modos que son particulares y estdn definidos
por la diversidad de temas, clases de textos, propdsitos, destinatarios, reflexiones implicadas y con-
textos en los que se lee y escribe. La especificidad disciplinar reclama esquemas de pensamiento y
l6gicas discursivas especificas.

Entendida asi la AA, expone su condicionalidad epistémica e ideoldgica; condiciones insoslaya-
bles en los procesos de formacién; una ensefianza critica no puede dejar de explicitarlas porque ello
forma parte de la perspectiva y ética desde la que se asume la ensefianza y desarrollan las practicas y
los objetivos que se les asignan. La explicitacién de estos aspectos, las hace conscientes y disponibles
a estudiantes como herramientas en sus andlisis, comparaciones y definicién de sus propias opciones
y puntos de vista.

El proceso de alfabetizar, que es constante y dindmico en la carrera, por la especificidad epis-
temoldgica del objeto disciplinar, no significa la transmisién de un cierto tipo de saberes instru-
mentales divorciados del contenido de la disciplina ni de la tecnologia utilizada como tampoco la
transferencia acritica de un campo a otro. Sino que, ademds de la apropiacién creativa de las con-
venciones del lenguaje escrito, implica un proceso de metacognicion (personal y colectiva), a través
del cual los/las estudiantes pueden hacer conscientes los procesos (pasos, acciones, estrategias) que
ponen en juego en la lectura y la escritura de los contenidos. La explicitacién de estos procesos per-
mite la identificacién de los obstdculos en la construccién de los conocimientos y una valoracién
de los propios procedimientos que conlleva a regulaciones potenciadoras de acciones alternativas
y resolucién de dificultades. Del mismo modo favorece un pensamiento critico al problematizar y
hacer concientes el interés y la perspectiva del paradigma subyacente en términos de las decisiones
pedagdgicas asumidas: spor qué esta fuente? ;Cémo se contextualiza? ;Desde qué intenciones? ;Con
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ué metodologia? ;:Cémo se construyen los significados? ;Con qué otras perspectivas puede compa-
¢ Y é
rarse?,;Por qué se usa esta tecnologla? De dénde proviene?, entre otras cuestiones.

En sintesis, no se aprenderia en profundidad si no hay una buena lectura comprensiva, si no
se puede expresar por escrito y si no se hacen conscientes estos procesos. En la AA, se trata de ensenar y
aprender a leer y escribir en el campo disciplinar, haciendo visible y expreso los procesos que se implican
en ambas tareas, de manera personal y grupal y en donde profesores y estudiantes revisan criticamente
sus estrategias en_favor de una mejora en sus procesos de ensenianza y de aprendizaje. Del mismo modo,
que hacen explicita la perspectiva tedrico-prictica (paradigma) desde la cual se significan los objetos y
conceptos, se construyen conocimientos y se interviene, dando cuenta de sus componentes epistémi-
co-metodoldgicos e ideoldgicos.

Desde esta postura, la manera de significar a la AA tiene un alcance epistemoldgico y politico
porque se entiende que el conocimiento que se construye abona a una concepcién de ciencia, for-
macién, profesién, universidad, sociedad, economia y cultura. Y en ello, no hay neutralidad. Como
sostiene Bourdieu (1996), el conocimiento “es critico o cémplice *. Es reproductor o transformador.

3- AA como objeto y fundamento de la ensenanza y el aprendizaje. Carlino, investigadora
especializada en el tema de la AA, destaca la importancia de la ensefianza de los profesores para fa-
vorecer el acceso de estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Entiende que es
un proceso que requiere apoyo institucional y considera que la ensefianza:

“Es el intento denodado por incluirlos en sus précticas letradas; las acciones que han de realizar los pro-
fesores, con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir,
buscar informacién, jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos, debatir, etc., segun los
modos tipicos de hacerlo en cada materia...” (2013: 115).

Alfabetizar académicamente implica un importante compromiso y predisposicién positiva de
los/as docentes universitarios/as, en especial para aquellos que ensefan en las asignaturas del primer
afo de las carreras y quienes “abren las puertas” a los ingresantes al campo disciplinar. Se espera que
los profesores puedan facilitar a través de la ensefianza la incorporacién de los aspirantes a la cultura
académica universitaria y disciplinar, diferente a la transitada hasta el momento, pero en la cual se
posicionan al aportar esquemas y referentes aprendidos para enfrentar el nuevo desafio.

Leer y escribir son procesos bdsicos que estdn muy imbuidos en las culturas de pertenencia de los
sujetos, con sus racionalidades y légicas vinculadas a sus experiencias e historias escolares y de vida.
Por eso es fundamental reconocer, en relacién al “capital cultural® (Bourdieu, 1997), a la poblacién
de ingresantes que tenemos en nuestra universidad; histérica y mayoritariamente conformadas por
primeras generaciones en sus familias que llegan a la educacién superior. En este sentido, nuestra
Universidad ha realizado en sus 50 afios de existencia, una labor alfabetizadora muy importante.

En este contexto, la idea de “capital cultural® refiere en especial, aunque en parte, a ciertas habi-
lidades cognitivas y hdbitos académicos: leer con una comprensién ajustada, saber estudiar una am-
plia bibliografia, escribir adecuadamente, cémo tomar apuntes en clases, coémo planificar, organizar
y aprovechar el tiempo de estudio, cémo preparar los exdmenes, hacer una ficha, usar el diccionario,
estructurar un fichero, crear un indice, consultar en biblioteca, utilizar herramientas informdti-
cas, leer cuadros estadisticos y graficos, manejarse con instrumentos tecnoldgicos y en entornos
virtuales, dominar el lenguaje de la tecnologia, contextualizar las fuentes y autores, reconocer el
paradigma epistémico-metodolégico subyacente. Saberes en general que constituyen patrimonio
de grupos familiarizados con las tareas intelectuales y dominio de la tecnologia y que marca una
diferencia con otros/as que no han podido construirlos en su trayectoria escolar o de vida.

De ahi que sea importante, que los programas de las asignaturas de los primeros afios prevean
espacios orientados al desarrollo progresivo y critico de esas habilidades y hébitos que pueden ir
construyéndose en la medida en que quienes aprenden asignan tiempo suficiente al estudio y con
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una adecuada dedicacién, un acompafiamiento de docentes y de pares y un trabajo interactivo y de
colaboracién.

Si un/a ingresante no lee ni escribe como le requiere la academia, puede provocarle situaciones
frustrantes y desalentadoras, lo cual podria obstaculizar sus aprendizajes poniendo en riesgo la con-
tinuidad de sus estudios.

Para reforzar esa idea, Tinto en una publicacién de 2003 (citado por Ezcurra, 2008) advierte
que para “ser serios’ en materia de retencién estudiantil, las universidades tienen que ir mds alld de
establecer proyectos que faciliten el acceso de estudiantes a la institucién: es casi un imperativo que
inicien cambios en sus estructuras curriculares, en los programas de las asignaturas y en las practicas
de ensenanza. Esto es, generar las integraciones interdisciplinares, relacionarlas con la realidad e in-
cluir la ensefianza de las habilidades que permiten buenos aprendizajes desde pricticas colaborativas
e inclusoras; porque en definitiva, un/a estudiante que logre construir y apropiarse creativa y critica-
mente de los conocimientos consolida ciertos anclajes que pueden potenciar su avance en la carrera.

Muchos estudios y experiencias muestran los obstdculos y las dificultades en la comprensién
de los discursos académicos y en las lecturas de material bibliografico utilizado en las asignaturas y
otros tantos revelan que la cultura escrita en la educacién superior requiere de modalidades de es-
tudio y de elaboracién de textos escritos a los que los/las estudiantes no estdn habituados/as, lo cual
interpela a que los/las docentes, “ademds de tomar conciencia de este hecho, contribuyan a promover
en las aulas actividades que permitan a los alumnos aprender no sélo los contenidos conceptuales de las
asignaturas, sino también las estrategias para tratar con los textos” (Vizquez, 2008 en Vélez y otras,
2010: 104).

Importancia de la ensefianza para aprender reflexivamente la disciplina. Tal como venimos
sosteniendo, la lectura y la escritura son actividades vinculadas a los lenguajes propios de los campos
disciplinares; en ellos se desarrollan géneros discursivos distintos y particulares tanto en la construc-
cién de la ciencia o disciplina como en la difusién del conocimiento. Ademds, en tanto constituyen
précticas discursivas especializadas, no siempre son accesibles a estudiantes desde su ingreso a la ca-
rrera porque requieren de aprendizajes progresivos que se van construyendo a medida que también
se van construyendo los conceptos propios de los campos disciplinares (Vdzquez, 2008). Por eso
la AA constituye el proceso que acompana toda la trayectoria de formacién universitaria y en él, la
ensefanza es un constitutivo irremplazable del mismo. Ensefianza que se ocupa de generar contex-
tos para la apropiacién de objetos disciplinares, al mismo tiempo que potencia la reflexién critica y
consciente de procesos que los/las estudiantes implican en esos aprendizajes.

Considerando estos aspectos, la ensefianza de las ciencias constituye un proceso social que conlle-
va a incorporarse criticamente a una comunidad en la que se comparten creencias, valores, modelos
semdnticos y maneras de construir significados. Y si los/as estudiantes se integran a esa comunidad,
‘deben hablar, escribir y razonar en frases, oraciones y pdrrafos del lenguaje cientifico” (Vizquez, 2008
en Vélez y otras, 2010: 216).

Estas construcciones cognitivas refieren a distintas formas de pensar y comprender el mundo
desde diversos campos disciplinarios (historia, politica, geografia, filosofia, lengua, pedagogfa, fisica,
matemdtica, biologfa, fisica, quimica, ciencias aplicadas, etc.). En este punto es importante recono-
cer la importancia de la ensenianza en la explicacién, acerca de criterios y reglas que la comunidad
cientifica ha acordado y empleado en su elaboracién. Se trata de que el/la profesor/a promueva su
visibilizacién y la lectura de lo subyacente a lo explicito, para que los/las estudiantes puedan acceder
a una lectura mds completa y comprender las légicas y sentidos de la construccién del conocimiento
disciplinar que estdn aprendiendo. En estas complejidades, también la ensenanza debe ocuparse de
la contextualizacién de ese conocimiento, no sélo en relacién a la construccién que le dio origen,
sino también en relacién a las problemdticas emergentes en las situaciones actuales que viven los/
las estudiantes; se trata de vincular el conocimiento disciplinar con problemas concretos de la co-
tidianeidad y de lo que a futuro constituird su campo de intervencién profesional. Esta relacién
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tebrico-prictica es instancia que ayuda a encontrar sentido a lo que se aprende y si se incorpora
tempranamente en la carrera resulta motivadora para estudiantes porque entienden porqué deben
aprender lo que estdn aprendiendo. Y si a esto se le suma un método que favorezca la construccién
conjunta, el debate y la comunicacién dialégica de dindmicas grupales, el beneficio para un apren-
dizaje reflexivo es mayor.

Lo anterior nos hace ver que no serfa esperable que los/las ingresantes dominen de primera ins-
tancia formas discursivas y retdricas propias de la academia, porque ello lleva un tiempo de forma-
cién. Si estas enseflanzas se comienzan a realizar desde las actividades de ingreso, se contintian en
el primer afio y después en los cursos siguientes, utilizando diferentes estrategias y géneros pueden
facilitar a los/las estudiantes enfrentar y resolver situaciones de lectura y escritura de los textos que se
les ofrecen en las distintas asignaturas que forman parte del curriculo de la carrera que han elegido y
que, en la medida en que avanzan, suelen tener algtin nivel de complejidad mayor. Estas son tareas
propias de la AA (Vizquez, 2008 en Vélez y otras, 2010: 104) y la ensenanza tiene mucho que hacer
al respecto. De ser asi el proceso, no habria inconvenientes al momento de escribir trabajos finales
o tesinas, requisitos curriculares para graduarse.

4- Estrategias institucionales para consolidar las Convocatorias de PELPA. Como hemos
anticipado, para alentar la ensefianza en la AA, afo tras afios, realizamos convocatorias anuales
con una duracién bienal de los proyectos. Se pretende que los/las docentes puedan incorporar es-
tos procesos como continuidad del trayecto inicial en las actividades de ingreso, al interior de las
asignaturas o en un grupo de ellas; tarea que parece mds potable desde un trabajo inter-citedras y
colaborativo que permite, ademds, una mirada mds abarcadora acerca de esta formacién. Lo que al
inicio se destiné a los primeros anos, hoy se expande en algunas facultades al resto de las asignaturas
que componen los planes de estudio.

Las innovaciones incorporadas en las sucesivas convocatorias han permitido la extensién paulati-
na de las propuestas a distintos espacios curriculares. Efectivamente, el sostenimiento institucional
durante estos anos de estas convocatorias ha permitido que en la actualidad se estén presentando
proyectos, no sélo de los primeros, sino también de los tltimos cursos en diferentes carreras y facul-
tades. En esta “expansion’, se destaca la gestién y el trabajo permanente realizado por las Secretarfas
Académicas de las Unidades Académicas, sobre todo en la coordinacién de proyectos al interior de
las mismas: constitucién de circuitos alfabetizadores en red de asignaturas de los primeros anos ar-
ticulados con el ingreso y otros orientados en las escrituras académicas profesionales de los tltimos
afos de las carreras.

La idea e intencién es estimular propuestas académicas que movilicen y profundicen nuevos
aprendizajes sobre la lectura y la escritura en el campo disciplinar, como asi también de la reflexién
sobre los procesos que estudiantes hacen e intervenir desde la ensefianza en esos aprendizajes, con la
conviccién de que asi no s6lo se pueden superar obstdculos, sino que se moviliza la motivacién para
aprender y continuar con los estudios hasta graduarse.

En estos conceptos se fundamentan las concepciones pedagégicas y alfabetizadoras que sostienen
las orientaciones y las tareas que se pretenden pro-mover a través de estas convocatorias, cuyos
objetivos generales se orientan a generar contextos adecuados que faciliten la integracion de aspi-
rantes e ingresantes a las carreras principalmente en los primeros anos, ampliando y profundizando
la dimension alfabetizadora critica en las disciplinas y en su articulacién con la escuela secundaria;
promover un trabajo interdisciplinar y colaborativo con innovaciones tecnoldgicas en las disciplinas
basicas y favorecer el acompaniamiento a estudiantes; propiciar la ensenanza y el aprendizaje de
précticas de lectura y escritura criticas (explicita e implicita) grupales y personales en los campos
disciplinares que potencien competencias comunicativas y cognitivas para el desempeno de diver-
sas practicas universitarias, acompaﬁadas de un proceso reflexivo sostenido e integrar criticamente
en todos estos procesos a la tecnologfa y al dominio en entornos virtuales, como parte de la AA.
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Las convocatorias de PELPA, se acompanan institucionalmente con procesos de formacion a
docentes (charlas, cursos, talleres, encuentros de trabajo para compartir las experiencias, los pro-
cesos y las evaluaciones) durante las distintas etapas tanto en el momento de la elaboracién de las
propuestas por parte de los equipos docentes, como durante el desarrollo de las mismas. Ademds,
los criterios de evaluacién de propuestas se sustentan en una concepcién de evaluacion formativa,
que implica procesos de asesoramientos especificos en las propuestas. Se asesoran/acompanan a los
equipos docentes hasta que sus propuestas alcancen los criterios y requisitos acordados previamente con
distintos/as participantes en las convocatorias y estén en condiciones de ser aprobados. En la eva-
luacién participan especialistas locales y de otras universidades con criterios elaborados en conjunto.

Y para facilitar la ayuda desde la especialidad y la experticia en el campo de la AA, contamos
desde la Secretaria Académica central con una Comisidn Asesora constituida por profesores/as de las
cinco facultades y por profesionales especializados/as del drea que se ocupa de innovacién curricular
y pedagdgica de la misma Secretaria, cuya tarea radica en asesorar, orientar y acompanar a los dife-
rentes equipos tanto en el disefio, implementacidn y evaluacién de los proyectos en particular como
en la valoracién permanente de la convocatoria en general. De los procesos, etapas y estrategias de
trabajo de esta Comisién, se dedica en esta publicacién un capitulo de autoria de sus integrantes.

Finalmente nos referimos a otro de los objetivos de estas convocatorias: “generar un contexto de
reflexion critica sobre las prdcticas implicadas en los procesos de alfabetizacion académica, para dar lugar
a procesos metacognitivos docentes y planteos de mejora’; de esto nos ocupamos aqui y es la intencién
de la publicacién de este libro. Se trata de: mostrar y compartir las propuestas, experiencias, estrate-
gias, resultados y conclusiones, reflexiones a través de sus autores/as; escribir para hacerlas publicas
y ampliar el espacio de una comunicacién con lectores/as interesados/as con la expectativa de que
puedan contribuir desde una mirada critica a la mejora de estos procesos de AA en la formacién
de grado. La devolucién puede ayudar a procesos metacognitivos no sélo sobre los aprendizajes de
estudiantes, sino sobre estrategias y dispositivos de ensefianza y de gestién, por parte de docentes,
autoridades y otros/as participantes.

Si esto se da asi, en una proximidad, podremos confirmar que otro de los objetivos de estas con-
vocatorias se habrd cumplido. Y reafirmemos creativamente su sentido.
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Estrategias pedagodgicas innovadoras: las tecnologias de la
informacién y la comunicacién y el aula invertida innovando
los procesos de ensefianza

Tvana Belén Aguilera

Facultad de Ciencias Humanas

“Creacion de contenidos y flipped learning:
un binomio necesario para la educacion del nuevo milenio” (Belmonte, 2014)

Contextualizacién de la experiencia innovadora

La experiencia se sitiia en la carrera Licenciatura en Enfermeria de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (UNRC), carrera de grado en la cual los estudiantes reciben formacién centrada en el pro-
ceso tecnoldgico y comprometido socialmente con la actividad que realiza, participa en la gestién y
en la atencién de la salud, ejecutando procedimientos técnicos especificos en el drea, desarrollando
competencias en lo referido a la promocién de la salud.

Las précticas educativas se implementan en el mejorar las practicas educativas de la carrera, en el
Seminario optativo sobre uso de las TIC. Cédigo 129, con una asignacién horaria total de 50 horas
totales, cuyos destinatarios fueron 80 estudiantes.

En la presente experiencia se pretende visualizar el impacto que tienen las tecnologias y el empleo
de la clase invertida en los entornos de aprendizaje.

Es valioso destacar la formacién y apertura que brinda a los docentes la Secretaria Académica de
la UNRGC, en el 4rea educacién a distancia y tecnologia educativa a través de talleres sobre tecnolo-
gias digitales, realizando aportes para el desarrollo de clases invertidas.

Es necesario en este punto sefialar los fundamentos teéricos de la Integracién de las TIC en el
proceso de ensefianza aprendizaje, sobre los que se pensé al momento de la planificacién de las
actividades.

El movimiento de hibridar contextos educativos virtuales y presenciales viene de la mano de una
nueva generacion de estudiantes, los denominados millennials, nacidos entre 1982 y 2002, en un
mundo donde la tecnologia e Internet empezaban a estar de manera omnipresente en la sociedad.
El reto, es innovar las pricticas educativas acorde a las necesidades de esta generacién de universita-
rios, quienes prefieren enfoques interactivos y experienciales para guiar sus aprendizajes (Phillips y

Trainor, 2014; Roehl, Reddy y Shannon, 2013).

La innovacién en educacién referida a entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje se vincula,
segun Gros (2015), a tres conceptos centrales como el aprendizaje sin fisuras -aprender en distintos
momentos, contextos y con tecnologia diversa-, ubicuidad del aprendizaje -disposicién y acceso a
materiales desde cualquier dispositivo y en cualquier momento- y entornos personales de aprendi-
zaje, que se basan en las necesidades e intereses de los estudiantes para promover la autorregulacién,
proporcionar retroalimentacién y seguimiento constante y reconocer la informacién relevante den-
tro de una comunidad de conocimiento.
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La propuesta de invertir la clase surge de la necesidad de redefinir la relacién entre la innovacién
educativa y las TIC. Gutiérrez Rivas (2016) menciona que en la actualidad la tarea de renovar las
propuestas pedagdgicas se vincula con la incorporacién de las TIC como recurso novedoso y sos-
tiene que son las acciones pedagdgicas las que definen la innovacién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje y no solo la incorporacién de las TIC.

Las TIC son un fenémeno cultural que crea nuevos contextos educativos y transforma las practi-
cas de ensenanza, asi como la manera de aprender de los estudiantes (Coll y Marti, 2001). En estos
tiempos en los cuales los espacios para aprender y ensefiar se han diversificado, el docente posee
diferentes aplicaciones y dispositivos tecnoldgicos que acompanan las pricticas educativas al anda-
miar y mejorar los escenarios de aprendizajes presenciales. Esto tiene como resultado experiencias
educativas mds interesantes, acordes a los intereses de las nuevas generaciones (Gémez Herndndez,
Garcfa Barrera y Monge, 2016).

La clase invertida tiene repercusiones claras sobre la innovacién educativa de la mano de las TIC,
ya que reemplaza la fragmentacién ensefianza presencial-ensenanza virtual. Se lo considera un sub-
modelo de los entornos mixtos o hibridos, en el cual los estudiantes aprenden en linea, al menos en
parte, con algin elemento controlado por ellos -tal como el tiempo, el ritmo o el lugar- y supervi-
sado de manera tradicional en la clase presencial junto al docente, lo que da lugar a un aprendizaje
integrado e interconectado (Martinez Olivera, Esquivel Gdmez y Martinez Castillo, 2014).

El fundamento del modelo de clase invertida es la teoria sociocultural-constructivista, y el eje
en torno al cual se desarrolla este modelo es el concepto de zona de desarrollo préximo de Vigotsky
(1988). Si bien cuenta con el soporte de las TIC, lo que promueve el aprendizaje activo es la orien-
tacién y las continuas retroalimentaciones del docente, que amplia y profundiza explicaciones y
favorece su vinculo con la prictica profesional (Tétreault, 2006).

En el aula invertida, los estudiantes se preparan antes de la clase para aprender, al consultar el
material disponible en linea. En concreto, el primer contacto con los contenidos bdsicos ocurre
antes de la clase presencial y, durante esta, se crean dindmicas de trabajo donde se pone en préctica
el conocimiento aprendido. Por eso, se lo caracteriza como un método de ensefanza que se centra
en el aprendizaje activo del estudiante, en el que el docente se convierte en guia del proceso (Garcia
Gémez, 2016). El tiempo de la clase se dedica a actividades de aprendizaje, ya sean grupales o in-
dividuales, donde se solicita al estudiante aplicar los conceptos a situaciones reales o bien consultar
dudas sobre los contenidos abordados, mientras obtiene orientaciones de un docente facilitador que
da retroalimentacién inmediata (Neri y Ferndndez Zalazar, 2015).

Blasco, Lorenzo y Sarsa (2016) destacan, a la vez, la mutacién que sufre la interaccién profe-
sor-alumno, en tanto el modelo transforma no solo el rol docente de experto a colaborador-aprendiz
y del alumno de oyente pasivo a colaborador-activo, sino que ademds los ejes habituales de la activi-
dad en el aula se transforman. De una diddctica centrada en el profesor se pasa a una interactividad
centrada en los alumnos, y de un aprendizaje memoristico se pasa a un aprendizaje colaborativo e
interactivo. Por su parte, Norazmi, Dwee, Suzilla y Nurzarina (2017), consideran que esta dindmi-
ca de trabajo estimula el compromiso de los estudiantes, puesto que se implican activamente en el
proceso de ensefanza-aprendizaje y reciben retroalimentaciones formativas durante las actividades
académicas. Estas interacciones, tal como afirman Karisson y Janson (2016), pueden darse tanto en
la instancia presencial como en la virtual.

La propuesta y el desafio de generar escenarios para la innovacién

En los dltimos afios, ha tomado notoriedad el aprendizaje invertido y su utilizacién se ha incre-
mentado considerablemente, con un enfoque pedagégico transformador de la dindmica del aula,
en el ambiente interactivo donde el docente guia a los estudiantes mientras aplican conceptos y se
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involucran en su propio aprendizaje de manera activa dentro del aula. Este tipo de estrategia implica
un cambio hacia una cultura de aprendizaje centrada en el estudiante. (Vidal Ledo, 2014)

La idea surge a raiz de la incorporacién de las TIC a la carrera, se pensé en un escenario descon-
tracturado, donde la clase invertida tendria un papel esencial en el aula y en el que la planificacién
fue enmarcada en la necesidad de una nueva definicién de roles, tanto para los estudiantes como
para los docentes.

En la planificacién de actividades se consideraron los elementos claves del aprendizaje inver-
tido como los ambientes flexibles, la cultura de aprendizaje, el contenido intencional y la capaci-
tacién docente.

Se planearon las clases con el modelo de aula invertida, en el cual fue necesario utilizar herra-
mientas facilitadoras para el intercambio de informacién entre docente y estudiantes tanto dentro
como fuera del aula y para el desarrollo o preparacién previa de las clases. En este sentido, el uso
de las TIC representa una excelente oportunidad, que favorece ademds el desarrollo de habilidades
digitales necesarias para la sociedad del conocimiento (Martinez, Esquivel y Castillo, 2014).

Las actividades propuestas en la instancia presencial, para el desarrollo de habilidades de pensa-
miento critico como aplicar, analizar, evaluar, crear, etc., para ser utilizadas en las tareas en el aula
virtual o en alguna de las plataformas utilizadas. Las habilidades de analizar, de comprender fueron
puestas en prdctica luego en el aula presencial, retomando las consignas planteadas mediante de-
bates en los cuales era necesario haber trabajado la temdtica para poder participar y asi construir
colaborativamente un aprendizaje significativo.

Se particip6 a los estudiantes acerca de la estrategia a utilizar y de su implementacién, para que
comprendieran que sus intervenciones eran imprescindibles en las actividades propuestas en la cual
sus opiniones eran importantes y que de esa manera la aceptacién al cambio de estrategia favoreciera
su predisposicion.

Se realiz6 un profundo andlisis de las fortalezas de la planificacién, donde la virtualidad facilitarfa
la optimizacién de los tiempos académicos, a través de ella se observd, quien realizé las actividades
propuestas y se le realizaron devoluciones a cada estudiante en la plataforma utilizada.

La riqueza de la innovacidn, reside en las producciones realizadas por los estudiantes, donde
revelan que la modalidad virtual favorece la participacién de aquellos que presentan dificultades
para expresarse en el aula frente a los docentes y sus pares. Como asi también tiende a beneficiar la
utilizacién de recursos multimediales que se encuentran disponibles en la Web, donde el estudiante
no necesariamente debe estar sentado en el aula para aprender, sino que el mismo decide en qué
momento y lugar prefiera revisar las lecciones y realizar las actividades planteadas, favoreciendo la
motivacién durante el proceso.

Se ha percibido mejor satisfaccién personal en la tarea docente, el buen rendimiento de los tra-
bajos socializados y una muy buena relacién con los estudiantes.

En el aula convivieron varias generaciones de estudiantes, lo que generé incertidumbre, tensio-
nes y temores que se fueron disipando por el docente y por los pares que tenian conocimiento acerca

de las TIC.

Al mismo tiempo, se realizd una valoracién de las debilidades que se podian presentar, una de
ellas, la conectividad a internet en los hogares, la carencia de dispositivos electrénicos (computado-
ras personales, teléfono celular, tablet, etc.) que no se encuentran disponibles para todos. Teniendo
en cuenta estos motivos, la propuesta fue que podrian utilizar el aula de informdtica de la Escuela
de Enfermeria aquellos alumnos que no contaran con los recursos para las actividades.

La clase invertida necesita que el estudiante realice una lectura critica y reflexiva previa de los
materiales bibliograficos y del material audiovisual, que se encuentran disponibles en el aula virtual
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de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), denominada Entorno Virtual Educativo Libre
Argentino (EVELIA) antes de llevar a cabo una actividad.

En ese contexto, algunos estudiantes, de no haber cumplimentado con las tareas planteadas por
el equipo docente y que no se hayan familiarizado con los contenidos previos necesarios para com-
prender las consignas propuestas y poder realizar las actividades en el aula virtual.

Se necesita conocer sobre la dindmica de la clase invertida por parte del docente y sobre los re-
cursos tecnoldgicos, ya que es el encargado del disefio y planificacion de la clase. Es necesario mayor
dedicacién y tiempo por parte del docente, pero también es mayor la motivacién al momento de
planificar las actividades.

El primer desafio fue en el comienzo de la planificacién donde se tuvo que pensar en los entor-
nos de aprendizaje para generar condiciones favorables para el desarrollo del proceso de ensefianza
y aprendizaje. En ese sentido, se planific6 la secuencia didéctica, en la que los materiales debian
estar digitalizados en el aula virtual, también se trabajé en la curacién de material audiovisual, en la
organizacién de los nicleos temdticos, en las pautas de comportamiento, en los roles de los actores y
en las actividades concretas que se realizarian, con un cronograma de actividades compartido desde
el inicio del cuatrimestre.

El aula invertida para un aprendizaje invertido, consiste en asignar a los estudiantes textos, videos
o contenidos adicionales para analizar fuera de clase. En este caso el tiempo en el aula no implica
necesariamente un cambio en la dindmica de la clase, por tanto, puede o no llevar a un aprendizaje
invertido (Flores Lacorte, 2015).

En el momento del cursado, mediante la utilizacién de estas nuevas herramientas, los estudiantes
alcanzaron mayor autonomia y responsabilidad en el proceso de aprendizaje, lo que motivé al grupo
en general, en el cual el docente modificé su rol cldsico de tnica fuente de conocimiento.

En el siglo XXI es indispensable saber utilizar tecnologfas (Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico, 2011), que los estudiantes se apropien de los usos y asi puedan participar
activamente en la sociedad e insertarse en el mercado laboral. En varios paises de la regién ya se
habla del acceso a tecnologia y conectividad como un derecho asociado a un bien bésico.

La introduccién de las TIC en las aulas pone en evidencia la necesidad de una nueva definicién
de roles, especialmente, para los estudiantes y docentes. Los primeros, por conocer estas nuevas
herramientas, pueden adquirir mayor autonomia y responsabilidad en el proceso de aprendizaje, lo
que obliga al docente a salir de su rol cldsico como tnica fuente de conocimiento. Esto genera in-
certidumbres, tensiones y temores; realidad que obliga a una readecuacién creativa de la institucién
escolar (Lugo, 2008).

Es clave comprender que las TIC no son sélo herramientas complejas, sino que constituyen
sobre todo nuevas conversaciones, estéticas, narrativas, vinculos relacionales, modalidades de cons-
truir identidades y perspectivas sobre el mundo. Una de las consecuencias de ello es que cuando una
persona queda excluida del acceso y uso de las TIC, se pierde formas de ser y estar en el mundo, y
el resto de la humanidad también pierde esos aportes. Como trabajo de cierre del Seminario se pro-
puso a los estudiantes, realizar una actividad cuya temdtica abordara las TIC, la Salud y la disciplina
Enfermera, en el que ellos deberfan seleccionar la plataforma que més se adecuara a lo que deseaban
transmitir, se les brindé una amplia gama de plataformas gratuitas con los enlaces correspondientes
para que pudieran acceder ficilmente, y a los que presentaron dificultades se les orienté en clase de
consulta, para que lograran el objetivo.

En el tltimo encuentro se socializaron las producciones y el motivo de eleccién de los recursos
tecnolégicos utilizados, fue la plataforma Padlet, https://padlet.com/ivanabelenaguilera/p4nnuta-
vlufb
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Valoraciones compartidas en torno a la experiencia desde la mirada del docente

A partir de la experiencia del dltimo encuentro presencial, que fue muy significativo, se plante una
consigna en el aula virtual denominada: “Reflexiones acerca del Seminario sobre uso de las TIC”
en la que la propuesta sugeria realizar una critica constructiva acerca del desarrollo del seminario,
incluyendo actividades dulicas, como asi también de las diferentes herramientas sugeridas para su
elaboracién y del material digital compartido en ese espacio, de manera individual.

Se hizo énfasis en la importancia de la critica constructiva, lo que permite a los actores cre-
cer como profesionales como asi también a los docentes, impactando fuertemente en las practicas
educativas.

Con respecto a la estrategia pedagégica y a los entornos de aprendizaje se ha podido visibilizar,
que las actividades desarrolladas por los estudiantes, estimularon las practicas reflexivas, induciendo
a los actores a indagar de modo intencional y sistemdtico en el empleo de herramientas tecnolégicas
como potenciadoras en esa construccion.

En la planificacién de la estrategia metodoldgica, se tuvo presente la relacién de ensefianza, la
relacién de aprendizaje y la relacién diddctica, como parte del proceso.

Haber irrumpido la tradicionalidad de la practica docente, incorporando las TIC como ele-
mentos de innovacién, posibilit6 repensar y considerar la transformacién del ejercicio docente en-
frentado a una actitud propositiva y exploratoria; viendo estos recursos tecnolégicos de manera
responsable, como herramientas que no se resumen a ser un fin, sino un medio para colaborar en el
desarrollo de una nueva forma de orientar y educar.

Valoraciones compartidas en torno a la experiencia desde el punto de vista de los
estudiantes

Considerando las reflexiones de los estudiantes, se recuperé algunas de las expresiones que ejem-
plifican las representaciones que los estudiantes sostienen acerca de la experiencia innovadora, a
continuaciones algunas de ellas:

“Innovar es la manera de motivar al estudiante y utilizar otras herramientas de aprendizaje y tra-
bajo es muy enriquecedor para nuestra formacién”.

“Que las TIC y la clase invertida formen parte del proceso de ensefanza-aprendizaje fue benefi-
cioso ya que, a través de la modalidad del seminario, nos permitié nuevas formas de comunica-
cién, experiencias que fomentaron la construccién de conocimiento, interaccién, desarrollar la
creatividad, entre otros”

“Me parecié una materia interesante y necesaria, mds en nuestros dias que la tecnologia y lo que
nos ofrece estd al alcance de todos...deberia incluirselo y utilizarlo mds, por ejemplo, ver videos
y comentar acerca de ellos es mucho mds entretenido que leer miles de apuntes..., innovar es la
manera de motivar al estudiante y utilizar otras herramientas de aprendizaje y trabajo es muy
enriquecedor para nuestra formacion”

“Puedo destacar que fue una asignatura dindmica y desestructurada, saliendo de lo rutinario y mo-
nétono lo cual hizo que el cuatrimestre sea mucho mds llevadero y flexible, esto lo considero una
gran ventaja principalmente para aquellas personas que ademds de estar cursando la Licenciatura
también trabajan o tienen otras actividades fuera del horario académico”

Es importante recalcar que este modelo de instruccién no consiste en un cambio tecnolégico,
Gnicamente aprovecha las nuevas tecnologias para ofrecer mds opciones de contenidos a los estu-
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diantes y lo mds importante, es que redefine el tiempo de clase como un ambiente centrado en el
estudiante (Bergmann y Sams, 2013, p. 17).

La propuesta innovadora, permite generar espacios reflexivos, para la concrecién de actividades
grupales a través de estrategias facilitadoras del aprendizaje, en las que la comunicacién y la cons-
truccién colaborativa, fortalecen los procesos de aprendizaje significativo.

Las TIC se constituyen en herramientas de mucha utilidad para el proceso de ensefianza apren-
dizaje, razén por la cual su incorporacién ha generado profundas transformaciones en la educacién.
Estas por si mismas no desarrollan el pensamiento critico, reflexivo y creativo de los estudiantes,
dependerd del c6mo, para qué, por qué y cudndo utilizarlas en el aula.

eflexiones sobre las actividades de abetizacién implementadas como
Refl bre 1 tividades de alfabet
propuesta de ensefianza innovadora

La experiencia de la implementacién del aula invertida, permitié percibir la forma como se fue
transformando la prictica docente, al haber irrumpido la tradicionalidad del ejercicio educativo
para decidir disenar y explorar una nueva propuesta pedagégica, dispersando diversas circunstancias
que se presentaron en el desarrollo del proceso.

Al incorporar las TIC como elementos de la innovacién educativa en la era digital, hizo reflexio-
nar al docente sobre lo que acontecia al interior del espacio de ensenanza y aprendizaje; la capacidad
propositiva y exploratoria que debia tener en su préctica y como emplear los recursos tecnoldgicos
de manera responsable.

Pensando en que los recursos no debian ser un fin, sino un medio para ayudar al desarrollo de
una nueva forma de orientar y, de impulsar una relacién dindmica y eficaz del saber con el docente
y con los estudiantes.

Las TIC han modificado significativamente nuestra manera de proceder y de pensar, estando
presentes en casi todos los escenarios con los que interactuamos. Como asi también en la educacién,
han ocasionado cambios en las formas de ensefar y de aprender, en la que los modelos pedagdgicos
han tenido que incluir metodologias y herramientas TIC para el mejoramiento de la comprensién,
andlisis e interpretacién de los procesos de coémo aprendemos, teniendo en cuenta las nuevas ten-
dencias de las estrategias metodoldgicas.
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Propuesta de ensefianza, aprendizaje, alfabetizacién académica
y TIC en la universidad

Yanina Boatto, Mariana Fenoglio, Adriana Bono y Cintia Musso

Facultad de Ciencias Humanas

Contextualizacién de una propuesta de trabajo en el aula universitaria

En las dltimas dos décadas adquieren relevancia estudios enmarcados en la psicologia constructi-
vista y sociocultural que indagan la ensenanza y el aprendizaje y las variables vinculadas con estas
précticas, en contextos educativos formales especificos. Entre ellos se encuentran las investigaciones
sobre concepciones de aprendizaje en diversos dominios de conocimiento, por parte de docentes y
estudiantes de distintos niveles educativos. Esos estudios se sustentan en principios constructivistas
desde los cuales se considera que las personas orientan su accionar en base a un sistema de creencias,
conocimientos y valores que les confieren sentido a las actividades que llevan a cabo. Por esta razdn,
las concepciones sobre el aprendizaje, en gran parte implicitas, gufan el accionar de los sujetos cuan-
do aprenden en diferentes dominios de conocimiento. Asimismo, desde estos estudios se sostiene
que la explicitacién de dichas concepciones es una de las bases necesarias para analizar los modos
de aprender de los sujetos, asi como las condiciones y resultados involucrados en sus aprendizajes
y que, partiendo de este reconocimiento, se pueden gestionar acciones educativas que promuevan
aprendizajes significativos, estratégicos y complejos en los estudiantes, en dominios de conocimien-
to especificos (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria, 2006).

Dentro de los estudios que se ocupan de las concepciones y practicas de aprendizaje en estu-
diantes y docentes en diferentes dominios de conocimiento, adquiere relevancia atender al dominio
del aprendizaje a partir de la lectura. Ello se asienta en que la lectura es una préctica sistematizada,
intermediaria y facilitadora del saber y de las interacciones de los sujetos en el dmbito académico y
cotidiano (Teberosky, 1997), que a su vez configura modos de conocer (Olson, 1994). M4s especi-
ficamente, en el dmbito académico, ‘leer para aprender’ implica asumir a la lectura como proceso
interactivo, constructivo, situado, metacognitivo y estratégico (Pozo y Mateos, 2009).

En base a estos referentes, en los tltimos afos nos hemos dedicado a estudiar las concepciones
sobre el aprendizaje mediado por la lectura por parte de estudiantes que ingresan a la universidad,
en diferentes situaciones educativas (Boatto, Vélez, Bono y Hocevar, 2015). También hemos pla-
nificado, implementado y estudiado modalidades de intervencién instruccional, en el contexto
del aula universitaria, que promuevan en los estudiantes concepciones de aprendizaje a partir de
la lectura de cardcter complejo, posibilitando lecturas eferentes que involucren implicacién perso-
nal, construccién, autorregulacién del conocimiento y perspectivismo interpretativo (Boatto et al.,
2015); asi como intervenciones dulicas mediante tareas de lectura y escritura académica que pro-
muevan aprendizajes significativos, colaborativos y auténomos (Jakob, Bono, Vélez, et al., 2014;
Vélez, Bono et al., 2010).

La complejidad del contexto universitario como un espacio en el que el aprendizaje es situado
y puede estudiarse en base a escenarios educativos especificos, asi como las particularidades y dife-
renciaciones que asumen las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura por parte de los es-
tudiantes universitarios, segtin las situaciones educativas en las que se inscriban, lleva a la necesidad
de profundizar los estudios que venimos desarrollando sobre dichas concepciones estudiantiles en
diferentes escenarios educativos.
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En esta instancia, nos interesa especialmente atender al aprendizaje mediado por la lectura, la
escritura, la oralidad y las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), al interior del
trabajo en el aula universitaria. Entendemos que este escenario se constituye en una situacién edu-
cativa que se presenta como un norte a estudiar. Ello se sustenta en que una de las lineas emergentes
de investigacién desde la psicologia educacional plantea, desde hace bastante tiempo, la necesidad
de estudiar la incorporacién de las TIC en los escenarios educativos (Coll y Monereo, 2008). El
escenario mundial vigente en el afio 2020 lo demuestra claramente.

Segtin Esteve (2009) la tecnologia por si misma no produce innovacién educativa y justamente
desde la educacion no se ha avanzado profundamente en la generacién de practicas innovadoras que
involucren a las TIC. Los resultados de algunos estudios muestran que las tecnologfas se utilizan
poco con finalidades de ensefanza y aprendizaje en las aulas y se usan mds como tecnologias de la
informacién que de la comunicacién; los profesores recurren a ellas para el trabajo personal mds
que como apoyo en las clases 0 como herramienta de comunicacién y trabajo colaborativo entre los
alumnos; ademds habria un desfasaje entre la valoracién positiva y el uso real que se hace de las TIC
en educacién (Coll, Mauri y Onrubia, 2008). En un estudio que hemos realizado con el objetivo de
conocer cémo estdn presentes las TIC en la lectura y en el aprendizaje por parte de estudiantes uni-
versitarios de primer afo, desde su propia perspectiva (Boatto, Fenoglio, Bono, Aguilera y Cadario,
2016), hallamos que los estudiantes expresan que Internet funciona para ellos de un modo asociado
ala Web 1.0, que confiere a sus usuarios un rol de consumidor relativamente pasivo; en general no
se advierte en los relatos de los estudiantes la presencia de una corriente superadora (Web 2.0), en
la que Internet es un espacio en el que se incorpora y coordina informacién de diferentes fuentes,
relacionando datos y personas que facilitan un aprendizaje mds significativo y en el que los usuarios
son productores y difusores de contenidos (Coll y Monereo, 2008).

Se vuelve necesario tomar conciencia de que la construccién de aprendizajes por parte de los
estudiantes no depende (inicamente) de las caracteristicas de las TIC que se utilicen, sino (y funda-
mentalmente) de que las actividades y tareas mediadas por las TIC que los docentes propongamos,
promuevan lecturas, escrituras y aprendizajes significativos y estratégicos (Maquilén Sinchez, Mire-
te Ruiz, Garcia Sanchéz y Herndndez Pina, 2012).Especificamente, en un estudio sobre aprendizaje
y lectura mediados por TIC, advertimos que el uso de las TIC por parte de los estudiantes es de tipo
mds pragmadtico que epistémico (Monereo y Pozo, 2008), ya que se refieren fundamentalmente a
acciones pricticas y al valor de la comodidad, accesibilidad y conectividad que las TIC posibilitan,
mids que al desarrollo de procesos de pensamiento y conocimiento por medio de ellas. Ademds, son
pocos los estudiantes que se refieren a atender a la confiabilidad de las fuentes que consultan en
Internet, y en general no las cuestionan, confrontan o integran a sus propios conocimientos (Boatto

et al., 2016).

De este modo, para que el uso de las TIC posibilite que los estudiantes avancen hacia conoci-
mientos mds complejos y reflexivos, es indispensable la intervencién educativa (Monereo y Pozo,
2008). Las TIC presentan potencialidades para la ensefianza y el aprendizaje si son adecuadamente
utilizadas y si les ensefiamos a los estudiantes un uso que fomente la reflexién y el pensamiento
critico. El desafio para la ensenanza es justamente como pensar y promover usos epistémicos de las
TIC y no sélo pragmdticos (Monereo y Pozo, 2008), que permitan aprender significativamente. En
otras palabras, es necesario propiciar el uso estratégico de la informacién convirtiéndola en conoci-
miento, ayudando a los estudiantes a aprender a gestionarlo de manera auténoma y metacognitiva
(Pozo, 2006; Falco, 2017).

En base a ello, en este trabajo presentamos una secuencia did4ctica que hemos planificado e im-
plementado en el contexto del aula universitaria en una asignatura cuatrimestral, de tercer afo, de
la carrera Lic. en Psicopedagogia (en el marco de un proyecto PELPA-UNRC 2019-2020), que se
orienta a promover aprendizajes significativos y estratégicos a partir de la lectura y escritura mediada
por TIC. La secuencia diddctica se centra en el trabajo en el marco de un Simposio, que asimismo
se constituye en una evaluacion integradora de los aprendizajes de los estudiantes. En esta instan-
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cia de evaluaciéon de los aprendizajes, los estudiantes tienen como meta comunicar oralmente el
conocimiento construido y objetivado en una ponencia escrita, reemplazando el parcial presencial
individual.

Esperamos que esta propuesta pueda aportar reflexiones y posibles préicticas de ensenanza por
parte de otros docentes universitarios.

Fundamentacién y descripciéon de la secuencia diddctica

Reconocer como préctica comun de los estudiantes la lectura mediada por TIC, no significa reco-
nocerla como prictica epistémica y reflexionada. Por el contrario, el uso de las TIC por parte de los
estudiantes se presenta con frecuencia de modo pragmadtico (vinculado a la comodidad, accesibili-
dad y conectividad) y como un medio para la recepcién pasiva de informacién, mas que de modo
epistémico (relacionado con el desarrollo de procesos de pensamiento y conocimiento), de produc-
cién y difusién de contenidos y aprendizajes. Asimismo, se espera sin mds, que los alumnos lean y
aprendan mediante las TIC de modo significativo, critico y reflexivo sin mediar acciones educativas
en pos de ello (Pozo, 2006; Monereo y Pozo, 2008; Falco, 2017).

Ante estas tensiones vigentes, en este trabajo se avanzé en el disefo e implementacién de acciones
especificas, al interior del aula universitaria, que buscan promover, explicar y desarrollar vinculos
complejos entre aprendizaje, lectura, escritura, oralidad y TIC en los estudiantes. Este trabajo fue
elaborado para ser implementado con estudiantes universitarios cursantes de asignaturas de tercer
ano de la Licenciatura en Psicopedagogia y Licenciatura y Profesorado en Educacién Inicial, de la
Facultad de Ciencias Humanas -UNRC. Las tareas en el aula pretenden acompanar a los estudiantes
en el aprendizaje de contenidos disciplinares y de formas discursivas propias del dmbito académico.

A continuacién, se describe la secuencia diddctica que efectivamente ha sido desarrollada con es-
tudiantes de tercer afo, de la carrera Licenciatura en Psicopedagogia, en la asignatura cuatrimestral
Psicologia del Aprendizaje, durante el ano 2019.

1. Modalidad de trabajo en el aula

La propuesta de trabajo consiste en desarrollar un Simposio, que asimismo se constituye en una eva-
luacion integradora de los aprendizajes de los estudiantes en el marco de la asignatura. El desarrollo
de la propuesta tuvo lugar en el espacio dulico y en el aula de informdtica de la UNRC.

Un Simposio en el dmbito cientifico-académico involucra a expertos o especialistas en una dis-
ciplina o materia que exponen, tratan y discuten sobre un tema o problemdtica particular. General-
mente tales exposiciones se apoyan en datos empiricos generados por investigaciones y se caracteri-
zan por ser completas, detalladas y enfocarse desde diversas perspectivas. Los destinatarios o ptblico
que asiste al Simposio son personas interesadas en las temdticas que se trabajan y pueden intervenir
realizando preguntas o planteando dudas que los especialistas responden y aclaran. El Simposio
desarrollado en el marco de la asignatura Psicologia del Aprendizaje tuvo algunas caracteristicas
especiales, ya que estuvo a cargo de distintos grupos de estudiantes que, si bien no podemos llamar
“especialistas” en temdticas determinadas, se abocardn a trabajar en profundidad sobre un tema, a
partir de textos fuente especificos. Asimismo, el trabajo tedrico conceptual estuvo acompafiado del
‘uso del conocimiento’, es decir, la vinculacion con situaciones concretas o empiricas que involucraron:
administracién y andlisis de entrevistas, andlisis de relatos, de cuentos, de cuestionarios o de videos
sobre situaciones educativas.

Ademds, en el desarrollo de esta propuesta se trabajé con sitios y herramientas de Internet, en-
tendiendo que éste es un espacio que incorpora y coordina informacién de diferentes fuentes y en
el que los usuarios son productores y difusores de contenidos (Coll y Monereo, 2008). Se buscé
promover en los estudiantes el uso epistémico de las TIC y el uso estratégico de la informacidn,
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convirtiéndola en conocimiento a partir de la lectura, la escritura y la gestién auténoma y metacog-
nitiva del aprendizaje (Pozo, 2006; Monereo y Pozo, 2008). Asimismo, las lecturas propuestas a lo
largo del trabajo se caracterizaron por ser tanto de tipo generativa (extender o expandir el contenido
textual amplidndolo a partir de conceptos, ejemplos, experiencias, etc.) como reductiva (seleccionar
informacién relevante, resumir, etc.).

El trabajo desarrollado se constituyé en una tarea hibrida que combina la lectura con la pro-
duccidn escrita y la oralidad (Cartolari y Carlino, 2011), siendo ello a su vez mediado por las TIC.

2. Propdsito y objetivos de la secuencia diddctica

El propésito general en términos de ensefianza - aprendizaje que orienta la propuesta es la profun-
dizacién, sistematizacién e integracién de contenidos conceptuales propuestos al interior de las
asignaturas Psicologia del Aprendizaje (afio 2019), a partir de la lectura estratégica, la escritura y la
construccién de conocimientos mediados por TIC.

Los objetivos especificos son:

*  Favorecer el trabajo colaborativo en el tratamiento de temdticas especificas, a partir de la lectura
y la escritura mediadas por TIC.

* Promover la profundizacién conceptual y el andlisis de aspectos de la realidad en base a la lectura
y escritura mediadas por TIC.

* Propiciar la busqueda, seleccién y lectura de articulos cientificos y de divulgacion, en bases de
datos web reconocidas.

* Desarrollar la integracién conceptual de contenidos provenientes de material bibliogréfico pro-
pio de las asignaturas con articulos cientificos y de divulgacién seleccionados por los estudiantes
en bases de datos web reconocidas, junto con aspectos de la realidad ofrecidos para el andlisis.

* Desarrollar el perspectivismo en el tratamiento de los temas abordados y analizados.

3. Demandas de las tareas

En el marco del Simposio se solicité a los estudiantes las siguientes tareas especificas: a) la elabora-
cién escrita de una ponencia en base a contenidos conceptuales propios de las asignaturas y, b) la
presentacién video-grafica-textual, de dichos contenidos, que sirven de apoyo a la exposicién oral.

Los estudiantes trabajaron en grupos que no superaron los cuatro integrantes. Cada grupo tra-
bajé en profundidad sobre un tema y sobre un eje particular, a partir de la lectura de textos fuente
especificos. Asimismo, trabajaron sobre la lectura y comprension de distintos materiales, analizando
la presencia de elementos teéricos-conceptuales en datos concretos y reales, fundamentando las
vinculaciones que pudieran establecerse.

Los temas y ejes de trabajo se vinculan con dos unidades de la asignatura Psicologia del Apren-
dizaje. A saber:

Tema A. Los estudiantes aprendiendo Tema B. Los profesores ensefando

Eje A.1. Teorfas implicitas sobre el aprendizaje (2 Eje B.1. Modelos de desempefio docente (2 grupos de

grupos de estudiantes). estudiantes).

Eje A.2. Inteligencias Multiples (2 grupos de Eje B.2. Conocimiento prictico profesional: el

estudiantes). pensamiento del profesor (2 grupos de estudiantes).

Eje A.3. Aprendizaje y TIC en los estudiantes (2 Eje B.3. Estrategias de ensefianza para promover

grupos de estudiantes). aprendizajes en los estudiantes (2 grupos de
estudiantes).
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Cada grupo de estudiantes selecciond un tema y eje a trabajar. En cada caso, se especificaron los
textos fuente, contenidos centrales y materiales de analisis para cada tema y eje. Entre las alternati-
vas de andlisis se propusieron: entrevistas a docentes y estudiantes, relatos, cuestionarios, cuentos o
videos sobre situaciones educativas. Todos estos aspectos y componentes pueden visualizarse en el
siguiente enlace: Anexo 1.

Es importante mencionar que, si bien algunos grupos compartieron un eje conceptual de tra-
bajo, las alternativas de andlisis fueron diferentes para cada uno, pudiendo de este modo hacer un
abordaje particular sobre el material de estudio. Ademds, todas alternativas de materiales de andlisis
propuestas para los distintos temas y ejes de trabajo fueron expuestas en un muro digital (Padlet)
pudiendo todos los estudiantes acceder a su conocimiento. Este muro digital se continué constru-
yendo luego, cuando los estudiantes finalizaron sus ponencias, las cuales fueron alojadas en dicho
espacio.

Es de destacar que en el protocolo de trabajo se adjunt6 un cronograma de actividades que in-
volucrd siete clases, para que tanto docentes como estudiantes pudiéramos orientaros en el proceso.

4. Actividades desarrolladas

Se presentan a continuacién de manera enumerativa la secuencia de actividades llevadas a cabo en
cada clase.

* Actividad 1. Clase 1. En el aula. Tiempo: 4 hs.

En un primero momento se procedid a la lectura de protocolo de trabajo, en voz alta entre toda
la clase. Luego se solicit6 a los estudiantes la conformacién de grupos de trabajo y la seleccién del
tema, eje y textos fuente. Se sorted el material de andlisis para cada grupo de trabajo. Se organizé
la distribucién de temas, ejes y materiales de andlisis en un cuadro en el pizarrén. Se indicé a los
estudiantes quien era la docente responsable de supervisar el trabajo de los grupos que abordaron
el Tema A y de los grupos que abordaron el Tema B, durante todo el proceso. También se acordé la
distribucién de los grupos de trabajo en la sala de informdtica (clases 4, 5 y 6).

Se solicité como tarea para la clase siguiente: la lectura en profundidad de los textos fuente y la
elaboraci6n de la superestructura y macroestructura de cada texto fuente. Se organizaron turnos de
supervisién segtin cada docente, para la clase siguiente.

e Actividad 2. Clase 2. En el aula. Tiempo: 4 hs.

Supervisién por parte de las docentes de la superestructura y macroestructura de cada texto
fuente, elaborada por los distintos grupos de estudiantes. Las docentes focalizaron en la adecua-
cién y ajuste de los conceptos y temas seleccionados y esquematizados por los estudiantes, posibles
confusiones conceptuales y posibles relaciones entre textos fuentes. Cada grupo inicié en clase y
continué extra clase con el trabajo sobre el material de andlisis, ya sea, lectura de material escrito;
administracién y tipeo de entrevistas; carga de datos de cuestionario y descripcién de resultados;
observacién del material de andlisis audiovisual (video), etc.

Se solicité como tarea para la clase siguiente: seleccién de partes del material de andlisis posibles
de ser relacionadas con conceptualizaciones, descripciones y explicaciones de los temas y conceptos
teéricos trabajados previamente. Se hizo hincapié en la importancia de la planificacién de la escri-
tura como recurso para ir tomando decisiones ajustadas a la situacién de comunicacién a que nos
enfrentabamos.

e Actividad 3. Clase 3. En el aula. Tiempo: 4 hs.

Supervisién por parte de las docentes de la seleccién de partes del material de andlisis posibles
de ser relacionadas con conceptualizaciones, descripciones y explicaciones de los temas y conceptos
teéricos trabajados previamente. Las docentes focalizaron en la adecuacién y ajuste de las relaciones
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iniciales entre el uso del conocimiento y los conceptos y temas y la argumentacién de tales relacio-
nes. Cada grupo inici6 en clase y continué extra clase con la planificacién de la ponencia escrita.
Para ello se brindaron especificaciones en el protocolo de trabajo. Las mismas pueden consultarse
en el siguiente enlace: Anexo 2.

Se solicité como tarea para la clase siguiente el borrador de primera versién de la ponencia es-
crita en documento Word (atendiendo especialmente a titulo, palabras clave, introduccién y marco
conceptual). Se solicité llevarlo a la clase siguiente en pendrive o poder descargarlo del correo elec-
trénico.

* Actividad 4. Clase 4. En sala de informdtica. Tiempo: Se trabajé en dos turnos de 2 hs. (6 gru-
pos de estudiantes en cada turno). Las actividades 4.A y 4.B se llevaron a cabo en ambos turnos.

Actividad 4.A. Supervisién docente del borrador de avance de la ponencia escrita elaborado por
los grupos de trabajo, considerando: la estructura y partes de la presentacién, la coherencia y cohe-
sidn, las conceptualizaciones, descripciones y explicaciones elaboradas, andlisis de los datos en base
al desarrollo tedrico conceptual -en los grupos que avanzaron con ese aspecto; identificando posibles
problemas, realizando sugerencias. El documento se guardé como documento de Google Drive y
fue compartido entre los integrantes del grupo y la docente a cargo de la supervisién del proceso de
aprendizaje. Los estudiantes continuaron con la elaboracién del borrador de la ponencia escrita en
la computadora de la sala de informdtica.

Actividad 4.B. En un segundo momento de la clase las docentes trabajaron sobre la ampliacién
de informacién relevante de la temdtica abordada en la ponencia. Desde distintas bases de datos
on-line, se propuso realizar la basqueda y seleccién de dos articulos de actualidad (Gltimos cinco
afos) que se relacionen con la temdtica a trabajar y fundamentar dicha seleccién. Se sefialé que los
articulos elegidos debian ser considerados en la Conclusién de la ponencia escrita, al interior de las
alternativas de continuacién, como modo de mostrar el tratamiento de la temdtica en la actualidad.
La consigna de trabajo se encuentra disponible en el siguiente enlace: Anexo 3.

Se solicit como tarea para clase siguiente la elaboracién del borrador de la ponencia escrita com-
pleta. Continuar trabajando en el documento de Google Drive compartido. Atender al desarrollo
temdtico y a la relacién con el uso del conocimiento.

Durante la siguiente semana, las docentes supervisaron las producciones de los estudiantes (tan-
to en el documento de Google Drive como en clases de consulta presencial), interviniendo con
comentarios y senalamientos sobre el documento. La textualizacién y revisién del escrito fue acom-
panada por las docentes como un modo de reflexionar y representarnos la tarea de escritura de
manera compleja, sin perder de vista los objetivos, ofreciendo comentarios que ayuden a transmitir
con mayor claridad las ideas, respetar las pautas formales, etc. Posteriormente se recuperan estas
cuestiones en la clase 5.

* Actividad 5. Clase 5. En sala de informdtica. Tiempo: se trabajé en dos turnos de 2 hs. (6 grupos
de estudiantes en cada turno).

Devolucién por parte de las docentes sobre aspectos a considerar en funcién de la lectura de
las ponencias escritas elaboradas por los estudiantes: coherencia y cohesién del texto, estructura y
organizacién del trabajo, contenido de las partes de la ponencia, referencia de fuentes bibliograficas,
ajuste entre aspectos conceptuales y uso del conocimiento, argumentacion, posicionamiento como
escritores autores de la ponencia. Los estudiantes continuaron con la escritura y revisién de la po-
nencia en el documento de Google Drive compartido inicialmente. Las docentes posteriormente
supervisaron nuevamente el escrito via Google Drive.

* Actividad 6. Clase 6. En sala de informdtica. Tiempo: se trabajé en dos turnos de 2 hs. (6 grupos
de estudiantes en cada turno).
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Actividad 6.A. Resumen de la ponencia. Se trabajé sobre la construccién del resumen de la po-
nencia a partir de las partes centrales del resumen y con ejemplos de resumen elaborados por estu-
diantes de otros anos. Pueden consultarse estos aspectos en el siguiente enlace: Anexo 4.

Actividad 6.B. Se propuso reflexionar sobre estrategias de organizacién de la informacién ;Cémo
presentar la exposicién? ;Cémo concebimos una buena exposicién? ;Cudles les parece que son los
criterios para valorar la ponencia oral? Se atendié a: tiempo de la exposicién (no superar los 15°),
destinatarios: exponer para companeros que no conocen el tema; presentacién de las ideas de modo
claro, precio, sintético, ordenado; claridad en jerarquia de ideas y relaciones; uso de colores, ima-
genes, recursos graficos; participacién de todos los integrantes del grupo. Ademds, se consideraron
criterios de evaluacién de la presentacién como herramientas para planificar las presentaciones.
Pueden consultarse los aspectos mencionados en el siguiente enlace: Anexo 5.

Luego, se solicité a los estudiantes explorar la herramienta presentacién de Google (equivalente
a PowerPoint). Iniciar la elaboracién la presentacién y compartirla como presentacién de Google
Drive con el grupo de trabajo y la docente que supervisa el proceso de aprendizaje. Las docentes
supervisaron el resumen y la presentacién de la ponencia mediante Google Drive.

Luego de las nuevas revisiones docentes, cada grupo de estudiantes subié la version final de la
ponencia escrita completa (Titulo, Autores, Resumen, Palabras clave, Desarrollo de la Ponencia)
dentro de Actividades en el aula virtual Evelia de la asignatura. Es de destacar que la fecha de entrega
de la ponencia escrita se estipulé desde un principio, dentro del protocolo de trabajo.

Todas las ponencias escritas se subieron ademds dentro del muro digital Padlet. Asi, todos los
participantes pudieron visualizar y consultar las ponencias elaboradas por los compafieros. El muro

digital se encuentra disponible en el siguiente enlace: Simposio “Ensenanza y Aprendizaje: sus pro-
. »
tagonistas

* Actividad 7. Clase 7. En el aula. Tiempo: 5 hs. (con un receso intermedio de 30 minutos).

Desarrollo del Simposio propiamente dicho en el aula. Inicialmente se compartié con los estu-
diantes el Programa del Simposio que fue elaborado por los docentes. Disponible en el siguiente
enlace: Programa del Simposio. Tal como se especificé en el protocolo de trabajo, las presentaciones
orales por parte de los grupos de estudiantes se organizaron por tema y eje. Cada exposicién no
super6 los 15 minutos. Al final del desarrollo de cada eje hubo un espacio abierto de preguntas y
didlogo.

A las 72 hs. de finalizado el Simposio, las docentes notificaron a los estudiantes los resultados
de la evaluacién, considerando todo el proceso de desarrollo de la tarea por parte de cada grupo
de trabajo. Se destaca que no hubo trabajos desaprobados y que las calificaciones de los mismos en
general fueron altas, entre 7 y 10 puntos.

¢ Actividad 8. Extraclase

Tanto los estudiantes como las docentes participantes de la experiencia elaboramos la escritura
de un informe metacognitivo (en el caso de los estudiantes podian hacerlo de modo grupal o indivi-
dual), en el que valoramos la actividad desarrollada en el marco del Simposio, considerando desde la
presentacién de la tarea hasta el cierre. Se brindé a los estudiantes una guia de aspectos a considerar
para desarrollar un informe valorativo.

La tarea de valoracién se orientd por los siguientes objetivos:
Reflexionar sobre las secuencias de actividades precedentemente descriptas, a partir de las cuales

los estudiantes pueden explicitar las debilidades y fortalezas en la produccién escrita de los textos
académicos, la lectura, la presentacién oral y su relacién con las TIC
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Crear espacios para la reflexién sobre la escritura, la lectura de textos académicos y la exposicién
oral, destacando las diferentes condiciones y los diferentes procesos que comprenden, consideran-

do las TIC

Explicitar y analizar de modo critico el proceso de ensenanza y aprendizaje de la disciplina a través
de la alfabetizacién académica-disciplinar, especificamente a partir de la incorporacion de tareas
de lectura, escritura de textos académicos y oralidad, mediada por TIC.

Valoracién de la propuesta. Fortalezas y debilidades

En la valoracién de la propuesta por parte de estudiantes y docentes se analizaron cuestiones refe-
ridas a:

* Explicitacion, claridad y complejidad de la tarea.
e Cardcter innovador de la tarea.

* Promocién de aprendizajes en base a la lectura y la escritura mediada por TIC, a partir de la
construccién de conocimientos, en términos de profundizacién, sistematizacion e integracién
de contenidos conceptuales; la construccién auténoma y metacognitiva de conocimientos y; el
trabajo colaborativo vinculado a la generacién de perspectivismo

* Rol docente y planificacién y desarrollo de las clases / tiempo.
* Fortalezas y debilidades de la experiencia.

Los resultados de estas valoraciones permiten, en primer lugar, evaluar el grado de ajuste entre
objetivos, acciones planificadas y acciones desarrolladas, tanto en lo referente al trabajo docente
como al trabajo 4dulico con los estudiantes. En segundo término, observar el cambio en las con-
cepciones y conocimientos de los docentes participantes en relacién con el aprendizaje, la lectura,
escritura, oralidad y las TIC. Y, en tercer lugar, se constituyen en insumos para revisar la propuesta
y su préxima implementacién durante el afio 2020, nuevamente en la asignatura Psicologia del
Aprendizaje, como también en la asignatura Psicologia Educativa (con estudiantes universitarios de
3er afo de la Lic. y Prof. en Educacién Inicial - UNRC).

Por otra parte, con respecto a las fortalezas de la experiencia, algunos grupos de estudiantes desta-
can como aspectos positivos la planificacién y explicitacién de la tarea, su vinculacién con el campo
profesional, el trabajo en grupo (la posibilidad de explicitar perspectivas y dialogar), el tiempo
destinado, las supervisiones y acompanamiento docente, el trabajo en documentos compartidos
de Google Drive, el conocimiento y acceso a buscadores web. Se refieren también la posibilidad de
compartir oralmente el conocimiento y al interés que generaron los contenidos y las propuestas de
andlisis que desarrollaron. Asimismo, mencionan la promocién de construccién de conocimientos
conceptuales y procedimentales (desarrollo de competencias y estrategias). En vinculacién con ello,
dan cuenta de la mediacién de las TIC y de la apropiacién de la funcién epistémica de la lectura y
la escritura en el desarrollo de la tarea.

En tanto que las docentes valoran como fortalezas especialmente la planificacién y organizaciéon
de los encuentros, la innovacién que representa la propuesta, el trabajo colaborativo entre docentes
y estudiantes que pudo concretarse, la responsabilidad asumida por los estudiantes y el rol docente
como guia. En relacién al aspecto de innovacién, valoran muy positivamente la propuesta de una
nueva dindmica de abordaje de los contenidos y un tipo de evaluacién diferente al tradicional parcial
presencial escrito. También, que toda la propuesta y dindmica de trabajo condujo a los estudiantes a
asumir mayores niveles de autonomia, motivacién, compromiso y profundizacién del conocimien-
to. Asimismo, las docentes destacan que la tarea aporté ganas y entusiasmo en su labor. Ademads de
considerar que tareas como ésta, donde hay elementos innovadores, favorecen la reflexién perma-
nente del accionar docente y de las decisiones que se van asumiendo. Consideran que muchas de
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las actividades resultaron interesantes tanto al planificarlas como al verlas desarrollarse por parte de
los estudiantes. Segtin sus opiniones, las clases en las salas de informdtica y el momento de cierre
de la tarea (simposio) fueron muy significativas porque en ellas se hizo evidente la motivacién y el
compromiso asumido por los alumnos.

Con respecto a las debilidades de la experiencia los estudiantes se refieren a dificultades para orga-
nizar los tiempos en funcién de otras tareas académicas y personales. Dan cuenta especialmente de
las multiples demandas y evaluaciones en las distintas asignaturas y cémo ello influye en las emocio-
nes y factores afectivos del aprendizaje, asi como en la posibilidad de abordar la tarea de un modo
mis reflexivo y significativo. También algunos estudiantes dan cuenta de frustraciones o ansiedad
que la misma tarea produjo ante su complejidad. Otros mencionan como dificultad el no tener
acceso a internet y que el uso de Google Drive, si bien se considera interesante, también demandé
mayor tiempo y tuvo cierto grado de complejidad.

Si bien en general el tiempo destinado a la tarea se considera adecuado, como debilidades las do-
centes reconocen que el momento de cierre de la tarea (simposio) podria hacerse en dos encuentros,
de modo que se propicie con mayor tiempo el didlogo y debate. Ello en pos de alcanzar mayor nivel
de reflexién y construccién de perspectivas sobre los contenidos y temas por parte de los estudian-
tes. Otros aspectos que podrian reconsiderarse segtin las docentes son: la confeccién del programa
del simposio y de la configuracién del muro Padlet en el que se suben todas las ponencias, ya que
ello queda a cargo del docente y tal vez podria ser asumido por algunos estudiantes. También con-
sideran que se podria destinar un tiempo para acordar y trabajar en profundidad sobre los criterios
de evaluacién junto con los estudiantes. Sin embargo, estas acciones necesitan contar también con
mayor disponibilidad de tiempo.

Finalmente, destacamos que las relaciones sélidamente fundamentadas que se establecen entre
lectura, escritura, oralidad y TIC muestran el valor y la importancia de estas pricticas y herramien-
tas para promover el pensamiento reflexivo. La formacién de los alumnos requiere de la recons-
truccién de los conceptos y de los procedimientos discursivos y de argumentacion cientifica, en el
marco de practicas instruccionales que den cuenta de intervenciones intencionales especificas y que
atiendan tanto a factores cognitivos y como afectivos.

La consideracién de la lectura, la escritura, la oralidad y la apropiacién de las TIC como un con-
tenido, un medio de los ambientes académicos o como un logro natural por parte de los estudian-
tes, es una cuestién que contintia supeditada a la discusién sobre el problema de los aprendizajes
universitarios y de las condiciones en que estos pueden lograrse, y en el que las concepciones de
docentes y estudiantes sobre lo que es ensefiar, aprender, leer, escribir y comunicar el conocimiento
en la universidad juegan un papel central (Carlino, 2013; Falco, 2017).
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Alfabetizacién académica y emocional de estudiantes del
departamento de lenguas

Maria Celina Barbeito y Adelina Sanchez Centeno

Facultad de Ciencias Humanas

Contextualizacién de la experiencia

La experiencia de alfabetizacién académico-emocional aqui descripta, que alcanza a 120 estudian-
tes, se sitda en la Facultad de Ciencias Humanas, en las carreras del Departamento de Lenguas:
Tecnicatura en Lenguas, Profesorado de Inglés y Licenciatura en Inglés.

Las asignaturas implicadas son: a) Introduccion a la Fonética, primer ano de las carreras Prof. de
Inglés y Lic. en Inglés, asignatura anual; b) Fonética Inglesa 1, segundo afo de las carreras Prof. de
Inglés y Lic. en Inglés, asignatura cuatrimestral, primer cuatrimestre; y ¢) Lengua Inglesa 1, primer
afo de la carrera Tecnicatura en Lenguas, asignatura anual.

Problema que origina la intervencién alfabetizadora

El sistema educativo en general y el universitario en particular han hecho mayor hincapié en el
desarrollo de las habilidades cognitivas que en el de las habilidades emocionales de los estudiantes
(Dewaele y Li, 2018; Oxford, 2015; Pekrun y otros, 2002). Es sabido que cognicién y emocién son
inseparables (Imai, 2010, Swain, 2013) y que las emociones son el “principal motor humano” ya
que proveen la “energia, intensidad y urgencia necesarias para ponernos en movimiento en todo lo
que hacemos” (Maclntyre, 2002, p.61).

En su paso por la universidad, los estudiantes aprenden los contenidos propios de cada campo
del saber en particular y las competencias inherentes a cada uno de ellos. Segin Carlino (2011), se
debe ensenar otro saber a los estudiantes de nivel superior: cémo participar en la cultura universita-
ria brindando “orientacién, apoyo, retroalimentacién, y seguimiento, a los modos en que los estu-
diantes leen y escriben para aprender cada asignatura” (p.3); es decir que la alfabetizacién académica
debe ser parte de la curricula de las carreras universitarias. La regulacién de las emociones, por otro
lado, contribuye a incrementar la motivacién y la capacidad de alcanzar metas académicas (Fredrik-
son, 2001; Jiménez y Lépez-Zafra, 2009) y deberia ser considerada como otra de las competencias
a desarrollar en los estudiantes (Paoloni, 2014).

Los estudiantes de las carreras del Departamento de Lenguas deben aprender a manejarse en una
nueva lengua extranjera (LE) tanto en el modo escrito como en la oralidad, lo que presupone una
gran exposicién y genera intensas experiencias emocionales que afectan, tanto positiva como nega-
tivamente, el aprendizaje, el desempeno y el rendimiento. Las clases de las asignaturas involucradas
en este proyecto son de naturaleza tedrico-practica, con un importante énfasis en el desarrollo de la
oralidad, tanto para el aprendizaje de nuevos conceptos tedricos como para su utilizacién como ve-
hiculo para la comunicacién. Durante las clases, se espera que los estudiantes participen de manera
activa utilizando eficientemente las habilidades de habla y escucha. Comunicarse en una lengua ex-
tranjera en forma oral implica conocer las estructuras gramaticales y el vocabulario, su uso apropia-
do en situaciones comunicativas; y la produccién de mensajes de distintos tipos con inteligibilidad
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y fluidez para que los mismos sean comprendidos por el o los interlocutores. Estos requerimientos
generan ansiedad y nerviosismo (Aragao, 2011), emociones que inciden en el rendimiento de los
estudiantes tanto en el aula como en situaciones de evaluacién. En nuestro rol como docentes in-
vestigadoras en el drea de lenguas extranjeras hemos observado que la practica oral y las actividades
evaluativas pueden generar emociones que afectan la autoestima y el rendimiento de los estudiantes
tanto positiva como negativamente (Barbeito & Sinchez Centeno, 2016, 2020; Pawlak, 2018).

Esta intervencién educativa se enmarca dentro del Programa de Ingreso, Permanencia y Egre-
so en las carreras de grado 2017-2020 (Resolucién CD 259/2017) el cual destaca la complejidad
del contexto académico actual y recalca que “los estudiantes que hoy acceden a las universidades
demandan otro tipo de apoyos y de ayuda vinculada a cuestiones que en ocasiones trascienden el
campo académico, pero que deben ser atendidas para que no interfieran en la trayectoria estudiantil,
generando lentificacién y/o abandono de la carrera” (p. 6). Asimismo, esta propuesta estd anclada
a los resultados obtenidos en el proyecto La comunicacion oral en inglés: el rol de las creencias y las
emociones en la entonacion de docentes en formacion (Barbeito, 2016-2019, SeCyT), los cuales indica-
rian que los estudiantes de los primeros afos experimentan emociones negativas, tales como miedo,
ansiedad, reticencia a participar, etc., las que pueden influir desfavorablemente en su rendimiento
(Barbeito y Sdnchez Centeno, 2016, 2018); La gestién de las emociones académicas es también

uno de los objetivos del proyecto Discurso Oral y emociones en contextos académico-cientificos (Bar-
beito y Cardinali, PPI 2020-2022, SeCyT).

Al comprender que “el aprendizaje no es un logro cognitivo individual, sino un proceso entra-
mado de emociones, sensaciones y experiencias’ (de la Barrera, Elisondo y Rigo, 2014) y que las
emociones juegan un papel fundamental en el aprendizaje (Swain, 2013), proponemos considerar el
aspecto emocional como pilar fundamental de la alfabetizacién académica y asi dar un primer paso
para generar acciones que aborden la complejidad de los procesos por los que transitan los estu-
diantes en su paso por la universidad. Si logramos integrar la ensefianza de contenidos, el desarrollo
de competencias, la ensenanza y practica de las nociones y estrategias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas y la ensefianza y prictica de la autorregulacién emocional, estaremos
contribuyendo al logro de mejoras en los resultados académicos, potenciando el bienestar de los
estudiantes y formando profesionales mejor preparados para los nuevos desafios.

Breve marco tedrico

Diversos autores reconocen a las emociones como factores que delimitan la adaptacién de los estu-
diantes a su entorno académico. Al respecto Simons y Smits (2020) consideran que la interrelacién
entre el aprendizaje de una lengua extranjera y las emociones es central y compleja, ya que si los es-
tudiantes no obtienen un buen nivel de rendimiento y no alcanzan las metas planteadas en relacién
al manejo de la lengua estudiada podrian sentirse inseguros y desmotivados, lo que a su vez podria
dificultar la regulacién de emociones. Asimismo, Fredrikson (2001) entiende que las emociones
juegan un papel fundamental en el aprendizaje ya que afectan la motivacién y la atencién, e influ-
yen en la autorregulaciéon del aprendizaje tanto favorable como desfavorablemente.

Maclntyre y Gregersen (2012, p.193) sostienen en relacién al aprendizaje de una segunda lengua,
que las emociones positivas promueven recursos cognitivos focalizados en el aprendizaje y debilitan
los efectos de las emociones negativas. El surgimiento de la Psicologia Positiva aplicada al estudio
de la adquisicién de una segunda lengua demuestra un cambio de paradigma en el contexto educa-
tivo, donde el bienestar de los estudiantes toma protagonismo, abriendo asi un gran potencial para
expandir nuevos horizontes tedricos, investigar dreas néveles e implementar enfoques innovadores
a la ensefanza de inglés como lengua extranjera basados en evidencia empirica (Maclntyre, Gre-
gersen y Mercer, 2016; Pekrun y Schultz, 2007). Creemos entonces que es fundamental promover
las estrategias de autorregulacion de las emociones académicas desde la perspectiva de la Psicologia
Positiva para estimular las emociones positivas relacionadas con las tareas de aprendizaje, aumentar
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el compromiso de los estudiantes universitarios y reconocer el significado de las emociones como
principal catalizador de la toma de decisiones (Seligman, 2006, 2011).

En el dmbito educativo, una de las maneras de conocer sobre las emociones que se generan es
mediante la reflexién; a partir de ella se puede dar lugar a que emerjan aspectos que suelen estar
implicitos (Johnson y Golombek, 2016). De esta manera, la toma de conciencia sobre las emo-
ciones a través de la reflexién puede ayudar a los estudiantes a entender sus propios procesos de
aprendizaje, como asi también a revisar y modificar dichos procesos (Farrell, 2012). Una ensefianza
mds humanista, que contemple tanto lo cognitivo como lo emocional puede ayudar a generar “bue-
nas précticas” favorecidas por un buen clima de aula que entrelace los conocimientos expertos del
profesor sobre los contenidos y procedimientos y un trato respetuoso entre profesores y estudiantes
(Sanjurjo, 2011).

Descripcién de las actividades alfabetizadoras

Partiendo de la firme conviccién de que el bienestar emocional de los estudiantes universitarios
deberia ser uno de los objetivos de la educacién superior, nos propusimos abordar las emociones
como un aspecto inherente a la alfabetizacién académica. En el afio 2016 comenzamos a investigar
sobre el tema regulacién emocional (PPI 2016/19) y a implementar innovaciones en la asignatura
Fonética Inglesa 1 tendientes a promover la regulacién de emociones de los estudiantes (Barbeito y
Sanchez Centeno, 2020). A partir de los resultados obtenidos en nuestra investigacién, el nuevo
proyecto (PPI 2020/22) se propuso continuar indagando sobre las respuestas emocionales de los
estudiantes, esta vez incluyendo como participantes a los estudiantes de primero y segundo afo
de las tres carreras que ofrece el Departamento de Lenguas y proponiendo la implementacién de
diferentes dispositivos de acompafiamiento temprano durante el primer cuatrimestre de las carreras
Tecnicatura en Lenguas, Profesorado de Inglés y Licenciatura en Inglés.

Los objetivos de la innovacién fueron: a) potenciar el reconocimiento de las emociones de los
estudiantes; b) promover la autorregulacién emocional ante situaciones académicas estresantes y
nuevas; e ¢) incorporar précticas dulicas desde la mirada de un docente reflexivo que contemple las
emociones como una dimensién del aprendizaje.

Las actividades implementadas desde 2016, modificadas y adaptadas varias veces a partir de las
necesidades que observamos en los diferentes grupos, los procesos de evaluacién de los estudiantes y
los de reflexién del grupo docente, siempre habian sido realizadas en presencialidad. En el periodo
2020, el contexto de pandemia por Covid-19 nos forzé a realizar nuevas adaptaciones.

Entre las actividades que habiamos planificado realizar por primera vez en 2020, se encontraban
una actividad de bienvenida y talleres mensuales (como actividades extra curriculares dirigidas todos
los estudiantes de los primeros anos del Departamento de Lenguas) para poder abordar distintos
temas relacionados con el manejo de las emociones en sus primeras experiencias en la universidad,
ademds de continuar con las intervenciones especificas en el interior de las cdtedras (actividades
curriculares en cada asignatura) que venimos implementando desde 2016.

Al comenzar el periodo de Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO), el equipo do-
cente se abocd a adaptar las actividades propuestas inicialmente. La primera modificacién fue la
realizacién de la actividad de bienvenida y los talleres mensuales en formato Mateada Virtual. Las
mateadas tuvieron como objetivo brindar a los estudiantes un espacio de contencién académica y
emocional en el nuevo contexto de pandemia. En este espacio se fomenté principalmente la inte-
raccién con los estudiantes avanzados de las carreras del Dpto. de Lenguas, quienes sugirieron estra-
tegias de uso de una lengua extranjera y de estudio y de gestién del tiempo; compartieron consejos
referidos a las carreras elegidas; reflexionaron sobre las emociones predominantes en este contexto
particular de confinamiento o de distanciamiento social; y alentaron a los estudiantes de los prime-
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ros afnos a continuar estudiando mds alld de las adversidades. Estas intervenciones fueron realizadas
en los horarios de clases de los estudiantes de primer afo.

Se realizaron tres Mateadas Virtuales en los meses de mayo, junio y julio. Las mismas fueron
organizadas siguiendo distintos ejes temdticos: organizacién del tiempo de estudio, planteo de ob-
jetivos alcanzables a corto y largo plazo, perfil y alcance de las carreras, estrategias de aprendizaje y
estudio de varias lenguas a la vez, identificacién de las emociones predominantes en el contexto de
confinamiento, utilizacién de recursos tecnoldgicos y conectividad, rendimiento académico y auto-
rregulacién emocional, y estrategias para la preparaciéon de exdmenes parciales.

La segunda modificacién consisti6 en adaptar las actividades curriculares a realizar al interior de
las cdtedras que se realizan desde el ano 2016. En 2020, las actividades se adaptaron al formato vir-
tual y se implementaron en las clases sincrénicas que se dictaron durante todo el primer cuatrimes-
tre en las tres asignaturas. A modo de ejemplo, describiremos algunas de las actividades realizadas:

a. Metacognicién emocional:

* Ranking emocional: en esta tarea los estudiantes se informaron al inicio del cuatrimestre sobre
los diferentes tipos de actividades que realizarian durante el cursado (lectura en voz alta, presen-
taciones orales, didlogos con pares, grabaciones, dictados en transcripcién fonemadtica, etc.) y
anticiparon qué emociones les generaban y en qué grado, anotando sus respuestas en una grilla.
A lo largo del cuatrimestre se retomaron las grillas y se fueron modificando esas percepciones al
cotejarlas con las emociones que realmente sintieron, cémo afectaron su rendimiento y reflexio-
nando sobre las diferencias (ver Sdnchez Centeno y Barbeito, 2019)

* Reflexionamos sobre nuestros logros: luego de haber rendido el primer préctico y antes de entre-
gar los resultados de los mismos, realizamos una actividad de metacognicién. En la misma los
estudiantes reflexionaron sobre las estrategias implementadas para prepararse para su primera
instancia evaluativa, los logros esperados y las emociones transitadas con anterioridad y durante
la evaluacién (ver Sdnchez Centeno y Barbeito, 2019).

b. Narrativas visuales:

° C'Qué emociones sentis durante este pem’odo de pandemz’a.’, en esta tarea los estudiantes pintaron un
corazén de diferentes colores y explicaron en una breve grabacién o en un pérrafo escrito sus
emociones (1),

* ;Cdmo me siento en clases durante la pandemia? Donde los estudiantes se dibujaron en sus entor-
nos de estudio y explicaron en un breve audio o pdrrafo escrito sus emociones y cémo percibian
ellos que incidian en su rendimiento académico.

c. Reflexiones orales:

» Mi acompanante de la cuarentena, en la que se solicit a los estudiantes que identificaran un ob-
jeto que los haya ayudado a aliviar la ansiedad y mantenerse en equilibrio durante la cuarentena
y visualizarlo (2).

* Pensemos en positivo, en las que se reflexioné sobre diferentes aspectos relacionados con lo apren-
dido, desde la perspectiva de la psicologia positiva, como, por ejemplo: las estrategias utilizadas
durante las clases virtuales y para administrar el tiempo en forma inteligente y las personas que
acompafaron sostuvieron el cursado virtual, entre otros aspectos.

Respuestas de los estudiantes

Los estudiantes han sido muy receptivos a las actividades que hemos propuesto. Se muestran sor-
prendidos al inicio, ya que muchos de ellos creen que las emociones no son un aspecto a tratar en un
dmbito académico y no estdn tampoco acostumbrados a identificar y nombrar las emociones. Ade-
mis, el tipo de actividades que proponemos, tales como dibujar, escribir diarios, reflexionar sobre
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las emociones y pensar en como regularlas, no estdn dentro de las tipicas actividades que imaginan
como estudiantes universitarios.

Las actividades realizadas en los espacios curriculares han sido incorporadas por los profesores en
sus practicas dulicas, ya que las mismas estdn ancladas a los contenidos especificos de las asignaturas
que participan en este proyecto. Al realizarlas con regularidad, observamos que los estudiantes las
disfrutan y se acostumbran a que formen parte de los contenidos de las asignaturas. Estas activida-
des se han repetido a lo largo de estos tltimos afios y se modifican al cambiar los grupos, la época
del cuatrimestre en la que se realizan (inicio, época de parciales y finales, etc.) y contextos (Presen-

cialidad, ASPO).

Las actividades extracurriculares realizadas por primera vez en 2020 (Mateadas Virtuales) han
generado acercamientos y espacios de didlogo entre docentes y estudiantes acerca de sus vivencias
emocionales, expectativas, dificultades y logros. Si bien la virtualidad ha dificultado la relacién do-
cente-alumno, estos espacios se valoraron como positivos; a modo de ejemplo podemos citar a uno
de los estudiantes, quién escribié: “Particularmente, me senti contenido y me sirvié para distraer un
poco de la rutina casi asfixiante que tenemos con las tareas-trabajos-evaluaciones”. Esperamos poder
realizar estos talleres y mateadas en la presencialidad, ya que creemos que van a ser més fructiferos
para el bienestar emocional de los estudiantes”.

La incidencia de las actividades de regulacién emocional en el rendimiento académico se ha me-
dido a partir de breves encuestas anénimas en formularios de Google (Google form), completadas
por los estudiantes al finalizar las actividades de regulacién emocional. En las mismas se indagé
sobre la valoracién de las actividades propuestas y la percepcién de los estudiantes sobre la inciden-
cia en la autorregulacién de las emociones al momento de usar la lengua extranjera en contextos
académicos. Ademds, se realizaron breves encuentros de reflexién donde, a partir de actividades
propuestas, los estudiantes verbalizaron y compartieron sus experiencias y las emociones generadas
durante el cursado de las asignaturas, las estrategias utilizadas para la regulacién de las mismas y
relacionaron lo compartido con los logros obtenidos.

Los estudiantes reconocieron que la alfabetizacién académica y emocional les proporcioné he-
rramientas Gtiles para mejorar sus aprendizajes, transitar los primeros pasos por la universidad con
mayor bienestar, lo que les permitié vivir experiencias académicas mds enriquecedoras, que los
instaron a continuar con sus estudios a pesar de las posibles dificultades a encontrar durante los
primeros meses de la carrera elegida (Sinchez Centeno & Barbeito, 2019).

Asimismo, se ha notado en los tltimos afios un aumento sostenido de estudiantes que se presen-
tan a rendir los exdmenes finales inmediatamente después de finalizado el cuatrimestre o periodo de
cursado y lo hacen con éxito. Este resultado emergente no se ha medido estadisticamente, pero estd
en nuestros planes futuros hacerlo, para obtener otro registro de la incidencia de esta innovacién en
el rendimiento académico de los estudiantes.

A modo de reflexién

En el ano 2016 comenzamos a investigar sobre la regulacién emocional (PP12016/19, PP12020/22)
y a partir de los resultados obtenidos implementamos innovaciones en las asignaturas que dictamos
en los primeros afos de las tres carreras del Departamento de Lenguas. Estas acciones tienen como
objetivo promover la alfabetizacién académica y emocional por medio de la implementacién de
diversas estrategias y dispositivos de acompafiamiento temprano en el interior de las asignaturas
(Barbeito y Sinchez Centeno, 2020).

Durante los afos de implementacién de estas innovaciones, hemos realizado procesos reflexivos
y ajustes en la cantidad y tipo de actividades a partir de las caracteristicas de cada grupo de estudian-
tes y en base a las respuestas de los mismos a las actividades propuestas. La mayor dificultad encon-
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trada ha sido disenar dispositivos que pongan en evidencia la relacién entre la regulacién emocional
y la alfabetizacién académica y que se adapten a los contenidos especificos de cada asignatura.

Una dificultad observada en la implementacién de la formacién académica y emocional en los
estudiantes ingresantes y de los primeros afios ha sido la dificultad de los estudiantes para conectarse
con sus emociones, reconocerlas y verbalizarlas. Sabemos que esto es un primer paso para luego po-
der gestionar las emociones. Esta realidad generé varias modificaciones en las primeras actividades a
realizar, donde ahora priman las actividades que animan a los estudiantes a reconocer sus emociones
y aprender términos para nombrarlas.

Durante el dictado de clases en forma virtual en situacién de emergencia sanitaria en 2020, he-
mos observado la dificultad de generar un vinculo afectivo entre profesores y estudiantes, sobre todo
los de primer afio, y la imposibilidad de poder lograr una comunicacién genuina con algunos de
los estudiantes. Ademds, ha sido muy dificil promover y fomentar la interaccién entre pares, prin-
cipalmente en los primeros afios de las carreras, ya que sélo asistieron a la universidad tres semanas
previas al ASPO. Entendemos que deben existir un sin fin de razones y factores que conspiraron en
contra de la participacién efectiva de estos estudiantes, pero estamos seguras que la escasa autorre-
gulacién de las emociones tuvieron un rol fundamental en esta imposibilidad.

Desafios futuros

Las actividades de regulacién emocional como apoyo a la alfabetizacién académica han movilizado
al equipo a disefar un proyecto PIIMEG multidisciplinario que involucra docentes y estudiantes de
otras facultades de la UNRC (Ingenieria, Ciencias Econémicas y Ciencias Exactas) y de un Instituto
de Formacién Docente de la ciudad de Villa Marfa. En el mismo, se propone el disefio colaborativo
de un instrumento de recoleccién de datos sobre emociones de los estudiantes universitarios y la
formacién de los docentes participantes en gestién de las emociones, para que ellos mismos puedan
disefiar sus propias intervenciones educativas en sus contextos particulares.

Los equipos docentes que participamos hemos manifestado una necesidad de modificar nuestras
précticas. Creemos que es fundamental promover las estrategias de regulacién de las emociones
académicas para estimular las emociones positivas, aumentar el compromiso de nuestros estudiantes
universitarios y reconocer el significado de las emociones como principal catalizador de la toma de
decisiones (Seligman, 2006, 2011).

Notas

(1) Las narrativas eran subidas por los estudiantes a la plataforma Google Classroom y las profesoras de las cdtedras

respondian cada una de ellas con sus comentarios.

(2) En los grupos en los que fue posible, se invité a los estudiantes a mostrar el objeto y brevemente narrar por qué

habfa sido elegido.
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Lectura y escritura basada en la pedagogia de género: una
experiencia interdisciplinaria en ingenieria

Emilio Gabriel Corti, Andrea Silvana Garéfolo y Malena Padula

Facultad de Ingenieria

Contextualizacién de la experiencia

Esta experiencia pedagdgica se contextualiza en el curso extracurricular “Introduccién a la virtua-
lizacién de redes”, destinado a estudiantes de cuarto y quinto ano de la carrera de Ingenierfa en
Telecomunicaciones de la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Esta
experiencia fue realizada por los docentes Emilio Corti, de la asignatura Arquitectura de redes y
Trafico, de cuarto ano del plan de estudio, y las docentes Andrea Garéfolo y Malena Padula, de las
asignaturas Inglés Técnico I e Inglés Técnico II de segundo afio del plan de estudio de la carrera. La
cantidad de estudiantes alcanzados por el proyecto fueron 11 en la primera edicién (afo 2019) y
20 en la segunda edicién (afo 2020). El curso tuvo una duracién de 20 horas, incluyendo cuatro
clases presenciales/virtuales sincrénicas de 3 horas y un trabajo final contemplado en 8 horas reloj.

Descripcién del problema

El estudio de redes de computadoras requiere de la puesta en funcionamiento de diferentes infraes-
tructuras, para el andlisis de la configuracién de los dispositivos y la caracterizacién de su compor-
tamiento. En muchas ocasiones, es dificil contar con los elementos necesarios para poder imple-
mentar este tipo de arquitecturas, ya sea por la cantidad de equipos, como por los costos asociados.
Como solucidn a este problema, la virtualizacién de los dispositivos permite trabajar en ambientes
acotados, simplificando la implementacién a una sola computadora o servidor (Klement, 2017).
Atendiendo a esta situacién, en multiples instituciones educativas y de investigacién, se propone el
uso de entornos virtualizados para la realizacién de précticas de laboratorio, permitiendo que cada
estudiante pueda realizar la actividad en su computadora personal. Para ello, el curso “Introduccién
a la virtualizacién de redes” propone la presentacién de multiples programas de virtualizacién y
emulacidn a integrar en plataformas que permiten su interconexion (Alessio, Langevin, Armitage,
Sekar y Daniels, 2008).

Para llevar a cabo la integracién e interconexién de estos programas en distintas plataformas, los
estudiantes necesitan comprender diferentes fuentes bibliograficas relacionadas con esta temdtica
especifica publicadas en inglés. En este contexto, muchos manifiestan dificultades para acceder
a estos materiales y resaltan la necesidad de desarrollar diferentes habilidades para ser capaces de
comprender estos textos.

Advirtiendo estas dificultades, los docentes de Inglés Técnico I e Inglés Técnico II conjunta-
mente con los docentes de Arquitectura de redes y Trifico comenzamos a trabajar de manera cola-
borativa y planificamos este proyecto intercdtedra. Esta experiencia tuvo como objetivo no solo el
estudio de algunas alternativas para la virtualizacién de redes, sino también el trabajo con diferentes
actividades y el desarrollo de estrategias para abordar los materiales en la lengua extranjera. Desde
el drea de redes de datos, propusimos diferentes tutoriales que explican, paso a paso, la manera de
implementar soluciones en redes. Estos son recursos multimediales que mantienen varios canales de
comunicacién mediante informacién auditiva y visual en inglés. Sin embargo, como mencionamos
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anteriormente, los estudiantes generalmente presentan dificultades para comprender contenidos en
este idioma, ya que se caracterizan por un lenguaje técnico que les puede resultar complejo. Esta
misma problemdtica se presenta generalmente al momento de comprender las instrucciones de los
programas. Por otro lado, como trabajo final de este curso extracurricular, los estudiantes deben
escribir un informe en inglés con el objetivo de demostrar la implementacién de la virtualizacién
de redes, poniendo en prictica las diferentes herramientas presentadas y trabajadas en el curso. La
escritura de este informe representa un doble desafio para los estudiantes ya que deben no sélo
integrar los contenidos abordados desde las materias Arquitectura de redes y Trafico, sino también
ser capaces de demostrar que han comprendido los géneros disciplinares trabajados y de escribir un
informe en una lengua extranjera.

Frente a esta problemdtica, las docentes de Inglés Técnico identificamos una situacién concreta
a abordar: los estudiantes necesitan desarrollar diferentes estrategias para la lectura de los materiales
bibliograficos y para la escritura de un informe final en inglés. Ellos deben ser capaces de aplicar lo
leido y comprendido en los géneros disciplinares en inglés para asi poder desarrollar e implementar
programas de virtualizacidén de redes. En este contexto, creemos que el trabajo interdisciplinario y
las experiencias de ensenanza explicita con ayudas pedagdgicas articuladas entre las cdtedras Inglés
Técnico I, Inglés Técnico 11, Arquitectura de redes y Trdfico pueden ayudar a nuestros estudiantes
a lograr sus objetivos.

Fundamentacion

Un aspecto fundamental de nuestra propuesta pedagdgica es el trabajo colaborativo entre las ci-
tedras involucradas. En los tltimos afios la educacién superior ha orientado sus practicas de ense-
fianza y aprendizaje hacia un trabajo principalmente interdisciplinario. La interdisciplinariedad,
segiin diferentes especialistas, representa una “estrategia pedagégica” que implica la interaccién e
integracién de varias disciplinas y permite el didlogo, la colaboracién y la reciprocidad entre éstas
para lograr la “meta de un nuevo conocimiento” (Posada Alvarez, 2004; Van del Linde, 2007). La
integracion disciplinar es un aspecto fundamental de la flexibilizacién curricular, particularmente
de los planes de estudio, que contribuye a formar profesionales mds universales, capaces de enfren-
tar los constantes cambios de las competencias y los conocimientos (Carvajal Escobar, 2010). Las
actividades académicas de integracién disciplinar pueden ademds crear las condiciones que permi-
tan a los estudiantes generar un pensamiento flexible y critico, desarrollar y mejorar sus habilidades
de aprendizaje, lograr una mayor comprensién de las fortalezas y limitaciones de las disciplinas,
mejorar las habilidades para acceder al conocimiento adquirido y relacionar e integrar contextos
diferentes (Ackerman, 1988 en Carvajal Escobar, 2010).

El trabajo intercitedra que planteamos en esta propuesta tiene como objetivos revalorizar la
conexién e integracién entre los contenidos transversales en los espacios curriculares menciona-
dos, y favorecer los procesos de ensefianza y aprendizaje en estas asignaturas, ya que, mediante la
cooperacion, los miembros de un grupo trabajan juntos para aprender y ayudarse entre si con el
fin de concretar una tarea dada (Johnson y Johnson, 1992, en Rinaudo y Vélez, 2000). El trabajo
interdisciplinario entre los docentes participantes en esta experiencia intenta, ademds, lograr la
transferencia de saberes de los estudiantes, es decir, favorecer su “habilidad de aplicar lo que ha sido
aprendido en un determinado contexto a nuevos contextos” (Byrnes, 1996, en Rojas Serey, y Hawes
Barrios, 2012 p. 64).

Nuestra propuesta diddctica se basa ademds en la pedagogia de género, un enfoque que pone
énfasis en la ensenanza explicita de la lectura y escritura de los géneros, por medio de un proceso
de andamiaje o ayuda pedagdgica (Martin, 1999; Martin y Rose, 2012). Este enfoque también se
nutre de lineas pedagdgicas relacionadas con la ensefianza de lenguas extranjeras con propdsitos
especificos, que consideran el contexto social donde se producen y utilizan los géneros textuales, sus
propdsitos retéricos y las interacciones sociales entre los participantes de una comunidad discursiva
disciplinar (Hyland, 2003, 2007; Swales, 1990).
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Considerando este marco tedrico-metodoldgico, nuestro trabajo propone la ensefanza explicita
de la lectura de tutoriales escritos/ audiovisuales y de manuales para la virtualizacién de redes, y la
escritura de un informe final integrador, siguiendo una secuencia diddctica que ofrece andamiaje al
estudiante: preparacién y modelado explicito del texto, observacion, toma de conciencia y préctica
guiada, comprensién y produccién independiente de los géneros textuales. A partir del andlisis de
estos géneros textuales, los asistentes avanzan gradualmente hacia un manejo mds auténomo de los
mismos. Durante este proceso, la guia del docente se convierte en un “andamiaje” que acompana
el aprendizaje de los estudiantes, promoviendo su autonomia con respecto a los textos que leen y
escriben (Vygotsky, 1978, en Martin y Rose, 2012).

Esta propuesta pedagdgica les permite adquirir no solo los conocimientos especificos de la disci-
plina sino también el lenguaje especializado, las caracteristicas discursivas y lingiiisticas de géneros
disciplinares, y las habilidades necesarias para el desarrollo de programas de virtualizacién de redes
en el drea de Telecomunicaciones. El desarrollo de estos recursos les permitird a los estudiantes el
acceso y la participacién en la cultura académica de la universidad y de la ingenieria (Mufoz, Ga-
réfolo, Padula, 2016).

Descripcién de las actividades alfabetizadoras

La primera parte del curso “Introduccién a la virtualizacién de redes” consistié en la exposicién
teérica de los conceptos de virtualizacién y emulacién, seguida por herramientas que permitieran la
implementacién de dispositivos de red. Posterior a ello, se llevé adelante la presentacién de plata-
formas para su integracion en entornos virtuales. Por otra parte, se presenté el concepto de conte-
nedores y herramientas para su aplicacién en la virtualizacién de redes.

Para llevar a cabo estas actividades, consideramos adecuado aplicar el modelo de clase inverti-
da, ya que el mismo “promueve que las categorias de orden inferior (recordar y comprender) sean
desarrolladas fuera del aula, mientras que la clase presencial focaliza la atencién en el logro de las
categorias de orden superior (aplicar, analizar, evaluar y crear) [...] de tal forma que el docente pue-
da potenciar el momento mds importante y relevante del proceso de aprendizaje de sus estudiantes
para orientarlos, apoyarlos y retroalimentarlos oportunamente (Johnson y Renner, 2012 en Grifh-
ths, Villarroel y Ibacache, 2016, p.2). En este curso se recurrié al uso de material multimedia para
que los asistentes pudieran introducirse en los temas de forma auténoma antes de cada clase. Para
ello, se compartieron (mediante el aula virtual de Google Classroom) diferentes videos tutoriales
y manuales de instalaciéon y configuracion. Los criterios de seleccion de los videos incluyeron: la
duracién, (siendo esta del orden de 3 a 5 minutos) y el uso de diagramas o representaciones esque-
maticas, que acompanen a la explicacién en inglés. El contenido se incluyé directamente desde
YouTube, promoviendo el uso de subtitulos en caso de dificultades al momento de comprender las
explicaciones. Se considerd también la inclusién de oradores o voz en off de diferentes paises, con
el fin de promover la escucha de diferentes variedades del inglés.

Por otro lado, los tutoriales y manuales son de elaboracién propia, acotando el contenido a los
pasos necesarios para la puesta en funcionamiento de los diferentes entornos de red, virtualizacién
de equipamientos y configuracién de los dispositivos, haciendo foco en textos breves, con lenguaje
sencillo. Estos escritos tienen soporte en los sitios oficiales de los programas utilizados, de forma tal
de servir como mediacién a un contenido mdas completo y complejo.

A continuacién, se detallan las caracteristicas principales y se muestran imdgenes de algunos de
estos materiales.

* Videos para la presentacion de conceptos tedricos:

A partir de estos recursos audiovisuales se introdujo a los participantes a cada una de las temati-
cas, guiando el andlisis por medio de formularios de google, como se explica posteriormente.
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Figura 1. Capturas de pantalla de algunos videos donde se explican conceptos tedricos

* Videos con tutoriales de presentacién e instalacién de programas:

En particular, estos recursos detallan en forma secuencial todos los pasos que un usuario debe
seguir para poder instalar o interactuar con cada software propuesto en el curso. Estos videos permi-
tieron repasar procedimientos trabajados en clase, como también resolver problemas de implemen-
tacién en forma individual, ya que desarrollan configuraciones bésicas de principio a fin.
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bash:~
bash:~ vagrant ssh-config
/opt/vagrant/bin/../embedded/gems/gems/vagrant-1.7.2/1ib/vagrant/pre-rubygems.rb
:31: warning: Insecure world writable dir /usr/local in PATH, mode 040777
/opt/vagrant/embedded/gems/gems/bundler-1.7.11/1lib/bundler/runtime.rb:222: warni
ng: Insecure world writable dir /usr/local in PATH, mode 040777
Host default

HostName 127.0.0.1

User vagrant

Port 2222

UserKnownHostsFile /dev/null

StrictHostKeyChecking no

PasswordAuthentication no

IdentityFile /Users/aninath/Documents/junk/vagrant_tut/.vagrant/machines/defau
lt/virtualbox/private_key

IdentitiesOnly yes

LogLevel FATAL (j

bash:~ J}

vagrant default username IS vagrant

M) 050/137

e "BSD" li

code and 1i
For more inform:

Mo

Figura 2. Captura de pantalla de videos con explicaciones de funcionamiento de programas

* Manuales de instalacién y configuracién

En estos textos se detallan los comandos principales que se necesitan para la instalacién y confi-
guracién de los dispositivos virtuales. En la préxima seccidn, se explican las actividades de lectura y
escritura desarrolladas desde la cdtedra de Inglés Técnico.
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Figura 3. Capturas de pantalla de dos tutoriales

Actividades de lectura

Durante el desarrollo de esta experiencia, la lectura y escucha de los tutoriales, videos y manuales
fue acompanada por una secuencia didactica que guié a los asistentes en la comprensién de la infor-
macién. Esta secuencia incluyé actividades de reflexién, exploracién y andlisis de textos, andamiaje,
interaccién y colaboracién entre docentes y estudiantes, ejemplificacién y puesta en comin (Mu-
foz, Garofolo, Padula, 2016).

La primera parte de la secuencia se centr6 en el andlisis del manual o tutorial para la instalacién
de un software Vagrant. La primera actividad tuvo como objetivo propiciar la reflexién sobre este
género. Incentivamos a los estudiantes a recordar y compartir experiencias previas con la lectura de
tutoriales. Después de explorar este tutorial, mediante una discusién grupal y con la ayuda de una
gufa de preguntas, identificamos la fuente de publicacién, el propésito comunicativo, y la audiencia
a la cual estd dirigido este género. Luego, para concientizar a los asistentes sobre la estructura retdrica
de un tutorial, les solicitamos formar pares o grupos y explorar la presentacion y organizacién de la
informacién del tutorial seleccionado e identificando en el mismo recursos lingiiisticos (palabras,
frases/expresiones) y no-lingiiisticos (marcas grificas como niimeros y guiones, simbolos, imdgenes,
gréficos, entre otros) tipicos de la estructura retérica de este género. Posteriormente, en una puesta
en comun, los estudiantes compartieron sus observaciones y discutieron las diferentes respuestas. A
partir de esta discusién y con las explicaciones de los docentes, se sintetizaron las caracteristicas prin-
cipales de la estructura de un manual o tutorial: la portada, el titulo, el indice, las instrucciones para
la instalacién y configuracién del software, acompanadas de imdgenes y ejemplos, y la bibliograffa.

La segunda parte de la secuencia se centré en el andlisis de los recursos léxico gramaticales del
manual o tutorial. En la primera actividad, los estudiantes observaron los principales comandos de
configuracién. Con la ayuda del docente del drea de redes, pudieron familiarizarse con los elemen-
tos que componen estos comandos, los cuales incluyen palabras, nimeros, simbolos y puntuacién.
Posteriormente, se analizaron las combinaciones posibles de los simbolos para obtener una sintaxis
correcta y adecuada a la configuracién planificada. En la siguiente actividad, los estudiantes conti-
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nuaron analizando el vocabulario de esta seccién. La consigna consisti6 en leer un listado de pala-
bras técnicas o especializadas que aparecen en la misma seccién y, segtin sus significados, relacionar-
las con sus equivalentes en espafol, que fueron presentados de manera desordenada. Para realizar
esta actividad, se incentivé el uso de distintos tipos de diccionarios. En esta instancia se concientizd
a los estudiantes acerca de la importancia de conocer y manejar el vocabulario especializado de un
texto ya que dicho vocabulario define aspectos centrales de la disciplina (la ingenieria), el subdo-
minio (las telecomunicaciones) y el género (el tutorial o manual de instalacién). Por otro lado, se
inst6 a reflexionar sobre el rol fundamental del vocabulario técnico o especializado para poder hacer
una primera aproximacién al contenido del texto y como base para el campo semdntico que define
la temdtica. Al finalizar esta actividad, invitamos a los estudiantes a completar un mapa conceptual
con las palabras técnicas trabajadas y a reflexionar sobre las relaciones entre este vocabulario y el
propésito de la seccién analizada. A partir de sus respuestas y con la guia del docente, se realizé
una puesta en comdn y se discutié sobre la importancia del conocimiento disciplinar previo para
establecer dichas relaciones.

Después de analizar el vocabulario especializado, las siguientes actividades se centraron en la
identificacién y el andlisis de otros elementos lingiiisticos de la seccién. Con la ayuda de una guia
de preguntas, los estudiantes observaron la presencia de recursos léxico-gramaticales frecuentes en
un texto instructivo, secuencia textual caracteristica de un manual o tutorial, tales como formas
verbales en el modo imperativo presente, verbos modales que expresan obligacién y posibilidad,
conectores temporales que indican orden en una secuencia, y estructuras gramaticales que indican
una condicién para que se ejecute una accién de un programa o software. Luego, con la guia de los
docentes de las cdtedras involucradas, se sistematizaron los recursos léxico-gramaticales recurren-
tes en el texto, utilizados para introducir y explicar las instrucciones para instalar y configurar un
programa o software. Finalmente, se llevé a cabo una discusién grupal en la cual se incentivé a los
estudiantes a reflexionar sobre el predominio de este lenguaje en el género analizado y cémo esta
caracteristica se relaciona con el propésito comunicativo de un tutorial o manual de instalacién.

En la dltima etapa de esta secuencia diddctica, se solicité a los asistentes a elegir una seccién de
un tutorial o manual que necesitaran comprender para desarrollar o configurar una red virtual y
luego aplicar las estrategias de lectura desarrolladas en las actividades anteriores, en este caso sin la
asistencia del docente ya que fue una actividad que se realizé fuera de clase, de manera independien-
te. Mediante estas actividades se intent6 promover la autonomia en los estudiantes, quienes deben
interactuar con el género (tutorial o manual de instalacién) fuera del dmbito de la clase y sin la
ayuda del docente. El desarrollo de estas estrategias mediante un proceso de ensefianza- aprendizaje
guiado y con andamiaje puede ayudar a los asistentes a adquirir conceptos, metodologias propias de
su disciplina, y de esta manera, desarrollar su identidad disciplinar y participar en la cultura acadé-
mica de la universidad y de la ingenieria (Munoz, Garofolo, Padula, 2016).

* Formularios de google:

Luego de cada clase se propuso un formulario con actividades para realizar pricticas sobre los co-
nocimientos impartidos, incluyendo arquitecturas de red para analizar la configuracién y comporta-
miento de los dispositivos, asi como preguntas para la revisién de los aspectos mds importantes. En
particular, en la edicién 2020 del curso, se utilizé esta herramienta para afianzar conocimientos im-
partidos en “Arquitectura de Redes” a partir del andlisis del comportamiento de protocolos de red.

Por otra parte, siguiendo el modelo de clase invertida, se utilizaron formularios a partir de los
cuales se plantearon actividades para que los estudiantes pudieran trabajar el material audiovisual
en forma auténoma. Las respuestas debian escribirse en inglés, lo que permitia un acercamiento y
preparacién para el uso de esa lengua antes de la escritura del trabajo final. Dichas respuestas fueron
especialmente Utiles para la planificacién de algunas de las actividades de las clases presenciales, ya
que se trabajé sobre las ideas y las dudas de los estudiantes que surgieron después de interactuar con
los videos.
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Homework

*Obligatorio

Direccion de correo electronico *

Tu direccién de correo electrénico

Situation 1 - Network with a hub

192.168.10.101/24 To_configure

= Ethem‘et,uuh o=

= vecs)

192.168.10.102/24 192.168.1.104/24

Configure the right computer in the same network of 192.168.1.104. Which IP and
mask have you configured? Why? *

Tu respuesta

Can VPC 192.168.1.104 receive "pings” from VPC 192.168.10.101? Why (not)? *

Tu respuesta

Can VPC 192.168.1.104 see "pings"” from VPC 192.168.10.101 to 192.168.10.1022 Why
(not)? =

Tu respuesta

Figura 4. Formulario Google

Actividad de escritura: informe final

Como trabajo final del curso, se solicité a los asistentes la elaboracién de un informe en inglés. El
mismo consisti6 en tres secciones: la introduccién, que presenta el propésito del trabajo, el desarro-
llo, donde se detallan las herramientas utilizadas paso a paso y los procedimientos llevados a cabo
durante el proceso de virtualizacién de redes, y la conclusién, que destaca las ventajas de las herra-
mientas empleadas y sintetiza una apreciacién personal de lo aprendido.

Para el desarrollo de la habilidad de escritura de un informe en inglés, las docentes de lengua les
presentamos ejemplos prototipicos de informes y trabajamos de manera conjunta con los estudian-
tes en la organizacion de las secciones y las estructuras léxico-gramaticales caracteristicas en este tipo
de texto. Durante esta parte de la experiencia, consideramos el modelo para el desarrollo de la escri-
tura propuesto por la pedagogia de género, que consta de las siguientes etapas: 1) la deconstruccién
del género 2) el diseno del texto y la construccién de ejemplos prototipicos en forma conjunta y 3)
la construccién auténoma y edicién de los propios escritos (Rose y Martin, 2012). Como primera
actividad, trabajamos con la deconstruccién del género textual; de manera grupal se analizaron dis-
tintos modelos prototipicos de informes y se identificaron las funciones retéricas de cada una de sus
partes. Como segundo paso, analizamos un modelo de informe a nivel léxico-gramatical y comen-
zamos con la construccién conjunta de ejemplos prototipicos del informe final. Para esto, se trabajé
explicitamente con actividades de lengua (gramdtica y vocabulario), con el fin de identificar y poner
en préctica las estructuras léxico-gramaticales mds frecuentes del informe. Ademis, se les solicité
que comenzaran a escribir un borrador del informe final en grupos. Por dltimo, se avanzé hacia la
ultima etapa del modelo para el desarrollo de la escritura propuesto por la pedagogia de género: la
construccién auténoma y edicién de los escritos. En esta etapa, se acompand a cada estudiante en
la escritura auténoma de su informe, ofreciendo nuestra guia y asesoramiento.
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Implicancias de las actividades alfabetizadoras para el equipo docente y los
estudiantes

A partir de esta experiencia se generd un grupo de trabajo interdisciplinario que integré a docentes
de la cdtedra de Redes, con profesoras pertenecientes al drea de Inglés Técnico de la Facultad de In-
genierfa, UNRC. Este encuentro nos permitié, inicialmente, discutir y abordar las necesidades que
los docentes de afos superiores de la carrera de Ingenieria en Telecomunicaciones advierten sobre el
manejo del idioma inglés para la interaccién con materiales bibliogréficos en esa lengua.

Considerando el rol del docente, esta experiencia propicié el rol de tutor o facilitador al mo-
mento de la seleccién del material y durante el dictado de las clases. Desde esta funcién, los docen-
tes de este curso incentivamos, en todo momento, a que los estudiantes asistentes trabajaran con
autonomia durante el proceso de la lectura y comprensién de los textos y el material audiovisual.
Por otra parte, promovimos la formacién critica ante la bisqueda y anilisis de textos en la lengua
extranjera. Todas estas decisiones estuvieron basadas en el modelo de aula invertida, el cual “pro-
mueve el aprendizaje activo y la autonomia de los estudiantes, mientras que el docente se convierte
en un gufa y facilitador en lugar de un mero transmisor de conocimiento. Ademds, se fomenta la
interaccién social y el aprendizaje colaborativo entre los estudiantes dindoles especial relevancia a
estos aspectos” (Griffiths y otros, 2016, p. 2-3).

Con respecto a los estudiantes, esta experiencia favorecié la transferencia y aplicacién de conteni-
dos y habilidades desarrolladas previamente a un nuevo contexto de aprendizaje. Este curso extracu-
rricular les permitié a los estudiantes aplicar las habilidades y estrategias de lectura que adquirieron
en anos anteriores durante el cursado de Inglés 1écnico 1 e Inglés Técnico I1. Al realizar este curso en
una etapa mds avanzada de la carrera y con mayor conocimiento disciplinar, los estudiantes lograron
desarrollar y aplicar sus destrezas en el uso del inglés en contextos especificos de virtualizacién de
redes.

Es importante destacar ademds que esta propuesta pedagégica de lectura y escritura fue acompa-
fiada por instancias de prictica oral de la lengua inglesa. El dictado de las clases se desarroll6 prin-
cipalmente en inglés, con el soporte de presentaciones en esta lengua, y se alenté a los estudiantes a
realizar sus preguntas o intervenciones en ese idioma también. Muchos de ellos lo hicieron y otros
se sintieron mds cémodos expresando sus ideas en espafiol. Igualmente, todos manifestaron com-
prender las explicaciones de los docentes y las devoluciones en inglés de los demds companeros. Esta
interaccién visual, auditiva y oral en la lengua extranjera fue, sin dudas, un cambio considerable al
interior de las cdtedras y redundé en beneficios tanto para los docentes como para los estudiantes
asistentes.

Conclusiones y reflexiones finales

Al finalizar el curso, los estudiantes expresaron sus opiniones y valoraron esta experiencia alfabeti-
zadora positivamente. Ellos manifestaron que este curso representa una propuesta valiosa, ya que
mucha informacién se encuentra disponible solo en inglés y resultan necesarios espacios para prac-
ticarlo. Particularmente, destacaron la posibilidad de continuar trabajando la habilidad de la lectura
de géneros textuales en contextos especificos disciplinares y resaltaron la relevancia de aprender
vocabulario y estructuras técnicas relacionadas directamente al campo disciplinar de la ingenieria
en telecomunicaciones. Algunos sefialaron también la importancia de estos espacios para poder
adquirir habilidades para futuros trabajos o entrevistas laborales donde el inglés sea un requisito.
Ademds, valoraron de manera positiva el aprendizaje de nuevas herramientas que son utiles para la
virtualizacién de redes. Otros manifestaron que fue una oportunidad para ponerse a prueba sobre
cudnto pueden entender y comunicarse en inglés.
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Con respecto al trabajo final, los estudiantes sefialaron que esta evaluacién fue una instancia
importante para integrar y poner en préctica habilidades de lectura y escritura en inglés. Algunos de
ellos también opinaron que se deberfan haber incluido mds actividades relacionadas a la escritura
del informe, lo cual es un aspecto que no llegamos a cubrir en profundidad por cuestiones de tiem-
po. Pudimos observar algunas dificultades en la presentacién del informe final escrito en inglés, re-
quisito necesario para la aprobacién del curso. Se mostraron mds seguros quienes poseian formacién
previa en academias o cursos dictados en forma curricular en la universidad, lo que indica una clara
desventaja para quienes no cuentan con dicha formacién. Esto demuestra que la escritura en esta
lengua extranjera constituye una gran limitacién para muchos estudiantes, para quienes el idioma se
puede presentar como un impedimento en el futuro desarrollo de sus actividades como profesiona-
les. Estas limitaciones claramente sugieren la necesidad de continuar disefnando propuestas pedagé-
gicas que acompafien a los alumnos en los procesos de lectura y escritura de géneros disciplinares en
inglés y creando nuevos proyectos interdisciplinarios que promuevan la alfabetizacién académica.

Finalmente, los estudiantes sugirieron una mayor carga horaria en el dictado del curso para
profundizar en algunos temas de interés centrales de esta propuesta. Muchos de ellos valoraron
positivamente la integracién de inglés dentro de un curso relacionado con la carrera y manifestaron
que esta iniciativa deberfa continuar, incluyendo otras actividades que impliquen no sélo la habi-
lidad de la lectura, sino también la de habla y escritura. Resaltaron que este curso “dejard la puerta
abierta” para que otros profesores de la carrera tomen la iniciativa e intenten integrar el idioma a las
actividades de grado.

Este curso ha resultado en una experiencia enriquecedora al propiciar la interaccién y el traba-
jo colaborativo entre docentes de diferentes anos de la carrera Ingenieria en Telecomunicaciones.
Independientemente de los contenidos que se desarrollaron, logramos discutir y acordar sobre la
necesidad e importancia del desarrollo de habilidades para el uso de la lengua inglesa en la carrera.
Por un lado, esta actividad nos permitié tomar conocimiento sobre algunas necesidades con respec-
to a la lectura y escritura en la lengua extranjera en las materias de afios superiores. Por otra parte,
este proyecto posibilit6 la interaccién y el trabajo colaborativo entre las docentes de Lengua y los
docentes de Telecomunicaciones, lo cual contribuyé en la toma de decisiones para la seleccién de
contenidos y géneros especificos en las asignaturas involucradas.

Esta propuesta diddctica representa una actividad innovadora en la Facultad de Ingenieria, ya
que ha sido el primer curso extracurricular en inglés que ha integrado el trabajo interdisciplinario,
el modelo de aula invertida y una metodologia de ensehanza explicita basada en el andamiaje y
ayudas pedagdgicas. Esta experiencia alfabetizadora ha permitido a los estudiantes desarrollar las
habilidades de lectura y escritura de géneros especificos del drea de la virtualizacién de redes y, de
esta manera, adquirir conocimientos disciplinares, desarrollar su identidad como participantes de la
cultura académica de la universidad y de la ingenieria.
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Textos académicos, cientificos y profesionales
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Alfabetizacion entre viajes, museos y cuadernos

Romina Elisondo y Maria Fernanda Melgar

Facultad de Ciencias Humanas

Introduccion

En el presente escrito narramos una experiencia innovadora en la que entran en juego contenidos
curriculares, objetos, museos, viajes, emociones e historias. La experiencia es recuperada a partir del
andlisis de cuadernos de viaje escritos por estudiantes. Nos interesa compartir experiencias ya que
consideramos que esta es una manera de potenciar nuevas innovaciones y generar espacios alterna-
tivos de ensefianza y aprendizaje. Coincidimos con Lucarelli (2004) en la necesidad de visibilizar las
innovaciones educativas recuperando el rol de los docentes y los estudiantes en dichas propuestas.
También, destacamos los planteos de la autora, que senalan el rol de las experiencias alternativas
a lo tradicional, como verdaderos lugares de innovacién, que son gestadas y desarrolladas por los
docentes en su accionar diario; y que a veces quedan ocultas en la vida cotidiana institucional y sélo
se hacen visibles hacia adentro del aula. La autora citada sostiene que las innovaciones en el campo
didactico curricular suponen précticas de ensefianza que alteran el sistema de relaciones unidirec-
cionales que caracterizan una clase tradicional. Ademds, generan rupturas con el estilo diddctico
positivista que entiende al conocimiento como acabado y al estudiante como sujeto que lo recibe
pasivamente. Lucarelli define a las innovaciones como “producciones originales en su contexto de
realizacién, que se inician a partir del interés por la solucién de un problema relativo a las formas
de operar de los docentes en relacién con uno o varios componentes diddcticos” (2004, p. 512).

La innovacién que compartimos en la presente comunicacién se ha desarrollado en el marco del
Proyecto de Innovacién e Investigacion de la Ensenanza de Grado (PIIMEG) titulado Experiencias
de aprendizaje en contextos diversos. Buscando relaciones entre innovaciones y contenidos curriculares,
aprobado y subsidiado por la Secretaria Académica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.
Especificamente, es nuestro objetivo describir una de las actividades implicadas en el desarrollo
de una unidad didéctica sobre historia de la Psicometria en las asignaturas Teoria y Técnica de los
Test (Licenciatura en Psicopedagogia) y Exploracién Psicométrica (Profesorado y la Licenciatura en
Educacién Especial). La innovacién estuvo organizada en diversas tareas: bisqueda de informacién
en contextos virtuales, produccién de textos y la visita a un museo de Psicologia. La propuesta edu-
cativa pretendié potenciar en los estudiantes aprendizajes vinculados a la comprensién del pasado
estableciendo puentes con el presente y proyectando desafios futuros. Se propuso a los estudiantes
visitar el museo como oportunidad de aproximacién a historias construidas respecto del campo de
la psicologia. Los museos permiten comprender tradiciones, légicas y tensiones entre diferentes
actores, grupos y comunidades cientificas.

Los objetos juegan un papel importante en la innovacién realizada. Los participantes aprenden
interactuando con objetos dentro y fuera de los museos, en contextos presenciales y virtuales, siem-
pre en relacidn con otras personas. Los artefactos culturales, portadores de historias, significados y
sentidos diversos, median las interacciones con los otros en los procesos educativos. La experiencia
desarrollada reconoce el cardcter sociocultural de los procesos de construccién de conocimientos
y amplia los contextos de ensenanza y aprendizaje mds alld de las aulas. Nuestros estudios se basan
en perspectivas socioculturales de la educacién y la creatividad. Los objetos cuentan historias, su
andlisis permite comprender los modos en que las personas se relacionan con el mundo fisico o so-
cial. Asi, desde el campo de la Psicometria Educacional consideramos necesario preguntarnos ;qué
historias nos cuentan los test?
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Una de las actividades principales de la secuencia fue la visita al Museo de Psicologia de la
Universidad Nacional de Cérdoba. Especialmente, el viaje al museo se realizé, en 2017 y 2018,
participaron 82 estudiantes mujeres (entre 20 y 40 afios de las carreras Psicopedagogia y Educacién
Especial de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. El objetivo de la secuencia fue promover la
comprension de la vinculacién entre las herramientas técnicas de una disciplina y sus vinculaciones
con el medio social en el que se origina. Es decir, potenciar en los estudiantes aprendizajes vincula-
dos a la comprensién del pasado estableciendo puentes con el presente y proyectando desafios fu-
turos. Se propuso a los estudiantes la visita a un museo como oportunidad para aproximarse a his-
torias construidas respecto del campo de la psicologia. Como espacios repletos de objetos y relatos
se constituyen en contextos propicios para la innovacién educativa, se presentan como espacios de
formacién y escenarios diddcticos que permiten generar propuestas educativas de experimentacién
directa con objetos y construccién de la dimensién histérica de las disciplinas (Génzalez y Pifieda,
2015). Se considera, que la experiencia educativa desarrollada amplia los contextos de ensefianza
y aprendizaje mds alld de las aulas. En estudios previos (Elisondo et al., 2019; Melgar, Elisondo y
Donolo, 2020; Melgar, Elisondo y Busto 2019), las estudiantes sefialaron aspectos positivos, como
nuevas oportunidades para el aprendizaje colaborativo y la construccién de relaciones entre teorfas y
précticas. Ademds, indicaron que las actividades les permitieron vivir experiencias significativas con
compaferas y profesores, interactuar con diferentes objetos y ampliar el conocimiento sobre otros
contextos de aprendizaje y posibles campos de desempeno profesional.

En el presente escrito nos interesa analizar especialmente a los cuadernos de viaje como disposi-
tivos que permiten recuperar experiencias valiosas vinculadas a la innovacién propuesta. Asimismo,
entendemos a los cuadernos de viaje como textos que propician nuevas lecturas y escrituras en la
Universidad. Los cuadernos aparecen como textos préximos a los sujetos, portadores de experien-
cias y relatos. La escritura cobra un sentido especial en estas producciones complejas que articulan
diferentes espacialidades y temporalidades a partir de la confluencia de letras, imdgenes, gréficos,
mapas, planos, etc.

Los cuadernos de viaje como dispositivos

Proponemos la escritura de un cuaderno de viaje en tanto instancia para la reflexién sobre las
experiencias educativas. El cuaderno es un recurso para recuperar y valorar las experiencias de las
estudiantes, también es una practica de escritura que habilita espacios de autonomia y libertad.
Si bien damos orientaciones, no se plantean restricciones respecto de formatos y pautas formales.
Consideramos a los cuadernos de viajes como dispositivos para propiciar pricticas novedosas de
alfabetizacién en la Universidad. Pricticas que recuperen a los autores de los textos como producto-
res de sentidos, vivencias y experiencias que vale la pena narrar, contar en primera persona. Como
dispositivos de escritura, los cuadernos abren posibilidades al yo de narrarse en diferentes tiempos,
espacios y formatos.

La escritura de diarios de viaje como procesos educativos que acompanan la formacién no es un
valor educativo en si mismo, sino una condicién desde la cual pensar a la educacién como produc-
cién activa de conocimientos que articulan la subjetividad, la sensibilidad y la conceptualizacién,
mediados por la creatividad y la libertad propia del género diario, habida cuenta de la colonizacién
de las précticas de aprendizaje por parte de la escolarizacién (Comas y Morawicki, 2015, p. 3).

Los cuadernos de viaje son oportunidades para que el Yo se narre, se constituya en autor y
relator de sus propias experiencias. Los textos, como fibricas de historias (Bruner, 2003), permi-
ten al yo construir relatos sobre experiencias de su vida, que de alguna manera forman parte de
su identidad. Los cuadernos, dispositivos portadores de historias, son recursos propicios para la
narracién y la construccién del Yo. Los relatos también son construidos en diferentes tiempos y
espacios narrativos del Yo.
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El cuaderno es para nosotras una herramienta de evaluacién de las actividades, pero también se
configura en un espacio innovador propicio para generar nuevas pricticas de escritura que trans-
ciendan los formatos académicos. Coincidimos con Comas y Morawicki (2015) en que los cua-
dernos son dispositivos no-escolares que tienen la potencialidad de interpelar pricticas educativas
hegeménicas y pueden aportar a la transformacién de las légicas de evaluacién, recuperando los
sentidos y significados construidos por los sujetos respecto de las experiencias educativas. Segiin
Caironi y Fixman (2018) los cuadernos de bitdcora en contextos educativos se encuentran en el
didlogo con otros dispositivos y se caracterizan por la libertad y creatividad que otorgan al autor,
la inexistencia de formatos fijos y la posibilidad de combinaciones de diferentes recursos (textos,
imdgenes, iconografias, etc.). En suma, se propone a las estudiantes contar experiencias vinculadas
a una propuesta pedagdgica que incluye un viaje educativo. Nos interesa recuperar sus voces desde
un formato flexible que les permitan narrar experiencias utilizando diferentes tiempos, espacios y
recursos. Asimismo, se pretende habilitar espacios para nuevas practicas de escritura en la universi-
dad, practicas mds préximas a las experiencias, los cuerpos y las emociones.

Decisiones curriculares para la innovacién

La innovacién emerge de la necesidad de incorporar a los programas de estudio de las asignaturas
debates referidos a los contextos socio-histéricos en los cuales los test psicométricos se crean y co-
mienzan a ocupar un espacio en el campo de la psicologia y la investigacién de las diferencias indi-
viduales. Consideramos relevante abordar los instrumentos de medicién recuperando una mirada
histérica en relacién con los contextos de surgimiento y produccién, analizando tensiones entre
sectores, debates y controversias. Los test son productos culturales que cumplen determinadas fun-
ciones sociales y representan posiciones en ciertas comunidades académicas. Interesa en esta mirada
histérica reconocer que los test siempre son y han sido instrumentos para la toma de decisiones que
afectan la vida de las personas.

La decision curricular se sustenta en planteos referidos al curriculo como campo de luchas de
poder y sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos)
que conforman una propuesta politico-educativa. El curriculo emerge y se transforma mediante
procesos de negociones, imposicion y resignificacién en diferentes niveles (De Alba, 1998). La in-
novacién surge de cambios en la planificacién curricular de las asignaturas, especificamente median-
te la incorporacién de una unidad didéctica referida a la historia de la Psicometria. Coincidimos
con Gonzélez y Pifieda (2015) en que el estudio de la historia de la Psicologia genera espacios para
reconstruir culturas cientificas del pasado y cuestionar modelos del presente, reconociendo campos
de lucha y poder entre diferentes grupos.

En el campo de la Psicopedagogia y la Educacién Especial, consideramos relevante analizar his-
torias respecto del uso de instrumentos de medicién como asi también los avances logrados en el
contexto actual. En el dmbito académico observamos que las pruebas estandarizadas frecuentemen-
te son cuestionadas o puestas en tela de juicio, sin reconocer sus particularidades y potencialidades
précticas en la evaluacién diagndstica. Comprender la historia de los objetos y las luchas de las
que emergen pueden ayudarnos a entender posturas actuales y también reconocer desafios para el
futuro.

Acodamos con Bertoldi y Vercellino (2013) en la necesidad de construir espacios de reflexién
epistemoldgica en la formacidn e investigacion psicopedagdgica. Las autoras proponen fomentar
desde la formacién académica dispositivos pedagdgicos y de reflexién sobre la disciplina que sean
una oportunidad para estructurar el pensamiento, crear contenidos no existentes, objetivar lo pen-
sado para que se pueda revisar y comunicar. Asimismo, Bertoldi, Trovani Cayuqueo (2020) nos
invitan a repensar la construccién de una cultura disciplinar atravesada por una dimensién histérica
que permita comprender la constitucién de las disciplinas como resultado de una estructura de re-
laciones de poder/saber entre los miembros de la comunidad cientifica y aquellos que se encuentran
fuera de ella.
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Reconociendo al curriculum como sintesis de elementos culturales (De Alba, 1998) y a la histo-
ria y epistemologia de las disciplinas (Bertoldi y Vercellino, 2016) como campo de discusién necesa-
rio en los programas de estudio, decidimos abordar desde una perspectiva histérica los instrumentos
de medicién que pueden utilizase en el campo de la Psicopedagogia y la Educacién Especial. Los
contenidos curriculares incorporados a los programas refieren a historia de la medicién psicolégica
en el mundo y en Argentina. La inclusién de estos contenidos supuso revisiones bibliogrificas, se-
leccién de materiales curriculares (Ibarra, 2015; Klappenbach, 2006) y creacién de actividades de
aprendizaje. La incorporacién de la unidad diddctica Historia de la Psicometria a los programas de
las asignaturas constituy6 el puntapié inicial de la innovacién educativa. La innovacién se sustentd
en cambios curriculares y en decisiones epistemoldgicas respecto de la importancia de la historia
en la comprensién de los contenidos especificos de las asignaturas. Se propone en los programa
interpretar a los test como objetos que emergen en determinado contexto histérico para atender a
demandas sociales y de las comunidades académicas. Asimismo, es relevante analizar procesos de
validacién de los test en diferentes momentos histéricos a los efectos de interpretar los avances en
los estudios psicométricos presentes. Comprender los usos actuales de los instrumentos de medicién
solo es posible a partir del andlisis del pasado.

Una propuesta, muchas experiencias

La unidad did4ctica tuvo por objetivo aproximarnos a una mirada sobre el surgimiento de la me-
dicién en Psicologia como campo disciplinar que responde a determinadas demandas histéricas y
sociales. En este sentido, nos interesaba que las estudiantes se acercaran a una mirada sobre procesos
a nivel mundial y en nuestro pais en particular. Esta primera aproximacién serviria de puente para
analizar los objetos del Museo de Psicologia de la Universidad Nacional de Cérdoba, como pro-
ductos culturales de una época y de las formas del quehacer psicolégico. Desde el punto de vista
diddctico, la unidad se estructurd en actividades antes, durante y después de la visita a dicho Museo.

Antes de la visita. ;Cémo se configura el campo de la medicion psicoldgica en el mundo y en nuestro
pais? Para comenzar propusimos una clase tradicional en la que se trabajé con los planteos de Ibarra
(2015), se presentaron ideas acerca de las demandas sociales de la medicién en Psicologia y prin-
cipales tradiciones (EEUU y Alemania) en el mundo. Luego, se presenté la consigna de una tarea
de alfabetizacién informacional, que implicé la bisqueda y seleccién de articulos cientificos y la
produccién de un escrito colaborativo empleando la herramienta Google Drive. Para esta primera
actividad se solicitaba: a) elaborar una s/ntesis en la que se recuperen aspectos relacionados a las con-
diciones politicas, econdmicas, sociales, conceptuales e instrumentales del surgimiento de la Psicotecnia
a nivel internacional; b) elaborar una descripcién sobre el desarrollo de la Psicologia Experimental
y Psicotecnia en Argentina considerando teorias cientificas, referentes (personas concretas), técnicas
psicoldgicas, pricticas psicoldgicas e instituciones y ¢) explorar y seleccionar un instrumento psicomé-
trico de los siguientes museos virtuales: Psicologia Experimental Pifiero; Museo de Psicologia de la
Universidad Nacional de San Luis (UNSL en adelante) y Museo de Psicologia de la Universidad
Nacional de Cérdoba (UNC en adelante).

Durante la visita. ;Ddnde estd el Museo de Psicologia? En este sentido, la primera actividad rea-
lizada al llegar a la Facultad de Psicologia fue proponer la bisqueda del Museo. Los estudiantes
circularon por el predio buscando un “gran edificio”. El Museo de Psicologia de la UNC funciona
dentro de la Biblioteca de la Facultad de Psicologia, en una habitacién en la que se encuentran ex-
puestos algunos instrumentos psicométricos recuperados para su conservacién. En este mismo espa-
cio, funciona parte de un Archivo con los primeros trabajos realizados por egresados de la carrera de
Psicologia. En el espacio del museo, se comparten las ideas que tienen los estudiantes sobre museos,
como “grandes edificios”. Los educadores nos comentan cdmo se originé el museo de Psicologia y
qué funciones tiene en el marco de la UNC, ademds de un recorrido por actividades educativas y
culturales que desarrollan (muestras en las Noche de los Museos y propuestas para el Dia de los Mu-
seos). En un segundo momento, se pide a los estudiantes que exploren libremente el museo. Ellos,
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se acercan, tocan los objetos, juegan con ellos. Luego, en una mesa, previamente seleccionados se
presentan dos instrumentos y se trabaja en torno a los siguientes interrogantes: ;qué miden?, ;qué
teorfas los fundamentan?, ;para qué sirven?, ;se siguen usando? Se promueve el intercambio entre
estudiantes y educadores. En este momento suelen recuperarse aspectos trabajados en los momentos
previos a la visita, en clase.

Durante toda la visita los estudiantes fueron completando un cuaderno de viaje personal. Para la
elaboracién del cuaderno se presentaron algunas orientaciones generales. A continuacién, mostra-
mos a modo de ejemplo algunas ofrecidas por la cdtedra.

Orientaciones para realizar el cuaderno de viajes personal

Antes del viaje

Registrar sensaciones, expectativas, ideas que surjan.

:Cémo considera que se relaciona esta experiencia con su formacién académica y
profesional?

Otras cuestiones quc s¢ lC ocurran...

Durante el viaje

Registrar desde el momento que salga de su casa rumbo a la Universidad: Sensaciones,
expectativas, ideas, temores, obstdculos. Elabore un mapa trazando el recorrido que va
realizando, las actividades en cada museo, registre aquello que le llame la atencién, saque
fotos, anote todo, todo, todo lo que crea, no descarte nada.

Trate de pensar durante el viaje cémo se relaciona esta experiencia con su formacién pro-
fesional y académica.

:Qué actividades piensa que podria realizar desde su rol psicopedagégico en cada uno de
los museos visitados?

sQué fue lo mds le gusto de cada museo?;Qué cambiaria?;Qué aprendi6 en cada museo?

Después de la visita

Cada una deberd presentar su mapa de viaje a las demds companeras, brevemente con-
tando su propio recorrido, agregar nuevos desafios, pensar que otras cosas agregaria a la
actividad para mejorarla

Esquema 1. Orientaciones para la elaboracién del cuaderno de viaje. Fuente: Propuesta de trabajo
Psicometria Educacional.

Después de la vista. Ya de regreso, en el contexto del aula, se propuso un encuentro de intercam-
bio de experiencias. Cada estudiante acudié con su cuaderno de viaje y comenté sus aprendizajes,
sensaciones, intereses, dudas y deseos. En el encuentro, fue posible escuchar c6mo a través de una
propuesta de trabajo se configuraron distintas experiencias personales, sociales y culturales.
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Lecturas posibles de los cuadernos

Leer los cuadernos de viajes, implica la posibilidad de comprender una multiplicidad de experien-
cias. Las historias contadas podrian interpretarse de manera variadas, proponemos tres recorridos
o perspectivas para la comprensién. El andlisis preliminar de los cuadernos construidos por las
estudiantes, nos permitié elaborar tres categorias: Ver sin leer ;Qué observamos en los cuadernos sin
leerlos?; Leer para ver ;Qué vemos cuando empezamos a leerlo? y Evaluacion de la experiencia: relatos
metacognitivos en diferentes tiempos de aprendizaje

Ver sin leer ;Qué observamos en los cuadernos sin leerlo?

Antes de leerlos, miramos y tocamos los cuadernos de viaje, las imdgenes y las texturas en nada se
parecen a los informes académicos presentados en otras ocasiones por las estudiantes. La mayoria
no son hojas blancas A4 escritas en Arial o Time New Roman. Vemos papeles de colores, cartulinas
floreadas, cintas de tela que unen las diferentes partes, dibujos, imdgenes y textos en diversos forma-
tos. Pocos cuadernos estdn escritos con algin procesador de texto, la mayoria fueron construidos a
mano, de manera artesanal, aprovechando multiples posibilidades de escritura, formatos de letras,
colores y formas de resaltar contenidos.

Imagen 1. Diversidad de cuadernos, multiplicidad de historias. Fuente: elaboracién propia.

A simple vista se observa un cuidado estético de las producciones, disefios particulares que acercan
a los autores, a sus emociones, sentimientos, recursos y anhelos. Llama la atencién el uso de dife-
rentes recursos para mostrar emociones, en la mayoria de los cuadernos aparecen emojis distribuidos
en las hojas. Caritas felices, corazones y aplausos inundan los cuadernos. Es dificil encontrar una
linealidad, diferentes tiempos, espacios y emociones se yuxtaponen en las hojas. En casi todos los
cuadernos encontramos fotos que permiten recuperar experiencias, especialmente imdgenes con
otras personas que dan cuenta de vivencias compartidas. Ademds, aparecen fotos de los objetos de
los museos y de los edificios. Los bombones de Quaker preparados por los educadores del museo
para darnos la bienvenida, no pueden ser olvidados y aparecen imdgenes que testifican esta sabrosa
experiencia. También vemos en los cuadernos mapas y planos que muestran espacios habitados y
caminos recorridos. Del mismo modo, los calendarios y los relojes senalan tiempos transcurridos.
Algunas lineas intentan articular tiempos y espacios en hojas que se configuran como territorios de
experiencias. Los espacios del cuaderno estdn repletos de transgresiones y permisos de libertades,
aparecen fotos, escritos y dibujos en los mdrgenes y en lugares inesperados.
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Imagen 2. Recuerdos de la experiencia. Fuente: Elaboracién propia.

Infinitas transgresiones, libertades y usos creativos aparecen cuando miramos, sin leer, los cua-
dernos de viaje. El cuidado estético al servicio de la narracién del Yo se hace visible y palpable
cuando tenemos los cuadernos en nuestras manos. Son bellas producciones a la vista y al tacto,
producciones de personas que se construyen entre flores, recuerdos, emociones y bombones. Los
cuadernos de viaje se presentan como oportunidades de externalizacién (Bruner, 1997). La prin-
cipal funcién de toda actividad cultural colectiva es producir obras, que alcanzan una existencia
propia. La externalizacion produce un registro de nuestros esfuerzos mentales, que se materializa en
un producto. Las bitdcoras se presentan como materializaciones de los pensamientos y vivencias de
una forma mds accesible a los esfuerzos reflexivos.

Leer para ver ;Qué vemos cuando empezamos a leerlos?

Los textos consideran las sugerencias realizadas en la consigna, pero éstas se resignifican en funcién
de las experiencias vividas y los aspectos mds valorados y recordados de la propuesta pedagégica.

Imagen 3. De museos y bombones, relatos de una experiencia educativa. Fuente: elaboracién propia.

Claramente aparece en los cuadernos el sujeto narrador de las experiencias, que generalmente
estdn redactadas en primera persona del plural. Los textos narran historias recuperando vivencias,
objetos, emociones, tiempos y espacios, mostrando las experiencias como procesos compartidos con
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otros y con objetos de la cultura. Diferentes aspectos y momentos de la propuesta educativa son
recodados por las autoras de los cuadernos, dando cuenta del caricter singular de las experiencias y
también como estas transcurren en diversos momentos y espacios (Larrosa, 2006). En las produc-
ciones personales de las estudiantes se externaliza “un yo”, que ofrece un sistema conceptual que or-
ganiza un registro de encuentros agenciales con el mundo. Un “yo posible” que regula la aspiracién,
la confianza y los deseos (Bruner, 1997).

Evaluacion de la experiencia: relatos metacognitivos en diferentes tiempos de aprendizaje

Los relatos previos al viaje muestran interesantes reflexiones sobre las expectativas y deseos vincu-
lados con la propuesta: aparecen expresiones como alegria, entusiasmo, intriga, nervios, ansiedad,
dolor de panza, placer de escaparnos de la Universidad...

Imagen 4. Mapas de emociones. Registro de una experiencia. Fuente: elaboracién propia

En los cuadernos también encontramos reflexiones metacognitivas posteriores a la experiencia
entre las que se destacan aprendizajes vinculados a la historia de la psicometria y al uso de instru-
mentos de medicién, conocimientos sobre museos como patrimonios y contextos educativos y re-
conocimiento de las potencialidades educativas de los viajes. Las autoras de los cuadernos también
reflexionan acerca de la importancia de la experiencia como posibilidad de aprender con otras per-
sonas en contextos diversos. Las estudiantes identifican potenciales contribuciones de la experiencia
en la formacién académica y profesional: reconocen las posibilidades de nuevos aprendizajes que
habilitan los museos y los viajes educativos e identifican interesantes lineas para intervenciones futu-
ras que integren actividades de docencia, investigacion y extensién. En los cuadernos, se presentan
ideas sobre practicas profesionales posibles en museos: actividades ltdicas, guias, obras de teatros y
preguntas disparadoras.
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Imagen 5. Sobre los aprendizajes. Fuente: Elaboracién propia

En suma, los cuadernos no solo permiten narrar experiencias, sino que también generan espacios
para la reflexidn sobre los propios aprendizajes y las potencialidades de las experiencias para précti-
cas futuras. Al igual que Comas y Morawicki (2015) y Caironi y Fixman (2018), consideramos que
los cuadernos de experiencias pueden ser interesantes herramientas para la evaluacién de propuestas
educativas que recuperan no solo aprendizajes construidos sino reflexiones sobre vivencias y proce-
sos constructivos de conocimientos.

Consideraciones finales

Subrayamos la importancia de contar experiencias innovadoras, compartir con otros, nuestros obje-
tivos y desafios, consideramos que este es uno de los caminos para co-construir espacios educativos
transformadores. Los museos aparecen como aliados en esta busqueda de entornos propicios para
el aprendizaje colaborativo. Los museos y los objetos que en ellos se encuentran cuentan historias
que son relevantes para la formacién integral de las personas. La experiencia narrada intenta pro-
mover en los estudiantes reflexiones respecto de los procesos de construccién de las disciplinas y de
las herramientas que en ellas se generan. Los test son objetos que emergen de debates, tensiones y
posturas divergentes en las comunidades cientificas.

Los test que viven en museos interpelan a los estudiantes respecto de diferentes modos de accién,
teorizacion y validacion. Los usos actuales de los instrumentos pueden comprenderse a la luz de
los avances logrados en los campos de investigacion. Los museos juegan un papel importante en
la innovacién educativa en tanto espacios que cuentan historias y también ocultan, inviabilizan y
olvidan producciones, relatos y sentidos. Objetos del pasado y del presente pueden ser cuestionados
a partir de las historias recuperadas en los museos. Multiplicidad de posturas, instrumentos, argu-
mentos y controversias pueden hallarse en las disciplinas y en los museos.

Las innovaciones educativas en museos claramente trascienden los procesos de apropiacién de
contenidos curriculares especificos de las asignaturas. Las propuestas en museos generan espacios
para la interaccién con objetos y personas mds alld de disciplinas especificas, propiciando didlo-
gos interdisciplinarios. Asimismo, promueven la construccién de conocimientos procedimentales
y actitudinales vinculados al aprendizaje en contextos no formales y la reflexién histérica sobre las
ciencias. Los objetos nos dicen muchas cosas, nos cuentan secretos sobre dilemas tedricos, técnicos
y éticos del pasado (y tal vez, del presente y del futuro).
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Los cuadernos como objetos construidos a partir de la experiencia educativa habilitan narracio-
nes y relatos que organizan nuestras vivencias, posibilitando construir un /ugar para nosotros mis-
mos, en el posible mundo al que nos enfrentamos. Los textos elaborados en los cuadernos se presen-
tan como historias que significan un particular modo de ser y estar, de subjetivar la educacién. En
términos de Bruner (1997) los cuadernos habilitarian la posibilidad de externalizar y materializar
las experiencias personales, posibilitando el encuentro con otros, la negociacién de significados co-
lectivos. Cada texto producido, se presenta en un plano singular y subjetivo, pero a la vez formando
parte de la trama colectiva, de las producciones sociales enmarcadas en un viaje educativo, una visita
al museo, en una experiencia en la uni...
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Un puente entre el secundario y la universidad

Juan Guido Herndndez Guido y Sofia Berardo

Facultad de Ciencias Humanas

Presentacién del trabajo y contexto en el que se desarrolla

El presente trabajo se desarrolla en el marco del proyecto PELPA, particularmente, desde la mirada
de la publicacién de las experiencias reunidas, con el objetivo tanto de ordenarlas y repensarlas,
como asi también de trasmitirlas a otros docentes para la adaptacién a sus propias experiencias en
educacién.

La intencién es poder analizar brevemente las pricticas, los fundamentos, los objetivos, y en
definitiva el dispositivo estratégico construido con los integrantes de las Cdtedras de Derecho Ro-
mano y de Derechos Privado IV de la Carrera de Abogacia de la UNRC a partir de la formacién
y aplicacién del Proyecto: “Prdcticas de lectura comprensiva en la resolucion de casos en primer ano y
argumentacion juridica en la produccion de notas a fallo en tercer ano, en la carrera de Abogacia”. En
particular, abordaremos su aplicacién en el primer afio de la carrera de Abogacia en la Cdtedra de
Derecho Romano.

El proyecto como dispositivo

Aludimos al concepto de dispositivo, toméndolo de Souto, definiéndolo “como espacio estratégico en
una red de relaciones y como combinatoria de componentes complejos que trabaja desde un pensamien-
to de estrategia y no de programa, respondiendo a las situaciones cambiantes en las que opera” (1999,
p-104-105). Es decir, que en la realizacién de los objetivos, fundamentacién e implementacién del
proyecto analizado, no hemos querido simplemente aplicar una técnica o una estrategia diddctica,
sino que quisimos llegar mds lejos, intentamos construir un espacio estratégico que combinara
distintos elementos complejos con el fin de dar respuesta a problemas y necesidades que podiamos
observar en nuestra préctica docente.

En la fundamentacién del Proyecto denunciamos las dos grandes problemdticas que buscamos
enfrentar y que no son exclusivas de nuestras Cétedras, sino de toda la Universidad: ‘e/ bajo rendi-
miento en el primer cuatrimestre y el alto nivel de desercion.”

“FEl oficio de ser estudiante”

Cualquier docente del nivel superior que se encuentre en el cursado de los primeros afos de la cual-
quier carrera, puede ser testigo de la gran brecha (y que en algunos casos se convierte en un abismo,
fruto de diferencias sociales y culturales) que existe entre el nivel secundario y el nivel universitario.
El estudiante estd obligado a aprender a manejarse en un mundo totalmente distinto: pasa de estar
siempre en la misma aula a ir cursando en diferentes aulas; de pocos compafieros a muchos; de la
presencia del preceptor a la de una bedelia que coordina los horarios y el uso de las aulas; de evalua-
ciones a parciales y finales; de promedios para “no llevarse la materia” a parciales que deben aprobar
para regularizar (y a entender las calidades de quedar libre, regular o a promocionar); de timbres
y espacios de recreo a horarios que se contindan de una materia a otra y en donde el descanso de-
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pende del ritmo que el docente les marque aunque con la posibilidad de ir y venir con una libertad
que no tenfan; de pedir permiso para ir al bafio a simplemente levantarse e ir; de una institucién
relativamente pequefia como es la escuela a pasar a compartir espacios nuevos donde comparten con
centenas de carreras distintas; de un objeto de estudio mds reducido a grandes cuerpos de conoci-
miento mds complejos y especializados; y asi podriamos seguir en un sin niimero de diferencias que
se acrecientan cuando pensamos -por ejemplo- en estudiantes de otras localidades.

Como respuesta, queremos construir puentes sobre esa brecha, y por eso podemos observar en la
redaccién de los objetivos del proyecto:

“1-Generar estrategias de ensenanza que permitan facilitar practicas de lectura y escritura en los
estudiantes en el marco de la Alfabetizacién Académica.

2-Conformar equipos de trabajo colaborativo inter-cdtedras que logren articular los saberes pro-
pios de la disciplina con las pricticas de lenguaje y pensamiento propios del dmbito académico en
el campo disciplinar de las ciencias juridicas.

3-Propiciar la lectura comprensiva y las diversas formas escritas de la argumentacién por parte de
los estudiantes aplicando estrategias de aprendizaje adecuadas al derecho.

4-Favorecer el aprendizaje colaborativo y la meta-cognicién en los estudiantes de primer ano y
de tercer ano de la carrera de Abogacia de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto.

5-Elaborar materiales de estudio para favorecer la lectura comprensiva de las asignaturas involu-
cradas.

6-Uso de recursos tecnoldgicos que permitan crear nuevos entornos de aprendizaje y faciliten a los
estudiantes procesar, transformar y compartir grandes cantidades de informacién.”

Se trata de Alfabetizar al estudiante en general en el dmbito universitario, y en particular en la
propia disciplina que es el derecho, de lograr facilitar y contribuir a la formacién de ese “oficio de ser
estudiante” del que habla Bracchi, entendido como “los modos (estrategias, resistencias, formas de rela-
cionarse con el saber, modos de sociabilidad, la participacion estudiantil) por los cuales se va aprendiendo
a ser estudiante universitario” (2016, p. 8).

Quisimos cambiar esas formas de relacionarse con el saber y los modos de sociabilidad con
nuevas estrategias, ya que aspirdbamos a que el estudiante pudiera “encontrarse” rdpidamente en
la universidad, sentirse parte —porque realmente forma parte y de una manera esencial-, y pudiera
enfrentarse a las complejidades, exigencias, desafios y responsabilidades que trae la universidad. Un
estudiante que perdimos es la pérdida de un futuro cambio social, de una mirada tnica que pudo
haber hecho como profesional de nuestro campo disciplinar, y sobre todo, es una perdida para la
sociedad que hace la inversidén de pagar los gastos que trae aparejado formar en Universidad Publica
de manera gratuita para sus estudiantes con el fin de lograr los profesionales que le ayuden a contri-
buir al cambio de una sociedad mejor.

Articulacién Teoria y Prictica
En la fundamentacién del proyecto sostenemos:

(...) que debe ser fundamental, dar sentido a lo que se aprende, y en ese sentido creemos que
deben conectarse los aspectos tedricos propios del campo disciplinar en general y los principios bé-
sicos del Derecho Romano (asignatura de primer afio) y de los Derechos Reales (asignatura de tercer
afo), con situaciones ficticas, que permitan a los estudiantes comprender la génesis, evolucién y
vigencia de las instituciones juridicas del Derecho Privado.
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Este afdn que tenemos por una ensefianza que articula teorfa y practica, es anterior al proyecto,
y es por eso que nos hemos esforzado —aunque debemos decir que es algo que existia ain antes de
que formdramos parte del equipo de Cdtedra- por llenar nuestras clases de la conjuncién de los
principios tedricos del campo disciplinar con su aplicacién en situaciones concretas.

Una de las estrategias did4cticas que mds utilizamos es “la resolucién de casos”, que en simples
palabras se trata de proponer situaciones fcticas para ser resueltas con el marco tedrico aprendido.
Ello se incorpora en distintas oportunidades del cursado: después de desarrollar una unidad temi-
tica, durante las clases practicas, como modo de repaso, mediante la “aula ampliada” que hemos
desarrollado al enviar y recibir trabajos y realizar las respectivas devoluciones a través de un e-mail
de la Cétedra paralelamente al desarrollo de las unidades en el marco propiamente 4ulico. Creemos
y estamos convencidos que esta modalidad de trabajo achica las distancias entre los alumnos y el
profesor y sobre todo acerca a los estudiantes entre si, ya que la mayoria de las veces trabajan en
forma grupal, lo que resulta mas enriquecedor para los alumnos porque les permite, no solo sentirse
parte de este nuevo mundo que es la universidad, sino también crear nuevas relaciones y grupos de
estudio donde comparten ideas e intercambian opiniones. Los alumnos vienen de una modalidad
de ensefianza donde el contenido se aprende de memoria, lo que resulta imposible en la universidad
debido a que los mismos varfan ampliamente en relacién a su cantidad y complejidad, concluyendo
en frustraciones y posterior desercion.

Por ello, es de vital importancia que los alumnos, aprendan tanto el contenido tedrico de la ma-
teria, como asi también que tengan la capacidad de razonar y llevar ese contenido a casos concretos.
Estamos orgullosos de ser testigos de cémo esta modalidad de trabajo ha ido cambiando el apren-
dizaje de los estudiantes de primer afo, es maravilloso ver como “jugando a ser ya profesionales”
tratando de aplicar lo aprendido a una situacién prictica en concreto, como realizan lecturas mds
comprensivas, planteando y replantedndose entre ellos y al profesor otros supuestos ficticos, y como
todo ello se ve gratificantemente reflejado en los resultados positivos de los exdmenes.

La lectura comprensiva como herramienta fundamental

En el uso de la “resolucién de casos” como una de las estrategias diddcticas mds importantes utiliza-
das para el desarrollo de nuestro dispositivo, aparece una herramienta que resulta fundamental: la
lectura comprensiva. Ella se estimula a través de una serie de etapas que se desarrollan en el aula, que
varfan en funcién de las necesidades de los estudiantes y de la etapa en que ellos se encuentran. Por
ejemplo, la necesidad de un alumno en la realizacién de un glosario suele ser mucho mds necesaria
al comienzo del cursado que al finalizarlo.

La lectura comprensiva, especialmente aplicada a la resolucién de casos, implica el reconoci-
miento de los personajes que aparecen en el caso, una descripcién del problema o nudo que se
desarrolla, el andlisis en relacién al encuadramiento juridico que puede realizarse, la descripciéon de
las soluciones a las que puede arribarse y de sus fundamentos.

Pero también implica el desentranamiento de conceptos juridicos técnicos ain no conocidos
por el estudiante, un acercamiento progresivo a los mismos, el acompafiamiento en el ejercicio de
formar glosarios con las palabras desconocidas de nuestro idioma, pero también de algunas palabras
en latin que resultan de uso hasta nuestros dias y que formar parte del estudio de la materia.

El desarrollo progresivo de esta herramienta redunda en una apertura en el alumno, en la po-
sibilidad de una lectura meditada y significativa, que da un salto desde el “repetir” a llegar a la
reelaboracién propia, a lograr “hacer suyo” el texto que estd leyendo. Al respecto, resultan muy
importantes las pausas que como docentes hagamos en las lecturas colectivas, en donde confronta-
mos y corroboramos que esté leyéndose con conciencia y comprensién y podamos ofrecer algunos
elementos auxiliares si el caso lo requiere, como ejemplos o analogias que achiquen las distintas que
el estudiante podria tener en relacién con el texto.
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“El oficio de ser docente”

Como complemento de esa mirada acerca de la articulacién teorfa-prictica y de la lectura compren-
siva en la resolucién de casos problemdticos enfocada en el estudiante, no queremos dejar de hacer
referencia a nuestro propio ejercicio como docentes; a manifestar que éste implica un constante
ensayo y error, un reflexionar continuo de la préictica para su reelaboracién para nuevos ejercicios
posteriores. Y la aplicacién de este proyecto no es la excepcidn.

Compartimos lo que sostiene Davini (2008) al decir que:

Como en todo ejercicio de una profesion, una buena parte del “oficio” de ensenar se desarrolla en
las experiencias pricticas: actuar en contextos concretos, atender a una diversidad de sujetos, tra-
bajar sobre distintos contenidos, elaborar alternativas précticas, aprender de la propia experiencia.
No se trata de la simple suma de “afos de oficio” sino de la capacidad de reflexionar y decantar
la propia experiencia. (...) A su vez, la existencia de estos conocimientos y criterios de accién
serdn reflexivamente analizados en funcién de casos, sujetos y dmbitos concretos, y reelaborados
ajustdndolos a las actuaciones particulares. Pero ello no elimina el valor de las normas y criterios
generales. Por el contrario, en cualquier profesion, ellos son bases para las decisiones particulares.

Agregamos que los modos en los que el docente aborda los temas de su campo disciplinar,
expresado en la manera en que considera y recorta los contenidos, desde donde se posiciona para
considerar al aprendizaje, los vinculos que va generando desde la clase y las practicas necesarias para
su profesién, las actividades metacognitivas y la especial consideracién a la relacién teorfa-practica,
dan cuenta de las configuraciones didacticas que promuevan la comprensién, y se distinguen, dice
Litwin (2000) de aquellas configuraciones no didécticas, las cuales no tienen en cuenta el proceso
de aprender del estudiante. Hemos intentando encontrarnos -a través de este proyecto- del lado de
las “configuraciones didicticas”, entendida como “la manera particular que despliega el docente para
Jfavorecer los procesos de construccion del conocimiento (Litwin, 2000, p. 97)”.

Los niimeros y algo mds

En los fundamentos del proyecto manifestamos que podemos mencionar que la carrera ha tenido
un promedio anual de 300 ingresantes, de los cuales regularizan Derecho Romano aproximadamen-
te entre un 50% y un 60%. Pero el dato quizds mds preocupante es que se incrementa cada ano el
namero de alumnos que desaprueban el primer parcial, dato que, oscila entre un 60 y un 70 %.
Las principales dificultades se encuentran en deficiencias en las practicas de lectura comprensiva, en
la escritura y en otras dificultades relacionadas a los hébitos de estudio y estrategias de aprendizaje.

En el ano en curso, partiendo de ese 40%-50% que regularizaba, hemos podido llegar a conse-
guir que el 72% de los estudiantes que cursaron la materia lograra dicha condicién. La evolucién es
sumamente significativa y ambicionamos a mds en los préximos anos.

Sin embargo, no consideramos a las estadisticas como la principal referencia, sélo como una mds
entre otras. Es por eso que consideramos importante destacar lo cualitativo, poner de resalto que el
estudiante comienza el cursado con mucha dificultad en la comprensién de los conceptos esenciales
del derecho, y culmina incluso aportando palabras en latin y sus propias reflexiones acerca del cam-
po disciplinar. Es muy satisfactorio y gratificante ir leyendo las entregas de los trabajos que vamos
proponiéndoles e ir observando la evolucién: entre el primero y el dltimo se puede ver el puente
que intentamos construir entre el secundario y la universidad. Pero hay algo mds, en este proyecto
incluimos otras técnicas y estrategias diddcticas, y uno de ellos ha sido la realizacién de “juegos de
roles” donde los estudiantes interpretan personajes de la época, los que deben llevarlos a cabo a la
luz de lo aprendido y construir nuevas situaciones ficticas que superan al aprendizaje pasivo. ;El
resultado? Mds dedicacién, mds estudio, mds sonrisas, mds estima entre los companeros y entre
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ellos y los docentes, y un regalo: un dia algunos estudiantes -como sorpresa- vinieron disfrazados de
ciudadanos romanos a clase y pidieron sacarse fotos con sus docentes. Eso no estd en los ndmeros,
pero es mds que los numeros. Otra vez, lo esencial es invisible a los ojos...

Consideraciones finales

Las caracteristicas del trabajo no nos han permitido explayarnos mds, aunque existe mucho por
analizar y trabajar. Hemos recorrido los objetivos, los fundamentos y la préctica del proyecto de
manera articulada, nuestra intencién fue no separarlas, sino que verlas como un todo: como un
dispositivo diddctico complejo pero relacionado. Es por ello que no quisimos caer en la tentacién
del andlisis ordenado en objetivos, fundamentos y practica del proyecto. En su lugar, decidimos
tomar los 3 grandes ejes de la ensefianza: el estudiante (bajo el titulo “E/ oficio de ser estudiante”), el
conocimiento disciplinar (bajo el titulo “Articulacién teoria y prictica”) y el docente (bajo el titulo
“El oficio de ser docente”).

Estamos convencidos de los frutos que este proyecto ha dado y los que quedan por cosechar: el
afio que viene recibiremos en tercer ano en la materia Derecho Privado IV a un curso que recibié
el proyecto en su primer ano, admitird nuevos andlisis y valoraciones que seguramente seguirin
enriqueciendo nuestra practica docente.
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Aspectos significativos de una experiencia de alfabetizacién
académica en abogacia

Nora Maria Bianconi, Cristina Daniela Campina y Maria Fernanda Aguin

Facultad de Ciencias Humanas

Contextualizaciéon

Nuestro relato se inicia con varios interrogantes, que nos llevan a mirar de manera reflexiva el cami-
no transitado: ;Qué aportes se pudieron realizar para producir las rupturas necesarias en el modelo
tradicional de ensefanza del derecho, desde un enfoque critico? ;A través de que practicas pudimos
vivenciar ser docentes reflexivos? ;Qué cuestiones fueron relevantes al “pensar el aula” en términos
de la “buena ensenanza”? ;Cudles fueron los aspectos significativos que destacamos a partir de la
experiencia desarrollada?

Desde la “urdimbre de las practicas” retomamos lo que Edith Litwin llama configuraciones di-
dicticas a la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construccion del
conocimiento” (Litwin, 1997, 13). Esa fue la arquitectura de la clase, es decir la secuencia de activi-
dades que se fueron desarrollando como un andamiaje que, si bien anclado en un marco teérico,
fue lo suficientemente flexible para incluir aspectos imprevistos que fueron aconteciendo durante la
ensefanza y el aprendizaje. Todo ello pensado desde la perspectiva en la cual, la clase en definitiva
es concebida, como una construccién profesional que debe ser pensada desde las dimensiones ética,
politica, epistemoldgica, social y técnica de la ensefanza.

En la cdtedra de Derecho Privado IV (Derechos Reales), que se ubica en el tercer afio de la ca-
rrera de Abogacia, de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
se llevaron adelante précticas relacionadas a la Alfabetizacién Académica en la ejecucién de un
Proyecto de Escritura y Lectura para Primeros Anos (PELPA III) que se denominé “Prdcticas de
lectura comprensiva en la resolucion de casos en primer ano y argumentacion juridica en la produccién
de notas a fallo en tercer ano, en la carrera de Abogacia™ y que se implementé durante 2018 y 2019,
involucrando a los equipos de trabajo de las cdtedras de Derecho Romano en primer afio y Derecho
Privado IV en tercer ano. En esta presentacion nos referiremos a la experiencia desarrollada en tercer
afo con comisiones integradas por 150 estudiantes aproximadamente.

Entre bastidores y telares: la ensefianza del derecho

El estilo tradicional de la ensefianza del derecho ha propiciado en los estudiantes la memorizacién
de las disposiciones legales sin detenerse a promover la comprensién de tales disposiciones. Desde
este estilo las doctrinas juridicas tienden a ser “defendidas” mediante largas citas y transcripciones
de obras difundidas. El razonamiento y la comprensién del objeto de conocimiento constituyen
una excepcidén. En ese estilo tradicional se darfa lo que Sanjurjo (2011) menciona como la tradicién
academicista, la cual pone énfasis en el docente que sabe su disciplina y que “mdgicamente” puede
trasmitir ese conocimiento, negando la necesidad de la formacién docente y recurriendo a una pro-

1 El Proyecto contempla la implementacién de acciones de Alfabetizacién Académica en dos asignaturas de la carrera
de Abogacfa: Derecho Romano en primer afio y Derecho Privado IV en tercero. Los integrantes de ambas cdtedras
trabajan de manera conjunta, y los contenidos estdn estrechamente relacionados.
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puesta expositiva llevada a cabo solo por el propio docente, en virtud de considerarse la Gnica “voz
autorizada”, para “decir el derecho”.

Esta manera de abordar la ensefanza del derecho ha estado caracterizada por una configuracién
lineal (no diddctica) entendida como la exposicién de ideas o temas sin tomar en cuenta los procesos
de aprender del estudiante, generando una inadecuada, mala o nula comprensién®. Esta ensefianza
solo es generadora de aprendizaje superficial y trivial de conceptos importantes como por ejemplo
poder definir correctamente el concepto de posesion que contiene el art 1909 del Cédigo Civil y
Comercial de la Nacién (CCCN)? sin comprender acabadamente lo que implica ejercer un poder
de hecho sobre una cosa, la génesis y evolucién histdrica de ese concepto y sus diferencias con otros
supuestos.... interpretar, en suma, su verdadero sentido y alcance en un contexto real.

Es interesante agregar a esta somera caracterizacién de la ensefianza de la ciencia juridica, que
entendemos que la misma ha estado signada, ademds, por la racionalidad técnica. Schon (1992)
afirma que “La racionalidad técnica defiende la idea de que los profesionales de la prictica seleccionan
problemas instrumentales mediante la seleccion de los medios técnicos mds iddneos para determinados
propdsitos. Los profesionales de la prdctica que son rigurosos resuelven problemas instrumentales bien
estructurados mediante la aplicacion de la teoria y la técnica que se derivan del conocimiento sistemd-
tico, preferiblemente cientifico” (Schén,17). Sin embargo, hay aspectos de la realidad que presentan
situaciones problemadticas inciertas que no pueden ser tratadas por aplicacién de teorias y técnicas
derivadas del conocimiento sistemdtico. En este sentido podriamos encuadrar nuestra experiencia
en el aula de Derecho Privado IV, como un “constructo” que nos permitié como docentes, habilitar
instancias que fueran favorables al conocimiento en la accién y la reflexién en la accién.

La “trama” de una experiencia en el aula de Derecho Privado IV (Derechos

Reales)

Las necesidades prioritarias que originaron el disefio del Proyecto, estuvieron relacionadas a las
siguientes cuestiones: ;Cémo lograr aprendizajes significativos sin comprender lo que se lee y sin
poder producir por escrito un texto con opinién fundada, en una carrera como Abogacia, cuyas
herramientas fundamentales para su practica profesional se encuentran en la argumentacién oral
y escrita? ;Podemos llevar adelante practicas que permitan a los estudiantes trabajar sobre las difi-
cultades observadas referidas a la produccion de textos de argumentacién juridica, desde Derecho
Privado IV, una de las asignaturas consideradas “troncales” en el Plan de Estudios?

Para la implementacién de la experiencia partimos de algunos supuestos, tales como:

1. La Alfabetizacién Académica, propicia que la buena lectura de contenidos, permita una buena
construccién de significados, y por ende, una adecuada comprensién lectora que da lugar a
aprendizajes significativos; lo cual hace pensar que generan procesos motivacionales que pueden
contribuir a potenciar la continuidad de los estudios. El aprendizaje de la escritura en el cam-
po disciplinar especifico también es muy importante y la ensenanza de la lectura y la escritura
permite el dominio de las habilidades discursivas propias de la asignatura. La alfabetizacién aca-
démica en sentido estricto, segfm Carlino refiere a un conjunto de nociones ) estrategias necesarias
para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las actividades de produccion y
andlisis de textos requeridos para aprender en la universidad. Apunta de esta manera a las prdcticas
de lenguaje y pensamiento propias del dmbito académico (2009,4).

2 Por oposicién a lo que Edith Litwin llama “configuracion didédctica” que es la manera particular que despliega el
docente para favorecer los procesos de construccién del conocimiento. Litwin, E . (2000) Las configuraciones diddcticas.
Una nueva agenda para la ensefianza superior. Ed. Paidos.

3 Articulo 1909.- Posesién. Hay posesién cuando una persona, por si o por medio de otra, ¢jerce un poder de hecho
sobre una cosa, comportdndose como titular de un derecho real, lo sea 0 no. CCCN
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2. Consideramos a la escritura como una practica social situada que incide en la comprensién de
los contenidos disciplinares (Carlino, Iglesia y Laxalt; 2013). Del mismo modo entendemos
que en la lectura se requiere de la interaccién entre docente —estudiantes ya que ¢/ significado
de lo leido depende no solo de lo que aporta el texto, sino también de lo que aporta el lector, es decir
de sus conocimientos previos y de su propdsito de lectura (Haswell ez Al., 1999; Lerner, 1985; Smith
1988;)". Solo la intervencion del profesor — conocedor de los marcos conceptuales de su discipli-
na-puede ayudar a los alumnos a saber que buscar en los textos para saber lo que resulta relevante
para su materia (Carlino 2003, 2005.).

3. Resulta mds provechoso para el aprendizaje de los estudiantes, entramar el trabajo sostenido de
lectura y escritura, con la ensenanza de la asignatura, y de sus contenidos y lenguajes que le son
propios. Asi leer e interpretar lo leido de manera conjunta, (docente- estudiantes- confrontacién
entre pares) significa volver sobre los conceptos propios de la asignatura, aprender a leer la mis-
ma, y habituarse a este campo del saber. El didlogo “entre lecturas” permite ir desarrollando los
contenidos y despejando las dudas. E/ desarrollo del pensamiento complejo en el aula se vehiculiza
principalmente a través del lenguaje, a través del didlogo cualitativamente superior. “La textura de
este didlogo estd hilada con un telar légico y analitico que trenza una trama intuitiva e imaginati-
va” (Lipman 1998, 119, en Sanjurjo 2011). El “didlogo” entre lecturas puede ser realizado de
manera presencial o de manera virtual, a través del uso de las Tics. En este sentido entendemos
a las nuevas tecnologias en el dmbito educativo, desde una perspectiva que trasciende la idea
instrumentalista de los recursos, para centrarse en una visién innovadora del modelo educativo
y explorando sobre la potencialidad que otorga su incorporacién en la ensefianza universitaria.

4. La lectura de textos jurisprudenciales (sentencias o fallos) y sus comentarios, entrelaza la ense-
fianza de los contenidos disciplinares con la practica profesional; el dominio del lenguaje técni-
co especifico, facilita “pensar el derecho” desde una mirada integral.

Hebra por hebra, punto por punto...

La experiencia de trabajo llevada a cabo con estudiantes de tercer ano de la carrera de Abogacia,
en la asignatura Derecho Privado IV (Derechos Reales), se relacioné con un género discursivo
especifico: la sentencia y su comentario llamado también “nota a fallo”. Nuestra propuesta estuvo
compuesta de lectura comprensiva y compartida de sentencias judiciales identificando en ellas su
estructura formal, el nudo fictico y el derecho real involucrado en cada caso. De esta forma, a partir
de ese andlisis se convocé a las y los estudiantes a elaborar un texto escrito de argumentacién juridi-
ca comentando el fallo analizado.

En las acciones iniciales de implementacién de la experiencia, como docentes nos enfrentamos
a varias expectativas relacionadas a los desafios generados por una forma de trabajo diferente a lo
habitual en la ensefanza de las distintas asignaturas del Plan de estudios de la carrera. Esta nueva
propuesta de trabajo implicaba la participacién activa de las y los estudiantes de tercer ano, que ya
estaban “acostumbrados/das” a un rol de “alumno/a pasivo/a” en la mayoria de los casos. De ma-
nera tal que tuvimos que generar rupturas en dos sentidos: por un lado, nuestras propias practicas
que debian cambiar la perspectiva de la teoria en cierta forma disociada de la prictica y, por otro
lado, generar en las y los estudiantes también ciertas modificaciones en sus précticas de aula, acos-
tumbrados/as a naturalizar la pasividad y la no intervencién para pasar a ser protagonistas de sus
producciones y en definitiva de sus aprendizajes. En suma, significé una profunda interpelacién de
los “habitus” ya instalados tradicionalmente en la ensenanza del derecho, en un anhelo de avanzar
hacia una pedagogia del acompafiamiento.

El trabajo en el aula se desarrollé a través de pricticas relacionadas a la lectura comprensiva y
compartida de fallos judiciales diversos que estuvieran relacionados con los Derechos Reales en

4 En Carlino , P. (2006). Escribir, leer y aprender en la Universidad. Una introduccion a la alfabetizacion académica.
Espafia: Fondo de Cultura Econémica
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general y en particular. Se fue realizando la “deconstruccién” de cada fallo objeto de lectura para
identificar su estructura interna como texto juridico especifico, el recorrido procesal seguido, las
partes involucradas, el léxico técnico propio de la sentencia. Posteriormente, en lecturas sucesivas se
identificaron aspectos facticos, pretensiones de las partes y aquellos relacionados a las instituciones
juridicas involucradas. Asimismo, se analizaron las bases legales doctrinarias y jurisprudenciales in-
volucradas en la argumentacién juridica contenida en la decisién del Tribunal interviniente.

A partir de alli se avanz6 hacia la lectura compartida en sentencias que tuvieran sus respectivas
notas a fallo o comentarios. En este tltimo caso las lecturas se orientaron a identificar la estructura
interna de una nota a fallo, es decir el andlisis de la sentencia y la critica que se realiza a la misma.
Las practicas de lectura compresiva, realizadas de manera conjunta entre estudiantes e integrantes
del grupo de trabajo del proyecto (ayudantes, colaboradores y docentes), fueron generando didlogos
que avanzaban hacia el andlisis mds profundo de cada una de las instituciones juridicas involucra-
das, permitiendo establecer relaciones con situaciones ficticas y cotidianas. Se proporcioné a los
estudiantes materiales sobre elementos de argumentacién juridica. Para toda esta tarea se usaron
algunos recursos tecnoldgicos’. Estos tltimos nos permitieron avanzar hacia una “cercana comuni-
cacién” de todos los participantes, mds alld del aula presencial.

En clases siguientes se propuso a los estudiantes la elaboracién de una nota a fallo o comentario
sobre una sentencia judicial relacionada a uno de los derechos reales seleccionados: Dominio, Con-
dominio, Propiedad Horizontal, Usufructo, entre otros. Se analizaron las pautas formales de escri-
tura incorporando Normas APA. Se acordaron criterios de evaluacién, que luego se volcaron en las
rabricas que tutores y estudiantes fueron completando a medida que avanzaban en la elaboracién
de los trabajos y sus diversas instancias de presentacién, revisién y reelaboracién.

De esta forma, se fue trabajando cada uno de los principales aspectos que debe contener este tipo
de escrito juridico, tales como audiencia, propésito, argumentacién, posturas diversas sobre el tema,
entre otras cuestiones. También se analizaron aspectos referidos a su estructura formal, compuesta
por dos partes bien diferenciadas: la “Descripcién” y la “Critica”. En la primera el andlisis del fallo a
comentar estd orientado a destacar los hechos, el itinerario procesal, las pretensiones de las partes, el
nudo juridico, la resolucién del Tribunal y la fundamentacién de la misma; en la segunda se destaca
la relevancia de la sentencia y el comentario de la resolucién del problema desde el punto de vista
juridico.

En la elaboracién de sus trabajos las y los estudiantes contaron con el acompafiamiento perma-
nente de tutores®, a quienes les fueron enviando por correo electrénico las versiones iniciales de
sus textos, para su revisién y correccion, habilitando de este modo la posibilidad de reflexién sobre
el texto producido, con las correcciones pertinentes. Se fueron pautando encuentros presenciales,
busquedas de “insumos” de manera compartida, y relacionados con doctrina, jurisprudencia, y/o
derecho comparado.

“Compartir y negociar los significados entre los profesores y los alumnos tiene un sentido complementa-
rio y asimétrico. La asimetria se da fundamentalmente cuando los profesores suspenden sus conocimien-
tos en aras de la comprension de los alumnos. No se generan procesos de negociacion cuando el docente
no acepta la interpretacion o la reflexion de sus alumnos por considerarla errénea” (Litwin 1997,105)

En las primeras entregas parciales de los estudiantes, se observaron dificultades respecto de la
estructura formal del texto, el uso de citas, como también aquellas referidas a la descripcién del
fallo judicial analizado, de las instancias procesales y de la situacién féctica. Otras dificultades sobre

5  Se usé el Aula Virtual del SIAL, y se cre6 un grupo de Facebook ademds de una direccién de email para trabajar
todos de manera conjunta y recibir los trabajos que iban enviando los alumnos, revisatlos y realizar las devoluciones
entre clases.

6 Los “tutores” o “acompafiantes” del proceso de escritura y elaboracion de la nota a fallo o comentario, fueron estu-
diantes avanzados (que son ayudantes alumnos), adscriptos y docentes de la catedra.
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las cuales se tuvo que trabajar fueron las relacionadas al uso de doctrina y/o jurisprudencia como
sustento a la argumentacién juridica de los trabajos elaborados, errores de ortografia, cohesién,
pertinencia, entre otras.

Aquellas falencias, se trabajaron en instancias individuales de manera presencial o de manera
virtual a través del correo o del chat. En las clases presenciales también se destinaron momentos para
consultas y revision, organizando para ello pequenos grupos de trabajo. Se observaron importantes
avances en las posteriores entregas. Finalmente, los y las estudiantes llegaron a la entrega definitiva,
con la produccién de una nota a fallo o comentario sobre una sentencia judicial relacionada a algu-
no de los derechos reales estudiados, incluyendo en su trabajo opinién de doctrina y jurisprudencia
pertinente y en algunos casos incorporando, ademds, derecho comparado.

Con el uso de las diversas herramientas Tics pudimos trabajar con un aula “ampliada”, en una
especie de prolongacién en el tiempo del encuentro presencial del aula real. El contacto permanente
con los y las estudiantes a través del correo electrénico o del chat de Messenger o el Facebook de la
asignatura establecié una suerte de puente entre una clase y la otra. El espacio de tiempo entre una
clase presencial y otra, fue de rica y fluida comunicacién, constante consulta y basquedas compar-
tidas de doctrina y jurisprudencia, permitiendo avances y retrocesos, acompanamiento y reflexién
permanente a través de “navegaciones guiadas y tutorizadas”, tal como expresa Echeverria (2001).

Asi las novedades jurisprudenciales, las posturas doctrinarias diversas, transitaron por el Face-
book de la asignatura o por el aula virtual institucional. Las biisquedas en Internet —hechas en con-
junto- de fuentes, tanto doctrinarias como jurisprudenciales para enriquecer las argumentaciones
elaboradas por los estudiantes en sus notas a fallo se realizaron en distintos sitios web tanto nacio-
nales como internacionales, repertorios publicos, publicaciones del Poder Judicial de diversas pro-
vincias o Colegios de Abogados del pais; busquedas de derecho comparado u opiniones de juristas
con posturas doctrinarias diversas.

Se conformaron grupos de trabajo colaborativo entre los y las docentes participantes, adscriptos,
ayudantes alumnos y colaboradores miembros del grupo de trabajo del proyecto. La dindmica de
comunicacién se realiz6 mediante una direccién comunitaria de correo electrénico, donde todos
podiamos leer y analizar los trabajos que los y las estudiantes iban enviando y sus avances. Esto pro-
picié una comunicacién fluida y constante que facilito la actividad en los grupos de aprendizajes.

Valoraciones de los estudiantes

Al final de cada cuatrimestre se realizé un taller en el cual, desde el trabajo grupal, los y las estudian-
tes compartieron una serie de actividades para intercambiar opiniones y socializar sus experiencias
respecto de las principales dificultades que se debieron enfrentar durante la experiencia y como se
fueron resolviendo. Se propusieron actividades iniciales de cardcter lddico para la conformacién de
los grupos. De la evaluacién de la experiencia, efectuada a través de una propuesta de reflexién me-
tacognitiva se pudo observar que la mayoria de los y las estudiantes calificaron la implementacién
del Proyecto como muy positiva.

“...Con relacién a la propuesta de trabajo de este afio me parece que fue una buena experiencia de
aprendizaje, ya que, como estudiantes de la carrera de Abogacia, es necesario conocer e interpretar
las partes de un fallo, elaborar una nota a fallo, etc...” (Juan, 2018) “...me parecié efectivo, un
trabajo enriquecedor. Creo que se cumplié el objetivo del trabajo. Pude adquirir conocimientos,
métodos y herramientas de redaccién y argumentacién, y pude elaborar mi trabajo en varias eta-
pas corrigiendo mis errores...” (Ana, 2019) “...entendi las partes de una sentencia, su lenguaje
particular y pude presentar con argumentacién una postura distinta a la propuesta por el Tribunal.
Excelente experiencia... (Soffa, 2018) “...Fue la primera vez que elaboramos una nota a fallo,
que, si bien nos cost6 bastante, nos sirve para el futuro, en otras materias y para ejercer la pro-
fesion, porque los abogados necesitamos escribir de manera fundada. (Lautaro, 2018) “...Es un
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proyecto que me ayudé a aprender sobre la lectura de fallos y como elaborar una nota a fallo. Se
plantea bien pedagégicamente, que es algo que no se ve mucho en esta carrera...” (Marfa Floren-
cia, 2019) “...Logre entender cémo funciona la particién nociva en el Condominio...me anime
a escribir...y a plantear una mirada distinta a la del Tribunal ...” (Tamara, 2018)

Valoraciones del grupo trabajo y conclusiones

En un paradigma positivista, como bien expresa Puiggrés (1994) “..El educador siempre ocupa el
lugar de la concentracion del saber, y retiene la capacidad de transmitirlo. Posee ademds un codigo legiti-
mo y el derecho a legitimar o deslegitimar otros cédigos. El educando en el esquema es totalmente pasivo.”

Consideramos que los docentes debemos provocar y favorecer producciones creativas y no me-
ras reproducciones de posturas doctrinarias sin una mirada critica, de manera tal, que la labor del
docente no se limite a repetir la informacién, sino que como formador logre “la emancipacién” a
través de la conciencia y la critica. Alejarnos del paradigma positivista que ha impregnado nuestra
formacién profesional y nuestras practicas docentes y acercarnos a un paradigma constructivista y
critico, porque el conocimiento es una construccién singular como resultado de un entramado de
vinculos, producto de la interaccién de los sujetos. Estas cuestiones pudieron ser pensadas desde el
colectivo de personas que participaron en esta experiencia.

Destacamos el valor del “acompanamiento” personalizado e individual a cada estudiante, quienes
por primera vez elaboraban este tipo de texto juridico. Con esas acciones pudimos superar algunas
dificultades derivadas de la masividad, y generamos rupturas en las pricticas dulicas que permitieran
otra mirada de la ensenanza y del aprendizaje del derecho. El “ida y vuelta” en la elaboracién de las
notas a fallo facilité que los propios estudiantes pudieran reflexionar sobre sus dificultades, errores,
avances y retrocesos. Esta “personalizacién” en la correccién y ese seguimiento fueron centrales en
el desarrollo de la experiencia.

Asimismo, se pudo advertir una mayor comprensién en los temas ejes sobre los cuales trataban
las sentencias y una profundizacién sobre los mismos. Las particularidades de la redaccién de ese
tipo de escrito juridico fue generador ademds de la reflexién critica sobre los diversos fundamentos
esgrimidos por el tribunal interviniente, y elaboracién de “otras miradas” fundadas en doctrina y/o
jurisprudencia.

Desde otro costado es importante destacar que surgieron cambios en la concepcidn de ensefianza
y de aprendizaje a través de este proyecto, puestos en evidencia principalmente a través de los re-
gistros que fueron realizando los y las docentes sobre las experiencias que iban sucediendo, en una
especie de “bitdcora” de los trayectos recorridos. En relacién a estas cuestiones es que comenzamos
el diseno de un Proyecto de Innovacién e Investigacién para la Mejora de la Ensefianza de Grado
(PIIMEG) para dar continuidad a la implementacién de estrategias que permitan mejorar nuestras
précticas de ensefianza incorporando las nuevas experiencias y promoviendo motivacién y com-
prension en los y las estudiantes.

A partir de las reflexiones sobre la experiencia, nos proponemos valorar y asociar la misma desde
la idea de un “dispositivo pedagdgico”, como un conjunto heterogéneo de elementos, con sentido
instrumental a los fines de facilitar la construccién de aprendizajes Souto (1999) que nos permita la
continuidad en el camino iniciado hacia propuestas de ensenanza que se relacionen con la concep-
cién de “buena ensenanza’, la cual se asemeja a una trama anclada en una dimensién moral y una
dimensién epistemoldgica. Desde lo moral, alejamos de la “ensenanza exitosa” para aproximarnos a
los aspectos que despliega el docente basado en principios morales, cargados de compromiso ético
y que habilitan en los estudiantes a su vez, elaboraciones de ese calibre. Y desde lo epistemolégico
reconocer que encierra indagaciones en relacién a si lo que se ensena se justifica racionalmente, de
forma tal que deba ser digno de ser aprendido por parte de los estudiantes, implicando a su vez la
recuperacion de la historicidad de esos contenidos a ensefiar.
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Trabajar los aprendizajes a través de reflexiones actué como un disparador de estimulos hacia la
busqueda de nuevos conocimientos que se pueden construir a partir de los espacios que ofrecen las
nuevas tecnologias desde una dimensién innovadora que requiera una nueva concepcién de ense-
fianza que se distancie de las tradicionales propuestas de ensefianza que han caracterizado al campo
de las ciencias juridicas.

Finalmente entendemos que debemos generar las rupturas necesarias en lo cotidiano del aula y
elaborar propuestas superadoras de la disociacién entre teorfa y practica, en una especie de “praxis”
que evite la fragmentacién de la ensefianza. El buen profesor, interpela, pone a pensar, y en la practi-
ca, reconstruye la teorfa. Utiliza un “guion conjetural”, una urdimbre de la clase...teje el entramado
y desteje, reflexiona y comienza nuevamente.... Y se apasiona tal como nos dice Edith Litwin “Se
trata de entender que la ensefianza deberia ser promotora del pensamiento apasionado —que incluye el
deseo y la imaginacion-para provocar una educacion comprometida con la sociedad, que a su vez dotara
de significado la vida de los ninos y los jévenes.” (Litwin, 2003, 29)
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Alfabetizacién académica en abogacia:
una experiencia entre estudiantes y tutores

Andrés Gabriel Arce y Lucas Nicolds Chiappero

Facultad de Ciencias Humanas

Introduciéndonos en el problema y contexto en que surge la experiencia
alfabetizadora

El presente trabajo pretende relatar nuestra experiencia como estudiantes tutores miembros del pro-
yecto “Practicas de lectura comprensiva y argumentacién juridica en la produccién de notas a fallo,
en la carrera de Abogacia” (en adelante “proyecto de alfabetizacién en Abogacia®), perteneciente a
la convocatoria para “Proyectos sobre Escritura y Lectura en las disciplinas para Primer Ano” (PEL-
PA 1II) -periodo 2018-2019- de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). Nuestro relato
se enmarca en el eje “Lectura, escritura y metacognicién en experiencia de docencia compartida y
acompanamiento pedagdgico como tutores”.

Este proyecto de alfabetizacién académica lo integran equipos docentes de dos asignaturas per-
tenecientes a la carrera Abogacia, de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC. Por un lado,
Derecho Romano, la cual corresponde al primer ano de la carrera y, por otro, Derecho Privado IV
(Derechos Reales) del tercer afio, ambas dictadas en el primer cuatrimestre e integradas por el mis-
mo equipo docente. El proyecto tiene un alcance masivo teniendo en cuenta que Abogacia presenta
un promedio anual de 300 ingresantes a la carrera- de los cuales la mitad corresponde a la comisién
1- y en tercer afo, aproximadamente 120 alumnos en Derecho Privado IV.

El equipo de cdtedra de Derecho Romano, en donde nos desempefiamos como Ayudantes de
Segunda Ad Honorem, advirtié a comienzos del afio 2018 la necesidad de facilitar la insercién en
la cultura académica universitaria a los y las estudiantes de primer afio. A raiz de eso, se detect6 una
serie de problemdticas a la hora de realizar lecturas comprensivas y escritura sobre temdticas centra-
les en las asignaturas de primer afo, principalmente, al momento de produccién de textos argumen-
tativos afines a la carrera. En esa linea, se identificaron limitaciones en las clases practicas- donde
se venia trabajando con resolucién de situaciones problemdticas contextualizadas- relacionadas a la
interpretacién de consignas, la elaboracién de respuestas fundadas y la aplicacién de estrategias de
estudio en general.

Tales inconvenientes se agravan en el transcurso de la carrera, principalmente por la complejidad
que presentan los textos académicos, el vocabulario técnico-juridico y los escasos conocimientos
histéricos previos, entre otras limitaciones subjetivas. Por lo expuesto consideramos muy importan-
te generar desde la asignatura, herramientas para que los educandos construyan saberes significati-
vos desde el comienzo de la carrera. En funcién de esto, se buscé dar respuestas a tales problemadticas
a través de la alfabetizacién académica, considerando los trayectos en el nivel medio, el ingreso a
la Universidad y el primer afio de la carrera. Al mismo tiempo, se considerd su continuidad en el
espacio curricular de tercer afo, a través de la cdtedra Derecho Reales.
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Describiendo nuestras actividades alfabetizadoras

La puesta en marcha del proyecto llevé a que el equipo coordinara tareas orientadas a la consecu-
cién de los objetivos. En ese sentido, como estudiantes, nos encargamos de realizar actividades de
tutoria a los educandos que cursaban Derecho Romano. En esta instancia, queremos compartir con
la comunidad universitaria una serie de herramientas y estrategias que fueron de gran importancia
en las experiencias vivenciadas durante todo el proceso de alfabetizacién académica, vinculada a la
ensefanza del derecho las cuales son: herramientas para estudiar, trabajos practicos con resolucién
de situaciones problemdticas y rdbricas de correccién.

1- Herramientas para estudiar

El acercamiento y didlogo construido con los educandos nos permitié registrar una serie de inquie-
tudes traducidas en las siguientes preguntas: ;Cémo hicieron ustedes cuando cursaron la materia
para aprobarla? ;Cémo debemos estudiar estas materias tan extensas y diferentes unas de las otras?
;Cudntas horas por dia estudian? ;Cémo se rinde un final? ;Qué pasa si desapruebo? ;Qué libros
debo utilizar? ;Qué diferencia hay entre el material obligatorio y el de consulta? En consecuencia,
propusimos al equipo docente elaborar un material diddctico que sirva como herramienta de estu-
dio para los y las estudiantes, atendiendo a las necesidades planteadas.

La denominamos “Herramientas para estudiar” y constituy6 un material de 4gil lectura, de ex-
tension breve y con el contenido que describimos en lo que sigue.

Elementos necesarios para estudiar: se desarrollé la importancia de la utilizacién del programa de
la asignatura, tanto durante el estudio como asi también durante los exdmenes; la toma de apuntes
en clases, ya que sirve como registro de lo debatido en el aula; el uso del material bibliografico y
diccionarios juridicos. El manejo de estos elementos fue de suma importancia para adentrarse al
lenguaje técnico juridico propio de la carrera y asi dar una respuesta a uno de los problemas que
detectamos al principio.

Meétodos de organizacion para el estudio: los tiempos académicos requieren de una adecuada or-
ganizacién a los fines de realizar todas las actividades. Por ello, se les sugiri6 la confeccién de un
calendario personalizado, como herramienta que permite prever fechas de entrega de trabajos préc-
ticos, parciales, finales, etc. Es primordial recordarles que sea un esquema personalizado y sensato
de acuerdo a la realidad de cada uno, ya que no poder afrontar con toda la demanda universitaria
muchas veces lamentablemente puede frustrar y desalentar a los y las estudiantes.

Lectura: sabemos que existe un salto cuantitativo en la lectura del primer afo de la carrera en
relacién a la ensenanza del nivel secundario, lo cual se convierte en una dificultad a la hora del
aprendizaje significativo. Por ello, es necesario que sea un momento de disfrute y reflexion para el
estudiante y no un hébito tormentoso. Una buena organizacién y conciencia sobre esta actividad es
fundamental para lograr aprehender con sentido critico los conocimientos. De esta manera, se tratd
de dar a conocer brevemente los tipos de lectura que existen: comprensiva, reflexiva y analitica; y
los modos de lectura y su utilidad: skimming, segundo skimming y tercer skimming. El adecuado
manejo de estas estrategias de aprendizaje, permiten una correcta lectura y comprensién de los
textos, que se verd reflejado a la hora en que las y los estudiantes tengan que realizar sus propias
producciones.

Aplicacion de técnicas de aprendizaje a la lectura: se desarrollaron distintas técnicas de estudio para
su posible aplicacién una vez realizada la lectura. Entre ellas se mencionan: los resimenes, cuadros,
esquemas, redes conceptuales y fichas. Entendemos que una prdctica habitual llevada a cabo en
abogacia es estudiar de resimenes elaborados por compafieros de anos anteriores. En ese sentido,
advertimos a los y las estudiantes el cardcter personal en la aplicacién de cada técnica de estudio y
la necesidad de una revisién critica, en caso de usar un material que no es propio, ya que se podria
caer en errores con consecuencias en sus aprendizajes.
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La redaccién de este material se articulaba con el trabajo dulico que llevé a cabo la profesora
Nora Bianconi, coordinadora del equipo docente y directora del Proyecto PELPA III, donde sus
clases adoptaron un esquema teérico-prictico siguiendo los lineamientos planteados por el proyec-
to, el cual describia:

Se revisardn las pautas propias del subrayado, lectura, escritura, resumen, cuadros sindpticos,
esquema conceptual y cuadro comparativo. La lectura comprensiva se compondra de una primera
instancia de aproximacidén al texto seleccionado (los estudiantes solos antes de concurrir a clase).
Posteriormente ya en clase, el docente junto con los estudiantes, en funcién del aprendizaje colabo-
rativo, realizard una segunda lectura sobre el mismo texto seleccionado. En esa instancia de lectura
conjunta y reflexiva se propondrd un didlogo abierto sobre posibles interpretaciones por parte de
los estudiantes. Al mismo tiempo se realizard un glosario de términos técnicos propios de la ciencia
juridica, y otros términos que presenten dificultades de interpretacién, para la busqueda de signifi-
cado. El esquema de anilisis de lectura planteard interrogantes como: ;Quién escribe?; ;para quién?;
scudl es el tema principal?; ;cudles son las ideas principales? Se recurrird al subrayado de ideas
principales, y luego se solicitard a los estudiantes que seleccionen las estrategias de aprendizaje mds
adecuadas para el texto analizado. Luego se realizard una puesta en comun, presentando cada grupo
o de manera individual, los trabajos realizados. (Proyecto de alfabetizacién en Abogacia, 2018, p.9)

Estudiar en grupos: destacamos que el estudio entre pares es una préctica en donde se tejen lazos
socio afectivos y se profundizan instancias de reflexién critica, que ayudan a un aprendizaje colabo-
rativo entre pares. Esto representa una ruptura a practicas individualistas entre estudiantes fomen-
tadas desde la carrera por la busqueda de un perfil profesional técnico-liberal, cuyo basamento se
encuentra en el litigio judicial como tnica actividad posible de realizacién.

Se sugirié a los educandos la lectura de este material, previo a una intervencién por parte de
los tutores en una clase tedrico-prictica para escuchar las dudas y sugerencias que manifestaron los
educandos y desarrollar las estrategias de aprendizaje en clases.

2- Trabajos prdcticos con resolucion de situaciones problemdticas

Las y los educandos nos comunicaron la necesidad de reforzar los contenidos de las unidades que
iban a ser evaluadas en el primer parcial de la asignatura. Para dar respuesta a dicha demanda, desde
nuestro lugar de tutores, propusimos al equipo docente redactar trabajos practicos integradores que
refuercen el trabajo que se realizaba en el marco del proyecto PELPA III.

El objetivo de esto fue crear herramientas que permitan un mejor abordaje del estudio del Dere-
cho Romano, y que sirvan a los y las estudiantes como guia de lectura y comprensién del material
de la asignatura. Esto permitiria desarrollar capacidades orientadas a la argumentacién de sus reso-
luciones, cuestién sumamente importante en la formacién de un estudiante de derecho.

En el periodo de ejecucién de esta actividad nos encontramos con algunos obstédculos. Por una
parte, la masividad del estudiantado, y por otra, la escasez de recursos humanos en la asignatura: la
carrera de Abogacia cuenta aproximadamente con 150 estudiantes en Derecho Romano e igual can-
tidad en Derechos Reales, y tan solo 10 personas para atender ambas cdtedras: 4 con cargo docente,
4 adscriptos y 2 ayudantes de segunda.

Para dar solucién a esta problemdtica propusimos el uso de las TICs aplicadas a estos trabajos
précticos grupales complementarios, con la finalidad de incentivar el aprendizaje colaborativo en-
tre pares. La forma de trabajo con los y las estudiantes se detalla a continuacién: los educandos
formaron grupos -no mayor a cinco integrantes-, donde se sugirié que adoptaran un nombre vin-
culado a una temdtica propia del derecho Romano, argumentando el motivo de tal eleccién. Una
vez organizados, resolvieron los trabajos pricticos que les fueron entregados via Facebook. Luego
los remitieron para su correccién al e-mail de la asignatura, donde los tutores nos distribuimos los
grupos para revisar sus producciones, y posteriormente dar las devoluciones a los educandos por el
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mismo medio. Los y las estudiantes, al recibir las sugerencias, modificaron y reenviaron el prictico
para una segunda relectura, en donde se pudo evidenciar el avance en sus procesos de aprendizajes.

Posteriormente, dado que los resultados fueron significativos para los educandos y para el equi-
po, disefamos una serie de trabajos pricticos en cuyo contenido se integraban los nicleos temdticos
del programa de la asignatura: 1: introduccién, importancia del Derecho Romano, historia y fuen-
tes; 2: proteccion judicial de los derechos; 3: la persona; 4: la persona en sus relaciones patrimoniales
y 5: derecho sucesorio.

En el devenir del cuatrimestre los educandos incorporaron mds herramientas en torno al lengua-
je técnico juridico, propio del Derecho Romano. En consecuencia, para que estos pudieran ejercitar
la comprension de textos y desarrollar habilidades de interpretacién de situaciones juridicas, deci-
dimos representar dichas situaciones problemadticas a través de la metodologia de “casos simulados”,
siendo esta tarea complementaria al trabajo con casos que se realizaba en paralelo durante las clases
teérico- précticas. El contenido de los casos simulados se integraba a los niicleos temdticos del pro-
grama de la asignatura: 1: introduccién, importancia del Derecho Romano, historia y fuentes; 2:
proteccién judicial de los derechos; 3: la persona; 4: la persona en sus relaciones patrimoniales y 5:
derecho sucesorio. Es menester aclarar que los casos simulados no deben confundirse con el método
de casos utilizado en el Derecho Anglosajén, el cual es la metodologia utilizada en las Universida-
des Estadounidenses para la ensefianza del Derecho. A través del método del caso, Marcela Corro,
(2014) se le asigna al alumno leer un caso real y en clase se le pide que identifique algunos elementos
como el actor, el demandado, los argumentos de las partes y la decisién judicial final. Contrario al
método estadounidense, decidimos trabajar con situaciones simuladas contextualizadas durante la
vigencia del Derecho Romano. Pérez Alberdi, (2013) sefala que este método permite que los es-
tudiantes encuentren la oportunidad de trabajar directamente con las fuentes juridicas, normativas
y jurisprudenciales, desarrollando su capacidad de interpretar las normas y de argumentar juridica-
mente a través de una propuesta de solucién al caso simulado.

En conclusidn, a través de estas estrategias de estudio los educandos lograron producciones es-
critas utilizando un vocabulario técnico juridico acorde a una carrera universitaria.

3- Rubricas de correccion

El equipo constantemente se replanted los instrumentos que utilizé en sus practicas alfabetizadoras.
Para llevar adelante el acompanamiento como tutores pares elaboramos ribricas de correccidn ante
la necesidad de armonizar criterios de revisién de los trabajos practicos elaborados por los educan-
dos. Estas permitieron que la valoracién de las devoluciones fuera realizada de forma equitativa y
coherente por los miembros del proyecto. Compartimos la definicidon de ribricas de correccion de
Florina Gatica-Lara, (2013) como una serie de guias que valoran los aprendizajes realizados. Son
tablas que desglosan los niveles de desempefio de los estudiantes en un aspecto determinado, con
criterios especificos sobre rendimiento. Indican el logro de los objetivos curriculares y las expecta-
tivas de los docentes.

En el disefio de esta herramienta de correccién tuvimos en cuenta diferentes criterios: Por un
lado, consideramos prioritariamente que la mayoria de los educandos estaban integrindose al 4m-
bito universitario; por otro, la capacidad de comprensién de consignas, manejo de bibliografia,
utilizacién de técnicas de estudio, desarrollo argumentativo de las respuestas. Como derivacién de
esto diseflamos un modelo de ribrica presente en el anexo de esta publicacién.

Si prestamos atencién, en la columna izquierda encontramos los criterios de evaluacién que se
corresponden a los objetivos generales del proyecto de alfabetizacién PELPA III. En la parte supe-
rior se ha asignado un niimero que sirve de herramienta para la posterior cuantificacién de los datos,
indicdndonos si los educandos habian mejorado notablemente sus producciones o si tenfan puntos
débiles a mejorar.
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En el devenir del cuatrimestre, a medida que fue aumentando la complejidad de cada nucleo
temdtico, sumamos nuevas aristas de correccién surgidas indefectiblemente de las actividades pro-
puestas a los educandos. Para su disefio tuvimos en cuenta lo planteado por Pérez Alberdi (2013)
quien sostiene que “se debe considerar los resultados de aprendizaje que se esperan en cada momen-
to los cuales serdn diferentes en funcién de si es un caso de nivel inicial, medio o avanzado” (p.5).

Por tltimo, para la sistematizacién cuantitativa utilizamos la aplicacién “formularios” de la plata-
forma de Google, otra herramienta que proporcionan las TICS. Esta nos permiti6 copiar el disefio
de la rdbrica incorporando los datos respectivos y obtener resultados estadisticos sobre el desem-
peno de los educandos, lo cual generé dos tipos de datos: unos en forma global, cuantificando la
totalidad de los grupos; y otros individual, cada una de las actividades realizadas por los estudiantes.

:Cémo han incidido estas actividades alfabetizadoras en los estudiantes y en la
asignatura?

Consideramos que las herramientas implementadas incidieron positivamente en la ensefianza del
derecho, a la vez que colaboraron en las actividades alfabetizadoras del proyecto. De este modo los
y las estudiantes nos manifestaron que estas tareas les generaron mayor seguridad en las instancias
evaluativas. La puesta en préctica de lo aprehendido permite que los educandos le asignen un signi-
ficado valioso al proceso de ensehanza, incorporando una serie de instrumentos utiles para el resto
de su carrera.

Las estrategias descriptas han pasado a formar parte de las actividades propias de la asignatura,
tal es el caso del material diddctico “herramientas para estudiar”. Esta gufa permitié a los y las estu-
diantes respuestas dgiles y pricticas, dando solucién a las principales barreras que se les presentan al
ingreso de la carrera. Asimismo, el formato escrito de esta herramienta y su disponibilidad virtual,
permiti6 la inclusién a aquellos estudiantes que por diversos motivos no pudieron asistir a las clases
tedricas, donde se debatié el uso de las diferentes técnicas de estudio. De esta forma, profundiza la
continua tarea de insercién del estudiante a la vida académica durante el primer afo de estudios
universitarios. El acompafamiento en las practicas de lectura comprensiva y la resolucién de casos
simulados complementarios, permitieron vehiculizar el proyecto de alfabetizacién académica. La
incorporacién de TICS para el envio y distribucién de las producciones fueron herramientas que
no se encontraban previstas en el proyecto PELPA III, pero que resultaron de gran utilidad. Die-
ron la posibilidad de mejorar los tiempos y la calidad en la revisién de los trabajos. En este altimo
caso hubo algunos estudiantes que no podian acceder a internet por diferentes razones. Por ello,
asumiendo el compromiso que nos demanda la educacién publica, trabajamos haciendo entrega de
fotocopias para que puedan presentar por escrito al igual que el resto de sus companeros y compa-
fieras.

En materia de rabricas, el objetivo de su implementacién estuvo orientado a obtener una mejor
organizacién y observacién de los desarrollos del aprendizaje de cada grupo de pares. Buscé ser
una referencia a los fines de lograr uniformidad en la revisién de los trabajos. En consecuencia,
su utilizacién fue de gran ayuda para nosotros como equipo y también para los y las estudiantes,
ya que permitié realizar ajustes en el disefio de las consignas de futuros practicos. Sin embargo, la
sistematizacién de la informacién sobre el avance de los procesos de ensefianza quedé trunca, ya
que no todos los miembros de la cdtedra se tomaron el trabajo de compilar la informacién en la
herramienta de Google, tarea con la cual cada uno se comprometié a realizar de manera individual.
Por eso, el principal desafio para el préximo ciclo lectivo es que se refuerce el compromiso de los
miembros del equipo, logrando asi un adecuado cumplimiento de la tarea y andlisis del desempeno
de los educandos.
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Nuestra reflexién y evaluacién

El equipo de cdtedra desarroll$ al final del cuatrimestre un proceso reflexivo de la experiencia alfa-
betizadora, a través de un taller integrando a los educandos de Derecho Romano y Derechos Reales.
En dicha oportunidad, tanto docentes como estudiantes de ambas asignaturas, pudimos meditar
sobre las experiencias de aprendizaje a lo largo del cuatrimestre, tomando conciencia de las diversas
formas y ventajas de la escritura argumentativa. Una de las actividades consistié en completar una
encuesta anénima, donde los y las estudiantes dieron su opinién sobre los aportes del proyecto
PELPA III. En esa oportunidad, se pregunté a los estudiantes de Derecho Romano acerca de las
herramientas y la intervencién de los ayudantes de cdtedra en el proceso de aprendizaje.

Los educandos respondieron que el trabajo realizado por el equipo en general les permitié en-
tender mejor el contenido de la asignatura, ya que se sintieron acompafados en todo momento. Sin
embargo, nos manifestaron que, en el transcurso del cuatrimestre, hubo momentos en el que no pu-
dieron disfrutar de la experiencia alfabetizadora por la demanda propia de la carrera. Puntualmente,
los exdmenes parciales y finales eran las principales preocupaciones que los llevaba a priorizar unas
actividades sobre otras. Queda claro, que mds que un proceso de aprendizaje, los y las estudiantes
lamentablemente habian entendido la “carrera” en un sentido literal, es decir, aprobar materias, las
cuales serfan barreras para llegar a una meta final, recibirse.

Tal acontecimiento nos ensendé que estas experiencias de alfabetizacién académica en abogacia
se encuentran con un condicionante: la l6gica de ensenanza en la cual se asienta la carrera. Esto se
traduce en que los esfuerzos que lleve una asignatura en implementar nuevas formas de ensenanza,
necesitan apoyarse en modelos pedagdgicos que brinden a los estudiantes un rol activo en el proceso
de ensenanza. En ese sentido, creemos que es conveniente que los esfuerzos sean articulados entre
varias asignaturas de los primeros afios de la carrera. De esta forma la contencién que se le brinda
a los educandos seria mucho mds efectiva, siempre y cuando la articulacién tenga una unidad de
concepcién en el modelo pedagdgico a emplear.

Algunas proyecciones...

Consideramos que estas actividades alfabetizadoras nos permitieron innovar en las pricticas de
ensefanza del derecho romano, ya que ponen en tensién una légica de ensehanza centrada en el
profesor y no en las y los estudiantes.

La continuidad superadora en este proyecto podria ser por un lado empezar a desarrollar herra-
mientas vinculadas con la oralidad, cuestién muy importante en un operador juridico. Para ello
serfa necesario rever las formas de interaccién y comunicacién entre el equipo docente y los educan-
dos. Reafirmamos que una futura propuesta de innovacién deberfa pensar en estrategias para incor-
porar a las demds asignaturas de primer ano de abogacia, ya que pensar en alfabetizacién académica
es fundamental para evitar la desercién y permitir la continuidad de los y las estudiantes, lo cual es
parte de la funcién social de educador en la universidad puablica y gratuita.
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Alfabetizacién académica.
Propuesta para resignificar la practica profesional en
ingresantes

M. Soledad Aguilera, Valeria Abate Daga, Marbild Cortese,
Silvia Castro y Betiana Olivero

Facultad de Ciencias Humanas

Contextualizacién de una propuesta pedagégica para resignificar los procesos de
alfabetizacién en estudiantes de primer afio

El siguiente articulo pretende compartir una propuesta pedagdgica alfabetizadora en el marco de
un proyecto institucional’, a través del cual se procura resignificar el valor de la lectura y escritura
en los diferentes campos disciplinares en la formacién de los estudiantes de pregrado y grado de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), especificamente en la Facultad de Ciencias Huma-
nas (FCH).

Concretamente, el proyecto institucional en el cual se enmarca esta propuesta responde a la
cuarta convocatoria de los Proyecto sobre Escritura y Lectura en las disciplinas para Primeros Anos
de las carreras (PELPA) de la Secretaria Académica de la UNRC y retine un equipo de coordinacién
de la FCH y los miembros de las diferentes cdtedras de primer ano participantes?, enmarcadas en
distintas carreras y departamentos. Asi, la puesta en préctica de esta propuesta permite reconocer
la implicancia de procesos interdisciplinarios y trabajos colaborativos entre docentes. Partimos de
la base de algunos supuestos bdsicos sobre la importancia de la alfabetizacién académica en la
educacién superior. Entre ellos, cabe mencionar, que los estudiantes desarrollen buenos procesos
de comprensién lectora y de produccién de textos académicos en campos disciplinares especificos,
atendiendo a las habilidades discursivas propias de cada asignatura, contribuye a la construccién
de aprendizajes mds significativos y a la atribucién de sentidos personales y sociales a la tarea de
aprender. Asi mismo, se espera promover procesos motivacionales que favorezcan el ingreso, la con-
tinuidad y la finalizacién de los estudios superiores.

La pertenencia a esta nueva cultura académica no consiste solamente en el aprendizaje de nue-
vos contenidos disciplinares sino también en la enculturacién en las pricticas académicas (Ortega,
1996; Vélez, 2002, 2005, Navarro, 2014, 2017); en ellas, la diversidad de clases y tipos de textos,
propésitos, destinatarios, reflexiones implicadas y contextos en los que se lee y escribe plantea siem-
pre nuevos desafios, tanto para estudiantes como para profesores (Vazquez, 2016). El ingreso a la
universidad implica la incorporacién a una nueva comunidad, signada por un modo de produccién,
circulacién y acceso al conocimiento que le son propias, procesos atravesados por usos particulares
del lenguaje de los que los estudiantes tendrdn el desafio de apropiarse activamente.

Lo planteado aqui nos lleva a atender a los sujetos de aprendizaje, que actualmente participan en
los espacios institucionales, reconociendo sus trayectorias sociales y educativas. En dichos espacios

1 Proyecto Pelpa (2019-2020): La inclusién de procesos de Alfabetizacion Académica en la innovacién curricular de las
carreras de la Facultad de Ciencias Humanas: su impacto en las prdcticas de enserianza y aprendizaje de las disciplinas de
primer ano. Coordinadoras: Prof. Aguilera Soledad y Prof. Abate Daga Valeria Resolucién Rectoral N° 544/2019.

2 Participan de este proyecto los siguientes equipos de cdtedra de la FCH: “Estudio de la realidad nacional”, “Andlisis
de las précticas discursivas”, “Lenguaje y Comunicacién” e “Introduccién a la educacion especial”.
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deben apropiarse de campos disciplinares propios de la carrera (en este caso disciplinas del drea de
las humanidades) a la vez que aprenden a construir el oficio de estudiante universitario. Esto im-
plica un desafio para estudiantes y también para profesores, en especial para aquellos que ensefan
en asignaturas de primer afio de las carreras. Quienes deben ayudar a los alumnos ingresantes a
aprender conceptos y pricticas discursivas disciplinares por medio de tareas académicas (Carlino,
2005) y, de este modo, movilizar la autorreflexién sobre los procesos que hacen intervenir en estos
aprendizajes. Sobre este tltimo aspecto, ya hace un tiempo que educadores y psicélogos educacio-
nales advierten la necesidad de abordar problemidticas de ensefanza y aprendizaje en el aula de la
educacién superior, desde la perspectiva de una participacién activa de los estudiantes, poniendo
especial énfasis en los procesos de autorreflexién, autoconciencia y autorregulacion.

Para atender y trabajar en pos de este desafio, la universidad tiene que iniciar cambios en es-
tructuras curriculares, en los programas de las asignaturas y en las pricticas de ensenanza; esto es,
incluir propuestas articuladas con los contenidos y actividades planificadas en las que uno de los
objetivos centrales sea ensenar y aprender a leer y a escribir en el campo disciplinar. Consideramos
que es fundamental hacer visibles y explicitos los procesos que se implican en ambas tareas, de
manera personal y grupal. Explicitar dichos procesos serd una oportunidad para que profesores y
estudiantes revisen criticamente sus estrategias en pro de una mejora en sus procesos de ensefianza
y de aprendizaje.

En relacién con ello, consideramos que son los especialistas en las disciplinas los que dominan las
convenciones y c6digos propios de su drea, por lo que estdn en éptimas condiciones para asumir la
labor de trabajar, en el marco de la asignatura que ensefian, los aspectos implicados en la produccién
y circulacién del conocimiento académico-cientifico. En términos del lingiiista ruso Bajtin (1982),
cada conjunto de enunciados que se producen a partir de una actividad determinada responde a un
género discursivo, es decir a un tipo relativamente estable de enunciados que tienen en comun el
estilo, el tdpico o tema y la estructura o composicion. Asi, considerar la labor de los especialistas en las
disciplinas contribuye a atender a la especificidad de los discursos, los procesos y cédigos particu-
lares de cada campo de conocimiento (Vizquez, 2016). Asimismo, se valora la contribucién de los
especialistas en lectura y escritura, quienes, por hacer del lenguaje y de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje su objeto de estudio, pueden cumplir un papel activo y constructivo en el asesora-
miento y acompanamiento de estas practicas, promoviendo en los estudiantes el reconocimiento de
la conciencia y la regulacién de sus propios procesos de aprendizaje.

Apoyéndonos en lo planteado, el principal propésito que nos orienta es el de promover el acceso
al conocimiento y la inclusién a la comunidad académica de los estudiantes de primer afio de las
carreras, a través de la ensefianza de la lectura y la escritura en las disciplinas. En relacién con ello,
y atendiendo a los propésitos comunicativos de este trabajo, procuramos: ) recuperar espacios de
trabajo colaborativo entre distintos actores intervinientes para revisar y analizar programas y crono-
grama de actividades y; 4) reflexionar sobre la implementacién de una secuencia diddctica en una
de las asignaturas participantes del proyecto institucional (PELPA IV). Atendemos, en el marco de
estos propésitos, tanto a las caracteristicas del género discursivo abordado, como a las valoraciones
metacognitivas que realizan los estudiantes participantes sobre los procesos puestos en marcha en
su produccién.

Vale aclarar que, desde las distintas cdtedras participantes de primer afio, enmarcadas en diferen-
tes carreras y departamentos, cada equipo disefa y desarrolla secuencias de actividades atendiendo a
que en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de los contenidos disciplinares tenga una presencia
relevante la alfabetizacién académica, mediante tareas de comprensién lectora y de escritura acadé-
mica, sobre la base de las caracteristicas discursivas de la disciplina. Dichas secuencias se ajustan a
los propésitos diddcticos que orientan a cada espacio curricular, a los contenidos conceptuales que
son objeto de tratamiento, a la cantidad de alumnos, al tiempo disponible y al régimen de cursado
propio de cada asignatura.
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Concretamente, en esta oportunidad presentaremos la descripcién de una secuencia diddctica de
alfabetizacién académica que ha sido desarrollada con estudiantes de primer afo, de las carreras Pro-
fesorado en Educacién Especial y Licenciatura en Educacién Especial (Departamento de Ciencias
de la Educacién. FCH-UNRC), por parte del equipo de cdtedra de la asignatura cuatrimestral In-
troduccién a la Educacién Especial, durante el ciclo lectivo 2019. Luego, avanzaremos en el andlisis
y la reflexién sobre los resultados de la implementacién de un protocolo de trabajo metacognitivo.
Este protocolo fue disenado para promover en el contexto del aula la revisién, autorregulacién y
retroalimentacién de aquello que se lee y escribe.

Compartir saberes en torno a la alfabetizacién académica permite, en parte, visibilizar la innova-
cién en la universidad como practica inherente a su propia tarea educativa. Por ello, la posibilidad
de socializar disefios de intervencién dulica posibilita darlos a conocer, pero, sobre todo, abre la
posibilidad de interpelar las propias précticas y la de “otros” para revisar y potenciar las innovaciones
sobre la base de la reflexién autocritica y de la critica externa.

Descripcion de la secuencia diddctica. Resignificar la prictica profesional a través
de la lectura y escritura académica

Tal como mencionamos anteriormente, la asignatura Introduccién a la Educacién Especial pertene-
ce al grupo de materias correspondientes a primer afio de las carreras del Profesorado en Educacién
Especial y Licenciatura en Educacién Especial. Tiene como propésito que los estudiantes reflexio-
nen sobre la educacién especial como campo tedrico y de préctica educativa, propdsito estrecha-
mente relacionado con la reciente eleccién de carrera realizada.

Considerando tanto la finalidad de la propuesta curricular como el equipo docente responsable
del dictado, cabe mencionar, como antecedentes mds inmediato de la participacién de esta asig-
natura en este proyecto institucional, las actividades previstas en el Proyecto: “Encuentros para la
integracién universitaria del Programa de Ingreso, Continuidad y Egreso en las carreras de grado de
la Facultad de Ciencias Humanas”, para el periodo 2017-2020 (Resolucién CD N°© 259/2017), més
precisamente el eje 1: La relacion del ingresante con la carrera. Como en ese espacio inicial, interesa
que los estudiantes puedan tomar conciencia de las representaciones construidas en relacién con la
carrera elegida, reflexionar y resignificar esas ideas iniciales a partir de diversos marcos conceptua-
les y de situaciones profesionales, propios del campo de la Educacién Especial, que se les ofrecen
desde la cdtedra. En este sentido, la participacién del espacio curricular y del equipo docente en el
proyecto institucional PELPA IV de la FCH retoma estos antecedentes en un trabajo que retine a
diferentes departamentos-carreras y un equipo de coordinacién. Es este proyecto, tal como ya lo
hemos destacado, el que nos convoca en esta comunicacion.

En el momento de la mencionada convocatoria, el equipo de cdtedra estaba revisando la organi-
zacién del dictado de la asignatura con el propésito de incorporar, desde primer ano de la carrera,
experiencias de prictica profesional. Esto sobre la base de la concepcién de que la formacién pro-
fesional debe posibilitar en los estudiantes la apropiacién de conocimientos y estrategias que les
permitan “construir su identidad como profesionales, como trabajadores y como ciudadanos com-
prometidos con la educacién, generando modalidades m4s abiertas de participacién colectiva en
contextos diversos y promoviendo formas auténomas de relacionarse con el saber y la cultura, en la
sociedad” (Vogliotti, 2012, p. 17). Asi, consideramos que el educador que necesita nuestra sociedad
es un sujeto que interpele los contextos en los que la educacién se lleva a cabo, que pueda responsa-
bilizarse de los cambios que debe gestionar en situaciones colaborativas, con una perspectiva amplia
que trascienda el aula y los muros de la escuela (Vogliotti, 2012). En relacién con ello, trabajar
desde el inicio de la carrera con situaciones problemdticas relacionadas con diversas practicas edu-
cativas (instituidas y emergentes) propias del campo profesional constituye un importante referente
de formacién. Al respecto, Ferndndez (2000) plantea que las pricticas no se conciben como una
actividad asistemdtica, acritica, de aplicacién de principios tedricos sino como un dispositivo que
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posibilita la adquisicién de conocimientos, que sirve como elemento articulador a partir del cual
pueden organizarse los programas de formacién.

Especificamente, la experiencia compartida en esta oportunidad, plasmada en su totalidad en un
protocolo escrito, desarrollado y brindado por la cdtedra, consistié en que los estudiantes, inicidn-
dose en procesos de investigacion educativa, realizaran una primera observacién en diversas insti-
tuciones propias del campo de la educacién especial, con el propésito de favorecer la aproximacién
y reconstruccién del campo tedrico, en interaccién con aspectos propios del dmbito laboral, donde
préctica-teoria-practica-teoria se transformaran en una verdadera praxis. Con ese propésito, se ela-
boré un protocolo de trabajo escrito, el cual se denomind: Explorando propuestas educativas destina-
das a personas en situacion de discapacidad. Visitas a instituciones de la ciudad. ;Qué podemos contar,

¢
preguntarnos, preguntar, evocar, soiiar sobre lo que vivenciamos en las instituciones educativas visitadas?
La propuesta implicéd diversas actividades y acciones, tanto por parte de los docentes como de los
y
estudiantes. Concretamente, en el desarrollo de la secuencia diddctica se explicitaron, por escrito,
las siguientes actividades:

1. El equipo docente seleccioné las instituciones educativas para llevar a cabo la experiencia, te-
niendo en cuenta los sujetos involucrados, el propésito educativo, los grupos etarios con que
trabajan, entre otros aspectos.

2. Se dividié la clase en grupos de cuatro estudiantes cada uno. Se les presentaron las instituciones
seleccionadas, ddndoles la posibilidad de elegir una de ellas de acuerdo con sus intereses. Este
proceso implicé instancias de negociaciones y acuerdos.

3. Cada grupo buscé y sistematizé informacién sobre la institucién en la que trabajaron.

Los distintos equipos realizaron una observacién no estructurada de una jornada de trabajo en
la institucién. Fue responsabilidad de cada estudiante tomar nota, a través de un diario de clase,
durante el proceso y luego realizar un relato individual sobre lo observado.

5. Tomando como insumo los relatos individuales, los equipos realizaron una narracién grupal que
reflejé lo observado por la totalidad de los integrantes en la institucién visitada.

6. Cada equipo de trabajo sistematizé la informacién obtenida de la institucién y los relatos reali-
zados sobre la observacién de la jornada de trabajo.

7. A partir de la informacién recogida, cada grupo debia cuestionar/interrogar/interpelar los datos
obtenidos, elaborar preguntas y/o enunciados considerando, entre otros aspectos posibles, el
quehacer educativo, la organizacién institucional, los sujetos participantes del hecho educativo.
Luego debian seleccionar algunos de esos interrogantes y/o enunciados para trabajarlos a partir
de los marcos tedricos propuestos desde la asignatura. Cabe aclarar que también fueron esos
marcos tedricos trabajados los que posibilitaron la reflexién sobre los datos para dar lugar a los
interrogantes y/o enunciados.

8. Finalmente, los estudiantes debieron entregar una monografia. Para desarrollar dicho escrito, se
les propuso que atendieran a la estructura esquemdtica del género, con la explicitacién de cier-
tos pasos relacionados con las acciones previas realizadas en el marco de la secuencia did4ctica.
El trabajo monogrifico escrito, consisti6 en atender a las siguientes etapas (Moyano, 2013): 2)
Cardtula, en ella debian incluir los datos de la carrera, la asignatura y los integrantes del grupo;
b) Introduccion, aqui se le solicitd que presentaran el trabajo realizado, contextualizindolo en el
marco de la asignatura y del protocolo brindado por la cdtedra; ¢) Desarrollo, en este apartado,
en relacion con el énfasis puesto en la observacién no estructurada en las instituciones, con el
claro propésito de la cdtedra de iniciar el proceso de pricticas desde el primer afo de la carrera,
se les solicit6 a los estudiantes presentar la narrativa resultante de la experiencia, a la vez que
formular hipétesis y preguntas que pudieran ser abordadas desde los contenidos trabajados en la
asignatura y, como cierre, elaborar sintesis parciales y; &) Conclusiones, aqui se les solicité tanto
una reflexién sobre los conocimientos desarrollados como valoraciones sobre el significado de la
experiencia de aprendizaje en esta etapa inicial de la carrera de grado.
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Cabe destacar que el escrito académico solicitado, tal como se menciona en la descripcién del
protocolo, fue la monografia, texto que, en esta experiencia, permitié entablar un didlogo, entre
alumno y docente, el primero, con el principal fin de dar cuenta de los conocimientos desarrollados,
y el segundo, con el objetivo de supervisar el proceso de aprendizaje y proponer valoraciones al res-
pecto. Las fuentes de esta monografia estdn dadas por la informacién documentada procedente de
libros u otros textos y, ademds, el trabajo de campo como producto de la observacién y busqueda de
datos realizada alrededor del tema (Ejarque, 2014, en Cubo de Severino, 2014). Destacamos que en
la produccién de una monografia existen procedimientos de transmisién y ordenamiento de la in-
formacién de cardcter complejo, es el caso, por ejemplo, de la introduccién de secuencias narrativas,
descriptivas, argumentativas, etc. Remarcamos aqui que, recorrida toda la secuencia didéctica pro-
puesta, visualizamos un proceso que paulatinamente acerca a los estudiantes a este texto académico
complejo que se les solicita producir: trabajo de campo a través de observacién no estructurada y
recoleccién de datos, elaboracién de narraciones, lectura comprensiva de material bibliogréfico, for-
mulacién de preguntas e hipétesis, etc. Estos diferentes momentos propuestos llevaron al estudiante
a leer y producir textos con distintas secuencias predominantes. Este proceso, la guia del equipo de
cétedra y la explicitacién de las caracteristicas de la monografia como texto académico constituye-
ron el camino previo a que los estudiantes emprendieran su actividad de escritura.

Es pertinente sefalar que la fuerte presencia de procesos de lectura y escritura, que incluyen
estrategias que atraviesan constantemente los procesos de ensefianza y aprendizaje, motivé la parti-
cipacién de la cdtedra en el proyecto institucional propuesto desde la Facultad. Esta participacidn, al
mismo tiempo, implicé volver a pensar la propuesta inicial, especialmente considerando el proceso
que debian realizar los estudiantes, referido a las caracteristicas discursivas de los textos que se les
proponen que lean y las operaciones cognitivas y metacognitivas que demandan tanto en los proce-
sos de comprensién como de produccién textual. Asi, partimos de la base de que el estudiante tiene
que aprender las operaciones que le permitan interactuar con estas formas de estructurar la infor-
macién, construir relaciones complejas entre pasajes del texto, reconstruir la informacién leida, las
argumentaciones, la polifonia; en suma, aprender complejas operaciones cognitivas situadas dentro
de précticas de lectura propias de la comunidad académica (Rosales y Jakob, 2014).

En este articulo, como ya lo sefialamos, puntualizamos en los procesos implicados en la escritura
disparada por lo que los estudiantes han vivenciado en las instituciones en interaccién con las sig-
nificaciones otorgadas a los marcos conceptuales trabajados en la asignatura, que finalmente se ma-
terializa bajo el formato de escritos monograficos. Concebimos, asi, a la escritura académica como
un proceso recursivo que “esconde la cualidad de ordenar el pensamiento y facilitar la organizacién
de las ideas, que es eficaz para pensar y para poner en relacién las ideas propias con las del campo
cientifico en que se inscriben” (Brailovsky y Menchén, 2014, p. 26).

En relacién con esta valoracién es que, en un trabajo conjunto entre la coordinacién del proyec-
to institucional PELPA y el equipo de cdtedra, disefiamos una propuesta de intervencién sobre la
base de la actividad de escritura ofrecida. Cuyo objetivo fundamental fue promover una reflexién
metacognitiva que atendiera a como cada grupo abordé alguna de las caracteristicas del género en
su produccién escrita y los diferentes momentos del proceso de produccién. Concretamente, en el
marco de las situaciones de escritura, desde las versiones iniciales, se propusieron diferentes instan-
cias de revisién, alternando tanto espacios de revisién entre pares como instancias de revisién de los
docentes con los grupos de trabajo.

Una vez implementada la secuencia de trabajo en su totalidad, y realizadas las entregas finales de
los escritos monogréficos a los docentes de la cdtedra, desde la coordinacién del Proyecto y, en tra-
bajo conjunto con los integrantes de la asignatura, se propuso una grilla de valoracién para trabajar
con los estudiantes en pos de hacer explicitos los procesos cognitivos y metacognitivos puestos en
juego para la produccién del texto académico.
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Valoracién de la propuesta realizada por parte de los estudiantes de primer afio

Como mencionamos anteriormente, el proceso de escritura de cada uno de los grupos fue acompa-
fiado por el equipo docente, en sus diferentes momentos, mediante intervenciones que oficiaron de
guia para proyectar, avanzar en dicho proceso y revisar lo ya escrito. En el momento en que los es-
tudiantes finalizaron sus producciones, se les ofrecié una grilla disefada a partir del protocolo desde
el que se propuso la actividad de escritura. Dicha grilla se centra en indagar a los estudiantes acerca
de su trabajo escrito atendiendo a su estructura textual y al proceso de escritura en sus diferentes
momentos. Asi, mediante esta intervencién, comenzamos una instancia de revisién conjunta de las
producciones y avanzamos en un trabajo que se centrd en que los estudiantes iniciaran un proceso
de autoevaluacién y de reflexién metacognitiva sobre las caracteristicas genéricas de su produccién,
en relacién con lo solicitado, y la escritura como proceso. Este trabajo concluyé con el andlisis por
parte del equipo de cdtedra de los resultados obtenidos en pos de revisar y resignificar las tareas de
escritura propuestas a los estudiantes en el marco de la asignatura.

abe aclarar que, en una primera instancia, el equipo de catedra analizd cada escrito y luego si-
Cabe aclarar q t leq de cdted 1 d to y lueg
guié el trabajo de autoevaluacién y de metacognicién de los estudiantes, a partir de la misma grilla.
Finalmente se desarrollé una puesta en comin de los andlisis y valoraciones realizadas, dando con
esto cierre a la experiencia y al dictado de la materia.

La valoracién del desarrollo del proyecto en el ciclo lectivo se realiz6 considerando las respuestas
y comentarios que los estudiantes construyeron a partir del abordaje de su produccién escrita final
en relacién con la mencionada grilla. Presentamos el andlisis y reflexién sobre dichos resultados to-
mando como referencia los dos momentos de trabajo metacognitivo que solicita la grilla: uno que
implic6 que los alumnos revisaran cada parte de su escrito, reflexionando sobre los items solicitados;
otro, que refiere fundamentalmente a iniciar una reflexién metacognitiva acerca de las diferentes
estrategias que debieron utilizar a la hora de elaborar el escrito, en las distintas instancias de trabajo.

En relacion con la estructura textual del escrito académico:

En este aspecto se involucré a los estudiantes en procesos de revisién metacognitiva acerca del tra-
bajo monogrifico, atendiendo a los diferentes apartados de la estructura monografica.

La primera instancia que se solicit6 en el escrito fue la Introduccidn, todos los grupos senalaron
que esta parte fue desarrollada, explicitando el trabajo realizado y el propésito que perseguian con el
mismo. No obstante, la mitad de los grupos, reconocen que este apartado podria haberse mejorado
si, en las escrituras iniciales, inclufan una aproximacién tedrica respecto de los conceptos trabajados
en la asignatura. Por su parte, entre los grupos restantes, un 12,50% logré incluirlo y un 37,50%,
considerdé que debe continuar mejorando en este aspecto en futuras producciones académicas.

En cuanto al Desarrollo del trabajo, cabe destacar que casi la totalidad de los estudiantes, el
87,50%, manifiesta que, tal lo recomendado y tomando en cuenta el recorrido previo propuesto
por el equipo docente, se formularon preguntas al inicio del trabajo, con la finalidad de orientarse
al momento de explicitar, a lo largo del desarrollo, los niicleos temdticos que consideraban centrales.
El resto de los alumnos entienden que no lograron este propésito y un 12,50% que debe mejorar
este aspecto en otras instancias que demanden la escritura de este tipo de textos académicos. En
cuanto a la secuencia narrativa construida a partir de la observacién no estructurada incorporada
en este trabajo monografico, todos los grupos reconocen haber logrado relatar sucesos en orden
temporal, estableciendo relaciones con el marco tedrico abordado. Asimismo, en dicho desarrollo,
debian presentar una sintesis que implicase la integracién de lo abordado; con respecto a ello la
mitad de los grupos considera que debe seguir trabajando sobre este proceso en futuras experiencias
de escritura. En los grupos restantes, las respuestas se dividen: un 12,50% no pudo autoevaluar su
trabajo al respecto y, el 37,50% valora haber logrado realizar esta tarea de sintesis.
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Finalmente, el escrito monografico incluyé las Conclusiones. Aqui las respuestas estudiantiles se
distribuyeron de manera distinta, un 37,50% incorporé reflexiones tanto en lo que implicé la ex-
periencia de modo personal como grupal, vinculdndose con lo desarrollado conceptualmente en el
marco de la asignatura. La mitad de los grupos senalé haber tenido ciertas dificultades, ya sea por no
poder realizar una conclusién sobre la base de los aspectos brindados desde la ctedra o, porque con-
sidera que debe revisar la escritura de este apartado en nuevas situaciones de produccién académica.
Asimismo, un 12,5% no realizé la valoracién de este ultimo momento del escrito monografico, a

partir de la grilla.

El dltimo de los aspectos evaluados por los estudiantes respecto a sus propias producciones de
escritura se vincula con apreciar si referenciaron la Bibliografia consultada (al final del trabajo). Al
respecto un 75% incorporé los textos fuente consultados durante el proceso de escritura, mientras
que el 25% restante no lo hizo.

A partir de las valoraciones de los estudiantes y recuperando los planteos de Martin (1984, en
Moyano 2013), es posible reconocer al género como una actividad social con un propésito especi-
fico, orientado a una meta y dividido en pasos o etapas, mediante el cual los hablantes se interrela-
cionan como miembros de su cultura. En relacidn con esta caracterizacion, destacamos el valor de
construir, en un trabajo conjunto con los estudiantes y a través de un proceso que se desarrolle a lo
largo del cursado de la asignatura y que parta de lo vivencial, el propésito del texto académico, la
meta a la que se orienta y los pasos que permitirdn llegar a ella. Creemos que dicho trabajo asume
sentido (tanto para los docentes como para los estudiantes) en el momento previo a la escritura,
durante este proceso y al finalizar. En este andlisis observamos cémo la intervencién a partir de
una grilla que indaga sobre los propésitos y los pasos o etapas del texto construido motiva en los
estudiantes un proceso de autoevaluacién de su texto finalizado, de deconstruccién, que observa la
produccién escrita en relacién con la tarea solicitada y resignifica la importancia de cada uno de los
pasos. Destacamos que para futuras experiencias serfa muy interesante incorporar a esta grilla de
autoevaluacién/metacognicién consignas que lleven a los estudiantes a reflexionar también sobre
los recursos discursivos y lingiisticos utilizados en el texto construido, dado que muchos de los
problemas de escritura de los estudiantes se dan en este nivel (Moyano, 2013).

Aqui se presentd la descripcion de las respuestas estudiantiles sobre la base de la valoracién que
ellos realizaron de su escrito monogréfico, atendiendo a la estructura esquemdtica del mismo. A
continuacién, presentaremos las reflexiones de los estudiantes en relacién con las actividades des-
plegadas en los distintos momentos de la produccién escrita.

En relacion con los momentos de la escritura del texto académico:

Tal como se anticipé, en la segunda parte de la grilla se procuraba motivar una reflexién metacogni-
tiva acerca de las diferentes estrategias que debieron desarrollar los estudiantes, en el trabajo grupal,
para elaborar el escrito monogréfico. En relacién con ello, se sistematizaron las respuestas obtenidas
para realizar una descripcién cualitativa de ellas, considerando las distintas actividades puestas en
marcha en el proceso de composicién del texto académico: previas a la escritura, de escrituras pro-
piamente dichas y posteriores a la escritura.

-Actividades previas a la escritura

Los grupos expresan decisiones de planificacién previa, ya sea para las instancias de escritura
individual como grupal. Algunos manifiestan que los criterios de planificacién y organizacién de
la actividad estuvieron guiados por los protocolos de trabajo ofrecidos por los docentes; otros, co-
mentan que debieron hacer varios borradores para planificar cémo elaborar y desarrollar el escrito
monogrifico. En algunos casos, en este mismo sentido, comentan la importancia de las observa-
ciones realizadas por los docentes en los espacios dulicos, lo que les posibilité enriquecer dichas
producciones. Al respecto es representativo el siguiente testimonio:
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La planificacion de la escritura la comenzamos a realizar una vez terminada la visita para reunirnos
para establecer como realizaremos la estructura del trabajo (...) En el proceso de elaboracion de la pri-
mera parte del trabajo tuvimos varios momentos de reescritura y reelaboracion del mismo respetando las
diferentes observaciones que nos propuso la citedra (Grupo de estudiantes N°5).

-Actividades de escritura propiamente dicha

Casi en su totalidad los estudiantes expresan que fue necesario acordar entre todos los integrantes
del grupo qué conceptos retomar desde las observaciones realizadas e iniciar el escrito narrativo;
esto, en algunas ocasiones, implicé mucho trabajo previo debido a las diferencias de opiniones.

Casi la mayoria de los grupos destaca que, al iniciar la primera tarea escrita, la narrativa grupal,
mantuvo una modalidad de trabajo colaborativo en la que estaban todos presentes. Luego, debido a
la sobrecarga de actividades, debié dividir las tareas considerando subgrupos de trabajo. Asimismo,
siempre se realiz6 una revision final entre todos para observar que estuvieran de acuerdo. Al respecto
expresan:

El informe fue realizado grupalmente, ya que nos reunimos para la elaboracion dando diferentes opi-
niones y experiencias sobre la institucion, también en la elaboracion de preguntas, en la sintesis, pero
por cuestiones de tiempo decidimos dividirnos la elaboracion de las respuestas. Finalmente releimos los
escritos y contrapusimos opiniones respecto a las voces del autor y el material consultado (Grupo de
estudiantes N°7).

Estos procesos de escritura siempre estuvieron guiados por los propésitos especificados en los
protocolos. Solo un grupo expresa haber dejado los propésitos de lado, dado que no terminé el
trabajo de escritura. También se destacan como fundamentales las correcciones realizadas por los
docentes en las entregas parciales. Al respecto expresan:

Creemos que hemos tenido siempre presente el propdsito planteado, ya que siempre hemos seguido la
guia de trabajo y las correcciones realizadas por las docentes (Grupo de estudiantes N°3).

En la instancia final de la produccidn, destacan la presencia de una lectura detenida de todo lo
escrito. En este sentido, mencionan que esta tarea implic también escrituras y reescrituras. Solo un
grupo expresa que no fue necesario realizar nuevos escritos una vez leido el trabajo. Esas lecturas,
relecturas, con sus consecuentes escrituras y reescrituras, implicaron modificaciones sustanciales en
los escritos. Asi es claro el siguiente testimonio:

Modificamos particularmente las preguntas realizadas en la sintesis por falta de material concrero que
pueda responder y restablecer las prequntas de acuerdo a las correcciones de la cdtedra. Al principio
entendimos que solo habia que responder las preguntas colocando la fuente de la cual se extraia la in-
Jformacién, pero luego comprendimos que debian ser respondidas teniendo en cuenta voces de autores,
citas textuales y el material bibliogrdfico (Grupo de estudiantes N°5).

-Actividades posteriores a la escritura

Estas actividades se realizaron fundamentalmente con el propésito de valorar el escrito final. Al
respecto, excepto un grupo, la mayoria concibe que el texto responde a un estilo de escritura que
puede ser entendido por los destinatarios. S6lo un equipo de trabajo expresa que en ese sentido
fue de importancia notar que, en las entregas parciales que realizaba, la profesora que corregia no
entendia lo que expresaba, lo que lo llevé a mejorar el estilo de redaccién.

En otro orden, expresan que el trabajo de escritura les permiti6 lograr aprendizajes vinculados
con la elaboracién de trabajos formales en el contexto de una asignatura. Entienden que lo apren-
dido a partir de la tarea propuesta puede generalizarse y retomarse en otras situaciones de escritura
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académica y que este aprendizaje incluye no solo la tarea de escritura, sino la de lectura de textos
teéricos para analizar determinadas realidades y argumentar acerca de ellas. Al respecto, son validos
los siguientes testimonios:

Aprendimos que debemos releer el material de estudio, a ser mds claros en lo que decimos, a compartir
ideas y reflexionar acerca de las mismas (Grupo de estudiantes N°4).

Algunos de los aprendizajes que tuvimos fueron el de elaborar respuestas a partir de la bibliografia
consultada y mediante las voces de los autores y poder complementar y relacionar la teoria vista en la
cdtedra con las observaciones de la prictica (Grupo de estudiantes N°5).

Atendiendo a las descripciones realizadas por los grupos de trabajo, es posible afirmar que la
escritura es un proceso recursivo que, como manifiestan Flower y Hayes (1980) comienza cuando
se presenta al escritor una situacién retdrica como por ejemplo una tarea académica de redaccién.
A partir de la representacién del problema, el escritor crea una red jerarquizada de objetivos que,
de todas maneras, podrdn ser modificados en el curso de la redaccién porque el proceso no es lineal
sino recursivo, en el sentido de que en cualquier momento se puede volver a aplicar el proceso para
resolver un error. Asi, toma relevancia que los estudiantes sepan que la escritura de un texto es un
proceso situado (subsidiario de una situacién comunicativa) y dialégico, que involucra operaciones
cognitivas, procedimentales, actitudinales y metacognitivas. Por ello, es importante explicitar, en los
espacios de formacién, que la escritura, en funcién de las diferentes situaciones discursivas, se asume
como un proceso dindmico, flexible y diverso. En dicho proceso, las pricticas de ensenanza asumen
un rol fundamental para orientar a los estudiantes en el aprendizaje de la lectura y de la escritura
de textos académicos, para que se conviertan en verdaderas practicas epistémicas en el contexto del
aula universitaria (Castell4, 2007, 2009).

A partir de las valoraciones realizadas, observamos en el andlisis una explicitacién por parte de
los estudiantes de los diferentes momentos de su proceso de escritura, de sus logros, de aquello que
les fue de mayor utilidad para avanzar, de sus dificultades, etc. Creemos que, mediante el inter-
cambio entre los miembros del grupo, motivado por las preguntas propuestas a través de la grilla,
se gener6 un espacio de reflexién metacognitiva que los colocé nuevamente en el proceso de escri-
tura, en cuanto a sus propositos, al didlogo establecido con los docentes, a los procesos cognitivos
involucrados y a las caracteristicas del texto en produccién. A su vez, tal como se lee en sus relatos,
estas preguntas los proyectan a futuras propuestas académicas que los coloquen ante situaciones de
lectura y escritura semejantes a las aqui planteadas. En las respuestas de los estudiantes se puede
observar el vinculo que establecen entre la lectura del material teérico y su actividad como autores
del texto. En este sentido queremos destacar palabras de Castellé (et al., 2011) quien alude a una
posicién mixta entre lector y escritor, la de un escritor que lee con una finalidad diferente a la de la
simple comprension de la informacién, precisamente porque realiza esta actividad desde la posicién
de autor; a su vez, ese mismo escritor se nutre de la integracién y del didlogo que en su posicién de
lector fue capaz de establecer con la informacién proporcionada por mdltiples fuentes.

A partir de las voces de los protagonistas, es necesario mencionar que las tareas que se propu-
sieron, vinculadas a los procesos de lectura y de escritura sobre la base de la observacién de una
realidad laboral propia del campo del educador especial y su abordaje a partir de diferentes marcos
tedricos, adolecieron de un grado de dificultad importante. En general, y considerando las valora-
ciones de los estudiantes, creemos que la tarea de escritura propuesta en el protocolo de trabajo,
orienté a los estudiantes a implicarse en una experiencia de aprendizaje genuina, relacionada con el
campo profesional y mediada por pricticas de lectura y escritura académica. Finalmente, y en rela-
cién con ello, es importante destacar que trabajar con una grilla de valoracién permite reflexionar
y evaluar tanto las pricticas docentes como el desempeno de los estudiantes. Se generan, a través
de estas intervenciones, espacios de autorreflexién, autoconciencia y autorregulaciéon de los propios
aprendizajes y de las actividades de ensefianza.
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Resignificando las tareas de escritura en el aula universitaria de primer afio desde
lo experiencial y la reflexién metacognitiva

La valoracién realizada por los estudiantes y las reflexiones suscitadas en este trabajo que retine
miembros de la coordinacién del proyecto institucional y al equipo de la cdtedra participante per-
miten construir reflexiones, que procuran invitar al didlogo para continuar interpelando las propias
précticas y la de “otros” para enriquecer las innovaciones en torno a los procesos de alfabetizacién
académica.

Es relevante reconocer que, a partir de la propuesta pedagdgica implementada en el aula univer-
sitaria, a través de intervenciones especificas, los estudiantes tuvieron la oportunidad de comenzar
a insertarse en el campo profesional, reconstruyendo no sélo los conceptos tedricos en el marco de
la asignatura sino también el aprendizaje de los géneros académicos, propios de la universidad. A lo
largo del desarrollo de la secuencia didactica presentada, el equipo docente mostré a los estudiantes
dos propuestas, por un lado, el protocolo para orientar la escritura y, por el otro, la grilla que, a
través de diferentes consignas, motivé un trabajo de autoevaluacién y de metacognicién a partir del
didlogo entre los integrantes del grupo. Dicho trabajo de revisién del propio proceso de escritura
indagé cuestiones generales referidas a los pasos del género académico solicitado y a los diferentes
momentos de la escritura. Relacionado con ello, Vizquez (2016) sostiene que brindar actividades
de tareas escritas, en los cuales se presenten los procedimientos que las orientan, asi como la expli-
citacién de su sentido, complejidad y relevancia, durante el desarrollo de las clases, funciona como
sostén de las interacciones entre estudiantes, textos y docentes, y también andamian el trabajo
progresivamente mds auténomo y metacognitivamente mds reflexivo por parte de los estudiantes.

Observamos, en este recorrido, un propésito fundamental: orientar a los estudiantes a una prac-
tica que cobra un significado especial cuando se trata de resolver tareas de escritura académica: el
autoconocimiento, el autocontrol y la regulacién metacognitiva. Destacamos que tanto el desarrollo
del proceso de composicién escrita como la instancia de autoevaluacién y de metacognicién fueron
trabajos resueltos de manera grupal. Consideramos que promover en el aula este tipo de aprendizaje
cooperativo entre iguales es fundamental, pues, sobre la base de él, los estudiantes pueden atender
y valorar la calidad de las argumentaciones que se sostienen desde diversas perspectivas explicitadas,
asi como la negociacién de significados y construccién de representaciones compartidas (Mateos y
Pérez Echeverria, 2006). En el marco de situaciones de ensehanza y aprendizaje dialdgicas, ademis
de elaborar perspectivas propias a partir de multiples fuentes, éstas se deben contrastar e integrar
con las diferentes perspectivas construidas por los demds. El intercambio de saberes posibilita la ex-
plicitaciéon y confrontacién de puntos de vistas alternativos y la toma de decisiones conjuntas (Pozo
y Mateos, 2009; Mateos, 2009).

Destacamos la importancia de una secuencia diddctica que parta de lo experiencial, en este caso
de la observacién de una jornada de trabajo en una institucién educativa, situacién que coloca a
los estudiantes, desde el primer afno de la carrera, en el campo profesional del educador especial,
en interaccién con alumnos y profesionales en ejercicio. En este sentido creemos que la escritura
académica ha cobrado un significado especial, pues el punto de partida fue el desarrollo de una
experiencia significativa para los estudiantes ingresantes y, sobre la base de ella, una lectura situada
del material teérico ofrecido. Destacamos, en palabras de Navarro (2017), que para que los alum-
nos puedan tomar decisiones que les permitan regular su propio aprendizaje, desde la perspectiva
metacognitiva a partir de la lectura y la escritura, es necesario enfrentarlos a tareas que impliquen
alcanzar algtin objetivo que tenga sentido para ellos y que posibiliten diferentes vias de resolucién,
llevdndolos a tomar decisiones por si mismos. Asi, un modo de promover el interés por aprender
en los estudiantes es posibilitarles actuar en tareas en las que perciban que son auténomos y que
pueden ser capaces de regular su propio aprendizaje a partir de la lectura y la escritura, donde ellos
mismos fijen las metas y los medios, y supervisen metacognitivamente sus propios progresos y re-
sultados (Mateos et al., 20006).
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Alfabetizacion académica y oralidad: experiencias en
fonética y fonologia inglesa'

Renata Cardinali, Eugenia Bina y Ana Lucia Rotti

Facultad de Ciencias Humanas

Introduccién

Desde hace tiempo el ingreso a la universidad se considera complejo porque implica la integracién
del ingresante a una comunidad discursiva particular (Carlino, 2011; Hermida, 2009; Mendoza &
Alzate Piedrahita, 2010) y es un tema que ha preocupado, y atin preocupa, a docentes e investigado-
res en distintas dreas. En parte esto es asi porque esta integracién supone la adquisicién de diferentes
modos de participar, con nuevos roles e identidades, utilizando el lenguaje de maneras especificas
y propias de la comunidad discursiva académica lo que genera una tensién entre lo que el ingre-
sante ha adquirido y conoce y las nuevas pricticas que le resultan ajenas y nuevas (Hyland, 2009).
Tanto es asi que ingresar a la universidad ha sido comparado con aprender el oficio de estudiante
universitario (Vélez, 2005) y ha cobrado importancia ya que algunos autores resaltan que la falta de
familiaridad con las convenciones de la nueva comunidad discursiva puede resultar en la pérdida de
confianza del estudiante al punto de no lograr la construccién de una identidad académica propia
(Bizzel, 1992 en John, 2009), lo que consideramos esencial para lograr que cada estudiante partici-
pe activamente no solo al inicio sino también a lo largo de toda la carrera.

Es importante destacar que la transicién del nivel medio a la universidad no debe considerarse
como el resultado de un proceso automdtico que todos los ingresantes viven de manera exitosa. Si
bien para algunos esto es asi, en la mayoria de los casos no lo es. Tampoco es una tarea simple porque
implica involucrarse para comenzar a ser parte de las culturas disciplinares de la carrera elegida que,
en la mayoria de los casos, le son desconocidas. Esto es asi porque “aprender una disciplina involu-
cra desarrollar una familiaridad con las formas de ser, pensar, escribir y ver el mundo de aquellos que
son expertos en la disciplina” (Erickson, Peters & Strommer, 2006, p.122 en Hermida, 2009). Ade-
mds, es necesario destacar que este proceso es largo, progresivo e implica el esfuerzo y compromiso
sostenido tanto de los estudiantes como docentes del nivel superior. Por todo esto y, mds que nunca
en el contexto actual, consideramos acertado adherir a los enfoques de alfabetizacién académica que
distribuyen la responsabilidad del proceso entre estudiantes, profesores, e instituciones, ya que la
tarea merece un abordaje integral y esfuerzo cooperativo tal como lo manifiesta Carlino (2011). En
marzo de 2020 el incipiente contexto de pandemia y el Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio
(ASPO) que se decret6 a lo largo y ancho de todo el territorio argentino precipitd y resalté el cardc-
ter colaborativo demandado por el nuevo entorno. Rescatar y poner en valor el esfuerzo realizado
para ensefar y aprender es uno de los principales objetivos del presente trabajo.

Los estudiantes universitarios, ingresantes y avanzados, iniciaron el primer cuatrimestre del afno
2020, el ano de la pandemia de COVID19, de manera accidentada con clases online, ensefianza
remota, y tuvieron que hacerlo a la par de docentes que se vieron en la necesidad de realizar cam-
bios de modalidad de ensenanza sin tiempo para planificarlo y prepararlo. Esta situacién puso en
evidencia falencias histdricas y otras emergentes, ademds de profundizar problemas que deberemos
enfrentar a futuro. En el informe de la Organizacién de las Naciones Unidas de agosto del 2020

1 PPIL Barbeito, M., y Cardinali, R., PPI 2020-2022, Discurso Oral y emociones en contextos académico-cientificos.
SeCyT.
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(United Nations, agosto 2020) se describe un escenario en el que las pérdidas en aprendizajes son
enormes en todos los niveles. Las dificultades que se mencionan son la falta de conectividad y equi-
pamiento, la carencia de habilidades digitales que se necesitan para el aprendizaje virtual y remoto,
y la desercién, lo que puede conducir a un incremento de 25% de estudiantes que no alcanzardn los
niveles necesarios para participar de manera efectiva y productiva en su contexto social.

Desde esta perspectiva, y como hemos mencionado, creemos que el abordaje a esta problemdtica
serd efectivo si se logra la colaboracién responsable de los estudiantes, docentes y la institucién.
Cuando ponemos nuestra mirada sobre el estudiante que ingresa, es importante remarcar lo dificil
que es dimensionar la complejidad de este proceso ya que se sabe que no todos los estudiantes han
tenido las mismas oportunidades de construir las competencias que se demandan en el contexto de
ensefianza-aprendizaje universitaria. Esto se debe, fundamentalmente, a que los mismos provienen
de culturas académicas diferentes con distintos modos de funcionar y distintas convenciones. Los
resultados de una encuesta realizada en 2013 con ingresantes a las carreras de Profesorado de Inglés
y Licenciatura en inglés muestran que el 61% de los ingresantes manifesté haber estudiado inglés
en la escuela primaria y el 100% manifest6 haber tenido inglés en el nivel medio. Sin embargo, s6lo
el 12% habia logrado un nivel que los preparaba para comunicarse en situaciones simples, lo que
indica que estos estudiantes no poseen las competencias lingiiisticas necesarias para desempefarse
en el nivel universitario como usuarios del inglés. Los resultados de los exdimenes de diagndstico
del ingreso 2020, muestran que solo el 19% de los estudiantes tienen una competencia lingiiistica
que le permita comunicarse en situaciones cotidianas de cierta complejidad. Esto quiere decir que
el 81% no tiene la competencia necesaria para desempenarse en inglés en el contexto académico.
Estos datos cobran relevancia porque muestran las carencias de los estudiantes al inicio de su forma-
cién superior y ponen en jaque su progreso y rendimiento ya que se reconoce que el aprendizaje de
una lengua extranjera es un proceso largo y gradual en el cual el estudiante necesita perseverancia,
optimismo y resiliencia entre otras capacidades (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette &
Garufis, 2016; Maclntyre, Gregersen & Mercer, 2019).

La situacién de excepcionalidad que atraviesa a la poblacién mundial en el ano 2020 tiene un
rol protagénico en la definicién de las acciones a tomar en el plano educativo. En lo que respecta
a la educacién superior, el Consejo Nacional Interuniversitario destaca que ha puesto en marcha
un Plan de Continuidad Pedagégica (CIN, abril 2020). En momentos como estos, el rol de la ins-
titucién y los profesores es central a los efectos de lograr la continuidad pedagégica y una exitosa
integracién y participacion. Atendiendo a esto es imprescindible reflexionar sobre las pricticas de
ensefanza y aprendizaje en el contexto universitario y en este marco, propiciar experiencias de
aprendizaje significativas y proponer pricticas de lectura, escritura, y oralidad a través de las cuales
se pueda reflexionar, inferir y explicitar los valores y normas que caracterizan a cada comunidad
académica discursiva.

Cuando nos enfocamos en la alfabetizacién académica, observamos que distintos autores coinci-
den con el hecho de que el aprendizaje de lectura y escritura académica debe realizarse idealmente
en el marco de cada disciplina de estudio (Carlino, 2005, 2011; Wingate, 2012). Si bien adherimos
al rol que estos autores asignan a la lectura y la escritura en el acceso a la cultura disciplinar, en el
caso especifico de las carreras donde nos desempefiamos, el Profesorado y la Licenciatura en inglés,
se plantea también la necesidad de que dichos estudiantes desarrollen de manera similar su com-
petencia comunicativa en la expresién oral. El desarrollo de habilidades de comunicacién oral es
esencial en una amplia variedad de profesiones, pero resulta de extrema importancia para docentes
e investigadores que se desempenan en distintos contextos haciendo uso de una lengua extranjera,
en nuestro caso el inglés. A pesar de esto, hemos notado que su abordaje y ensefianza han sido
relegados en los contextos académicos, probablemente a razén de la centralidad que fueron adqui-
riendo el desarrollo de la lectura y escritura enmarcadas en lo que se ha denominado alfabetizacién
académica en las disciplinas. Es posible que la falta de interés haya tenido su origen en la creencia
de que la habilidad de comunicarse de manera oral es algo que se adquiere y desarrolla naturalmen-
te. Cabe destacar que algunos autores han observado que las habilidades orales son deficientes o se
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constituyen en un obstdculo para interactuar con pares en eventos académicos o lograr la movilidad
internacional que es tendencia en la actualidad, lo que nos presenta la necesidad de entrenar a los
estudiantes y profesionales para el desarrollo de habilidades de comunicacién oral que sean acordes
a las demandas actuales (Aguirre, 2010; Avendano, 2007; Emanuel, 2010; Mauranen, 2006; Solé,
Teberosky & Castelld, 2012).

El contexto en el que ensefiamos, aprendemos y trabajamos se caracteriza por reflejar el
dinamismo del contexto mundial en el sentido que requiere de nuestra flexibilidad y trabajo
colaborativo constante para poder mantenernos conectados a través de la comunicacion y el co-
nocimiento. Con esta mirada, el presente trabajo describe el esfuerzo y los alcances del trabajo
de docentes y estudiantes universitarios en asignaturas del area de Fonética y Fonologia que se
dictan para las carreras del Profesorado y la Licenciatura en Inglés (Departamento de Lenguas,
Universidad Nacional de Rio Cuarto) con el objetivo de desarrollar la lectura, escritura y ora-
lidad. Todas estas habilidades son necesarias para participar activamente en la Lengua-Cultura
extranjera (LCE) y para formar al futuro egresado en las competencias requeridas por su pro-
fesion.

Perspectiva tedrica

En este apartado nos referiremos a los conceptos de alfabetizacién académica, lectura, escritura y
oralidad que son centrales en nuestro trabajo. El contexto actual de la pandemia interrumpié los
procesos educativos a nivel mundial y dejé en evidencia las deficiencias y debilidades de los sistemas
educativos en muchos paises, lo que se prevé tendrd un efecto negativo en el desarrollo y los logros
de largo plazo para muchos estudiantes en distintos niveles que verdn sus aprendizajes escolares y for-
maciones laborales vulnerados por lo que hoy viven. Se habrén interrumpido procesos que necesitan
afos para lograr los resultados esperados. La alfabetizacién académica es uno de ellos ya que aprender
y escribir requieren de experiencias prolongadas y participativas (Bazerman et al., p.57, 2016).

En este trabajo describimos lo realizado en distintas asignaturas del drea de fonética y fonologia
inglesa que se dictan para los estudiantes inscriptos en las carreras Profesorado y Licenciatura en
inglés con el objetivo de atender al desarrollo de las habilidades de lectura, escritura, y oralidad en el
marco de lo que se conoce como alfabetizacién académica. Como es evidente estamos extendiendo
el concepto de alfabetizacién para incluir la oralidad. Este énfasis en el desarrollo de la expresién
oral responde a la necesidad de los estudiantes de desarrollar habilidades y estrategias para comuni-
carse en contextos académicos, como todos los estudiantes universitarios, pero a la vez la necesidad
de que desarrollen habilidades para poder comunicarse en contextos de habla cotidianos que son
naturales en la lengua-cultura inglesa. Algunos autores como Aguirre (2010) y Biber y Conrad
(2009) se han ocupado de la oralidad ya que advierten que los estudiantes tienen dificultades en
el manejo de los discursos orales que son caracteristicos del contexto dulico (como por ejemplo la
reflexion sobre una lectura asignada, o la exposicién de un tema) y contextos profesionales (como
por ejemplo entrevistas laborales, y participacién en reuniones de trabajo). Teniendo en cuenta la
naturaleza y los objetivos de las carreras mencionadas, consideramos necesario que las distintas asig-
naturas hagan su contribucién a la formacién de un futuro profesional.

Alfabetizacién Académica: Lectura y Escritura

El concepto de alfabetizacién académica incluye el conjunto de conocimientos, estrategias y herra-
mientas que son necesarias para poder participar en una cultura particular ya que cada comunidad
discursiva tiene modos de ser y hacer que le dan un cardcter propio. En un sentido amplio la alfabe-
tizacién académica es definida como un proceso de conocimiento de las reglas de la produccién del
discurso para la insercién efectiva en una determinada esfera o actividad social o de una comunidad
(Giménez, 2011). Es decir, tiene que ver con comprender y apropiarse de géneros que son utilizados
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en distintos contextos comunicativos. Carlino (2005) define a la alfabetizacién académica como
“el conjunto de nociones y estrategias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi
como en las actividades de produccién y analisis de textos para aprender” (p.13). El manejo de estas
nociones y la utilizacién de estrategias se adquieren a lo largo de un proceso que impone demandas
cognitivas y discursivas. En otras palabras, implica comprender que la formacién universitaria de-
manda tareas y procesos de lectura y escritura distintos a los del nivel secundario y ademds plantea
la necesidad de convertirlos en objetivos de las distintas asignaturas, y explicitamente reconocer que
son conocimientos que los estudiantes no adquieren en el nivel medio.

La lectura y la escritura estdn interconectadas y en contextos académicos en el nivel superior se
encuentran en el centro de la actividad cotidiana, dentro y fuera del aula, ya que son actividades
en la que se construyen sentidos con distintos potenciales y propdsitos. Una definicién de lectura
adecuada es la que pone en evidencia que la lectura es una actividad social y cognitiva que realiza-
mos con un propdsito, o varios, para los que utilizamos una variedad de estrategias, habilidades, y
procesos que se ponen en marcha para el logro de la lectura fluida. La lectura como proceso tiene
una naturaleza compleja que puede describirse atendiendo a los propésitos, la definiciéon de la com-
prensién lectora, y la descripcién de los procesos involucrados (Grabe & Stoller, 2011). Los autores
mencionan distintos propdsitos de la lectura entre los que se encuentran buscar informacién, rea-
lizar una lectura rdpida y de sobrevuelo, leer para aprender de los textos, también leer para integrar
informacién, escribir, criticar, y para comprender. En lo que respecta a la comprensién lectora, la
misma hace referencia a la habilidad de entender e interpretar la informacién de un texto y se puede
explicar teniendo en cuenta los procesos de nivel inferior y de nivel superior. Los procesos de nivel
inferior involucran procesos mds automdticos y orientados a las habilidades como por ejemplo el
reconocimiento de palabras, agrupamiento sintdctico, y reconocimiento de proposiciones. Los pro-
cesos de nivel superior hacen referencia a procesos que se apoyan en los conocimientos previos del
lector y de las inferencias que pueda hacer. Ejemplos de los mismos son los modelos de formacién
de texto y situacion, las inferencias, la direccién de la atencién del lector, su motivacién y actitud,
y procesamiento estratégico.

Para nuestro contexto es importante destacar que la definicion de lectura que consideremos debe
incorporar una perspectiva de la misma que considere dos sistemas lingiiisticos, espafol e inglés,
que estdn en interaccién permanente. Si bien se reconoce que existen diferencias entre la lectura en
una lengua materna y una segunda lengua, las mismas suelen diluirse a medida que el lector avanza
en el aprendizaje. La lectura en una segunda lengua combina los recursos de lectura disponibles
para el lector y los transforma en un sistema de procesamiento de lenguaje dual. Los lectores de una
segunda lengua desarrollan y conocen los recursos lingiiisticos simultineamente con el desarrollo
de la comprensién lectora (Grabe, 2009). Por esto decimos que los buenos lectores son aquellos que
comprenden lo que leen porque pueden utilizar distintas estrategias y habilidades para interconectar
distintos eventos y lograr una representacién coherente de los significados en el texto.

La escritura tiene un valor epistémico que debemos resaltar ya que puede ser “un instrumento
para acrecentar, revisar y transformar el propio saber” (Carlino, 2004, p. 1). El desarrollo de esta
habilidad tiene la capacidad de contribuir a que el escritor se focalice, transforme e integre ideas con
el objetivo de construir significados, y promueva el pensamiento y el cambio. Es una herramienta
esencial para que los estudiantes logren apropiarse del saber en el marco de las disciplinas. Por esto
nos enfocamos en la escritura basada en fuentes (source-based writing) que hace referencia al acto
de escribir sobre textos que han sido leidos, a partir de lo cual se espera que se construyan nuevos
textos. Esta conexién se relaciona con la distincién entre dos formas de escritura: narrar el conoci-
miento 'y transformar el conocimiento, que son actividades fundamentales en contextos académicos
(Bereiter & Scardamalia, 1987, citado en Hirvela, 2016) y por lo tanto tienen un rol protagénico
en cualquier trayecto de alfabetizacién académica. Desde una perspectiva pedagdgica, estas formas
son importantes para que los estudiantes logren alcanzar el conjunto de conocimientos, estrategias
y herramientas que serdn de gran utilidad para su participacién en una cultura particular.
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Otra distincién importante con respecto a la escritura basada en fuentes y a la conexién entre la
lectura y la escritura es la de leer para escribiry escribir para leer. La primera puede ser vista desde dos
perspectivas, una hace referencia al momento en que los estudiantes leen con el objetivo de aprender
sobre la escritura, por ejemplo, cuando son expuestos a un modelo para entender los pasos que debe
tener su escrito. La segunda perspectiva estd relacionada a la lectura para obtener mds conocimiento
sobre un tema con el objetivo de escribir sobre el mismo. Por otro lado, escribir para leer, implica
una relacién diferente entre la lectura y la escritura por medio de la cual la escritura es utilizada para
darle sentido al texto y para mejorar las habilidades de lectura. Algunos ejemplos son la escritura de
bibliografias anotadas y la toma de notas dentro y fuera de clase (Hirvela, 2016). En conclusién,
mientras que leer para escribir es una practica en la cual la lectura ayuda a la escritura y a su vez una
mejor escritura es el fin principal, en la prictica denominada escribir para leer, la escritura es un
apoyo a la lectura y una mejor lectura es el fin principal.

Oralidad

La lengua en su expresion oral es la forma mds basica y esencial con la que los seres humanos cuen-
tan para comunicarse. La adquisicién de la misma se hace de modo natural en el caso de la lengua
materna pero la situacién es muy diferente cuando se trata de una LCE. Es importante tener esto
presente cuando hablamos de su ensenanza y aprendizaje en nivel superior ya que es un desafio

reconocido por muchos (Abid, 2018, Biber & Conrad, 2009).

Para comenzar, Avendano (2007) define a la oralidad como “una actividad permanente que
oscila entre las comunicaciones cotidianas mds inmediatas, espontdneas e informales (saludos, des-
pedidas, agradecimientos, presentaciones) y otro tipo de intercambios mds elaborados en cuanto
a su contenido, mds formales y planificados (conferencias, entrevistas, debates)” (p. 1). Desde una
perspectiva similar, autores como Cross y Vila (1999) hacen referencia a discursos formales auténo-
mos y en situacién que se encuentran entre los discursos escritos y las conversaciones espontdneas.
Los discursos auténomos son monogestionados como la exposicién de un trabajo o experiencia, han
sido preparados con antelacion, suelen ser sobre temas especializados, contener gran densidad infor-
mativa y caracterizarse por tener una estructura que se aleja de la conversacién cotidiana. Por otro
lado, los discursos en situacion (una conferencia, una entrevista, un debate) son los que estos autores
caracterizan por realizarse con interlocutores presentes que pueden interactuar con el enunciador
y generar la necesidad de que el mismo ajuste su discurso en consonancia con lo que recibe de su
audiencia.

Como ya mencionamos, la lengua oral es a la que primero accede el ser humano y es la que con
el correr del tiempo y las experiencias educativas evidenciard una creciente complejidad a medida
que se transitan los distintos niveles educativos y se complementa con la expresién escrita. Uno de
los objetivos mds importantes de la educacién formal es la de ensenar los registros que pueden no
ser aprendidos fuera de la escuela. Segtin Biber y Conrad (2009), un registro es una variedad textual
asociada a una situacién particular de uso y a propdsitos comunicativos especificos. Su descripcién
incluye tres componentes principales: el contexto situacional (por ejemplo, si el registro es oral o
escrito, si es interactivo, etc.), las caracteristicas lingiiisticas (rasgos lexicales y gramaticales tipicos)
y las relaciones funcionales entre los dos primeros componentes.

Cuando consideramos el lenguaje académico propiamente dicho, los registros orales y escritos
presentan diferencias significativas. Con el objetivo de caracterizarlos Biber y Conrad (2009) estu-
diaron los registros mds comunes en el dmbito universitario utilizando la metodologia de lingiiistica
de corpus y el enfoque multidimensional. Sus resultados revelaron una serie de rasgos lingiiisticos
que son de alta frecuencia y son propios de algunos registros e identificaron otros que son comunes
a varios registros. Los autores encontraron que lo que genera las mayores diferencias lingiiisticas en-
tre los registros académicos analizados es el hecho de ser orales o escritos, y es esta diferenciacién la
que tiene mayor incidencia en su realizacién, mds que su propésito comunicativo, o el grado de in-
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teraccién que involucran. A partir de esto, entendemos que para que un estudiante pueda manejar
los géneros y registros orales académicos y ser un hablante capaz de utilizarlos deben tener exposi-
cién sistemdtica a los mismos, la posibilidad de observar sus caracteristicas y participar activamente
haciendo uso de ellos ya sea en contextos reales o contextos dulicos que ofrezcan una oportunidad
de prictica. Es importante reconocer esto y ofrecer la posibilidad de anilisis, aprendizaje y uso de
modo sistemdtico de los géneros orales que serdn centrales a la carrera y profesién de manera similar
a lo que se pretende para la ensenanza de la escritura. Es evidente la tendencia a fortalecer las habi-
lidades de produccién escrita en desmedro de las de produccién oral al desconocer los saberes que
implica poder participar de manera efectiva en situaciones de comunicacién oral como estudiante y
luego como profesor o investigador. En el caso de nuestros estudiantes del Profesorado y la Licencia-
tura en inglés, los géneros son parte de la lengua que estdn adquiriendo y a la vez de su preparacién
para la profesién en la que se desempefardn, lo que plantea un nivel de dificultad mayor al que
pueda encontrarse un estudiante universitario que ya es competente en su lengua materna.

Experiencias de Lectura, Escritura y Oralidad en las Asignaturas del Area de
Fonética y Fonologia Inglesa

Introduccion a la Fonética

Esta asignatura se dicta durante el primer ano de las carreras de Profesorado y Licenciatura en in-
glés con un nimero aproximado de 60 inscriptos. La asignatura se organiza en tres dreas, a saber,
pronunciacién y entonacion; dictado y transcripcién de simbolos fonemdticos y conceptualizacién
tedrica.

El nivel de competencia lingiiistica de este grupo se ubica entre los descriptores Al y B1 del
CEFR (denominado asi por su nombre en inglés, Common European Framework of Reference
for Languages) lo que permite suponer que no cuentan con la competencia necesaria para tener
autonomia de trabajo en la lengua extranjera que es la lengua de instruccién. Esto plantea una
dificultad que se suma a aquellas con las que se encuentra la mayoria de ingresantes universitarios
por lo que un abordaje enmarcado en la alfabetizacién académica y el desarrollo de la oralidad se
hace imprescindible. Durante gran parte del primer cuatrimestre del ciclo 2020 se propusieron ac-
tividades de exploracién del sistema de la lengua oral a los efectos de concientizar sobre este modo
de comunicacién que es tan natural en su lengua materna y tan complejo de aprender en la lengua
extranjera. Se buscé propiciar situaciones a través de las cuales los estudiantes pudieran comenzar a
conocer y ser conscientes de los géneros orales que los usuarios de una lengua tienen a disposicién
para interactuar y construir significados. Ejemplos del tipo de géneros que se incluyeron fueron,
entre otros, la conversacién informal, la anécdota, la poesia, y la narracién.

En lo que respecta a la lectura, se ofrecié a los estudiantes textos especificos de la disciplina que
son graduados por su complejidad. Inicialmente, sélo se puso a su disposicién material realizado por
el equipo de cdtedra que se presentd previamente en clase, a lo que paulatinamente se le agregaron
definiciones de términos técnicos extraidas de los libros de los autores seleccionados. Finalmente, se
les propuso la lectura desde los autores seleccionados en temas previamente explorados. Esta lectura
se inicié en clase y fue guiada con una serie de actividades. En lo que respecta a la escritura, es repro-
ductiva en esta etapa y tiene el objetivo de narrar el conocimiento y ser de utilidad para aprender a
leer en la disciplina. Uno de los objetivos de estas actividades fue generar los conocimientos previos
en el campo especifico de la fonética y fonologia que servirdn de base para avanzar en el aprendizaje
en las otras materias del 4rea. Ademds del aprendizaje de vocabulario técnico y especifico del campo
que contribuird al desarrollo de las habilidades de lectura de nivel inferior que, a su vez, serdn nece-
sarias para el desarrollo de las habilidades de nivel superior.
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Fonética y Fonologia I

En relacién a la Fonética y Fonologia Inglesa I, que se encuentra en el primer cuatrimestre de 2do
afo, se hicieron varios cambios y modificaciones en el dictado de la materia para poder acomodar-
se a esta nueva modalidad de clases remotas. El dictado de la materia se dividid en tres secciones:
conceptualizacién tedrica, dictado fonemadtico y practica oral. En cuanto a la seccién tedrica, se
disefaron guias de estudio para cada tema, que requerian que los estudiantes dieran lectura con
anterioridad a la clase tedrica los autores asignados y completaran estas gufas en forma individual.
Al finalizar la clase tedrica semanal, los alumnos tuvieron la opcién y oportunidad de hacer las
modificaciones que consideraron necesarias y entregar las guias completas a través de la plataforma
Google Classroom. Es relevante aclarar que Fonética y Fonologia 1 es la primera asignatura del drea
en la que los estudiantes deben estudiar marcos tedricos, una tarea que resulta de alta complejidad
para estudiantes cuya lengua materna no coincide con la lengua de las fuentes bibliogréficas ni la de
instruccion. Esta es una situacién problemdtica que ha sido descrita por otros autores como Erick-
son, Peters y Strommer (2006, en Hermida, 2009). Ademis, en cuanto al nivel de competencia lin-
giiistica de este grupo se ubica entre los descriptores B1 y B2 del CEFR lo que permite suponer que
cuentan con autonomia de trabajo restringida. Por tal motivo, se decidié solicitar a los alumnos que
realizaran las lecturas y actividades de comprensién de manera auténoma antes de asistir a clase y se
les solicité la entrega de su trabajo varias horas después de la clase tedrica. Esto se fundamenta en el
hecho de que en las clases se explicaban los conceptos, se respondian a las dudas que los estudiantes
manifestaban y se interactuaba con los estudiantes para conocer cudnto habian comprendido sobre
los temas asignados. En este sentido, la lectura auténoma previa a la clase con el apoyo de las guias
de lectura se propuso como una forma de adquirir nuevos conocimientos sobre los temas presen-
tados, también como una alternativa para aflanzar conocimientos previos que podrian ser luego
utilizados en la redaccién de las respuestas a las preguntas planteadas en las guias y, finalmente, para
completar actividades de naturaleza mds practica. Esto estd enmarcado dentro de la propuesta de
Hirvela (2016) descrita anteriormente, la escritura basada en fuentes, en cuanto a que estas activida-
des permiten al estudiante narrar el conocimiento y compartir lo que ha aprendido para que pueda
ser monitoreado por el docente. En estas guias se solicita a los alumnos que lean sobre un mismo
tema de diferentes fuentes, y que puedan comparar conceptos, resumir y sintetizar los temas leidos.
Por ejemplo, en la gufa nimero 2 los alumnos completaron las siguientes actividades:

1. “Read from the required reading and draw a chart comparing Phonetics and Phonology”

2. What is the connection between Phonetics and other areas of linguistics such as morphology,
syntax, pragmatics and sociolinguistics? Can you provide different examples from the one in

the book?
3. What is “phonotactics” Provide three examples of phonotactic rules (one can be about Spanish)
4. Define “phoneme” and “allophone”. Imagine a visual representation of both and draw an image.

Los ejemplos muestran que en esta asignatura se comienza a promover el uso de fuentes y la
transformacién de conocimiento a partir de las lecturas que se complementan con las discusiones
L
julicas.

Estas actividades prepararon a los estudiantes para la evaluacién de los conocimientos tedricos de
manera oral tanto en los exdmenes parciales como en el examen final. En los mismos se tuvieron en
cuenta los siguientes criterios: uso correcto del metalenguaje especifico de la disciplina, entonacién
y produccién de sonidos individuales, claridad y comprensién del contenido teérico.

Fonética y Fonologia I1]

En el caso de la Fonética y Fonologia Inglesa III, que se encuentra en el primer cuatrimestre de 3er
afo, se observé una mayor autonomia por parte de los estudiantes como asi también un nimero
de cursantes notoriamente menor al de los primeros anos. Esto permitié a las docentes hacer se-
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guimiento casi personalizado del trabajo de los estudiantes y maximizar el tiempo de clases para
explicaciones de indole teérico y para préctica oral en pares. El nivel de competencia lingiiistica de
este grupo se ubica entre los descriptores C1 y C2 del CEFR lo que permite suponer que cuentan
con autonomia de trabajo.

En relacién a las actividades de alfabetizacién académica, al ser la dltima asignatura del drea que
los estudiantes cursan, nos enfocamos en el desarrollo de los procesos de lectura del nivel superior.
Mids precisamente, se focaliza en la sintesis de la informacién y utilizacién apropiada del metalen-
guaje en lo que se refiere a los conceptos tedricos. Esto es posible ya que los procesos de nivel inferior
se han consolidado y se realizan de modo automadtico como corresponde para una lectura fluida.

Las formas metodoldgicas incluyen un primer momento, donde el docente presenta y explica el
tema, proveyendo conceptos tedricos y ejemplos. Al finalizar la clase, se requiere que los estudiantes
consulten la bibliografia sugerida (capitulos de libros de autores reconocidos en el campo disciplinar
de la fonética y fonologfa) y se proveen guias de lectura con las que los estudiantes leen para escribir
y definir conceptos, sintetizar informacion de diversas fuentes y utilizar el metalenguaje de la disci-
plina. En otras palabras, se promueve la escritura en base a fuentes bibliogréficas con el objetivo de
que escriban para leer lo que servird de apoyo para que puedan expresarse de manera oral cuando
posteriormente en clase se realice una puesta en comun de las respuestas a las guias - actividad que
es de utilidad para el desarrollo de la oralidad.

En cuanto a la alfabetizacién académica en relacién a los registros propios de la disciplina y del
futuro desempefio profesional, se analizan los rasgos caracteristicos de discursos, conversaciones,
cuentos y narraciones. Este andlisis tiene el objetivo de avanzar en el reconocimiento de sus carac-
teristicas como asi también proponer instancias de experiencias en las lecturas de los mismos. Ideal-
mente un profesor o licenciado deberfan contar con amplio conocimiento y prictica en distintos
discursos de la vida cotidiana como de la vida académica.

Reflexiones y proyecciones

En los dltimos 10 afos, las cdtedras de fonética y fonologia inglesa del Profesorado y Licenciatura
en inglés han intentado dar respuesta a las necesidades de los estudiantes, en cuanto al oficio de
aprender a ser estudiante universitario y en cuanto a la alfabetizacién en relacién a la disciplina.
Para ello se ha trabajado de manera sistemdtica para el desarrollo de la lectura y escritura y en la
concientizacién acerca del valor de la oralidad. En el ano 2020, a estos desafios se sumd el aprender
y ensefiar en pandemia, lo que impulsé la realizacién de ajustes de lo existente, implementacién de
nuevas metodologias, y nuevos modos de relacionarnos con nuestros estudiantes y con la ensefianza
y el aprendizaje. La experiencia nos permitié repensar la alfabetizacién académica y el desarrollo de
la oralidad mediada por la tecnologia en el aula para la ensenanza de fonética y fonologia. Desde la
perspectiva de las docentes, observamos que nos permitié realizar un seguimiento mds personaliza-
do de las producciones escritas y orales de los estudiantes. Desde la perspectiva de los estudiantes,
principalmente los de los primeros afos, pudimos observar que requirieron de mucha asistencia
para utilizar la tecnologia de modo til para sus aprendizajes. A pesar de las dificultades conside-
ramos que muchas de las nuevas formas de aprender a leer y escribir dentro y fuera del aula virtual
van a tener su propio espacio cuando volvamos a las clases presenciales.

Desde hace tiempo las docentes del drea hemos trabajado en articulaciones, pero las mismas se
concentraron en los conceptos centrales y especificos del drea. A partir de las experiencias que com-
partimos en el ciclo 2020 nos planteamos pensar en articulaciones para el desarrollo de la lectura,
escritura y oralidad que se planifiquen para esta drea especificamente desde la etapa de ingreso y que
involucre asignaturas de afios mds avanzados.
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Leer en las disciplinas: una experiencia intercatedra en
ingenieria quimica

Verénica Murioz y Marcela Ferrari

Facultad de Ingenierifa

1. Introduccién

1.1. Contextualizacion de la experiencia alfabetizadora

Presentaremos una experiencia alfabetizadora centrada en la lectura, que llevamos adelante en la
Facultad de Ingenieria de la UNRC durante los anos 2016 y 2017. En la experiencia participamos
una docente de las materias /nglés 1écnico I e Inglés Técnico II (Ingenieria Quimica e Ingenieria Me-
cdnica), y docentes de la materia Microbiologia (Ingenieria Quimica). Concretamente, la experien-
cia se realiz6 en la materia Microbiologia, correspondiente al segundo cuatrimestre del cuarto ano de
Ingenierfa Quimica. Participaron un total de 66 alumnos, 28 en el afio 2016 y 38 en el afo 2017.
La mayoria de los estudiantes que asistian a Microbiologia en los afios 2016 y 2017 habian cursado
Inglés Técnico I e Inglés Técnico II durante los anos académicos anteriores. El objetivo principal de
la materia Microbiologia es capacitar a los futuros profesionales de Ingenieria Quimica para el desa-
rrollo de sistemas, procesos y productos biotecnolégicos centrado en el disefio, operacién y control.
Se proporcionan los conocimientos basicos sobre morfologia y fisiologia microbiana, a los efectos
de comprender y analizar procesos biotecnolégicos donde los microorganismos son los responsa-
bles directos. En este contexto, se les solicita a los estudiantes leer textos cientificos en inglés con el
objetivo de proyectar, disehar y operar sistemas y procesos biotecnoldgicos de dltima generacidn.

1.2. Descripcion del problema que origind la experiencia alfabetizadora

Identificamos el problema prictico a partir de conversaciones informales en las oficinas, esas que
caracterizan nuestra tarea docente en la cultura institucional. Allf surgié, en una primera instancia,
la preocupacién por el nivel de competencia en inglés de los estudiantes, pero pronto esta preocupa-
cién desencadené nuestra inquietud acerca de los procesos de lectura que los alumnos realizaban en
Microbiologia cuando se les solicitaba leer articulos de investigacién y resenas en inglés. Asi tuvieron
origen preguntas que nos impulsaron a pensar en alguna estrategia de accién: ;Por qué los estu-
diantes de cuarto ano de ingenierfa quimica presentan dificultades al leer articulos de investigacién
y resefias en inglés? ;Es una cuestién de lenguaje o las dificultades también tienen que ver con las
particularidades de los géneros (tipos de texto)? ;Leer articulos de investigacién y resenas supone
una prictica de lectura diferente o nueva para los estudiantes universitarios? ;Por qué? ;Podemos los
docentes generar las condiciones para orientar y facilitar la lectura de los alumnos? ;De qué manera?
;Cudles son las herramientas que podemos usar? ;Cudles son las acciones pedagdgicas que podemos
poner en marcha? ;Qué sustentos tedricos y metodoldgicos pueden orientar nuestra practica? Otra
inquietud que compartimos entre los docentes fue incentivar y reforzar la lectura de informacién
cientifica en inglés. Por otra parte, también surgié la inquietud de poder llevar adelante una expe-
riencia colaborativa, en la que pudiéramos integrar y potenciar ideas, conocimientos y experiencias
tanto desde el inglés como desde la microbiologa.
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Ciertamente, los estudiantes tenfan el desafio de enfrentarse, de repente, a géneros cientificos,
muy diferentes a los géneros académicos, con una finalidad eminentemente didéctica, que habian
caracterizado su experiencia previa de lectura académica en la universidad. En este punto cabe hacer
mencién al problema de conocimiento que también advertimos y que motivé la implementacién
de nuestra experiencia alfabetizadora. Un aspecto critico es que ambos tipos de textos, los cienti-
ficos y los académicos, se distinguen por propédsitos comunicativos y condiciones de produccién,
recepcién y circulacién muy diferentes. Esto, a su vez, se refleja y simultdineamente determina rasgos
particulares en los distintos niveles de textualizacién. Por lo tanto, conocer los factores contextuales
y los rasgos lingiiisticos que caracterizan cada género en cada disciplina es fundamental para poder
realizar intervenciones pedagdgicas sostenidas tanto a nivel de grado como de posgrado.

Ahora bien, es preciso detenernos a puntualizar la diferenciacién entre géneros cientificos y
géneros académicos, pues fue alli principalmente la génesis de nuestra experiencia alfabetizado-
ra. Comenzamos por tomar una postura respecto de la definicién de género de la cual partimos:
eventos comunicativos estandarizados, escritos u orales, creados en respuesta a actividades sociales
rutinarias mediante las cuales los individuos interactiian en contextos culturales e institucionales
especificos (Berkenkotter y Huckin, 1995; Bhatia, 1993, 1997a, 1997b, 2001, 2004; Devitt, 2004;
Miller, 1984; Swales, 1990). Desde esta perspectiva, los géneros se conciben no simplemente como
productos lingiiisticos sino como actividades retéricas socialmente contextualizadas que permiten
regular y estabilizar la experiencia y darle significado. En definitiva, los géneros son formas pragma-
ticas de hacer las cosas (MacDonald, 1994) mediadas por el lenguaje. En el dmbito académico de la
comunidad universitaria circulan una variedad de géneros. Cabe aclarar que la academia no es una
esfera homogénea de actividad humana, pues se compone de distintas partes (MacDonald, 1994)
donde participan distintos actores, convergen distintas culturas, y se gestan distintos propésitos,
por lo que el repertorio de géneros es muy amplio pero, a la vez, muy especifico a cada dmbito de
la comunidad académica. Algunos géneros tienen el propésito diddctico de ensefiar y aprender (por
¢j., libro de texto, apunte de cdtedra, presentacién en powerpoint, guia de estudio); otros géneros
se emplean para construir conocimiento cientifico (por ej., articulo de investigacién, resefia, texto
disciplinar, ponencia); mientras que otros géneros regulan la actividad administrativa institucional
(por ¢j., resoluciones, actas, memos, expedientes, disposiciones, notificaciones). Nos centramos
aqui en los géneros cientificos y académicos, textos que nos ocupan en este relato. Los géneros aca-
démicos y cientificos tienen una doble funcién: por un lado, epistémica, porque vehiculizan cono-
cimiento disciplinar y permiten crearlo, ensefarlo y aprenderlo, y, por otro lado, de participacidn,
porque permiten ingresar y participar en las distintas culturas disciplinares. Por esta razén, conocer
y saber usar estos géneros es una herramienta clave para acceder y aprender los saberes propios de
cada disciplina y, al mismo tiempo, iniciarse y ser miembro de una cultura disciplinar (Carlino,
2005, 2013; Parodi, 2008).

Sin pretender una exposicién acabada sobre el tema, es preciso aclarar que existen en la literatura
distintas propuestas clasificatorias que diferencian los calificativos “académicos” y “cientificos” para
la agrupacién de los géneros. Hay variadas taxonomias y conceptualizaciones que parten de dife-
rentes supuestos para proponer agrupamientos de los denominados géneros académicos y géneros
cientificos. Por otra parte, se advierte, en ocasiones, un uso indistinto en el cual académico se pre-
senta como sinénimo de cientifico y al revés. Incluso también se observa ocasionalmente la etiqueta
“académico-cientifico” como calificativo compuesto para integrar bajo una misma denominacién
el conjunto de géneros que se emplean en la academia. En el presente relato, nos posicionamos en
la primera corriente, que diferencia conceptual y funcionalmente los géneros académicos de los gé-
neros cientificos. Desde esta linea, las definiciones de los géneros se han basado, por un lado, en el
dmbito de circulacién y, por otro lado, en el propdsito comunicativo. Adoptamos aqui una delimi-
tacién del dmbito de circulacién mds restringida, que se aleja de la concepcién de la academia como
un dmbito universal, puesto que, en rigor, todos los géneros circulan en el contexto académico. Y
tomamos como criterio fundamental el propésito comunicativo y social. No cabe duda que ambos
tipos de texto, académicos y cientificos, sirven un propdsito epistémico y participativo; no obstante,
el tratamiento del conocimiento presenta diferencias comunicativas centrales y, por lo tanto, esto
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desencadena distintos roles y distintas formas de participacién en la comunidad disciplinar por
parte de quienes usan los géneros, sea de manera receptiva o productiva.

Precisamente porque las circunstancias en las que se gesta un género determinan factores con-
textuales fundamentales, adoptamos una postura que se basa en una concepcién mds restringida del
dmbito de circulacién y en el propésito comunicativo de los géneros. Respecto del dmbito de circu-
lacién, Parodi, Venegas, Ibdfez, y Gutiérrez (2008, p. 50) distinguen contextos mds especializados
y delimitados de contextos mds amplios y generales, diferenciando el contexto cientifico (“4mbito
en el que se generan y transmiten conocimientos producto del quehacer investigativo”) del contex-
to pedagdgico (“4mbito formal de ensefanza y aprendizaje de contenidos y procedimientos”). En
cuanto al propdsito comunicativo, que fundamenta la existencia de cada género y determina los
rasgos lingliisticos y retéricos que lo identifican, representa un aspecto central que distingue los dis-
tintos textos como ejemplares de un género (Askehave y Swales, 2001; Bhatia, 1993, 1997a, 2001;
Miller, 1984; Swales, 1990). Es una variable no lingiiistica que indica los objetivos por los cuales
un género se origina y se emplea periédicamente en contextos especificos. Representa el criterio
prototipico que determina la identidad de un género y que permite agrupar los textos de acuerdo
a caracteristicas en comun, dependiendo de los contextos sociales donde son creados y utilizados
(Hyland, 2002a; Devitt, 2004; Swales, 1990). Desde esta perspectiva, definimos los géneros acadé-
micos como aquellos que tienen la finalidad didédctica de ayudar a los estudiantes a aprender, y los
cientificos como aquellos textos reconocidos culturalmente en una disciplina para la construccién
del conocimiento, es decir para la comunicacién de conocimiento en proceso de negociacion.

Estrechamente relacionado al dmbito de circulacién y al propésito comunicativo se encuentra la
organizacién y estructuracién interna semdntica y retdrica que generalmente distingue los géneros
académicos de los géneros cientificos. En lineas generales, los géneros académicos tienden a ser tex-
tos expositivos, mientras que los géneros cientificos son predominantemente argumentativos. Tal
lo senalado por Bassols y Torrent (1997) y Padilla de Zerddn, Douglas, y Lépez (2001, 2007), la
exposicién, muy ligada a la explicacién, implica informar, esto es darle tratamiento a un tema que
se presenta como valido (no discutible) a partir de una presentacién légica, organizada, coherente e
“impersonal” de la informacién, donde se pone foco en la veracidad de datos y, generalmente, no se
emiten juicios de valor. Por el contrario, la argumentacién supone el tratamiento de un tema nego-
ciable y discutible, en el cual se proporcionan razones sobre las afirmaciones, y se caracteriza por su
naturaleza dialégica cuya tltima finalidad es influir y obtener adhesién para la aceptacion de puntos
de vista, posturas, perspectivas. Asi pues, los géneros cientificos son altamente persuasivos pues se
caracterizan por ser espacios de didlogo y negociacién en los cuales las afirmaciones sobre el conoci-
miento se van negociando para lograr consenso y, de este modo, construir conocimiento cientifico.

Todas estas diferencias dan forma a relaciones muy distintas entre los participantes: en el dmbito
cientifico la comunicacién se manifiesta generalmente entre pares especialistas, es decir, entre par-
ticipantes que tienen una relacién simétrica dado que son usualmente escritores y lectores expertos
y suelen compartir el grado de conocimiento disciplinar y experticia, mientras que en el dmbito
pedagdgico la comunicacion se expresa entre participantes que tienen una relacidn asimétrica pues-
to que los escritores son expertos y los lectores son aprendices, lo que marca una diferencia muy
contundente en el grado de conocimiento disciplinar y de experticia.

Sumado a estas diferencias axiomdticas, los géneros (académicos y cientificos) presentan va-
riaciones entre disciplinas (en funciones y en caracteristicas), producto de las idiosincrasias y la
epistemologia de cada campo disciplinar. Es bien sabido que las disciplinas se distinguen por sus
orientaciones epistemoldgicas y sus convenciones (tdcitas y explicitas) para usar y darle significado al
lenguaje, construir y comunicar el conocimiento, percibir la realidad, conocer, atribuir valores a las
précticas, y utilizar la lectura y la escritura como précticas de alfabetizacién (Becher, 1994; Becher
y Trowler, 2001; Gee, 2005, 2015; Gianella, 2002, 2006; Kucer, 2014; Parodi, 2008; Tusting y
Barton, 2016). Los modos de concebir, construir, validar y razonar sobre el conocimiento presentan
singularidades en cada disciplina y todo esto estd mediado por las practicas discursivas, determi-
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nadas y determinantes de los recursos léxico-gramaticales, discursivos y retéricos que se presentan
como rasgos prototipicos en los distintos niveles de textualizacién de cada género en cada disciplina.

Las diferencias sustanciales que hemos planteado suponen, de parte del lector, roles, objetivos
y procesos de lectura particulares en los géneros académicos y en los géneros cientificos. Y es alli,
precisamente, el gran reto de los estudiantes, y de los docentes también. Quienes se inician y luego
participan en una cultura disciplinar transitan un proceso en el que se enfrentan a distintas situa-
ciones y géneros. Dicho proceso deber ser, como argumenta Parodi (2008), progresivo. De alli
surge la necesidad de una alfabetizacién continua y la responsabilidad de los docentes de generar
las condiciones pedagdgicas necesarias para andamiar, orientar y acompanar la transicién de los es-
tudiantes desde los géneros académicos hacia los géneros cientificos propios de cada disciplina, sea
en una primera lengua (en nuestro caso el espafol) o en una segunda lengua (en nuestro contexto
el inglés, por ejemplo). Por todo lo dicho hasta aqui, la alfabetizacién disciplinar es un proceso
siempre inacabado.

Para sintetizar, lo que hemos estado argumentando indica que el problema central que originé
nuestra experiencia alfabetizadora, practico y de conocimiento, radica en que los estudiantes de
Microbiologia debian transitar desde los géneros académicos o pedagégicos que se utilizan tradicio-
nalmente para ensefar y aprender en la universidad (Carlino, 2005), como el libro de texto con una
clara intencién did4ctica, hacia los géneros cientificos destinados a la comunicacién de la ciencia
en marcha, es decir de los nuevos avances cientificos que muestran el progreso y la vanguardia en la
ciencia y la tecnologfa. El problema no era incorporar en una materia de grado géneros cientificos
como material de lectura, dado que esto permite familiarizarnos con las caracteristicas que los dis-
tinguen de los textos académicos habituales (Carlino, 2005), y desarrollar habilidades y estrategias
de lectura para abordarlos. El problema giraba en torno a la necesidad de ofrecer un espacio de
enseflanza explicita para acompafar a los estudiantes en el desafio de leer géneros cientificos que
se distancian en muchos sentidos, como hemos visto, de los géneros académicos con los cuales los
estudiantes de grado estdn mds familiarizados.

Asi pues, el problema prictico y el problema de conocimiento que acabamos de plantear dieron
origen a nuestra iniciativa de implementar una préctica innovadora. Es oportuno, también, encua-
drar los problemas planteados en un contexto histérico, cosechando las improntas y las aportacio-
nes que se han realizado en experiencias previas tanto en la Facultad de Ingenierfa como en toda
la universidad. Desde una 6ptica histérica, en visperas del cincuentenario de nuestra universidad,
intentaremos recuperar de manera sintética aspectos y sucesos histdricos que se configuran como
importantes antecedentes para la experiencia que presentamos en el presente relato. Los princi-
pales antecedentes de nuestra experiencia fueron dos PIIMEGs que realizamos en la Facultad de
Ingenieria en las convocatorias 2015-2016' y 2017-2018?. El primer proyecto, tipo B, tuvo como
objetivo guiar la lectura de los estudiantes al abordar libros de texto en inglés y en espafiol en el drea
de las ciencias de materiales, a partir de un trabajo colaborativo de docentes de inglés y docentes de
ingenierfa. El segundo proyecto, tipo A, tuvo como objetivo realizar una investigacién diagndstica
para indagar sobre las prdcticas de lectura y los géneros textuales en la Facultad de Ingenierfa desde
la mirada de los docentes.

Desde los inicios de la década de los noventa, la gestacién de los Proyectos Pedagégicos In-
novadores, y en el afo 2004 la iniciacién de los Proyectos de Innovacién e Investigacién para el
Mejoramiento de la Ensenanza de Grado (PIIMEG) y los Proyectos de Innovacién e Investigacién
para el Mejoramiento Estratégico Institucional (PIIMEI) fueron hitos en la trayectoria de nuestra
universidad, pues implicaron un importante giro en las iniciativas institucionales planteadas para
explorar y dar respuesta, entre otras, a las pricticas de alfabetizacién en nuestra universidad. A estas
iniciativas se sumaron a partir del ano 2016 los Proyectos de Escritura y Lectura para los Primeros
Anos (PELPA) de las carreras. Cabe mencionar, también, otras acciones institucionales que se han
puesto en marcha, como el Centro para la Investigacién de la Ensenanza de la Lectura y Escritura

(CIELE) (2004) y la creacién de la Subsede UNRC Citedra UNESCO para el Mejoramiento de
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la Calidad y la Equidad de la Educacién de América Latina con base en la Lectura y la Escritura
(2007) (Vazquez, 2016). Todas han sido valiosas acciones y politicas institucionales que se han ocu-
pado de los problemas del lenguaje, de la lectura, de la escritura, y de las estrategias para abordarlos.
Hoy, como en el libro Creer, crear y crecer con experiencias pedagdgicas innovadoras (Comp. Vogliotti,
Ledesma, Roldan, y Clerici, 2019), nuestra universidad nuevamente se propone un espacio de re-
flexién para recuperar experiencias innovadoras y propuestas en alfabetizacién académica a partir
de relatos sobre experiencias de lectura y escritura en disciplinas de carreras universitarias, que nos
convoca en el presente trabajo.

2. Marco teérico que sustenté la experiencia alfabetizadora

Como ya expusimos, una de las preguntas disparadoras de esta experiencia gird en torno a los
sustentos tedricos y metodoldgicos que pueden orientar nuestra prictica para facilitar los procesos
de lectura y orientar a los estudiantes para leer articulos de investigacién y resefas en inglés. En
este apartado expondremos las concepciones y perspectivas que orientaron las actividades alfabe-
tizadoras y nos permitieron implementar una propuesta teéricamente fundamentada. Asimismo,
argumentaremos las razones que nos llevaron a posicionarnos en un encuadre tedrico-metodolégico
que integré estratégicamente nociones sobre la lectura, la comunicacién de la ciencia y la pedagogia
de género.

La lectura es una estrategia de alfabetizacién académica por excelencia, pues gran parte de la
comunicacién en el dmbito académico estd mediada por el lenguaje escrito (Mateos, 2009). En este
relato partimos de una concepcidén sociocultural de la lectura como una prictica de alfabetizacién
situada social e institucionalmente (Barton, 2005; Barton y Hamilton, 2005; Bloome y Green,
2015; Gee, 2005, 2015; Kucer, 2014; Mateos, 2009). Desde esta perspectiva, la lectura en las
disciplinas no requiere tinicamente el dominio de la mecdnica lectora, es decir de un repertorio de
estrategias cognitivas universales y capacidades lingiiisticas generales para descifrar el cédigo escri-
to, que los estudiantes han desarrollado en los niveles educativos previos a la universidad (Mateos,
2009). Muy por el contrario, leer en la universidad, sean géneros académicos o géneros cientificos,
supone précticas de alfabetizacién contextualizadas y concretadas como acciones que las personas
realizan en contextos especificos y con determinados objetivos. Dichas précticas son propias del
dmbito académico universitario y, por lo tanto, exigen desarrollar nuevas formas de hacer la lectura,
frente a nuevas situaciones de alfabetizacién y nuevos géneros con los cuales los estudiantes no estdn
familiarizados (Carlino, 2005, 2013; Mateos, 2009). Dado que intervienen variados procesos, es-
trategias y factores, tiene una especial atencién el contexto, determinado no solo por la especificidad
disciplinar sino también por las tradiciones y los requerimientos propios de cada institucién.

Por otra parte, la comunicacién de la ciencia es una actividad intrinseca al quehacer cientifico y
fundamental para el avance de la ciencia, dado que el conocimiento cientifico se construye a partir
del lenguaje. La comunicacién entre cientificos versa sobre la socializacién de los resultados de in-
vestigacién para evaluar y convalidar las contribuciones en cada campo disciplinar. Consideramos
que para poder ensefiar a leer (y escribir) ciencia tanto a nivel de grado como de posgrado, en inglés
o en espanol, sea desde la participacién de especialistas en lengua o especialistas en las denominadas
materias de contenido, es fundamental que los docentes tengamos conocimiento sobre aspectos
epistemoldgicos centrales que determinan el quehacer cientifico en general y en una disciplina
particular. Es decir, para poder realizar propuestas alfabetizadoras y orientar la lectura de géneros
cientificos es imprescindible conocer el sistema que rige la epistemologia y la sociologfa de la cien-
cia. Dicho conocimiento, argumentamos, deviene de la experiencia y trayectoria propia de cada do-
cente en un campo disciplinar y, necesariamente, de una formacién académica formal y sistemadtica,
que puede trascender la propia disciplina. Es decir, es el resultado de un proceso de aculturacién,
propio de la naturaleza misma de participar en una disciplina, pero también, e indefectiblemente,
del estudio y la preparacién en dreas tales como epistemologia, sociologfa y filosofia de la ciencia,
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comunicacién de la ciencia, y culturas disciplinares. Esta formacién no solo ofrece herramientas
tedricas valiosisimas sino también provoca reacciones, reflexiones, ideas y acciones.

Por ultimo, la pedagogia de género ofrece un encuadre metodolégico sumamente pertinente a
nuestro posicionamiento tedrico acerca de la lectura y de la comunicacién de la ciencia. La peda-
gogia basada en géneros es una herramienta potente para que los expertos, con experiencia, ayu-
den, acompafen y orienten a los recién iniciados que se encuentran en proceso de convertirse en
miembros de una comunidad disciplinar (MacDonald, 1994). Se centra en los contextos sociales,
los propésitos comunicativos y la interaccidon entre las personas para enfatizar cémo el lenguaje
se emplea en contextos especificos (Hyland, 2003, 2007; Johns, 1995). La pedagogia se orienta,
como contraparte de los enfoques centrados en los procesos cognitivos y psicoldgicos durante la
lectura y la escritura, en la interaccién entre el sujeto y el contexto (Swales, 1990). Ofrece valiosas
herramientas cuando se integran elementos bdsicos que caracterizan las propuestas metodoldgicas
de las distintas vertientes tedricas, para lograr el control de los géneros por parte de los estudiantes:
aprendizaje contextualizado y participacién en actividades auténticas propias de cada comunidad
disciplinar; concientizacién y familiarizacién sobre estructuras retéricas, propésitos y elementos
lingiiisticos de cada género; participacién en la comunidad discursiva de cada disciplina; ensenanza
explicita de los géneros a partir de un proceso de andamiaje en el cual la intervencién del docente
disminuye gradualmente hasta lograr la autonomia del estudiante.

3. La experiencia alfabetizadora

En una primera instancia, tuvimos reuniones para conversar y tomar decisiones que nos permi-
tieran orientar las actividades. Allf la docente de inglés se familiariz6 con la materia Microbiologia
respecto del alcance, objetivos, metodologia y temdticas abordadas. El propésito de la experiencia
fue darles herramientas a los estudiantes y acompanarlos para leer de manera estratégica dos géneros
cientificos paradigmdticos en la construccién del conocimiento cientifico en ciertas disciplinas: la
resefia (en el primer afo, 2016) y el articulo de investigacién (en el segundo afno, 2017). La idea
principal fue generar condiciones pedagégicas y aplicar dispositivos diddcticos para entrenar a los
estudiantes en el manejo de los dos géneros en cuestién, de modo que sean capaces de reconocerlos
y aplicar estrategias para leerlos. Partimos de la premisa de que el conocimiento previo no solo sobre
la temdtica sino sobre las précticas lectoras y las caracteristicas de los textos “determinan el nivel
de comprensién y aprendizaje que puede lograrse” (Mateos, 2009, p. 114). Decidimos realizar la
experiencia en formato taller de lectura, una metodologia de trabajo en la que pudimos integrar
herramientas conceptuales con la préctica, al combinar la exposicién de los docentes, la lectura y el
andlisis de textos, el aprendizaje por descubrimiento y el trabajo en equipo. Esta estrategia pedagé-
gica favorece las condiciones no solo para abordar contenidos sino también para desarrollar y poner
en préctica distintas competencias de los estudiantes al aprender haciendo. El hecho de repetir la
experiencia en el afo 2017 nos permiti6 hacer ajustes, pensar e implementar nuevas ideas y estrate-
gias, y maximizar nuestros propios aprendizajes como docentes.

En los dos afos se dedic6 una clase a la exposicion y explicacién de la docente de inglés. Dicha
presentacién fue guiada por un powerpoint y tuvo como objetivo familiarizar a los estudiantes en
el proceso de comunicacién cientifica para la construccién del conocimiento. Si bien esta etapa del
taller se llev6 a cabo en modalidad de exposicién, en todo momento se fomenté la participacién
de los estudiantes tanto con preguntas como con comentarios disparadores para fomentar la par-
ticipacién y provocar las reacciones de los alumnos. Los ejes centrales de la presentacién fueron:
caracteristicas del conocimiento cientifico, diferencias y relaciones entre ciencia y tecnologia, inte-
rrogantes centrales en la comunicacion cientifica (por qué se comunica la ciencia, para qué, cémo,
a quiénes, qué intereses se persiguen, cémo se regula y se evaltia la comunicacién), la nocién de
verdad en la ciencia, la nocién de eficiencia en la tecnologfa, dmbitos de circulacién del conocimien-
to cientifico-tecnoldgico, episodios mds relevantes en la historia de la comunicacién de la ciencia,
sistema de publicacién actual, rol de las revistas cientificas, géneros candnicos para la produccién
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de conocimiento cientifico, caracteristicas contextuales y lingiiisticas de las resenas y de los articulos
de investigacién, y rasgos prototipicos en los distintos niveles de textualizacién (macroestructura,
recursos léxico-gramaticales, marcas retdricas y marcadores discursivos).

Luego de la presentacién de la docente de inglés, se les asigné por escrito una guia de lectura para
orientar a los estudiantes, disenada de manera conjunta entre la docente de inglés y los docentes de
Microbiologia. Para responder la guia de lectura, implementamos dos estrategias diferentes cada afo.
En el primer ano los estudiantes se organizaron en grupos y a cada grupo se les asigné una resena.
Se les explicité que, en base a la guia de lectura, debian hacer una presentacién oral grupal. En el
segundo ano, todos los estudiantes leyeron los mismos articulos de investigacién (se eligieron dos)
y se realizé una mesa redonda para una puesta en comun. Para hacer un seguimiento de las presen-
taciones orales, se elaboré una grilla que contemplaba los aspectos incluidos en la guia de lectura.
Para hacer el seguimiento de los estudiantes en la mesa redonda, todos los docentes fuimos haciendo
preguntas y comentarios con el objetivo de incentivar la participacién de los estudiantes.

Durante los dos anos, la guia de lectura se disend para contemplar los distintos aspectos discuti-
dos en la etapa de presentacién: informacién sobre la revista donde fueron publicados las resenas y
los articulos, fecha de publicacién, datos sobre los autores, titulo de los textos, organizacién global
de los textos, y distintas preguntas orientadas a la lectura estratégica: a) contexto general y tema
desarrollado en el resena, tendencias, perspectivas, espacios de investigacion, conflictos y problemas
en el drea, necesidad y motivacién de publicar la resena, objetivos de la resena, foco y abordaje del
tema; b) tema general sobre el cual trata el articulo, centralidad e importancia sobre el tema aborda-
do en el articulo, espacio de investigacién que da origen a la investigacién reportada en el articulo:
cémo contribuye la investigacién al conocimiento del tema, qué vinculo tiene la investigacién con
lo que se ha estudiado y lo que no se ha estudiado del tema, el/los objetivo(s) de la investigacién;
c) fuentes de los datos en las resefias, estrategias de busqueda y seleccién de las investigaciones
publicadas, niimero de estudios resenados, métodos estadisticos para el andlisis de los estudios; d)
caracteristicas de la muestra analizada en los articulos, técnicas de muestreo, andlisis estadistico y
programas utilizados, materiales empleados y procedimientos llevados a cabo en la investigacién,
variables consideradas, lugar donde se realizé la investigacién, limitaciones de las técnicas emplea-
das; e) importancia y aplicaciones de la informacién en la resefia, interpretaciones y evaluaciones
de los autores sobre los estudios resefiados, temas y problemas relacionados a la temdtica atin no
resueltos y sugerencias sobre dreas de interés para realizar futuros estudios; f) resultado principal
del estudio (relacionarlo con el objetivo de la investigacién, las hipétesis o las preguntas que se
plantean en el articulo), resultados especificos que consideren interesantes, novedosos o relevantes
(explicar las interpretaciones de los autores para cada resultado e informacién acerca de qué indican
los resultados), comparacién de los resultados con los obtenidos en otros estudios (coincidencias y
diferencias), generalizaciones y conclusiones que los autores hacen a partir de los resultados, validez
e importancia de los mismos, y alcance e impacto del estudio (aporte del estudio en relacién a los
resultados obtenidos en estudios previos), recomendaciones que se consignan en el articulo, ya sea
para realizar futuras investigaciones o para aplicar los resultados.

Ambas guias (2016 y 2017) también incluyeron una seccién que denominamos “tu evaluacién
personal”, cuyo objetivo fue que los estudiantes realizaran una lectura critica, se posicionaran y
reaccionaran frente a los textos. Esta seccién contenia las siguientes preguntas: en cuanto a la infor-
macién desarrollada en la resefia/el articulo y desde tu punto de vista como futuro ingeniero/a ;Qué
consideras novedoso, interesante o relevante? ;Consideras que los resultados obtenidos significan
avances importantes y progreso cientifico-tecnoldgico en el drea? Es decir ;jtienen un impacto? ;En
qué sector particularmente? ;En qué medida consideras que la lectura aporté a tu formacién como
ingeniero/a?

En cuanto a los estudiantes, nos interesa sefialar aspectos relacionados al aprendizaje y a sus per-
cepciones. Por un lado, notamos interés en los alumnos por la lectura de textos nuevos, diferentes a
los que ya conocian. Ademds, muchos alumnos se vieron motivados por leer textos que comunican
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los dltimos avances cientificos y tecnoldgicos, especialmente por el desafio de hacerlo en inglés. Por
otro lado, al finalizar la experiencia el primer ano, les preguntamos a los alumnos de manera oral
cudl fue su percepcién y su opinién sobre el taller. Varios alumnos destacaron el trabajo conjunto de
docentes de diferentes materias; algunos alumnos hicieron referencia a la posibilidad de leer textos
que comunican los ltimos avances cientificos y tecnoldgicos. En el segundo afo realizamos una en-
cuesta administrada online. La mayoria de los alumnos (75%) informaron que nunca habian leido
articulos de investigacion y que antes de asistir a la materia Microbiologia no tenian conocimiento
sobre las caracteristicas contextuales y lingiiisticas de estos textos, lo que refuerza la importancia
de nuestro proyecto de alfabetizacién. Por otra parte, pricticamente todos los estudiantes dijeron
que la lectura de géneros cientificos fue interesante e importante y que habia contribuido algo o
bastante a su formacién como ingeniero/a. Muchos alumnos consideraron necesario y relevante
que los docentes hayan explicado las caracteristicas de los articulos de investigacién. Por otra parte,
mids de la mitad de los estudiantes respondieron que fue poco el grado de dificultad de la lectura de
articulos de investigacién. También es interesante notar que la lectura de articulos de investigacién
habia contribuido bastante y mucho a los objetivos de la materia Microbiologia, segtin lo consignado
por los estudiantes. Las devoluciones de los estudiantes nos permitieron concluir que es importante
la implementacién de estos talleres de lectura ya que mds del 65% no lo habia hecho antes y que
indudablemente el taller fue importante para el futuro como investigadores o profesionales de la
Ingenierfa Quimica. Otro aspecto para destacar a partir del feedback de los estudiantes es que los
docentes debemos seguir motivando la lectura de trabajos de investigacién.

En cuanto a c6mo las actividades del taller ayudaron en el aprendizaje de los estudiantes, adverti-
mos tanto en las presentaciones orales del primer aflo como en la mesa redonda del segundo afio un
desempefio muy positivo de parte de la mayoria de los alumnos. Podemos decir que la gran mayoria
se involucrd en la tarea de leer géneros cientificos en inglés, con el desafio que eso implica, por las
razones que hemos expuesto en este relato. Si bien pudimos concretar esta innovacién durante dos
afos seguidos, por razones que expondremos mds adelante, no pudimos repetirla en los anos pos-
teriores de manera sistemdtica. No obstante, la experiencia nos brindé miradas y herramientas para
seguir incluyendo géneros cientificos en inglés como material de lectura en Microbiologia.

4. Reflexiones finales

Los problemas que dieron origen a nuestra actividad alfabetizadora dan cuenta, una vez mds, de los
desafios y las problemdticas implicadas en la lectura de textos universitarios que tradicionalmente
se han advertido no solo en la praxis docente sino también en las innumerables investigaciones
vertidas en la literatura. En linea con las acciones y politicas institucionales que se han puesto en
marcha para afrontar los distintos problemas, quisimos asumir el desafio de tomar la lectura como
objeto de ensenanza y aprendizaje, en tanto politica institucional que ha tenido privilegio en nues-
tra universidad con las distintas iniciativas que muestran el esfuerzo y el compromiso de atender
a la alfabetizacién académica. Asi es como nos embarcamos en el desafio de pensar actividades
alfabetizadoras para resignificar el valor de la lectura de géneros cientificos en la formacién de los
estudiantes de ingenieria quimica.

La experiencia contribuy6 de manera decidida en la resolucién del problema identificado, lo que
nos alienta a pensar en futuras intervenciones. En primer lugar, la experiencia aporté mayor toma
de conciencia de los docentes acerca de las variadas instancias y contextos que suponen pricticas
de alfabetizacién especificas para desempefarse en cada situacién. Por otro lado, la experiencia nos
permitié convalidar el mentado argumento en la literatura sobre la importancia de tomar la alfabe-
tizacién como objeto de ensenanza y aprendizaje, y acompanar a los estudiantes en el desarrollo de
estrategias que, paulatinamente, les allane el camino para convertirse en lectores competentes, en
la transicién desde los géneros tradicionales de la escuela media hacia los géneros prototipicos de la
universidad, y de los géneros académicos que se utilizan para ensenar y aprender en la universidad
(Carlino, 2005; Vizquez, 2016) hacia los géneros cientificos que se emplean para generar nuevos

117



conocimientos. La experiencia también nos permitié reafirmar que la tarea de ensefiar a leer no es
responsabilidad exclusiva de los especialistas en lengua en cursos o talleres aislados sino que supone,
también, la responsabilidad de todos los docentes y que es posible pensar e implementar valiosos
dispositivos diddcticos para integrar la ensenanza en los distintos espacios curriculares. Del mismo
modo, la experiencia contribuyé a un mayor conocimiento sobre las condiciones de produccién y
recepcion de los articulos de investigacién y las resefias como espacios altamente retéricos para la
persuasién y la creacién de conocimiento. Por tltimo, la experiencia trajo a la luz la necesidad de
parte de los docentes de conocer los géneros y las pricticas de alfabetizacién que ensehardn desde
todos los dngulos, lingiiisticos y no lingiiisticos, en inglés y en espafiol, no solo a partir de la propia
experiencia con los textos sino, ademds, a partir de la capacitacién sistemdtica en los géneros y en
aspectos que determinan las pricticas letradas, la epistemologia, la comunicacién y la sociologia de
la ciencia en cada disciplina. Después de todo, no es posible ensefiar lo que no se conoce. Dicho co-
nocimiento permitird responder a las particularidades de una cultura disciplinar especifica (Hyland,
2000, 2002b; Hyland y Hamp-Lyons, 2002) a fin de guiar a los estudiantes en estrategias para
participar de manera competente en cada cultura discursiva (Bhatia, 2008; Hyland, 2000).

No tuvimos inconvenientes para el desarrollo de las actividades y para poder sostener la expe-
riencia en toda la implementacién o en su finalizacién. Entre el primer afio y el segundo afo de
ejecucion realizamos un cambio en la tarea solicitada a los estudiantes a partir de la lectura, dado
que, como ya hemos explicado, el primer afio los alumnos tuvieron que realizar presentaciones
orales sobre distintas resefias, mientras que el segundo afo participaron en una mesa redonda don-
de se hizo una puesta en comun sobre dos articulos de investigacion. Esta decisién no se debid a
una dificultad advertida durante el primer afio sino simplemente a un ajuste motivado por nuestra
curiosidad de probar otras estrategias diddcticas. No obstante, quisiéramos compartir la inquietud
sobre los obstdculos que hemos identificado para darle continuidad a la experiencia en afios pos-
teriores. Posiblemente el mayor desafio es que el mismo quehacer docente supone variadas tareas
que trascienden la ensefanza. La diversificacién de tareas trae aparejado problemas para disefar e
implementar estrategias de manera permanente. Creemos que son necesarias iniciativas y politicas
institucionales que acompafien el esfuerzo de los docentes para sostener las innovaciones de forma
continua.

Un punto fundamental respecto de las valoraciones que los docentes le asignamos a la experien-
cia es revalidar la afirmacién de que la comprension de los materiales de lectura que los docentes
les asignamos a nuestros alumnos no es sencilla y meramente un problema de los alumnos sino un
problema compartido entre docentes y estudiantes. Asimismo, creemos que genuinamente hubo
innovacién y ruptura en nuestra practica docente, pues el trabajo colaborativo intercitedra no es

habitual en la Facultad de Ingenieria de la UNRC.

5. Proyecciones

Las experiencias alfabetizadoras definitivamente movilizan y provocan otras innovaciones, dado que
son importantes espacios que nos podemos dar los docentes para detenernos a observar(nos), re-
flexionar y pensar. Esto es muy significativo y de gran valor, pues el trajin de la rutina diaria supone
el riesgo, a veces inevitable, de la costumbre, de perpetuar acciones y valores implicitos, y de reposar
en lo ya conocido, por diferentes razones. Si plantedramos una nueva instancia de esta experien-
cia, una propuesta superadora se podria proyectar hacia la bisqueda de estrategias y acciones para
orientar a los alumnos y sistematizar la ensefianza, también, de las presentaciones orales, otro de
los tantos géneros que los estudiantes deben conocer y poder usar en el dmbito universitario. Otro
cambio que podria plantease es integrar las presentaciones orales con la mesa redonda, pues fueron
estrategias pedagdgicas que usamos separadamente en cada ano de la experiencia. Asimismo, serfa
muy importante continuar trabajando en la ensenanza explicita de la lectura de géneros no solo
cientificos sino también académicos, dado que comprender estos tipos de textos es una problem4-
tica vinculada con la alfabetizacién. Otra valiosa estrategia innovadora serfa invitar a integrantes de
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grupos de investigacién e ingenieros de la industria para lograr una integracién de conocimientos
aula-investigacién-industria. Por ejemplo, si se abordara la produccién de etanol o tratamiento de
efluentes, los alumnos podrian estar motivados no solo por leer textos cientificos sino también por
interactuar con personas directamente vinculadas a la temdtica.

Mis alld de las proyecciones planteadas, cabe sefialar que la experiencia significé un importante
punto de inflexién tanto para los docentes como para los estudiantes. Seguramente el principal es
la toma de conciencia sobre las particularidades de los géneros cientificos y, en consecuencia, de
buscar estrategias para abordarlos, pues son textos que se gestan en las comunidades cientificas de
cada disciplina para la comunicacién entre especialistas que ya comparten el paradigma propio de
cada disciplina (Mateos, 2009). Por lo tanto, no han sido creados para exponer informacién con
finalidad pedagdgica ni pensando en los estudiantes de grado como audiencia; por el contrario, son
géneros con propdsitos comunicativos que cobran relevancia hacia el interior de las comunidades
cientificas donde participan expertos especialistas, y son conceptualmente complejos, altamente
argumentativos con razonamientos propios de cada disciplina, léxica y técnicamente densos, con un
lenguaje caracterizado por la abstraccién y el tecnicismo. En sintesis, es posible e incluso deseable
usar géneros cientificos como material de lectura en determinadas instancias del trayecto académico
de grado, siempre que los docentes acompanen a los estudiantes y generen las condiciones peda-
gbgicas necesarias para la lectura de estos textos, con el objetivo ulterior de ayudar a los alumnos a
transitar el trayecto académico de manera pragmdticamente exitosa.

Notas

1. “Los libros de texto universitarios en el drea de Ciencia de Materiales: Una propuesta pedagdgica basada en género
y en el trabajo colaborativo para promover aprendizajes desde la lectura en inglés y espanol’. Proyecto enmarcado en las
4reas prioritarias “Practicas de lectura, escritura y pensamiento critico a través del curriculo; Experiencias de ensefianza
basada en competencias; Acciones de integracién curricular y pricticas colaborativas en el trabajo docente”. Facultad de
Ingenierfa, Universidad Nacional de Rio Cuarto. Resolucién Rectoral N° 982/15. Dirigido por el Ing. Marcelo Alcoba
y co-dirigido por la Prof. Verénica Mufoz.

2. “Alfabetizacion académica en la universidad: una investigacion diagnéstica acerca de las prdcticas de lectura y los géne-
ros textuales en las carreras de ingenieria de la UNRC”. Proyecto enmarcado en las dreas prioritarias “Précticas de lectura,
escritura, metacognicién (a partir de tercer afio) y pensamiento critico a través del curriculo - Prdcticas colaborativas
en el trabajo docente”. Facultad de Ingenieria, Universidad Nacional de Rio Cuarto. Resolucién Rectoral N° 609/17.
Dirigido por la Prof. Verénica Mufoz.
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Experiencia académica de lectura y escritura en trabajos
practicos de laboratorio de ingenieria

Pablo M. de la Barrera, Pablo D. Donolo y Marcelo R. Curti

Facultad de Ingenierifa

Introduccién

El uso de los informes de laboratorio para la evaluacién de la adquisicién de conocimientos de los
estudiantes es una préctica habitual en las ciencias duras o tecnolégicas como las ingenierias (Lugo,
2011; Messina et al., 2017; Cortés, 2012). Sin embargo, muchas veces los docentes asumen que los
estudiantes ya saben redactar textos y, por lo tanto, brindan escasas pautas respecto a la escritura de
un informe (Amieva, 2001a; Lépez, 2017).

Esta conceptualizacién de que la escritura y la lectura son habilidades generales que pueden
aprenderse de una vez y para siempre y luego aplicarse a cualquier texto y/o en cualquier contexto,
ha dejado de ser un sentido comuin desde hace algunos afios. Si bien existen aspectos bdsicos trans-
feribles, tales como la ortografia o la gramdtica, los mds importantes no lo son. Es decir, los aspectos
relacionados al contenido y al propésito de la lecto-escritura tienen distintas caracteristicas depen-
diendo del 4mbito o comunidades en las que se desarrollan (Russell, 1990; Carlino et al., 2013;
Guerrero, 2017), sobre todo en las académicas de nivel universitario.

Segtin lo propuesto por Prior et al. (2013), el aprendizaje de la lecto-escritura se debe realizar
como parte de un proceso de enculturacién académica. Esto significa que este aprendizaje va mds
alld del simple conocimiento de la clase o tipo de textos, sino que involucra la generacién de una
identidad social dentro de una comunidad disciplinar. Es por esto que Carlino, (2003) plantea la
necesidad de dar la bienvenida a los alumnos a estas nuevas culturas disciplinares. Esto implica
que los docentes estemos dispuestos a compartir los conocimientos adquiridos en la comunidad
disciplinar a la que pertenecemos. Carlino, (2003) también define al docente inclusivo como aquel
que no solo estd dispuesto a compartir estos conocimientos, sino que lleva a la prictica procesos de
integracién a la nueva cultura. Ademids, propone que este proceso de integracién se relaciona fuerte-
mente con la inclusién/exclusién social (entendiéndose como inclusién social a una manera integral
de mejorar las condiciones de vida de los individuos) y que por lo tanto la accién o inaccién de los
docentes en este sentido es de suma importancia (Carlino, 2015).

Por lo tanto, con el objetivo de integrar a los estudiantes a la cultura disciplinar asociada al
control automadtico, en este trabajo se presenta una experiencia académica de lectura y escritura de
informes de laboratorio de la asignatura Automatizacién y control (AyC). Esta asignatura corres-
ponde al primer cuatrimestre del quinto afio del plan de estudios de la carrera Ingenieria Quimica
de la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (FI-UNRC).

Esta experiencia académica se inicié con la cohorte de estudiantes 2018, luego de evidenciar
en 2017, algunas dificultades para expresar ideas en forma escrita. Durante 2019, se realizé nue-
vamente la experiencia con algunas modificaciones. Los resultados obtenidos desde 2017 a 2019
se comunican en este trabajo y se analizan estadisticamente, mostrando importantes mejoras en la
calidad de los informes, no solo de ano a afo, sino también en la progresién de los informes de
un mismo afno. Es importante destacar que las acciones llevadas a cabo en este trabajo fueron muy
bien recibidas por parte de los estudiantes. Las sensaciones de los estudiantes fueron receptadas por
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medio de una encuesta, que utiliza emoticones por medio de WhatsApp, realizada al finalizar la
experiencia académica.

Contextualizacién de la experiencia

En este trabajo se describe la experiencia desarrollada en la asignatura Automatizacién y Control
(AyC) perteneciente al primer cuatrimestre del quinto ano de la carrera de Ingenierfa Quimica de la
FI-UNRC. En general, esta asignatura tiene aproximadamente un promedio de 33 estudiantes por
afno, y de 35 en los dltimos 3 afos.

En AyC se desarrollan temas relativos al control y la automatizacién de procesos quimicos, desde
el modelado y el andlisis de los principales procesos al disefio de controladores (P, PI, PID) para
finalmente, tratar temas relacionados a distintos métodos para sintonizar los pardmetros asociados
a los controladores.

Los contenidos de esta asignatura se desarrollan en 2 clases semanales de 4 horas cada una. Las
clases tienen una modalidad tedrico-précticas y, en general, suelen dividirse en dos partes. En una
primera parte se presentan los contenidos tedricos correspondientes al tema a tratar y al finalizar se
comienza a desarrollar la parte prictica que consiste en la resolucién de problemas cerrados relacio-
nados con el tema tedrico antes expuesto.

La evaluacién de los contenidos desarrollados se realiza de tres modos complementarios:

* en forma permanente, durante el desarrollo de las clases;

* en forma escrita a través de la presentacién de informes sobre lo realizado en los trabajos prac-
ticos de simulacién (TPS) y laboratorio; y en forma escrita a través de la ejecucion de tres exa-
menes parciales tedrico-practicos.

Dada la ubicacién de la asignatura en el plan de estudios, préxima a la finalizacién de la carrera,
se pretende dar al dictado un fuerte enfoque practico-técnico que involucre el desarrollo de compe-
tencias transversales relativas a la escritura de documentos técnicos, la expresién oral y el trabajo en
equipo (Confedi, 2014). Se pretende también que los alumnos tengan una fuerte vinculacién con
el ambiente de produccién o laboral, es por eso que en los tltimos anos se incorporaron actividades
précticas, en 2018 con laboratorios en la Planta Piloto y en 2019 con la programacién de autématas

programables (PLC).

Con la incorporacién de docentes a la cdtedra, en el ano 2017, se pudieron abordar las dificulta-
des detectadas en la redaccién de informes de los TPS. Estas dificultades habian sido observadas en
afios anteriores, sin embargo, la relacién entre cantidad de docentes y alumnos era muy baja y no
permitia que se llevardn adelante posibles soluciones hasta la incorporacién de docentes.

Dentro de las principales dificultades se pueden mencionar: la falta de una estructura clara, de
coherencia en el texto y de sintesis (informes muy extensos, alrededor de 60 pdginas). Ademis, no se
observaban aspectos bdsicos relacionados a la elaboracién de un informe técnico e incluso en algu-
nos casos, la falta de estructura y coherencia llevaban a una mala interpretacién, por parte del lector,
de los resultados técnicos. Se advirtié también que esto podria deberse a que, desde la asignatura, no
se daban pautas claras de formato, extensién y consignas para los estudiantes.

La experiencia desarrollada en este trabajo intenta dar soluciones superadoras a los problemas
observados en los informes de TPS (5 en el cuatrimestre) entre los afos 2017 y 2019.

A continuacidn, se describe la forma en que se abordaron los problemas detectados.
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Descripcién de la experiencia

La experiencia desarrollada en este trabajo se basa en las dificultades mencionadas anteriormente,
para la produccién de informes de TPS realizados a lo largo de la asignatura AyC durante 2017.

Por lo tanto, el primer paso que realizé el equipo docente, durante 2018, fue elaborar en forma
conjunta una guia de trabajos practicos de simulacién con consignas precisas y claras respecto a las
caracteristicas del informe. En la Fig. 1 se observa una de las consignas elaboradas.

Como segundo paso, se brindé formacién bdsica sobre la escritura de textos técnico-académicos,
en particular “el informe”, para que lo tuvieran como referencia. Se abordaron temas relacionados a
la importancia de la escritura y el formato de un informe, como asi también, a las principales carac-
teristicas que debian estar presentes en cada una de sus partes. El temario de la presentacién incluyd:

e ;Por qué escribir un informe?

* Laimportancia de escribir un informe.
e ;Qué es un informe?

e ;Cémo elaboramos un informe?

e Laestructura del informe.

Ademds de la presentacién realizada, los docentes brindaron a los estudiantes pautas bdsicas
sobre el material de consulta “Informe de laboratorio: guia tipo” elaborado por el Gabinete de Ase-
soramiento Pedagdgico de la FI-UNRC (Amieva, 2001b).

Automatizaciéon y Control (9141)
Trabajo practico de simulacidn 1

Fecha de entrega: 25042019
Enviar archivo digital (pdf) a: I ing unnc.edu.ar

Consigna:

Realice un informe, @n no mas de 3 pdginas, de los siguientes temas ratados en o
Laboratona do Simulacien 1;

1. Expansibn on fraccionos simples da funciones de ransfensncia.
2. Comportamisno dindmico de sislemas de prmaer onrden.

Desarrolie ol informe tomando como base o documento “informe de Laboratoro, Guia
Tipo™ ¥ los apunies de clases. Asegurarse que en |a cardlula conste, ademds de los
aulones, ol Grupo al QUe ErsECEnN.

Algunos puntos que e deban lener on cuenta para realizar o informa son;

=  Demostracidon de la valider del método de descomposicidn en fracciones simples
aplicado a funciones de transferencia, Mostrar resultados de simulacidn, analizaros
Yy sacar conclusiones para los casos doe reices reales y distinies y para reices
COMplajas Conjugadas.
= Para un sistema dindmico de primer orden, mostrar resultados de simulacibn,
analizarios y sacar condusiones respecto a:
= los efectos producidos por la varincidn de los pardmetros (K y 7 ;) sobre o
reapussia del sislama, anle una enlrada ascaldn.
En particular analizar e tiempo de establecimientc y & wvalor final de La

respuosia,
o gGédmo influye la amplitud del escaldén de entrada sobre la respuesta del
BEELEME T

Fig. 1 Ejemplo de una de las consignas elaboradas para la realizacién del informe.

Para la elaboracién del informe se determiné una restriccién al nimero de pdginas, durante 2018
el limite fue 4 pdginas y durante 2019 se disminuy6 a 3 pdginas. Al principio se evidencié malestar
en los estudiantes debido a esta restriccién limitante, sin embargo, los docentes consideramos que
ésta promovia, no solo la necesidad de la sintesis, sino también una etapa de reflexién en la que se
debia decidir qué material se debia incluir y cudl descartar para cumplir con los requerimientos de
la consigna. Se cree, asimismo, que esta etapa de reflexién favorece el entendimiento y la consolida-
cién de los distintos temas abordados ya que fomenta la textualizacién de lo que se quiere expresar
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sobre el material incorporado. En este sentido, también se agregd una restriccién de tiempo con el
mismo objetivo. La restriccién temporal se esquematiza en la Fig. 2, en la que ademds se incorpora
el resto de las etapas de la experiencia. Tal como se observa en la figura, la primera restriccién tem-
poral se f1j6 en 15 dias para la elaboracién y entrega del informe.

Ademds de las restricciones de extension del trabajo y temporal, la experiencia se realizé dividien-
do al conjunto de los estudiantes en grupos de 3 o0 4. De esta forma se pretendi6é promover, atin mds,
este espacio de reflexion y discusién respecto al material a incluir en el informe.

[
— -
’._. Clase 1 ! (15 dias) ?
I I
PR Y
B n ‘R = - ‘
Tl " gl &,
=l g C
b b | | ina
'h‘_‘ =
- -
. ' Evaluacion de pares .
i Clase 2 == (2 dias) y docente (7 dias) =
|

Fig. 2 Evolucién temporal de la experiencia propuesta.

La experiencia fue evolucionando con los afios, durante 2018 se pudo implementar desde el
punto (1) al (3), ver Fig. 2. Durante 2019, la experiencia pudo implementarse en todas sus etapas, es
decir desde el punto (1) al (5). Entre los puntos (3) y (5) se realiz6 un ejercicio de evaluacion entre
pares con la metodologia “doble-ciego” (Carlino, 2008; Nassi-Cald, 2015). Una vez recibidos los in-
formes, los docentes ocultaron los nombres de los autores, sin perder la trazabilidad del trabajo, y se
repartieron al resto de los grupos para su evaluacién. La consigna de esta parte de la experiencia fue:

“Hola, les compartimos el trabajo prictico que deberdn leer y hacer una devolucién. La idea es
que lean el trabajo y en base a lo que vimos respecto a elaboracién de informes y al contenido téc-
nico, el préximo viernes llenen una encuesta que les compartiremos por este medio. Les recuerdo
que las devoluciones son individuales y anénimas. Pretendemos que sean lo mds sinceros posibles
con el objetivo de ayudar a los autores del trabajo. Estamos en contacto.”

Esta consigna se repartié a los grupos por medio de WhatsApp, lo mismo que el informe a eva-
luar. Luego de un periodo de 2 dias, se habilité una encuesta' web consultando distintos aspectos
estructurales, técnicos y textuales del informe. Dentro de los aspectos estructurales consultados se
pueden mencionar la presencia de las distintas partes constitutivas: la introduccién, incluyendo
los objetivos, la situacién o problema y los conocimientos previos necesarios para realizar las expe-
riencias; la metodologia, describiendo c6mo se realizé la actividad, cudles fueron las herramientas
utilizadas y los procedimientos utilizados durante la experiencia; los resultados, mostrando tablas y
figuras legibles y haciendo comentarios coherentes respecto a los resultados mostrados; las conclu-
siones arribadas respecto a los resultados presentados y respecto a los conocimientos adquiridos con
la experiencia realizada; y finalmente la presencia de bibliografia adecuada y correctamente citada

1 Encuesta web para la asignatura Automatizacién y Control, https://forms.gle/3xEQd3abGGNa3kUK7
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en el texto. Respecto a los aspectos técnicos del informe se indagé acerca de la pertinencia y profun-
didad de los conceptos y conclusiones mostradas.

Dicha encuesta se debié completar en forma individual por parte de los alumnos, pares, y se
sumd a esas evaluaciones la realizada por parte de los docentes. Para finalizar la experiencia, punto
(5) de la Fig. 2, las evaluaciones de pares y de los docentes fueron enviadas a cada grupo que elaboré
el informe. Esta actividad se repitié, durante 2019, dos veces, para dos laboratorios de simulacién
distintos.

Como actividad final y con el objetivo de evaluar la valoracion de los estudiantes respecto de la
experiencia, se elabor6 una encuesta por medio de WhatsApp (Chiecher y Riccetti, 2019) (Riccetti
y Chiecher, 2019). La idea de utilizar WhatsApp surgié a partir de advertir que los estudiantes estin
conectados y hacen un uso frecuente de diversos dispositivos tecnoldgicos, frecuentan redes sociales
y descargan aplicaciones para estar en contacto, por motivos sociales y recreativos, dentro de las cua-
les WhatsApp es muy utilizada. Aunque, en (Riccetti y Chiecher, 2019) se menciona que “S7 bien
el uso de la tecnologia para el desarrollo y comunicacion de actividades académicas es muy difundido,
en general ese uso puede no ser comprendido por los estudiantes”, por los resultados obtenidos en este
trabajo, la experiencia fue muy bien recibida por parte de los estudiantes.

El enunciado de la encuesta fue el siguiente:

“Estimados, queremos agradecer a todos ustedes la predisposicion, esfuerzo y tiempo que han dedicado a
la elaboracion de los informes que les pedimos. Queremos recordarles que ese esfuerzo y tiempo también
ha sido puesto de nuestra parte para poder brindarles lo mejor de nuestra experiencia, con el objetivo de
que tengan una solida formacion técnica y otras competencias, en este caso, en dreas de expresion oral
y escrita.

A continuacion, les proponemos una iltima actividad, con el objetivo de evaluar las distintas activi-
dades que realizamos en torno a los informes de laboratorios, metodologia y la forma de evaluacion.
jiMuchas gracias y que tengan un buen receso!!

Les proponemos la siguiente escala emoji (la bautizamos “escalmoji”) para evaluar las siguientes pre-
s @ B QO W

1. Tiempo y nivel de complejidad necesario fuera de clases para resolver la consigna.

2. La forma de trabajo ayudé al proceso de aprendizaje.

3. Predisposicién de los docentes para responder a consultas

4. Finalmente, les pedimos una evaluacién general respecto de las actividades en torno a los in-
formes de laboratorio. Elijan un emoji, puede ser cualquiera, no es necesario que sea parte de la
escalmoji.

Ejemplo: 1. "= 2. '&) 3. &) 4, &7

En la escala de emoticones que llamamos “escalmoji” se les proponia que contemplaran
la posibilidad de manifestarse con distintas sensaciones como por ejemplo de insatisfaccion
(%), duda ("), neutralidad (&), agrado (') y felicidad (¥); aunque si bien, los estudiantes
eran libres de agregar otros emoticones a la lista que creyeran mas convenientes. Los resultados
obtenidos con esta encuesta se muestran en la siguiente seccion.
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Resultados obtenidos

En la experiencia desarrollada la valoracién de los resultados es una de las etapas mds desafiantes, tal
como suele ocurrir en tareas de tipo tutorial o pedagégica.

En el presente trabajo, se decidié analizar el impacto de distintas acciones de la experiencia
propuesta a partir de una escala cualitativa de tipo rubrica. Segtin lo expresado por Calvo Iglesias
(2018), este tipo de herramientas de evaluacién “sirven como guias para evaluar la calidad de los tra-
bajos y el nivel de ejecucion alcanzado por los estudiantes en una amplia variedad de tareas complejas,
especificando los criterios a considerar y los niveles de adecuacion en cada uno de ellos”.

Esta rubrica se desarroll6 a partir de las propuestas en (Morcela ez al., 2014), adaptindolas a
las necesidades de esta experiencia. En la Tabla 1 se muestra la ribrica disefada para cualificar los
distintos aspectos solicitados y observados en las consignas enviadas a los alumnos.

Tabla 1: Ribrica de evaluacién de estudiantes a partir de la consigna entregada.

E = Excelente (4)

B = Bien (3)

R = Regular (2)

NM = Necesita

de acuerdo a las
pautas y estructura
preestablecida en la
consigna.

pautas o estructura
preestablecida en la
consigna.

pautas o estructura
preestablecida en la
consigna.

Mejorar (1)
Presentacién | Se presenta Se presenta completo | Se presenta El orden de las
y estructura | completo, y prolijo pero no incompleto y no partes del informe,
ordenado y prolijo | cumple con las cumple con las la prolijidad o

la redaccién. La
presentacion y

la estructura de
acuerdo a las pautas
establecidas en la

la organizacién
general de la
experiencia,

los materiales

e instrumentos

y las técnicas
utilizadas y c6mo
se recopilaron los
datos.

la organizacién de
la experiencia, en
forma incompleta
los materiales e
instrumentos y las
técnicas utilizadas o
cémo se recopilaron
los datos.

la organizacién

de la experiencia

o los materiales e
instrumentos y las
técnicas utilizadas.
No se presenta cémo
se recopilaron los
datos.

consigna.
Introduccién | Se plantean Presenta en Presenta en forma El planteo de
correctamente forma completa incompleta los los objetivos o la
los objetivos, el los objetivos y la objetivos o la descripcién del
problema y los descripci6n del descripcién del problema o los
conceptos tedricos | problema. Presenta | problema. No conceptos tedricos
necesarios para algunos conceptos presenta los necesarios para el
el desarrollo del tebricos necesarios conceptos tedricos desarrollo del trabajo
trabajo practico. para el desarrollo del | necesarios para el préctico.
trabajo practico. desarrollo del trabajo
practico.
Metodologia | Se describe Se presenta en Se presenta en La descripcién de la
correctamente forma completa forma incompleta experiencia, incluir

los materiales e
instrumentos y las
técnicas utilizadas.
Cémo se recopilaron
los datos.
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Resultados Las tablas y figuras | Las tablas y figuras | Las tablas y figuras, | Las tablas y figuras,
se presentan se presentan con son claras, pero falta | son poco claras o falta
con claridad y claridad y contienen | informacién para informacién para su
contienen toda toda la informacién | su interpretacion. interpretacién. Los
la informacién necesaria para su Los comentarios de | comentarios de los
necesaria para su interpretacion. Los | los resultados solo resultados ya que no
interpretacién. comentarios de refieren al problema | sustentan la hipStesis
Los comentarios los resultados solo ¥y no sustentan el problema y los
de los resultados refieren al problema | la hipétesis y los objetivos.
sustentan la y Do sustentan objetivos.
hipétesis inicial, la hipétesis y los
el problema y los | objetivos.
objetivos.

Conclusiones | Elabora Elabora conclusiones | Elabora conclusiones | Elaborar las
conclusiones de manera aislada. que no dan cuenta | conclusiones como
coherentes con No logra elaborar un | de la problemdtica un todo coherente
la problemdtica todo coherente entre | analizada. No entre problemdtica,
analizada, problemdtica, caso incluye conclusiones | caso prictico
objetivos, y préctico analizado, y | sobre lo que se ha analizado, y objetivos
caso prictico objetivos planteados. | aprendido con la planteados. Debe
planteado. Incluye | Incluye algunas experiencia realizada. | incluir conclusiones
conclusiones conclusiones sobre lo sobre lo que se ha
sobre lo que se que se ha aprendido aprendido con la
ha aprendido con | con la experiencia experiencia realizada.
la experiencia realizada.
realizada.

Bibliografia | Cuenta con Cuenta con Cuenta con Debe incorporar
bibliografia bibliografia general | bibliografia mal la bibliografia
especializada debidamente registrada. consultada y citar
debidamente registrada. correctamente en el
registrada y citada cuerpo del texto.
en el cuerpo del
texto.

Como se puede observar en la Tabla 1, la escala se gradud, ver fila 1, entre “excelente” para el caso
en que cumple con las pautas establecidas para cada item de la columna 1, hasta “Necesita Mejorar”
para el caso en que las pautas no se vieran reflejadas en el informe elaborado; pasando por “Bien”

“Regular”. A cada graduacidn se le asigné un niimero como sugiere Calvo Iglesias (2018), de 4
y ‘(g » g <« g 3 . g g .
para “Excelente” a 1 para “Necesita Mejorar” con el objetivo de realizar un andlisis cuantitativo de
los resultados obtenidos.

En la Tabla 2 se muestran los resultados de la aplicacién de la rabrica a dos trabajos practicos,
por afio, durante los anos 2018 y 2019. Si bien se cuenta con datos del afio 2020, no fueron consi-
derados para el andlisis que presentamos, debido a las condiciones de cursado diferenciadas al resto
de los afos (aislamiento sanitario y condicién de virtualidad).

En la Tabla 2 se pueden observar los valores promedio (P) de las puntuaciones obtenidas para
cada una de las partes analizadas. Se muestran también en la tabla los valores estadisticos de Moda
(M), que es el valor con mayor frecuencia de aparicién, y la Desviacién Estdndar (DE), que cuanti-
fica la dispersién de los resultados respecto del promedio.

En la tabla no se han incluido los resultados obtenidos en 2017, afio que se considera como
diagndstico, en el que las producciones escritas tuvieron una serie de falencias tales como: gran
extensién, contenido incoherente con la temdtica tratada, falta de homogeneidad y estructura en la
presentacién y conclusiones pobres o nulas.
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Tabla 2. Anilisis de los resultados obtenidos utilizando el promedio (P), la moda (M) y la desviacién es-
tandar (DE).

Ano 2018 2019
Trabajo prictico TP 1 TP 2 TP 1 T
P M | DE P M | DE | P M | DE P

=
[\S]

DE

Presentacién y
estructura

Introduccién 2,3 1 1,1 2,3 3 0,7 2,8

Metodologia 2,2 2 0,7 2,3 2 0,7 3
Resultados 2 1 1 2,3 2 0,6 3,4

Conclusiones 2 2 1 2 2 0,9 | 32

2,1 2 0,8 | 2,4 2 0,8 | 2,6 3 0,5 | 3,2 0,9

09 | 33 1
0,7 | 3,6 0,7
1,3 | 34 1

M
4
0,6 | 2,6 4 1,3
4
4
4

AL | | W

De acuerdo a los resultados mostrados en la tabla se puede concluir que los valores promedio son
representativos para el andlisis de los aspectos evaluados por la ribrica, debido a que los valores de
desviacién estdndar son bajos y los valores de la Moda se aproximan al promedio.

Considerando entonces los valores promedio como un dato vélido para el andlisis, se puede ver

en la tabla que existe una mejora en la calidad de los informes en la mayoria de los items del afio
2019 respecto al ano 2018.

Esta mejora podria explicarse, por un lado, por la incorporacién de pautas claras de estructura y
contenido de un informe -como la de la Fig. 1- entre el 2017 y 2018y, por otro lado, entre 2018 y
2019, con la incorporacién de las revisiones entre pares.

Si se observan los resultados de los trabajos practicos de cada ano, resulta evidente que en 2018
no existe practicamente diferencia entre el TP 1 y el TP 2, mientras que en el 2019 se puede apreciar
un incremento en los promedios para la mayoria de los items.

Esto puede explicarse considerando que, si bien durante 2018 los docentes realizaron una devo-
lucién a los distintos grupos, ésta fue menos estructurada que durante 2019, afo en que se fijaron
con anterioridad los criterios de evaluacién respecto al informe. En 2018, se presté mds atencién a
la organizacién general de los informes teniendo en cuenta que todas las partes estuvieran presentes,
dado que existia una notable mejora respecto a los presentados en 2017.

En cambio, durante 2019 con el agregado de las revisiones de pares, més las revisiones por parte
de los docentes, provocaron que los alumnos de ese ano hayan incorporado las pautas entre la ela-
boracién del TP 1 al TP 2, posibilitando la incorporacién de las correcciones al informe siguiente.

Tal como se menciond en la seccidén anterior, como actividad final se propuso a los estudiantes
realizar una encuesta basada en emoticones utilizando WhatsApp, con el objetivo de conocer e
identificar sus sensaciones respecto de la experiencia.

En la Tabla 3 se muestran imdgenes de algunas de las respuestas de los estudiantes utilizando el
“escalmoji” consideradas como representativas. Como se puede observar en la tabla, predominan
emoticones que muestran agrado, satisfaccién y alegria; aunque aparecen también, otros que deno-
tan esfuerzo, dedicacién, aceptacién y felicitacién. El andlisis de los emoticones observados nos lleva
a pensar que la recepcién de las actividades por parte de los estudiantes fue en general buena a pesar
de haberles requerido un mayor esfuerzo.

Haciendo una mirada del impacto de la experiencia sobre el equipo docente se puede concluir
que, si bien quedan ain aspectos para mejorar, ha sido buena. Esto se puede ver reflejado en las
mejoras incorporadas en las distintas etapas de implementacién.
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Un aspecto que atn presenta desafios se relaciona con el tiempo que requiere la implementa-
cién de la experiencia tanto para el equipo docente como para los estudiantes. Para los docentes el
desarrollo de la experiencia requiere un mayor tiempo de coordinacién y a los estudiantes mayor
tiempo para desarrollar la actividad, ya que ademds de la presentacién de su informe deben realizar
la evaluacién de pares. En este sentido el tiempo dedicado a la actividad puede afectar el desarrollo
de otras actividades de la asignatura. Por lo tanto, en préximas implementaciones se buscard optimi-
zar el tiempo dedicado a la experiencia. Otro aspecto a tener en cuenta es el mayor uso de recursos
tecnolégicos (computadoras personales y teléfonos inteligentes y/o tablets) que exige la experiencia,
respecto a la condicién inicial. Si bien, atin no ha sido detectada la falta de los recursos necesarios,
es un aspecto que se debe tener especial cuidado antes de comenzar con la experiencia.

Tabla 3. Resultados de la encuesta final usando la escala de emoticones “escalmoji”.
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Conclusiones

En este trabajo se describié una experiencia académica desarrollada entre los afios 2017 al 2019,
basada en la lectura y escritura, relativa a la produccién de informes de pricticos de simulacién
en la asignatura AyC. La experiencia llevada a cabo surgid, por un lado, para dar respuestas a las
dificultades detectadas en las producciones escritas de los informes en el afio 2017 y, por otro lado,
para atender a las nuevas disposiciones del Confedi (Consejo Federal de Decanos de Ingenieria,
Republica Argentina) referidas a la ensenanza por competencias.

Las tareas adoptadas durante la experiencia, realizada en etapas, tuvo un gran impacto en la
mejora de la calidad de las producciones escritas. En la primera etapa, implementada en 2018, con
la incorporacién de las pautas claras de estructura y contenido de un informe, se logré un salto
cualitativo importante respecto de producciones anteriores. En la segunda etapa, implementada en
2019, con la incorporacién de las revisiones cruzadas entre pares, se mejoraron los indices a lo largo
del mismo ano, debido a la realimentacién entre los mismos estudiantes.

De los resultados obtenidos a partir del uso de una ribrica se observé que, existe una mejora en
los indices entre los anos y que las acciones realizadas tuvieron algin impacto positivo, principal-
mente, en el desarrollo de las competencias relativas a la escritura de informes de trabajos précticos
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de simulacién. Es importante destacar que estas acciones realizadas fueron muy bien recibidas por
parte de los estudiantes, de acuerdo al andlisis de la encuesta realizada utilizando emoticones por

medio de WhatsApp.

Si bien, estas mejoras hacen pensar que las acciones llevadas a cabo fueron adecuadas, los resul-
tados obtenidos nos dejan algunas inquietudes en el camino, tales como: ;son las Gnicas acciones
posibles?, sse pueden mejorar?, cuando los indicadores sean excelentes ;termina la innovacién?, la
experiencia ;permite aproximarse a una evaluacién continua de los estudiantes?. Es dificil saber las
respuestas a estas preguntas, seguramente en este camino hacia la busqueda de la innovacién en
tareas académicas significativas habr alternativas que deberemos considerar y evaluar.
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Ensefiar y aprender a escribir evaluaciones
parciales en primer afio

Ivone Jakob y Maria Daniela Rainero

Facultad de Ciencias Humanas

Presentacién y contextualizacién de la secuencia

La democratizacién de la educacién universitaria nos sitia en permanentes y renovados problemas
en el intento por sostenerla y fortalecerla. En ese marco operamos un recorte para pensarla al inte-
rior de las précticas de evaluacién en el primer afo universitario. Asumimos que es en esas instancias
en las que se produce una cantidad importante de abandono por parte de quienes ingresan, afectan-
do en mayor medida a sectores sociales en desventaja (Pierella, 2016).

Si bien son diversos los factores que contribuyen al incremento de las tasas de abandono o bien
a la construccién de trayectorias demoradas por parte de los estudiantes, las universidades deben
reconocer que las razones de la desercién no estdn solo en los estudiantes sino también en los entor-
nos educativos (Tinto, en Ezcurra, 2010) o, en otros términos, en la oferta de ensefianza que hacen
los profesores, conformada por aspectos organizacionales y pedagdgicos (Abrate y Daher, 2011). Sin
embargo, el aula, la ensenanza y los docentes han sido secundariamente considerados en los andlisis
acerca de la permanencia estudiantil, por lo cual es necesaria una revision sustancial que los incluya
(Tinto, en Ezcurra, 2010). En este marco se reconoce que las précticas de evaluacién conforman un
factor de relevancia a considerar en tanto el impacto de sus resultados, en muchas ocasiones, consti-
tuyen elementos definitorios en la continuidad o no de las trayectorias estudiantiles y se convierten,
asf, en mecanismo de selectividad social (Pierella, 2016).

Una de las pricticas mds implementadas en el dmbito universitario para evaluar y calificar los
conocimientos adquiridos por los alumnos es el parcial universitario (Grigtielo, 2010). Como tal
se constituye en un género discursivo particular inscripto en pricticas de evaluacién que, tal como
lo anticipdramos precedentemente, merecen ser consideradas por sus implicancias pedagégicas y
politicas (Pierella, 2016).

Entendiendo que la aprobacién de este tipo de exdmenes no solo depende de lo que el alumno
comprenda del contenido a evaluar, del tiempo dedicado al estudio o de las competencias cognitivas
propias, se asume que “Pocas veces dentro de las instituciones educativas se encara una reflexién
sobre las exigencias de este género, pese a que tiene una presencia destacada ya que a través del exa-
men escrito se comunican los alumnos con los profesores para ser evaluados” (Narvaja de Arnousx,
Di Stéfano, Pereira 2012 p.169).

En un sentido complementario Pierella (2016) reconoce, a partir del aporte de especialistas en
el campo, la necesidad de brindar asistencia a los estudiantes para que logren una transicién exitosa
a la evaluacién universitaria, debiendo ser este uno de los objetivos fundamentales del curriculum
de primer afio. La autora afirma que “el peso que tienen los exdmenes en la experiencia universitaria
condicionaria cierto desplazamiento de la evaluacion en relacién con el aprendizaje, exacerbando en muchos
ingresantes cierta sensacion de amenaza sobre sus propias posibilidades de convertirse en estudiantes legiti-
mos™ (Pierella 2016. p.13).
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Pretendemos en esta ocasién compartir la secuencia diddctica que hemos disefiado con la in-
tencién de acompafar a nuestros estudiantes en los aprendizajes vinculados a la elaboracién de
respuestas escritas en instancias de evaluacién parcial en la universidad. En un sentido complemen-
tario y mds general, nos hemos propuesto reformular nuestras acciones de ensefianza para promover
aprendizajes que apuntalen el ingreso y potencien la permanencia de los estudiantes en la comuni-
dad universitaria (1).

Es una propuesta que se inscribe en la asignatura Psicopedagogia I, de régimen cuatrimestral,
correspondiente al primer ano de la Licenciatura en Psicopedagogia (2), con la participacién, cada
afo, de cien estudiantes aproximadamente.

Uno de los propésitos centrales de quienes conformamos el equipo docente de Psicopedagogia
I es el de acercar a los alumnos, desde el comienzo mismo de la carrera, a problemadticas inherentes
al perfil del profesional, al campo de actuacién psicopedagdgica y a distintos modos de pensar y de
hacer Psicopedagogia. Tratamos, en definitiva, de propiciar un ingreso temprano al dmbito discipli-
nar y profesional.

Ademds, y en estrecha vinculacién con lo anterior, dado que se trata de una materia de primer
afo, somos conscientes de que nuestros estudiantes estdn ingresando a un mundo académico y
disciplinar que les demanda, ademds de aprendizajes de los contenidos propios de cada materia,
aprendizajes de modos de ser y de hacer especificos. En este marco pretendemos ofrecer un abanico
de ayudas que propicien la construccién de saberes disciplinares y de pricticas discursivas académi-
cas universitarias tendientes a fortalecer las trayectorias académicas de nuestros estudiantes en sus
intentos por aprender a ser psicopedagogos en la universidad.

En esta ocasién, tal como lo expusimos precedentemente, compartimos la secuencia de
actividades que forma parte de la propuesta pedagégica general de la materia, tendiente a promover
aprendizajes vinculados a las précticas de escritura propias de la evaluacién parcial presencial. A esta
secuencia en particular, focalizada en lo que es necesario aprender para una instancia de evaluacién
sumativa, se agregan intencionalidades y actividades propias de la evaluacién formativa. Mds aun,
entendemos que la secuencia que presentamos también se inscribe en procesos de evaluacién
formativa en tanto procura que los estudiantes puedan visibilizar sus avances, advertir aspectos
que requieren revisién, ajuste y profundizacién en aquello que vienen aprendiendo (Anijovich y
Cappelletti en Vogliotti, 2020), no solo en relacién a los contenidos que se abordan y a los procesos
reflexivos que se pretenden promover sino también, y en estrecha relacién con ellos, a las practicas
de escritura académica en las que participan.

Asi, hemos intentado generar condiciones pedagégico-diddcticas para que los estudiantes pue-
dan reflexionar acerca de lo que estas précticas de escritura demandan vy, a su vez, aprender los
contenidos disciplinares especificos que estructuran la asignatura. Es decir, asumimos que escribir
en contextos de evaluacién parcial no tiene como tnico destino sortear una instancia de evaluacién
sumativa, no se reduce a prepararse o adiestrarse para ello, sino por el contrario, implica transitar
un proceso de intercambios entre docentes y estudiantes para que éstos puedan apropiarse de un
género discursivo especifico a la vez que construyen los contenidos propios del campo disciplinar.

Descripcién y fundamentacién de las actividades propuestas

Como ya lo anticipamos en el apartado precedente la propuesta diddctica que compartimos se
orienta a revisar practicas letradas instituidas, particularmente las relacionadas con la evaluacién
parcial presencial de cardcter escrito e individual.

Se trata de una secuencia didactica, con actividades disefiadas segin tres ejes estructurantes: I)
Caracterizacién del género parcial universitario. Dimensidn socio cultural: condiciones de produc-
cién y actividad social a la que pertenece; II) Las consignas en la evaluacién parcial. Operaciones
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discursivas y III) Las respuestas escritas en la evaluacién parcial (3). Las actividades correspondien-
tes a los dos primeros ejes se concretan antes de la primera evaluacién parcial de la materia, en tanto
que las que corresponden al tercer eje se desarrollan en el tiempo transcurrido entre esa primera
evaluacion y la segunda.

Tomando como referencia el concepto de “género discursivo” (Rueda, 2009), la propuesta con-
siste en promover la reflexion de los estudiantes en torno a las “caracteristicas externas” del parcial,
esto es, a las condiciones de produccién y esfera socio cultural al que pertenece ese texto, asi como
en sus “caracteristicas internas”, considerando la organizacién de la informacidn y los rasgos lingiiis-
ticos que lo caracterizan, segun las operaciones discursivas implicadas.

En un sentido general, son actividades que requieren la explicitacién de las ideas iniciales y
sentidos que los estudiantes le atribuyen a la instancia evaluacién parcial presencial y suponen la re-
flexién y el andlisis de materiales diversos: textos que tematizan la préctica de escritura de evaluacio-
nes parciales y las operaciones discursivas habitualmente requeridas en las mismas; consignas y res-
puestas elaboradas por estudiantes, especialmente seleccionadas de evaluaciones parciales genuinas
de la asignatura; fragmentos tomados de la bibliografia de la materia; respuestas escritas elaboradas
por los mismos estudiantes. Son actividades que adquieren sentido en el marco de los contenidos
que se desarrollan en la asignatura (trabajamos en base a los textos que configuran la bibliografia del
programa) y en base a los criterios pedagdgicos que orientan nuestras decisiones como ensefiantes
de ese espacio curricular.

Desde el punto de vista organizativo, son actividades que proponemos se resuelvan de manera
individual o en grupo en el contexto de la clase o en contextos extra dulicos. Forman parte del cro-
nograma de la materia y los alumnos son informados del propésito de la secuencia diddctica, de los
ejes que la estructuran y de sus aspectos organizativos. Disponen de la secuencia en versién impresa,
con el detalle de las consignas sucesivas que pretendemos desarrollar y los materiales de andlisis
necesarios. Aun asi, y justamente por esa planificacién secuenciada, nos vemos en la necesidad de
ajustar la implementacién de las actividades en virtud de los imprevistos que emergen durante el
cuatrimestre.

En lo que sigue compartimos algunas de las actividades que conforman la secuencia, organiza-
das segun los ejes que anunciamos mds arriba. Es también nuestra intencién ofrecer los referentes
conceptuales que justifican y orientan las actividades disenadas, asi como nuestras valoraciones
vinculadas a su implementacién.

Caracterizacion del género parcial universitario. Dimension socio cultural: condiciones de
produccion y actividad social a la que pertenece

El género parcial presencial se corresponde con el sistema de actividad vinculado a la ensefianza y
el aprendizaje en el contexto universitario (Camps y Castelld, 2013). En estos sistemas el sentido y
el significado de lo que se escribe se relacionan con la elaboracién, construccién y reflexion sobre el
conocimiento o con dar cuenta de lo aprendido. Los procesos de elaboracién escrita son, en térmi-
nos generales, de cardcter individual e implicito y los productos son de uso exclusivo del alumno o
bien estdn sometidos a valoraciones de parte del docente a partir de criterios mds o menos explicitos.
En términos generales la audiencia queda limitada al profesor o, en algunas ocasiones, al resto de los
estudiantes que pueden participar en la evaluacién de esos productos. Por su parte, en el marco de
la diddctica basada en géneros discursivos corresponde a los géneros de formacién, cuyo objetivo es
el instruir, introducir y evaluar a los nuevos miembros de las culturas disciplinares (Navarro, 2014).
En un sentido mds especifico:

“los exdmenes escritos son dialégicos, es decir, en ellos hay dos voces: la del profesor (que plantea

la consigna) y la del alumno (que escribe la respuesta) (...) El alumno no es un investigador es-
pecializado, que llega a conclusiones y adopta posturas sobre el tema en cuestién. Su funcién es
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exponer, explicar las ideas, las conceptualizaciones de los autores consultados, y, en muchos casos,
evaluar la pertinencia de esas explicaciones o aplicarlas al andlisis de fenémenos menos estudiados.
Por eso, la actitud discursiva que se espera del alumno en la respuesta de examen es la del lector
experto y la del reformulador experto, es decir, la del que expone mostrando que ha leido las di-
versas fuentes sobre un tema y estd en condiciones de referirlas en forma sintética pero guardando

la mayor fidelidad” (Narvaja de Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2012: 169).

Orientadas por estas conceptualizamos, propusimos actividades tendientes a que los estudiantes
pudieran tornar observables las condiciones y los participantes implicados en las situaciones en las
que elaboraran sus exdmenes escritos (recordemos que son alumnos que recién han ingresado a la
universidad).

Presentamos a continuacién un fragmento de la secuencia de actividades que corresponden a
este eje de andlisis.

Completen el cuadro que ofrecemos a continuacién. Recurran para ello a las ideas, informaciones y creencias que
hasta el momento han elaborado con respecto al parcial presencial, segiin los ejes que se proponen en la columna

de la izquierda (4).

LA RESPUESTA ESCRITA DEL PARCIAL PRESENCIAL

Contexto de produccién: el escenario o
espacio de circulacién

Participantes: ;quién escribe? ;A quién se
escribe?

Relaciones entre los participantes ;Qué se
espera de cada uno de estos participantes?

Propésitos del género: ;para qué se escribe?

Ademds, les proponemos que reflexionen sobre las siguientes cuestiones:

a. ;Qué creen que es necesario saber para elaborar respuestas adecuadas en las evaluaciones parcia-
les presenciales? ;Qué hay que tener en cuenta?

b. ;Con qué herramientas cuentan para afrontar los parciales en la universidad? ;Identifican debi-
¢ q ¢
lidades? ;Cuales? ;Consideran que tienen que lograr ciertos aprendizajes en relacién a la evalua-
¢ ¢ q q g ]
cién parcial? ;Cudles?

c. ;Qué sentimientos les despierta tener que iniciarse en las pricticas de evaluacién parcial?

Esta actividad es propuesta como tarea domiciliaria y las respuestas elaboradas por los estudian-
tes son retomadas en el contexto de la clase presencial. En ese marco pretendemos hacer circular las
ideas y sentires de los estudiantes con respecto a la evaluacidn, asi como problematizar y enriquecer
la informacién que disponen. Los tépicos mds interesantes de discusién giran en torno a los desafios
que supone para el escritor estudiante escribir sobre temas que el destinatario domina y, en ese mar-
co, clarificar cual es la posicién discursiva que se espera asuma el estudiante. Por otra parte, resulta
siempre llamativo que las competencias que la mayoria de los estudiantes identifican como necesa-
rias para elaborar respuestas adecuadas se vinculan al dominio de los contenidos a los que se refiere
la evaluacién. Por lo general no se tornan observables de manera espontdnea la adecuacién de esos
contenidos a lo que especificamente solicita la pregunta de la evaluacién y menos atin reconocer
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saberes vinculados a la elaboracién de respuestas escritas especificas, mds alld de un dominio general
en las habilidades de produccién escrita. Los intercambios ocurridos en el aula nos permiten dis-
cutir el presupuesto al que refiere Grigiielo (2010), segin el cual el alumno universitario dispone
de los saberes y habilidades que se requieren para producir textos escritos coherentes y cohesivos,
ajustados a la consigna que se les propone.

II) Las consignas en la evaluacion parcial. Operaciones discursivas demandadas

Las evaluaciones escritas configuran, desde el punto de vista discursivo, situaciones de comunica-
cién en las que participan docentes y estudiantes (Escalarea, 2016). Las consignas ofrecidas por los
profesores juegan un papel relevante en esa comunicacién en tanto conforman una serie de indica-
ciones que intencionalmente emite un enunciador (el docente) para un destinatario (el alumno),
del cual se espera que realice determinadas acciones, teniendo como objetivo la evaluacién de los
conocimientos que el estudiante pudo adquirir de la materia. Grigtielo (2010).

En un sentido complementario las consignas pueden concebirse como herramientas que ar-
ticulan lo que el docente solicita y la respuesta escrita del estudiante. Constituyen un texto que
configura las acciones mentales que habrdn de desencadenar los estudiantes con respecto a ciertos
contenidos y regulan las caracteristicas que debe presentar la respuesta desde el punto de vista de la
organizacién del discurso (Natale y Stagnaro, 2014; Vizquez, 2007).

Una evaluacién parcial, en general, estd conformada por varias consignas que demandan opera-
ciones y contenidos diversos y que pueden presentarse de manera mds o menos articulada y secuen-
ciada (Grigiielo, 2010). En un sentido mds especifico, una consigna debiera atender a ciertos com-
ponentes: el contenido sobre el que debe versar la respuesta del estudiante, muchas veces no solo en
términos de tdpicos temdticos sino también indicando la perspectiva tedrica o autores especificos
que es necesario considerar, y las operaciones a partir de las cuales se espera que ese contenido sea
tratado y presentado por escrito (Natale y Stagnaro, 2014).

Se advierte asi que la elaboracién adecuada de parte del estudiante a una pregunta de parcial tras-
ciende la consideraciéon del contenido, es necesario atender a las operaciones requeridas. Se espera
que las respuestas presenten el contenido segtin el procesamiento cognitivo y lingiiistico establecido
mds o menos explicitamente en la consigna; a modo de ejemplo, en nuestra asignatura en particular:
que explique en qué consiste una perspectiva particular de intervencién, que compare dos modos
de intervencién posibles en un mismo dmbito, que defina un concepto, que describa un fenémeno,
entre otras opciones posibles.

En la bibliografia especializada estas operaciones se identifican como operaciones discursivas y
aluden a las distintas maneras en que puede organizarse el contenido en los textos verbales elabora-
dos por un sujeto y suponen el despliegue de procesos lingiiisticos y cognitivos (Roich, en Natale
y Stagnaro, 2014). Por su parte, Escalarea (2016) prefiere la denominacién de operaciones comu-
nicativas, con ello enfatiza el cardcter comunicativo inherente a la evaluacién escrita. El estudiante
no tiene que poner en juego operaciones meramente cognitivas, sino que, s necesario que esas
operaciones se manifiesten de algin modo y es frecuentemente el lenguaje verbal el que permite esa
manifestacién, aunque no de modo exclusivo (en ocasiones la consignas requieren marcar o graficar,
por ejemplo).

Llegados a este punto son varias las cuestiones que se derivan para proponer consignas que po-
tencien la comunicacién que se espera alcanzar en las instancias de evaluacién parcial escrita. En
primer lugar, de parte de los docentes, elaborar consignas explicitas, que indiquen con claridad al
estudiante qué se espera como respuesta, acordes, por cierto, a los criterios pedagdgicos que estruc-
turan la propuesta de ensefianza en su conjunto. Y, aun asi, es necesario reconocer, las maltiples
interpretaciones discrepantes que tanto estudiantes como docentes pueden hacer de los requeri-
mientos de las consignas, significados diferentes entre estudiantes y docentes, pero, ademds, entre
los mismos docentes y entre los mismos estudiantes (Vdzquez, 2007).
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Por otra parte, parece necesario trascender la idea segtin la cual se acepta que los estudiantes
conocen las 16gicas que estructuran la situacién comunicativa de los parciales escritos, asi como que
disponen de las competencias necesarias para discriminar, atender y responder de manera adecuada
a las operaciones discursivas que se le demandan.

Orientadas por las formulaciones precedentes desarrollamos actividades con el propésito de pro-
mover la reflexién de los estudiantes en torno a las consignas de parcial. Algunas de ellas son las
que ofrecemos a continuacién, la discontinuidad en la numeracién de las actividades obedece a la
seleccién que en base a la secuencia hemos hecho.

Las actividades que hemos realizado hasta este momento, nos permiten advertir el papel relevan-
te que cumplen las consignas a partir de las cuales el alumno tiene que elaborar sus respuestas en las
instancias de evaluacién presencial.

1) Discutan en grupo las cuestiones que se formulan a continuacién, escriban luego las conclu-
siones a las que hayan arribado:

a.  ;Qué es una consigna? ;Cémo la definirian?
:Qué condiciones debiera reunir una buena consigna?

c.  Qué hace falta saber para responder adecuadamente lo que solicita la consigna?

2) Una de las maneras de construir significados adecuados acerca de lo que demanda la consigna
es detenernos a reflexionar sobre lo que ellas solicitan y el modo en que lo solicitan. Analicemos
consignas habituales tomadas de parciales de la asignatura.

3) En pequefios grupos elaboren 3 consignas que puedan formar parte de la primera evaluacién
parcial de la asignatura (unidades 1y 2). Luego las intercambian con otro grupo y analicenlas con-
siderando los siguientes componentes: qué operacién discursiva se demanda, cudl es el término o la
expresién que les permite identificar esa operacidn, el contenido implicado y el autor o perspectiva
que se espera que se recupere en la respuesta. [Aclaracidn: estos ejes de andlisis se derivan del andlisis
propuesto en la actividad anterior]

4) Recuperamos y sistematizamos en el pizarrén las operaciones discursivas que han considerado
al elaborar sus consignas. Seleccionamos las tres mds frecuentes y proponemos una discusion colec-
tiva respecto de lo que supone cada una de ellas.

5) Veamos en qué consisten las operaciones discursivas mds habituales en las consignas de eva-
luacién parcial:

Fuente: Natale, L. y D. Stagnaro (2014) El parcial presencial. En Navarro, F. (Coord.) Manual de
escritura para carrera de humanidades. Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras. UBA. Pdginas
120 - 121

Identificar, reconocer, distinguir, enumerar, reformular, sintetizar, describir, definir, ejempli-
ficar, explicar, comparar, diferenciar, justificar, fundamentar y argumentar son algunas de las
operaciones discursivas mds frecuentemente solicitadas.

A continuacidn, se definen brevemente algunas de las operaciones que se suelen solicitar en
los parciales.

Definir: consiste en la descripcién del significado de un vocablo o de la realidad designada
por este.
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Describir: consiste en el senalamiento y explicacién de los rasgos o propiedades de un ele-
mento o topico (ambiente, época, seres animados e inanimados, etcétera), con el objetivo de
caracterizarlo.

Ejemplificar o ilustrar: es la particularizacién de conceptos, definiciones o explicaciones me-
diante la presentacién de casos. Entre el ejemplo y el concepto o definicién se reconoce una
relacién de inclusién.

Explicar: puede tener distintas acepciones, desde aquellas que requieren la presentacién de
informaciones referidas a un fenémeno o concepto —lo que incluirfa una definicién, una
descripcion y una clasificacién, por ejemplo—, hasta otro tipo de texto dedicado a senalar,
por ejemplo, el encadenamiento de causas y efectos que dan lugar a un determinado suceso.

Comparar, diferenciar: indica las semejanzas y diferencias entre dos o mds objetos, fenémenos,
personas, conceptos o teorfas. Para su organizacién se seleccionan determinados criterios.

Justificar, fundamentar, argumentar: estas operaciones requieren del desarrollo de argumentos
0 razones que permitan convencer a otra persona acerca de una determinada afirmacién. En
ocasiones, las consignas de parcial no requieren mds que la exposicién de los argumentos es-
grimidos por los autores de los textos leidos como bibliografia, pero también, sobre todo en
momentos avanzados de las carreras, se puede solicitar dar argumentos propios.

6) Presentamos a continuacién dos ejemplos de evaluaciones parciales de Psicopedagogia I. Ana-
licen las consignas que conforman esos parciales considerando los siguientes items:

* Si se trata de instrucciones que suponen una secuencia (se vinculan entre si) o bien se trata de
consignas independientes unas de otras.

» Componentes que se advierten (operacién cognitivo discursiva, contenido, autor, perspectiva)

* Con respecto a las operaciones discursivas demandadas. Identifiquen las palabras que aludan a
estas operaciones discursivas (consideren que, en muchas ocasiones, las consignas incluyen otros
términos de los que aparecen en el cuadro precedente para denominar esas operaciones discur-
sivas, es decir, puede ocurrir que la operacién discursiva demandada sea describir pero que no se
use ese término especificamente)

* ;Qué debe hacer el alumno/la alumna en cada caso?

III) Las respuestas escritas en la evaluacion parcial

Luego de actividades puntuales tendientes a que nuestros estudiantes reflexionen sobre las condicio-
nes de produccién del parcial, sobre los participantes involucrados en esa situacién comunicativa,
sobre qué se espera de cada uno de ellos y sobre las consignas de parciales y en las operaciones dis-
cursivas que demandan, focalizamos en la respuesta que hay que escribir a partir de lo que solicita
la consigna. Esto es, pretendemos responder, valga la redundancia, a preguntas tales como: ;Qué y
cémo se responde a una pregunta que requiere explicar? ;Cémo se escribe una definicién? ;Y una
que demanda describir o caracterizar un fenémeno?

Para orientar las intervenciones docentes nos hemos apoyado en la caracterizacion de las ope-
raciones discursivas que fueron objeto de reflexién en el apartado precedente asi como en la ca-
racterizacién de tipos de textos segiin propdsitos, secuencias textuales predominantes y recursos
lingiiisticos mds especificos (Rueda, 2009), considerando particularmente secuencias descriptivas
y explicativas/expositivas en tanto se vinculan a operaciones frecuentemente demandadas en las
evaluaciones parciales de nuestra asignatura.
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Hemos encarado este trabajo intentando hacer lugar a la materialidad del texto escrito, tomando
como referencia para ello fragmentos de los textos de la bibliografia, respuestas elaboradas por algu-
nos de los cursantes que fueron sometidas a un andlisis conjunto y respuestas propias que requerfan
ser revisadas por sus autores. Las actividades en las que se propuso analizar textos y respuestas de
otros compafieros se concretan antes de la evaluacién parcial, la revisién de respuestas propias se
propuso, obviamente, luego de que los estudiantes hubieran rendido.

Tal como lo anticipamos en el pdrrafo precedente, seleccionamos algunos fragmentos de los
textos que conforman la bibliografia obligatoria de una de las unidades de la asignatura y que se-
rian considerados en la evaluacién parcial (mostramos dos de los fragmentos seleccionados en esta
ocasién).

Hemos seleccionados algunos fragmentos de los textos que conforman la bibliografia obligatoria
de la unidad 3 de la asignatura. Analicen cada uno de esos fragmentos atendiendo a las siguientes
cuestiones:

Consideren el libro o articulo al que pertenece cada fragmento:

a. Fuente y fecha de publicaciéon: ;Dénde y cudndo fue publicado el texto?
b. El tema: ;sobre qué trata el texto?
c. El emisor y la posible audiencia: ;quién escribe y para quién escribe?
. énero: ;qué tipo de texto es:
d. Elg squé tipo de texto es?

e. El propésito: scon qué propésito o intencién se escribié el texto?

Para cada fragmento seleccionado:

a. ;ldentifican una secuencia textual en particular? ;Cudl? ;Cémo se relaciona esa secuencia con el
propdsito del texto al que pertenece el fragmento?

b. ;Es posible identificar un propédsito mds puntual para ese fragmento? ;Cudl? ;Cémo se relaciona
el propésito del fragmento con el propdésito del capitulo o articulo al que pertenece el fragmen-
to?

c. En el caso de secuencias expositivas: ;identifican alguna estrategia en particular propia de los
textos expositivos explicativos? ;Cudl? ;Cémo se dieron cuenta? Es decir ;Qué elementos del
texto les permiten identificar esa estrategia?

d. ;Qué elementos del texto les ayuda a identificar esas secuencias?

Fragmento (5):

Fuente: Valle, M. y L. Moyetta 2009 Fracaso escolar e intervenciones profesionales. En Vogliotti,
A. ;Quién fracasa en la escuela? Jorge Sarmiento Editor. Universitas Libros. Cérdoba. Pdg. 182
—188.

(...)

“Cabe preguntarse como se encarnan estas interpretaciones [las autoras se refieren a interpretacio-
nes sobre el fracaso escolar] en el profesional que despliega su actuacién frente a esta problemitica.

Cuando el profesional adhiere a una concepcién centrada en el déficit, aun cuando el problema
afecte a un conjunto significativo de la poblacién escolar, su tarea se aboca bédsicamente al sujeto
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individual a través de acciones vinculadas al diagndstico y tratamiento, generalizando un tipo de
accién profesional propia de un contexto mds terapéutico. Las intervenciones por tanto se focali-
zan hacia el individuo que es evaluado con independencia del contexto en el que se configura el
problema al sostenerse que el sujeto es el tinico responsable (...)”

(...)

“El profesional que adhiere a una concepcién mds contextual del fracaso escolar acuerdo con Ba-
quero, cuando sostiene que “las posibilidades de aprendizaje no pueden ser evaluadas como una
condicién a priori que deberfan portar los individuos. Solo pueden ser comprendidas como el
efecto de una interaccién de propiedades singulares y situacionales en las que estdn implicados los
sujetos” (Baquero y Colaboradores, 2005, pag. 124)

(...)

Fragmento (6):

Fuente: Judrez, M. P. 2012 Aproximaciones a una Psicopedagogia Comunitaria: reflexiones, apor-
tes y desafios. En Pesquisas e Prdticas psicossociais 7 (2) Sao Joao del Rei, julho/decembre 2012.
Pag. 203

(...)

“El objeto de intervencién de una psicopedagogia comunitaria es participar en el desenvolvimien-
to y construccién de procesos de aprendizajes individuales, colectivos y dialdgicos que en distintas
comunidades llevan a cabo hombres y mujeres, cualquiera sea el ciclo evolutivo en que se encuen-
tren, con la intencionalidad de coadyuvar al paso de un conocimiento ingenuo de la realidad a
uno critico reflexivo que ofrezca herramientas para posibilitar el logro de subjetividades personales
y colectivas, a la vez que comportamientos también individuales y colectivos, promotores de for-
mas de vida generadoras de un desarrollo humano integral pleno”.

(...)

Esta actividad fue muy valorada por los estudiantes. Entendemos que la situacién de didlogo genera-
da en torno a los textos promovié aprendizajes tanto del contenido como de lectura y escritura. Las
pautas de andlisis expuestas mds arriba debieron ser permanentemente reformuladas por los docen-
tes en el contexto del intercambio con los estudiantes para que puedan ser por ellos comprendidas.
El primer acercamiento de los estudiantes a los fragmentos ofrecidos evidenciaba la recuperacién de
informacién puntual, ligada al contenido. Fue necesario impulsarlos a bucear, ir y venir entre pa-
rrafos, entre titulos y pdrrafos, entre propdsitos identificados e informacién presentada, y viceversa,
enlazar las interpretaciones y acercamientos que cada uno propuso para alcanzar una construccién
colectiva. Nuestros estudiantes ponen de manifiesto modos habituales de leer al mismo tiempo que
su posibilidad y sorpresa de leer de manera diferente. Ademds, comienzan a advertir otra dimensién
paradojalmente desapercibida por ellos: aquella que tiene que ver con el cémo se escribe ademds del
contenido sobre el que se escribe.

Finalmente, les solicitamos que elaboren posibles preguntas de parcial que puedan ser respondi-
das desde la informacién que ofrecen los fragmentos analizados y segin el modo en que esa infor-
macién se presenta. Algunas de esas preguntas fueron efectivamente incorporadas en la situacién de
evaluacién parcial.

Otra de las actividades que ofrecimos fue el andlisis de respuestas a consignas de parcial. Pro-
pusimos analizar las respuestas elaboradas por companeros de anos anteriores frente a consignas
especificas que conforman habitualmente el corpus de preguntas de evaluaciones en la materia. En

141



este caso lo que ponemos a disposicién de los estudiantes son respuestas de distintos niveles de logro
ante las mismas preguntas. Las pautas que proponemos para el andlisis son las siguientes: qué solici-
ta la consigna, en qué medida la respuesta es ajustada o no (ello desde el punto de vista conceptual
y desde el punto de vista lingiiistico), cémo podria ser mejorada la respuesta.

En estas situaciones las valoraciones iniciales de los estudiantes también se orientan a consi-
derar el contenido. Se trata de apreciaciones generales que no permiten advertir con precision los
problemas o aciertos de las respuestas analizadas. De modo que, como en ocasiones anteriores, las
intervenciones docentes se tornan relevantes para que los estudiantes puedan avanzar construyen-
do otros elementos observables. Es una actividad que, en lo que respecta al contenido, posibilita
explicitar y revisar las propias interpretaciones al intentar sefalar los problemas identificados en las
respuestas. La materialidad de lo escrito juega un importante papel en este sentido. Ademds, en ese
intento por dar cuenta de los problemas conceptuales en las respuestas, emerge el modo en que esas
ideas se formulan: justificaciones inadecuadas o ausentes, ideas yuxtapuestas, pertinencia o no de
la informacién que se expone y valorar el grado de autonomia comunicativa de la respuesta, esto
es, en qué medida logra transmitir de manera suficiente el contenido sin recurrir a otras fuentes de
consulta ni explicaciones orales (Escalarea, 2016). Los problemas ortogréficos y relativos al uso del
sistema de puntuacién también son objeto de sefialamientos por parte de los estudiantes

Llegados a este punto proponemos el desarrollo de la segunda evaluacién parcial de la asignatura
con contenidos que no fueron considerados en la evaluacién parcial precedente. Como actividad
final de la secuencia, cuando los tiempos y realidades del cuatrimestre lo permitieron, luego de que
los docentes corrigiéramos las evaluaciones, hemos propuesto a los estudiantes que no alcanzaron
inicialmente la nota de aprobacién, que revisen y reformulen una de las respuestas (seleccionada por
los docentes) por ellos elaborada en la instancia original de examen. Solicitamos que la reformula-
cién considerara aspectos conceptuales, aspectos lingiiisticos textuales y ajuste a lo que demanda la
consigna (operacién discursiva).

Es variable el resultado alcanzado por los estudiantes que recuperan la evaluacién. Algunos al-
canzan la nota minima de aprobacidn, otros logran puntuaciones promedios y otros obtienen pun-
tuaciones altas. Aunque son pocos, también hay estudiantes que no logran la aprobacién. Si bien
la cantidad de estudiantes que logran aprobar en la instancia de recuperacién es auspiciosa, es ne-
cesario reconocer una limitacién importante en esta propuesta de revisién. En efecto, los alumnos
solo disponian de la puntuacién asignada a cada pregunta y marcas o comentarios muy generales
que no ofrecian orientaciones precisas a los estudiantes. De modo tal que, en estas condiciones, una
alternativa tan necesaria como la revisién de los textos que se escriben y ausente en los quehaceres
escritores de los estudiantes (Degiovanni y Gil (2019), puede tener un efecto limitado.

El andlisis cualitativo de las respuestas reelaboradas por los estudiantes nos ha permitido advertir
algunas modificaciones de relevancia con respecto a las elaboradas en primera instancia. Varias de
las respuestas evidencian que los alumnos han avanzado en lo que respecta a la posicién discursiva
que se espera en las situaciones de evaluacién parcial en la universidad. En efecto, respuestas en las
que ofrecian opiniones personales fundadas en experiencias cotidianas se reescriben en base a la
bibliografia de referencia, en algunos casos muy aferrados a la literalidad de las fuentes y en otros
apelando a estrategias de reformulacién mds o menos adecuadas. Ademds, las respuestas que ofre-
cen en la segunda versién son mds extensas, agregan mds informacién resguardando la pertinencia.
La expansion de las ideas va acompanada de una organizacién adecuada de las mismas a través de
su distribucién en pdrrafos y uso de conectores.

Valoracién de las fortalezas y debilidades de la propuesta

La experiencia que desarrollamos se inscribe en el desafio que supone problematizar las practicas
de evaluacién en la universidad y, con ello, revisar en clave pedagdgica las condiciones que obturan
la continuidad de las trayectorias estudiantiles mds alld del ingreso a la universidad. Es un intento
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por promover pricticas educativas inclusivas a partir de la configuracién de pricticas en las que la
evaluacién escrita se torne una instancia formativa, no meramente administrativa, que promueva
procesos de filiacién (Pierella, 2016).

Pretendemos acercarnos a pricticas evaluativas en las que los estudiantes tengan la posibilidad
de construir las habilidades que se requieren para responderlas, conozcan los criterios a partir de los
cuales serdn evaluados y reciban la informacién necesaria de parte de sus profesores, antes, durante
y después de la evaluacién, para que puedan apropiarse progresivamente de los saberes implicados.
Buenas pricticas de evaluacién a las que referia Carlino (2004) hace ya mds de una década atrds.

Ademds, y en un sentido complementario, disefiar y desarrollar un propuesta como la que he-
mos presentado, nos exige, en tanto docentes, revisar practicas instituidas, reflexionar en torno al
significado que otorgamos a la evaluacién parcial, a los saberes que suponemos que los estudiantes
disponen, a aquello que tienen que aprender, a acordar significados respecto de lo que solicitamos
en las consignas y a consensuar criterios de evaluacién. Y, en definitiva, a construir nuevas maneras
de entender la evaluacién en la universidad.

Ese intento, y ello no es menor, estd sostenido por intencionalidades institucionales plasmadas
en convocatorias a programas y proyectos. Aun asi, el intento estd atravesado por condiciones ob-
jetivas que marcan limites (tiempos, cantidad de estudiantes, entre otras). En ese contexto siempre
es posible recuperar los resultados alcanzados y los no alcanzados para iluminar nuevas versiones de
nuestras practicas de ensenanza. Cierres provisorios para ensayos en permanente movimiento.

Ahora bien, casi de manera simultdnea con la realizacién del informe valorativo de esta expe-
riencia, se produjo un cambio brusco en el escenario educativo como consecuencia de las medidas
derivadas de la pandemia por Covid 19, situacién que obligd a que los procesos de ensefanza y
aprendizaje migraran en su totalidad a las plataformas virtuales. Acontecimiento atravesado por
saberes, competencias, experiencias y condiciones disimiles de estudiantes y docentes. Emergieron
viejas y nuevas discusiones en torno a las pricticas de ensenanza y de aprendizaje.

En este sentido Benvegnu y Segal (2020) sostienen que migrar de la ensefianza presencial a la

virtual nos ha enfrentado a nuevos problemas pedagogicos.

“Aprender una asignatura, entonces, implica aprender al mismo tiempo los contenidos y los usos
del lenguaje propios de la comunidad disciplinar, que dan origen al corpus de textos a través de
los cuales se comunica ese conocimiento. Este esfuerzo resulta casi imposible sin la mediacién del
docente. Para acercar a los alumnos al tipo de textos que deben leer, ayudarlos a entender cémo
funcionan y a construir un sentido para lo que estin leyendo, es necesario que el docente genere
situaciones en el aula en las que los alumnos tengan la oportunidad de elaborar interpretaciones y
ponerlas a prueba” (Benvegnu, Segal 2020: 275).

Las autoras consideraran que en el escenario virtual y asincrénico en el que forzosamente nos
vemos implicados, la mediacién del docente necesariamente debe concentrarse en la escritura; las
devoluciones, los intercambios que éste le realiza a los estudiantes son escritos, no disponemos (o
al menos de manera limitada) de otras condiciones derivadas de la presencia en el aula, tales como
poder preguntar, repreguntar, dialogar, intercambiar, devolver una idea, reformularla mientras se la
vuelve a pensar, entre otras. El esfuerzo que implica para el estudiante apropiarse del texto escrito
y ademds comprender las devoluciones por escrito que le ofrece el docente puede resultar una tarea
muy ardua y compleja que no lleve a los resultados deseados.

La experiencia que compartimos en este trabajo lleva la impronta de la presencialidad, tanto en
lo referente a las condiciones de desarrollo de las actividades como en el género discursivo en el que
nos centramos (evaluacién parcial presencial). Reflexionar acerca de su potencial para encarar pro-
cesos formativos vinculados a la evaluacién escrita en entornos virtuales es una tarea nada sencilla.
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Son otros los desafios, otros los problemas, otras las condiciones, otras las posibilidades. Probable-
mente sea objeto de otra experiencia y de otro articulo.

Acordamos en que es importante seguir estudiando y analizando las condiciones de la media-
cién digital en experiencias de alfabetizacién académica, sin perder de vista, tal como sostienen
las autoras mencionadas, la centralidad del sentido pedagdgico en los andlisis de la inclusién de la
tecnologia en el sistema educativo.

En un sentido similar se puede estar pensando cémo optimizar las condiciones pedagdgico-di-
dicticas e institucionales para sostener evaluaciones formativas y sumativas en un escenario virtual,
que posibilite realimentaciones significativas entre docentes y estudiantes de manera responsable,
coherente y promoviendo una educacién inclusiva.

Notas

(1) Proyecto sobre Escritura y Lectura en las Disciplinas para Primeros Anos de las Carreras (PELPA III). Escribir en
contextos de evaluacién. Una propuesta formativa sobre el género parcial universitario. Equipo: Ivone Jakob
(Directora), Daniela Rainero y Silvia Lujdn. Secretaria Académica. UNRC. Convocatoria: 2018.

(2) Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional de Rio Cuarto. Cérdoba, Argentina.

(3) Las actividades que hemos propuesto a nuestros estudiantes, sobre todo en los Ejes I y II, son adaptaciones de las
propuestas por Natale y Stagnaro (2014). La secuencia did4ctica completa y, mds particularmente, las activi-
dades que corresponden al Eje III fueron elaborados como trabajo final del curso “Anilisis del discurso aca-
démico” (2016), cuyas docentes responsables fueron Graciela Placci y Andrea Garéfolo (Facultad de Ciencias
Humanas — UNRC).

(4) Propuesta adaptada de Natale, L. y D. Stagnaro (2014) El Parcial presencial. En Navarro, E (Coord.) Manual de
escritura para carreras de humanidades. Facultad de Filosoffa y Letras. UBA.

(5) Secuencia explicativa/expositiva a través de la estrategia de la comparacién

(6) Secuencia descriptiva
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Anilisis del tipo de consignas en Ecologia

Maria José Rosa, Verdnica Marro, Lucrecia Bustos y Valeria Santa

Facultad de Agronomia y Veterinaria

Introduccién

El presente trabajo estd basado en la experiencia de un equipo de docentes de la Universidad Nacio-
nal de Rio Cuarto, Cérdoba, pertenecientes a la asignatura Ecologia Vegetal de la carrera Ingenierfa
Agronémica del primer cuatrimestre de tercer afio de la citada carrera. Esta materia cuenta con 60
hs de las cuales 30 son tedricas sin obligacion de asistencia y 30 hs son practicas con obligacién de
asistencia.

Como problemadtica a trabajar planteamos la dificultad de los estudiantes para comprender con-
signas en los exdmenes parciales. Al observar resultados que no eran satisfactorios en los exdmenes el
equipo docente decidié analizar si las consignas de las evaluaciones lograban ser comprendidas por
los estudiantes. El proceso de reflexién sobre nuestras pricticas, nos permite determinar si se logra
el proceso de ensenanza y aprendizaje que buscamos que nuestros estudiantes alcancen para poder
desempenarse como futuros profesionales (en YNFDTIC Anijovich, 2018). El andlisis de la infor-
macién recogida en los exdmenes nos permite emitir juicios fundamentados sobre el grado en que
el aprendizaje y la ensefianza alcanzan las finalidades que nos hemos planteado, y en ellos se deben
basar nuestras decisiones y actuaciones. Se trata, de una evaluacién “para” el aprendizaje y no solo
“del” aprendizaje, es decir una evaluacién con fines “formativos” que orienta los cambios necesarios
para ayudar a los estudiantes a aprender mds y mejor (Porldn & Otros 2017).

Segtin Griguello (Citado en Nogueira, 2005), las consignas son enunciados que dan instruccio-
nes para realizar diferentes acciones sobre un contenido determinado. Para que una consigna sea
completa y precisa es necesario que se explicite claramente el contenido temdtico y debe ser una
herramienta que medie entre el docente y el alumno en los procesos de ensenanza y aprendizaje, or-
ganizando y potenciando las actividades cognitivas que ponen en marcha los estudiantes (Monereo,

1997; Riestra, 2002).

Por otra parte, Brailovsky y Menchén (2014), sostienen que no todas las consignas requieren
poner en juego los mismos procedimientos; podemos distinguir entre tareas de escritura en las que
s6lo prevalece una funcién reproductiva ligada a la certificacién o acreditacién de contenidos y una
funcién epistémica en la que se favorece la transformacién del conocimiento (Beteriter y Sacadama-
lia, 1992; Stangaro, 2018).

Para Vizquez, A. (2007), la seleccién de la operacién solicitada en los exdmenes escritos tiene una
implicancia directa con los criterios de evaluacién que deberian ser explicitados cada vez que se eva-
lta. Navarro y Brown (2014), sostienen que acciones como “nombrar”, “mencionar”, “enunciar”,
“enumerar” son operaciones que requieren un menor desafio de escritura. Mientras que “explicar”,
<« PR « . » (%3 . > <« . .7 7’ b « . .

definir”, “clasificar”, “justificar”, “lectura o realizacién de graficos”, “explicar cuadros comparati-
vos”, corresponden al plano lingiiistico, es decir, son operaciones discursivas. Para Alvarado y Cor-
tés (2001); Noriega (2010); Riestra (2008) a y b; Roldan (2009), las primeras son consignas que
requieren “reproducir (R)”, lo cual corresponde al nivel de reproduccién de la informacién y las se-
gundas a “organizar (O)” que considera el nivel de organizacién/reorganizacién de la informacién.
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En la asignatura Ecologia Vegetal, los docentes proporcionan a los estudiantes una serie de textos
y actividades con el objetivo de desarrollar diferentes capacidades cognitivas (R y O) y adquirir vo-
cabulario propio de la asignatura. Como equipo docente, en el ano Rosa, et al (2014), para reforzar
el hdbito de leer y escribir en los estudiantes, se disenaron gufas de trabajo complementarias a la
lectura de textos de la asignatura que comprendian preguntas tedricas donde los estudiantes debian
responder con conceptos y situaciones problemdticas. Las guias desarrolladas por los estudiantes
fueron corregidas por el docente y tuvieron una incidencia positiva en la aprobacién de exdmenes
mejorando el rendimiento académico.

Como continuidad de nuestras practicas docentes, para los exdmenes escritos se plantean consig-
nas que requieren distintos niveles de procesamiento cognitivo por parte de los estudiantes. En un
caso se busca que el estudiante marque, enumere, complete, mencione (repetir: R) y en otro se bus-
ca organizar/reorganizar (O) la informacién: clasificar y/o justificar respuestas, lectura o realizacién
de grificos, completar cuadros comparativos (Alvarado y Cortés, 2001; Noriega, 2010; Riestra,
2008 a y b; Roldan, 2009). Por tal motivo, y debido a los resultados obtenidos en los exdmenes de
la cohorte 2019, se plantea el andlisis de los tipos de consignas (R y O) y de los contenidos tedricos
y practicos, que se utilizaron en las instancias evaluativas, y el efecto de estas en la evaluacién.

Para lograr el objetivo de este trabajo se analizaron los resultados de las evaluaciones de los estu-
diantes de la cohorte 2019, que conté con un total de 101 inscriptos.

En una primera instancia consideramos el porcentaje de preguntas aprobadas (A) y desaprobadas
(D). Para evaluar si se logré la comprensién de la consigna, se consideré como A aquellas preguntas
que fueron contestadas correctamente con un 50% o mds y D las que se contestaron con menos
del 50%. Las respuestas en blanco también fueron consideradas desaprobadas. No se analiz6 en la
respuesta desaprobada si el estudiante no respondié porque no comprendié la consigna o porque
no se apropié del contenido.

En una segunda instancia, clasificamos las consignas en “de repetir” y “de organizar” y se analizé
el porcentaje de aprobacién de cada una de ellas; por tltimo, en una tercera instancia se clasificaron
las consignas por contenidos préicticos y por contenidos tedricos analizando el porcentaje de proba-
cién de las mismas.

Los resultados obtenidos en las diferentes instancias evaluativas con respecto a las condiciones
de A/D fueron: el primer parcial (P1) 23% de A; el recuperatorio del Primer Parcial (R1) 78%; el
segundo parcial (P2) 61% y el recuperatorio del Segundo Parcial (R2) 78%: (Figura 1).
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Figura 1. Resultados para las distintas instancias evaluativas.
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El primer parcial (P1), contd con un total de 27 consignas, 24 de contenido tedrico y 3 de con-
tenido prictico, siendo 12 a Ry 15 a O, cuyo resultado de aprobacién fue de 49% para préctico y
46% para tedrico; 47% para Ry 46% para O.

El R1 conté con un total de 24 consignas, 17 de contenido tedrico y 7 de contenido practico,
siendo 14 a Ry 10 a O; cuyo porcentaje de aprobacién fue 62% para préctico y 59% para tedrico;
59% para Ry 61% para O.

El P2, conté con un total de 20 consignas: 18 de contenido teérico y 2 de contenido préctico,

siendo 12 a repetir y 8 a organizar; cuya aprobacién fue de 71 % para précticas y 57% para tedricas;
59% para R, 57 % para O.

El R2 conté con un total de 18 consignas las cuales fueron en su totalidad tedricas, siendo 12 a
Ry 6 a O, cuya aprobacién fue 73% para teérico, 77% para R y 64% para O.

Los porcentajes de aprobacion se muestran en la figura 2.
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Figura 2: Resultados para las distintas instancias evaluativas segiin contenido tedrico y prictico.

En relacién con las consignas, observamos que los mayores porcentajes correspondieron a es-
tudiantes que lograron alcanzar en un 50 % o mids los contenidos de la actividad practica, lo que
podria explicarse por la familiaridad del alumno con el tipo de consignas practicas vistas en el aula y
utilizadas en las evaluaciones. En cuanto a la cantidad de consignas, después del P1, que se cambié
la formulacién de las consignas, por mds de repetir que de organizar, los porcentajes de aprobacién
fueron similares para consignas de R u O. A medida que el cuatrimestre fue transcurriendo, los
porcentajes de aprobacién mejoraron.

Conclusiéon

El trabajo docente es constante, en el cual se utilizan diferentes herramientas y estrategias diddc-
ticas no solo para desarrollar nuestras clases sino también para evaluar a nuestros estudiantes. No
podemos pensar un proceso de formacién superior sin tener algin instrumento (sea formativo o
evaluativo), que nos permita reconocer los logros alcanzados por nuestros estudiantes, es decir los
aprendizajes apropiados. Es por eso que es fundamental reflexionar sobre nuestras practicas eva-
luativas, qué es lo que estamos haciendo y cémo podemos mejorar los resultados, permitiéndonos
crecer no solo en aspectos especificos de nuestra diciplina sino mejorar el proceso de ensenanza que
NOSOtros mMismos generamos.

El andlisis realizado de las tendencias de resultados en los diferentes exdmenes parciales contribu-
y6 a conocer la adquisicién de conocimientos, habilidades, y permite al equipo docente compren-
der la importancia de la metodologia empleada en las formas de evaluacién, a fines de potenciar el
rendimiento académico.
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Pudimos reconocer que aquellas consignas similares a las resueltas en clases (de actividades prac-
ticas), tuvieron una mejor respuesta a aquellas donde los estudiantes trabajaron de manera indepen-
diente. También reconocemos que el porcentaje de horas que exigimos al estudiante de presencia-
lidad al aula no es suficiente para desarrollar los contenidos de la asignatura. Analizar estos factores
nos lleva a tener en cuenta como propuesta para reformular nuestras modalidades de trabajo en el
aula, ofreciendo mds proporcién de clase teérico practica. Asi se lograria no solo aumentar la asis-
tencia sino también la interaccién docente-estudiante.

ebemos tener en cuenta que, no se analizé en la respuesta desaprobada si el alumno no respon-
Debemos tener en cuent n nalizé en lar ta desaprobada si el alumno no respon
dié porque no comprendié la consigna o no se apropié del contenido, esto podria ser motivo de un
préximo estudio.

Por otro lado, los estudiantes manifestaron el escaso tiempo transcurrido entre los parciales de
las diferentes asignaturas. Si bien el organigrama se establece acorde a la legislacién vigente los estu-
diantes manifiestan no tener tiempo suficiente para estudiar.

El desempefo profesional no solo implica discernir el modo de repetir los saberes disciplinares,
sino también y principalmente saber usarlos y comunicarlos. Al observar porcentajes similares de
Ry Oy bajo porcentaje de aprobacién en los parciales, nos lleva a pensar en mejorar el proceso de
resolucion de las guias que apoyan para el estudio de la asignatura, desarrollando las mismas en los
encuentros con los estudiantes. Y trabajar sobre como elaborar una adecuada definicién es un gran
paso en la comprensién de esa nocién que se estd pidiendo.

Es nuestro propésito continuar en los préximos anos fortaleciendo el trabajo de las consignas, de
manera que se sigan desarrollando estas habilidades favoreciendo asi al proceso de ensenanza-apren-
dizaje en estas asignaturas del drea de la Ecologfa.
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- Seccién 3 -

La metacognicién como eje central en la formacién
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Reflexién metacognitiva de estudiantes ingresantes
sobre procesos de alfabetizacién académica

Valeria Abate Daga, Ma. Soledad Aguilera, Magdalena Lopez y Osvaldo Da Costa

Facultad de Ciencias Humanas

Contextualizacién de la experiencia

El presente articulo resulta de una experiencia enmarcada en el proyecto institucional presentado
desde la Secretarfa Académica de la Facultad de Ciencias Humanas -UNRC- y aprobado por Reso-
lucién Rectoral N° 544/2019, para los ciclos lectivo 2019 y 2020: La inclusion de procesos de Alfa-
betizacion Académica en la innovacion curricular de las carreras de la Facultad de Ciencias Humanas:
su impacto en las pricticas de ensenianza y aprendizaje de las disciplinas de primer ano. Dicho proyecto
responde a la cuarta convocatoria PELPA (Proyecto sobre Escritura y Lectura en las disciplinas
para Primeros Afios de las carreras) de la Secretaria Académica de la UNRC y retine un equipo de
coordinacién y los miembros de las diferentes cdtedras de primer afio participantes', enmarcadas
en distintas carreras y departamentos de la Facultad de Ciencias Humanas; asi, “heterogencidad” es
una palabra que describe la propuesta, su puesta en prictica y sus proyecciones.

Esta experiencia se desarrollé en el marco de dos de las asignaturas, participantes de este proyecto
institucional: “Lenguaje y comunicacién”, de las carreras Comunicador social y Licenciatura en
Ciencias de la Comunicacién, y “Andlisis de las précticas discursivas”, de la carrera Tecnicatura en
Lenguas. Ambas asignaturas pertenecen al primer ano del plan de estudio de las mencionadas carre-
ras y son anuales. La propuesta se centr6 en elaborar, en un trabajo conjunto entre la coordinacién
del Proyecto y los equipos de cdtedra, una encuesta’ cuyo objetivo fundamental fue indagar en los
estudiantes-ingresantes de ambos espacios curriculares acerca de sus pricticas de lectura, escritura
y estudio, y, al mismo tiempo, motivar en ellos un proceso metarreflexivo acerca de dichas practi-
cas. Recolectada esta informacidn, iniciamos un proceso de andlisis y reflexion sobre las respuestas
de los estudiantes y, a partir de dicho proceso, un intercambio entre los miembros del equipo con
la finalidad de incorporar en el espacio dulico, en futuras experiencias, los resultados arrojados, a
través de la revisién y resignificacién de nuestras practicas educativas en relacién con la lectura y la
escritura académica.

Presentamos a continuacién una descripcién de los espacios curriculares de los cuales surge esta
experiencia, del protocolo presentado a los estudiantes y de los andlisis y reflexiones realizadas por
los equipos de cdtedra sobre la base de las respuestas de los estudiantes. Finalmente compartimos,
diferentes propuestas educativas que permitan reflexionar con los estudiantes, a partir de distintas
secuencias diddcticas, que motiven la reflexién metacognitiva en relacién con sus procesos de lectu-
ray escritura académica.

1 Participan de este proyecto las cdtedras: “Estudio de la realidad nacional”, “Andlisis de las pricticas discursivas”,
“Lenguaje y Comunicacién” e “Introduccién a la educacién especial”.

2 Cabe aclarar que este proceso se llevd a cabo también con estudiantes de las otras asignaturas participantes del
proyecto institucional, s6lo que en este articulo nos centramos en la experiencia desarrollada desde las dos cdtedras men-
cionadas; esto, principalmente, por las semejanzas en cuanto a los contenidos propuestos por los programas de estudio
y por las valoraciones compartidas por los equipos docentes.
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Descripcién general del proyecto institucional PELPA de la FCH: punto de
partida y desafios

Partimos de la base de que aprender a leer y escribir es un proceso que no ha concluido al ingresar a
la educacién superior; por el contrario, la especializacién de cada campo de estudio, la diversidad de
clases y tipos de textos, propésitos, destinatarios, reflexién que implican y contextos en los que se lee
y escribe plantean siempre nuevos desafios tanto para estudiantes como para profesores (Vizquez,
2005). El ingreso a la universidad implica la incorporacién a una nueva comunidad, signada por
un modo de produccién, circulacién y acceso al conocimiento que le son propias, procesos atrave-
sados por usos particulares del lenguaje de los que los estudiantes tendrdn el desafio de apropiarse
activamente. En este sentido, el ingreso a esta nueva cultura académica no consiste solamente en el
aprendizaje de nuevos contenidos disciplinares sino también en la enculturacién de los estudiantes
en las pricticas académicas (Ortega, 2008; Vélez, 2002, 2005, Navarro, 2014, 2017).

Es a partir de esta concepcidn que, desde el mencionado proyecto, proponemos, a grandes ras-
gos, dos desafios que involucran a los diferentes actores que participan en los procesos de ensefianza
y aprendizaje en los estudios superiores: por un lado, la necesidad de observar los planes de estudio
de las carreras, las planificaciones y los programas de las asignaturas en relacién con la importancia
de aprender los contenidos disciplinares atendiendo a procesos de alfabetizacién académica y, por el
otro, y como causa de lo sefialado, reconocer y abordar las dificultades que muestran los estudiantes
de los primeros anos de las carreras en los procesos de comprensién lectora y de produccién escrita
de textos académicos de las disciplinas. Atender a estas problemdticas supone un trabajo conjunto
entre docentes de las disciplinas, especialistas en lectura y escritura y estudiantes, destinatarios del
proyecto y quienes, a través de sus aprendizajes, permiten visualizar las fortalezas y debilidades de
la propuesta.

Nos centramos en la concepcidn de que para promover el ingreso y, sobre todo, la permanencia
estudiantil, la universidad debe iniciar cambios en las estructuras curriculares, en los programas de
las asignaturas y en las practicas de ensefianza; esto es, incluir propuestas articuladas con los contenidos
y actividades planificadas en las que uno de los objetivos centrales sea ensenar y aprender a leer y a escribir
en el campo disciplinar, haciendo visible y expresos los procesos que se implican en ambas tareas, de mane-
ra personal y grupal y en donde profesores y estudiantes revisen criticamente sus estrategias en pro de una
mejora en sus procesos de ensefianza y de aprendizaje’. En este sentido, vale aclarar, son los especialistas
en las disciplinas los que dominan las convenciones y cédigos propios de su drea, por lo que estin
en 6ptimas condiciones para asumir la labor de trabajar, en el marco de la asignatura que ensefian,
los aspectos implicados en la produccién y circulacién del conocimiento académico-cientifico. Se
contribuye, de esta manera, a atender a la especificidad de los discursos, los procesos y codigos
propios de cada campo de conocimiento (Vizquez, 2005). A la vez, se destaca el papel que pueden
desempenar los expertos en lectura y escritura, quienes, por hacer del lenguaje y de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje su objeto de estudio, pueden cumplir un rol central en el asesoramiento
de estas pricticas.

Asi, el objetivo que nos guia es el de favorecer el acceso al conocimiento y la inclusién a la co-
munidad académica de los estudiantes de primer afio de las carreras, a través de la ensenanza de la
lectura y la escritura en las disciplinas. En articulacién con este objetivo, propusimos, en el proyec-
to, diferentes acciones. Nos focalizamos aqui en una de ellas, que centra la mirada en los sujetos de
aprendizaje: los ingresantes de nuestras carreras de grado y pregrado. Son ellos quienes se enfrentan
con précticas especificas, tareas de aula propias de cada campo, textos con caracteristicas discursivas
de una disciplina en la que no han tenido una formacién previa, y son los diferentes actores institu-
cionales quienes debemos acompanar en ese proceso, implementando proyectos y pricticas dulicas
ligadas a la comprensién y a la produccién de textos académicos; actividades mediante las cuales

3 heps://www.unrc.edu.ar/unrc/academica/docs/pelpa/19-20/bases-convocatoria-pelpa.pdf
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los estudiantes puedan desplegar estrategias y operaciones cognitivas, procedimentales y metacog-
nitivas.

“Lenguaje y comunicacién” y “Andlisis de las pricticas discursivas”: dos
asignaturas centradas en el estudio del lenguaje

Las asignaturas “Lenguaje y comunicacién” y “Anélisis de las pricticas discursivas” se dictan en el
primer afio, la primera pertenece a la carrera Licenciatura en Ciencias de la Comunicacién y Co-
municacién Social y la segunda a la Tecnicatura en Lenguas. Ambas materias estdn centradas en la
reflexion sobre el lenguaje con diferentes fines y desde marcos teéricos diversos, pero con un propd-
sito general compartido: acercar a los estudiantes ingresantes al universo discursivo de su comuni-
dad académica, a los textos que se leen y se producen en el Nivel Superior y, mds especificamente,
en el marco de las disciplinas de las carreras. Asi queda explicitado en el programa de Andlisis de las
précticas discursivas:

El ingreso al dmbito de la ensenanza superior supone entrar a formar parte de una comunidad dis-
cursiva, la académica, la que a su vez implica participar de un dmbito especifico de conocimiento
y de lenguaje que tiene convenciones discursiva y genérica propias. Las comunidades discursivas
tienen sus mecanismos de participacién y comunicacién; adoptan Iéxicos especificos y desarrollan
géneros propios para la profundizacién de los objetivos. En consecuencia, el acceso a una comuni-
dad discursiva exige la transposicién de un umbral que requiere un cierto grado de destreza a nivel
discursivo y conceptual. El estudiante se encuentra expuesto y exigido, entonces, a realizar una se-
rie de actividades y evaluaciones propias del dmbito en que se encuentra que le demandan lectura
y escrituras académicas [...] En sintesis, el propésito de la cdtedra, de los contenidos a desarrollar
y de la metodologia a utilizar (aula-taller) propende a la alfabetizacién académica de los alumnos.

Reconocemos aqui el énfasis en un enfoque comunicativo del lenguaje y en una concepcién de
la lectura y la escritura como procesos y del uso de la lengua como sinénimo de apropiacién de di-
versidad textual y, por lo tanto, de diversidad cultural. Se explicita, ademds, en una clara referencia
a la alfabetizacién académica, lo que supone ingresar al dmbito de los estudios de Nivel Superior,
en cuanto comenzar a formar parte de una comunidad discursiva que no sélo implica un dmbito
especifico de conocimiento sino también un lenguaje que tiene convenciones discursivas y genéri-
cas propias. Se reconoce, entonces, la particularidad de los textos académicos a los que acceden los
estudiantes en la universidad y la destreza que se requiere a nivel discursivo y conceptual. Se destaca
el papel del profesor como mediador de los aprendizajes, del estudiante como sujeto activo que
construye en compania de sus pares y del aula como un dmbito social y cultural de construccién
del conocimiento.

En este punto, para dar cuenta de la complejidad de la comunidad académica a la que ingresa
el estudiante al iniciar sus estudios superiores, tomamos palabras de Bajtin (1982), quien aborda el
enunciado como la unidad de la comunicacién humana y a los géneros discursivos como esos enun-
ciados relativamente estables que se producen en cada esfera de la actividad humana: “La riqueza y
diversidad de los géneros discursivos es inmensa, porque las posibilidades de la actividad humana
son inagotables y porque en cada esfera de la praxis existe todo un repertorio de géneros discursivos
que se diferencia y crece a medida que se desarrolla y se complica la esfera misma” (p. 248). Como
vemos, Bajtin (1982) une la heterogeneidad de los géneros discursivos a la diversidad y complejidad
de esferas de la actividad humana. Dichas esferas se relacionan entre si por el uso de la lengua, por
lo tanto, este uso es tan variado como cantidad de précticas sociales existan. En este sentido, cabe
destacar la complejidad de los géneros académicos, pues, como queda en evidencia en los estudios
de Bajtin (1982), se trata de géneros discursivos secundarios que, durante su formacién, absorben y
reelaboran géneros discursivos primarios. Es una caracteristica, entonces, su carcter dialégico, pues
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cada enunciado es un eslabén en una cadena complejamente organizada, eslabones que, sin dudas,
nos permiten visualizar las caracteristicas discursivas de una disciplina.

Esta misma complejidad, describe los géneros discursivos que atraviesan la asignatura “Lenguaje
y comunicacion”. En el programa de esta materia se destaca:

La asignatura parte de la necesidad de que los alumnos ingresantes en las carreras de Comunica-
cién readquieran criticamente el dominio de aquellos conceptos vinculados con el uso cotidiano
de la lengua [...] la asignatura introduce al estudiante en el uso de la jerga disciplinar y de los
formatos expresivos orales y escritos mds requeridos durante el desarrollo de la carrera y en el
eventual trabajo profesional.

Leemos en la expresién jerga disciplinar una referencia a esas convenciones y cédigos propios
del campo disciplinar a los que aludimos cuando hablamos de alfabetizacién académica en las dis-
ciplinas: la especificidad de los discursos, los procesos y c6digos propios de cada campo del cono-
cimiento, en la produccidn, en la circulacién y en el acceso al conocimiento académico cientifico.
Reconocemos, también, una concepcién del estudiante ingresante en relacién con la alfabetizacién
académica: aprender a leer y escribir es un proceso que no ha concluido al ingresar a la educacién
superior; por el contrario, la especializacién de cada campo disciplinar plantea nuevos modos de leer
y de escribir. Observamos aqui una referencia a la oralidad y a la escritura en relacién con los géne-
ros discursivos (llamados formatos expresivos) mds usuales en la carrera y en el trabajo profesional.
Esto alude, de manera implicita, a la lectura y a la escritura de diversas producciones discursivas de
circulacién social.

Como se puede advertir, la presencia de la alfabetizacién académica en ambos espacios curricu-
lares cobra un significado especial, pues, como sus nombres lo indican, estas materias se centran en
el estudio del lenguaje desde diferentes marcos tedricos, priorizando un enfoque comunicativo. Tal
como queda en evidencia en los contenidos seleccionados, al mismo tiempo que se estudian teorfas
desarrolladas desde la Lingiiistica, las distintas propuestas diddcticas elaboradas por los equipos
de cdtedra se valen de dichas teorfas para promover la alfabetizacién académica de los estudiantes
ingresantes: es el caso, por ejemplo, del abordaje de diferentes géneros académicos, de su lectura y
produccién atendiendo a las estrategias lingiiisticas-discursivas. En este sentido es que cobra im-
portancia la relevancia que tiene en el marco de estas asignaturas la adquisicién, como parte de los
contenidos curriculares, de un metalenguaje para hacer referencia, entre otras cosas, a los tipos tex-
tuales, sus estrategias, sus estructuras, sus caracteristicas pragmdticas, etc. Se trata, entonces, de una
fortaleza con la que cuentan estas asignaturas al momento de pensar la alfabetizacién académica:

La ensefianza de cualquier tema o competencia involucra una ensenanza a través de la lengua; pero la
ensenanza de la lectura y la escritura implica también una ensenanza explicita sobre la lengua. Para
ensenar lengua, lectura y escritura de forma efectiva necesitamos un entendimiento sélido de como fun-
ciona la lengua, ademds de un metalenguaje para hablar sobre ella con nuestros estudiantes (Rose &

Martin, 2012, p. 18; traduccién propia. En Navarro, 2018, p. 34).

Cabe destacar, por un lado, que el contar entre los contenidos del programa curricular de cada
asignatura con desarrollos tedricos que permitan construir ese metalenguaje para analizar e inter-
pretar con los alumnos los procesos de las pricticas de lectura y escritura, los diferentes recursos
lingiiisticos, las distintas caracteristicas textuales, etc. constituye una ventaja de la que no gozan
otros espacios curriculares cuyos docentes deben generar dicho metalenguaje de manera paralela a
los contenidos de sus disciplinas. Por otro lado, precisamente por el trabajo con contenidos referi-
dos de manera especifica al lenguaje, a los textos, a la reflexién sobre la lengua, etc., es que en estas
asignaturas se pueden observar desde las primeras clases de ingreso, a través del desarrollo de las
teorfas y de las actividades practicas, las dificultades de los estudiantes en relacién con los procesos
de comprensién lectora y de produccién escrita de textos académicos. En este sentido es que des-
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tacamos la tarea y los desafios que se plantean en estas cdtedras y la importancia de enmarcar este
arduo trabajo en un proyecto institucional de lectura y escritura que suponga un trabajo conjunto
entre especialistas en las disciplinas y en lectura y escritura.

Descripcién de la encuesta administrada

Como ya hemos dicho, en este articulo recuperamos una de las acciones que se desarrollaron en
el marco del proyecto institucional y hacemos hincapié aqui en la experiencia en el marco de las
dos asignaturas mencionadas: elaboracién de una encuesta para los estudiantes, administracién de
la misma, andlisis y reflexiones de las respuestas y proyecciones a partir de esta experiencia. La en-
cuesta, titulada “Reflexionamos sobre nuestra manera de aprender como estudiantes de primer ano de la
Universidad”, comienza por indagar diferentes aspectos socioculturales de los estudiantes ingresan-
tes: lugar de procedencia y de residencia actual, constitucién familiar, niveles de estudio alcanzados
por los miembros de la familia, etc.; luego se centra en los temas de interés de los estudiantes en el
marco de sus carreras; en su autodefinicién como estudiantes universitarios; en las dificultades al
momento de aprender; en el proceso de estudio, particularmente en los procedimientos o estrategias
que ponen en marcha para estudiar, en el ambiente de estudio, los propésitos, el tiempo dedicado,
la asistencia a clases de consulta; en el proceso de evaluacién: sus preferencias en cuanto a los tipos
de parciales (grupal, Individual, de desarrollo -preguntas o consignas abiertas-, de multiple opcién)
y en los diferentes momentos que reconocen en el propio proceso de escritura.

Esta encuesta, vale aclarar, fue administrada a los estudiantes de las diferentes asignaturas que
participan de este proyecto institucional, luego, cada equipo de cdtedra propuso una pregunta espe-
cifica para indagar a sus estudiantes sobre aspectos vinculados de manera directa al desarrollo de la
materia. En esta oportunidad, nos centramos sélo en esta consigna propuesta por los docentes de los
espacios curriculares a los que venimos refiriéndonos en este articulo, puesto que consideramos que
alli se indagan, desde las problemdticas percibidas en el aula, aquellos aspectos sobre los cuales cada
equipo quiere investigar y, en funcién de ello, revisar sus propias pricticas 4ulicas. Cabe destacar
que esta encuesta fue administrada a los estudiantes al comienzo del segundo cuatrimestre del ciclo
lectivo 2019. Creemos que este momento fue el oportuno pues los alumnos ingresantes ya habian
transitado la primera parte del afio en la universidad, habian accedido a los textos que circulan en
el dmbito de las diferentes disciplinas de sus carreras (tanto desde la lectura como desde la produc-
cién escrita), habian rendido exdmenes parciales y finales; y, en algin punto, en relacién con esta
corta experiencia, podrian, motivados por algunas preguntas, realizar un proceso metarreflexivo que
diera como resultado una informacién valiosa tanto para el proceso de ensenanza como para el de
aprendizaje.

Consigna propuesta por la cdtedra “Lenguaje y comunicacién™: En la produccidn de tus mensajes
escritos, ; lenés en cuenta el actual repaso realizado en la asignatura de los conceptos adquiridos en la en-
senanza primaria y media? Cita alguna ensenianza sobre el lenguaje que has podido recobrar/incorporar/
aprehender para tus expresiones orales o escritas.

Destacamos, en cuanto a la consigna anterior, que en esta asignatura durante el primer cuatri-
mestre se hace una revisién de conceptos que constituyen contenidos bdsicos relativos a la lengua
y que se adquieren en la escuela primaria y secundaria, a saber contenidos centrados en reflexionar
sobre el lenguaje desde diferentes niveles y puntos de vista (saber elocucional, saber idiomatico y
saber expresivo?) y, a partir de esta revisién se pretenden recuperar y/o reconstruir conocimientos
previos. La propuesta, entonces, estd orientada a recabar datos sobre el modo en que los alumnos

4 Adelantamos una explicacién tedrica que presentaremos en pdrrafos siguientes: desde la perspectiva de Coseriu
(1981), el saber elocucional se refiere al hecho de hablar en general en términos de congruencia, coherencia, orden,
cohesién, etc.; saber idiomdtico alude a la lengua como un conjunto de normas histéricamente establecidas y compar-
tidas por una comunidad en términos de lo correcto y lo incorrecto y con saber expresivo alude a las particularidades
expresivas oportunas, adecuadas y apropiadas a cada situacién comunicativa.
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utilizan sus conocimientos sobre el lenguaje en sus producciones textuales, y se deriva del interés de
los integrantes de la cdtedra en incorporar las apreciaciones que surjan al proceso de autoevaluacién
permanente de la actividad académica.

Consigna propuesta por la cdtedra “Andlisis de las practicas discursivas”: Enumera tus dificultades
al momento de escribir, cuando tienes que resolver tareas académicas en nuestra asignatura.

Cabe destacar que en la asignatura “Andlisis de las prdcticas discursivas” cuando se inicia el se-
gundo cuatrimestre se comienza el proceso de escritura de un informe bibliogréfico, proceso guiado
por las docentes, que se extiende en lo que resta del afio académico y cierra con la entrega, dfas antes
de que el estudiante rinda el examen final de la materia. En este sentido es que el equipo de cdtedra
eligié indagar especificamente acerca de las dificultades que cada estudiante puede reconocer en su
propio proceso de escritura, que ya ha iniciado durante el primer cuatrimestre a través de la resolu-
cién de las diferentes secuencias diddcticas propuestas.

Andlisis y reflexiones a partir de las respuestas de los estudiantes

A continuacién, presentamos el andlisis e interpretacién de los resultados obtenidos a partir de la
pregunta planteada a los estudiantes por cada equipo de cdtedra. Vale destacar que dicho abordaje
se sustenta en diferentes marcos teéricos provenientes de la lingiiistica, pues a ello nos derivan las
respuestas de los estudiantes, quienes, a partir de un metalenguaje recuperado de estudios previos e
incorporado sobre la base del desarrollo de los contenidos de las asignaturas, aluden a sus produc-
ciones discursivas y a las dificultades que reconocen en su proceso de escritura. Cabe destacar que
hay algunas diferencias en el modo de proceder en el andlisis desde cada una de las asignaturas, esto,
por tratarse, entre otras cuestiones, de grupos de estudiantes diferentes y de consignas y recorridos
teéricos distintos. Veremos, asi, una reflexién que parte de un andlisis cuantitativo y otra que se
sustenta desde un abordaje cualitativo.

Citamos, para enriquecer el abordaje de las respuestas de los estudiantes, estudios del lingiiista
rumano Eugenio Coseriu (1981) quien caracteriza al lenguaje como una “actividad humana univer-
sal que se realiza individualmente, pero siempre segin técnicas histéricamente determinadas (len-
guas)” (p.269). Desde esta caracterizacién, el estudioso reconoce tres niveles del lenguaje: universal,
histérico e individual, y tres puntos de vista: como actividad, como saber y como producto. Nos
centramos aqui, brevemente, en los tres niveles desde el punto de vista del saber, pues el lenguaje se
realiza, sin duda, de acuerdo con un saber adquirido como tal (aprendido). En este sentido, Coseriu
(1981) refiere al saber elocucional, caracterizado como el saber hablar en general de acuerdo con
los principios generales del pensar y con la experiencia general humana acerca del mundo; al saber
idiomdtico, saber hablar de acuerdo con las normas de la lengua que se realiza; y al saber expresivo,
saber hablar en situaciones determinadas, es decir, saber estructurar discursos de acuerdo con las
normas de cada uno de sus tipos. Cabe destacar que, desde este marco tedrico, cada uno de estos
saberes se corresponden con determinados juicios de conformidad: congruente-incongruente; co-
rrecto-incorrecto; apropiado-inapropiado (Coseriu, 1990).

Un texto congruente ha de ajustarse a cumplir las exigencias de claridad, por la cual se debe
evitar la ambigiiedad y tender a la precisién; coherencia, es decir que los mensajes producidos de-
ben mantener una unidad, especialmente de sentido; ausencia de contradicciones, que consiste en
no decir cosas 16gicamente incompatibles; ausencia de tautologfa, principio relacionado con otros
-exigencia de no- repeticidn, de no decir lo obvio, avanzar en lo que se dice y garantizar que los
textos asi producidos mantengan un grado adecuado de informatividad (Gonzélez Pérez, 2003).
Lo correcto es lo conforme al saber idiomadtico, es decir al saber referido a las normas y reglas de
una lengua. Como este saber es un saber tradicional, puede decirse también que lo correcto es lo
conforme a la tradicién idiomadtica, a la lengua. A la conformidad con el saber expresivo se refiere el
juicio de lo apropiado, en sus tres formas, de lo adecuado (con respecto a aquello de que se habla),
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de lo conveniente (con respecto a las personas con que se habla) y de lo oportuno (con respecto al
momento o a la ocasién del hablar).

En la asignatura “Lenguaje y comunicacién” se encuestaron 56 estudiantes, de ellos, 34 brin-
daron respuestas que se ajustan a lo solicitado por el equipo de cdtedra, puesto que algunos de los
estudiantes no respondieron a dicha consigna o lo hicieron a través de la afirmacién o negacién sin
mencionar detalles. Nos remitimos, entonces, a las respuestas que nos permiten plantear un andlisis
mids profundo en relacién con lo indagado; de esta seleccién leemos que 25 estudiantes plantearon
que han podido mejorar en el dominio de las normas del saber idiomdtico. Concretamente, 4 sefia-
laron que prestan mds atencion al saber idiomdtico en general. Los 21 restantes, dieron respuestas
muy puntuales sobre aspectos concretos del saber idiomdtico, clasificamos aqui sus observaciones
de la siguiente manera:

Mejoras en el uso del “léxico” /el “vocabulario” /las “palabras”: (4 estudiantes); concordancia
(1 estudiante); puntuacién (9 estudiantes); ortografia (8 estudiantes); gerundios (2 estudiantes);
adverbios (1 estudiante); verbo (4 estudiantes); pronombres (2 estudiantes); dequeismo (1 estudian-
te); leismo (1 estudiante); queismo (1 estudiante).

En tanto que, un total de 13 encuestados sefalaron que prestan mds atencién, en la produccién
de sus mensajes escritos, a aquellos aspectos que hacen a la congruencia del texto, al saber elocucio-
nal, en términos de Coseriu (1990). Las palabras con las que reflejan esa mayor sensibilidad hacia
dicho saber son las siguientes:

Congruencia (3 estudiantes); coherencia (10 estudiantes); légica (2 estudiantes); orden (1 estu-
diante); claridad (1 estudiante). Hay, ademds, dos alumnos que brindaron una detallada sintesis de
lo que implica el saber elocucional, es decir, explican concretamente cémo se valoran las expresiones
lingiiisticas desde esta perspectiva (congruente/incongruente) y qué aspectos se tienen en cuenta
para llegar a esa conclusién: coherencia, orden, claridad, precisién, entre otros.

Observamos, a partir de esta descripcién, que un grupo importante de estudiantes senal6 entre
sus respuestas que ha evidenciado una evolucién en sus conocimientos sobre el lenguaje en relacién
con el saber idiomdtico, el saber hablar de acuerdo con las normas de la lengua. Reconocemos la
importancia de este saber en toda comunicacién, en toda produccién oral o escrita, sin embargo,
destacamos que dicho saber representa s6lo una parte de los saberes de acuerdo con los que se realiza
el lenguaje.

Leemos en las respuestas de los encuestados una caracterizacién estructurada de la problemadtica
global del lenguaje que obstaculiza el establecimiento de relaciones entre ese metalenguaje apren-
dido y el andlisis de sus propias producciones lingiiisticas: la mayoria de los alumnos evidencia
dificultades para interrelacionar conceptos vinculados al lenguaje y, mds atin, incorporarlos en una
pregunta abierta como la formulada. Entre las citas de los encuestados se leen referencias a normas
relativas al sistema de la lengua y al nivel textual (puntuacién, ortografia, uso correcto de pronom-
bres, lo mds mencionado), dichas normas, si pensamos particularmente en un texto, se visualizan
en el nivel superficial, en el nivel de los observables, de los objetos manifiestos, en términos de
Garcia Berrio y Albaladejo Mayordomo (1983). Sin embargo, destacamos, esta manifestacion lineal
responde a un contenido global y también a una estructura abstracta general que define la orde-
nacién global del contenido de un texto y las relaciones jerarquicas. Cabe aclarar que sélo algunos
de los estudiantes hicieron referencia, de manera general, a estos aspectos, aludiendo al saber elo-
cucional. Leemos, entonces, en las respuestas un predominio del reconocimiento de los elementos
superficiales de un texto por sobre los profundos (coherencia, estructuras textuales) y a su vez una
falta de articulacién entre ambos. Creemos que esto guarda relacidén con una cierta vigencia en los
diferentes niveles educativos de un tipo de estudio que tiende a fragmentar el abordaje de aspectos
gramaticales y textuales.

158



Pensar la alfabetizacién académica en los estudios superiores supone atender a las caracteristicas
centrales de todo texto para entender su complejidad. En términos de Halliday (1990), el texto
puede considerarse como un potencial de significados culturales que es actualizado por medios lin-
giifsticos: “lo importante acerca de la naturaleza de un texto es que, aunque cuando lo escribimos
parece estar hecho de palabras y oraciones, en realidad, estd hecho de significados. Por supuesto, los
significados tienen que ser expresados...en palabras y estructuras, que a su vez tienen que volver a
expresarse...en sonidos o en simbolos escritos tienen que ser codificados de alguna manera para ser
comunicados; pero en si mismo, el texto es esencialmente una unidad semdntica” (p.10). Creemos
que es necesario que el abordaje del lenguaje tantas veces estructurado a los fines de diferentes tipos
de andlisis parta de este objeto como un todo complejo y deje en evidencia cémo cada una de las
unidades desde las cuales lo podemos observar estdn al servicio de su funcién comunicativa, funcién
que, en el dmbito que aqui nos convoca, el académico, se centra en los procesos de ensenanza y de
aprendizaje, de comunicacién y de evaluacién (Navarro, 2017).

Desde el espacio Anilisis de las Précticas Discursivas de la Tecnicatura en Lenguas, la propuesta
fue indagar sobre las dificultades en la tarea de escritura de los estudiantes cuando deben resolver
trabajos académicos en la asignatura. Las respuestas obtenidas fueron variadas, por ende, para poder
sistematizarlas, tomamos como referencia las propiedades textuales que se aluden como problemi-
ticas a la hora de escribir.

Para definir las propiedades de textualizacién retomamos a la lingiiistica textual que concibe al
texto como una unidad en s{ misma, con estructuras especificas y reglas de funcionamiento propias.
De acuerdo con los aportes de Halliday y Hasan (1979), Bernardez (1982), Van Dijk (1984; 1987),
Ciapuscio (1994) y Silvestre (1995) se pueden enunciar como propiedades textuales: la coherencia,
la cohesién, la adecuacién y la correccién.

En la informacién recolectada a partir de las encuestas se hace mencién a la coberencia y a los
inconvenientes para sostener una unidad temdtica, dotar de una estructura al texto y ordenar con
criterios légicos las ideas. Sobre la cobesidn, los estudiantes expresan problemas en relacién con los
elementos léxicos y gramaticales, especificamente en cuanto a la dificultad para evitar las repeticio-
nes innecesarias y hacer un uso correcto de los conectores. Con respecto a la adecuaciéon, los encues-
tados presentan la falta de estrategias para adaptarse eficazmente a los tipos de textos solicitados, en
este caso los textos académicos. Finalmente, en relacién a la correccidn, enuncian como conflictos en
la escritura el respeto por la normativa; en especial aluden tanto a los errores ortogréificos y morfo-
sintdcticos como al uso adecuado del léxico.

Consideramos, y lo reafirmamos a partir de la informacién recolectada y analizada, que el ingre-
so a la ensenanza superior universitaria supone participar de un dmbito especifico de conocimiento
que requiere un uso del lenguaje con convenciones discursivas y genéricas propias, atravesadas por
la lectura y escrituras académicas, por esta razén sostenemos que resulta imprescindible priorizar ac-
tividades que propendan a una metacognicién de las pricticas de escritura y en esta tarea, tal como
plantean Anijovich y Cappelletti (2017), volver sobre el propio proceso de pensamiento, no sélo
como un ejercicio de introspeccién sino para poder tomar decisiones. Por ende, es importante brin-
dar momentos que permitan la apropiacion de la escritura (Rockwell, 2000) y pensar la asignatura
Anlisis de las Précticas Discursivas como un espacio donde los estudiantes puedan ser conscientes
del rol de su escritura como préctica individual, social y cultural, que se transforma a si misma y
transforma a quien escribe de manera constante y dialdgica.

Proyecciones a un trabajo metacognitivo

A partir del andlisis y de las conclusiones que hemos enunciado creemos que es posible esbozar algu-
nas herramientas que nos permitan llevar estos resultados al émbito del aula como espacio propicio
de interaccién con los estudiantes donde puedan ponerse en accién algunas de las ideas que hemos
vertido en este escrito.
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Particularmente comenzamos por destacar que serfa muy interesante compartir en el aula, en
préximas experiencias, la sistematizacién de la informacién recolectada a partir de la encuesta como
instrumento y la reflexién sobre dichos datos. Creemos que el trabajo con los estudiantes sobre los
resultados de sus propias encuestas y lo que el equipo de cdtedra interpreta sobre ellos tendria un
valor muy significativo en el marco de la construccién del conocimiento, pues, ese didlogo docen-
te-alumno serfa una manera de conocer, revisar y resignificar las practicas educativas en relacién con
la lectura y la escritura académica. A esto sumamos la importancia que tiene recuperar las voces de
los estudiantes a medida que se desarrollan los contenidos programados, visibilizarlas y regular, a
partir de ellas, las practicas dulicas.

Desde la asignatura Andlisis de las précticas discursivas, proponemos incluir en las diferentes
guias de trabajos practicos consignas que convoquen a

los estudiantes a reflexionar explicitamente sobre la importancia del proceso de aprendizaje que
estdn desarrollando en una temdtica determinada y sobre la posibilidad de transferencia/aplicacién
concreta de lo tedrico-conceptual aprendido al drea mds practica, particularmente la escritura acadé-
mica. El propésito serfa, asi, promover la reflexién consciente de los estudiantes sobre cada una de
las propuestas pricticas ofrecidas en funcién del abordaje de diferentes teorias. Un eje debiera girar
en torno a esta propuesta: que los estudiantes puedan explicitar “cémo hacen lo que hacen” y “para
qué lo hacen”. En este sentido, creemos que el hecho de reflexionar sobre la tarea podria implicar
también pensar coémo gravita el dominio de los saberes lingiiisticos en la lectura y en la produccién
de textos cientificos y académicos.

Especificamente, en el espacio de Anélisis de la Pricticas Discursivas consideramos que debe-
riamos revisar las propuestas de metacognicién que incluimos en diferentes momentos del trabajo
en el aula taller (Preguntas de evaluacién sobre los procesos al final de las actividades, rabricas con
criterios de (Auto)evaluacién para la produccién textual, reflexién sobre la adecuacién de produc-
ciones orales, registro y andlisis de estrategias lectoras empleadas en el abordaje de textos, puesta
en comun y co-evaluacién de producciones escritas) con miras a mejorar la calidad del andamiaje
metacognitivo que queremos desarrollar en nuestros estudiantes. Tal vez sea necesario adecuar a las
nuevas cohortes recursos que en afos anteriores eran eficaces, reforzar y graduar las instancias de
autorreflexion pero, sobre todo, encontrar el modo de que el estudiante interiorice el aporte que
brinda esta reflexién sobre el lenguaje y las pricticas de lectura y escritura en una carrera que hace
del plurilingiiismo su columna vertebral.

Destacamos, tal como ya lo hemos hecho, que en asignaturas como en las que enmarcamos esta
experiencia es fundamental indagar a los estudiantes acerca de los saberes en los que hacen hincapié
al momento de leer y producir textos académicos, en su visién acerca del lenguaje, en sus dificulta-
des al momento de escribir; esto para poder resignificar desde las diferentes teorias lingiiisticas, una
caracterizacién del lenguaje que parta de sus funciones comunicativas, de la articulacién entre las
diferentes unidades que lo constituyen. Ademds, en cuanto a los procesos de lectura y escritura en el
dmbito académico, es fundamental que los estudiantes reconozcan que el aprendizaje de conceptos
y précticas discursivas disciplinares implica procesos de autorreflexién y metacognicién; en este sen-
tido es necesario ensenar estrategias de comprension lectora y de produccién de textos académicos
pertinentes para las distintas asignaturas.

Para cerrar, citamos palabras de Halliday (2004) quien sostiene “la existencia de tres tipos de
aprendizaje relacionados con el lenguaje que un hablante necesita desarrollar en este proceso. El
primero, incluso en el tiempo de la ontogénesis, consiste en “aprender el lenguaje”, es decir, el uso
de los recursos que éste provee para la interaccidn en diferentes contextos. El segundo, en “aprender
sobre el lenguaje”, es decir, la toma de conciencia de los recursos disponibles en un contexto dado
para la produccién de significados. El tercero se trata de “aprender a través del lenguaje”, lo que sig-
nifica el desarrollo de habilidades para la comprensién y produccién de conocimiento mediante el
uso del lenguaje” (Halliday, 2004, en Moyano, 2017, p. 260). En relacién con las dos asignaturas
citadas, destacamos que los tres aprendizajes cobran especial relevancia por los objetivos, contenidos
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y metodologia de los programas de cada materia y las carreras en el marco de las cuales se ofrecen;
esto, como ya lo hemos dicho, constituye una fortaleza que queremos destacar y que nos permite,
a través de esta experiencia, revisar, resignificar y enfatizar determinados procesos y estrategias que
potencien la articulacién entre el “aprender sobre el lenguaje” y el “aprender a través del lenguaje”.
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Aprender a leer y escribir casos de clinica quirurgica
en veterinaria

Patricia Alejandra Bertone, Andrés Sebastidn Boatti, Ernesto Alejandro Aramayo
y Franco Renzo Delle Vedove

Facultad de Agronomia y Veterinaria

Presentacién de la secuencia

La produccién de nuevo conocimiento y los cambios tecnolégicos se suceden a un ritmo tal que
puede preverse que, a lo largo de su futuro desempefio profesional, los actuales estudiantes ne-
cesitaran renovar sus conocimientos y profundizar en los descubrimientos e innovaciones que se
produzcan en la disciplina.

El trabajo ha cambiado también, son cada vez mds los profesionales que deben unir sus capa-
cidades y conocimientos a las de otros profesionales para ser capaces de analizar los problemas de
forma precisa desde distintas disciplinas complementarias. Es decir, los futuros profesionales deben
ser capaces de trabajar en equipos, con frecuencia multidisciplinares, siendo capaces de escuchar, de
entender, de preguntar, de tener en cuenta y respetar otros puntos de vista, de comunicar de forma
oral y escrita lo que puede aportar al trabajo del grupo de forma constructiva.

Podriamos seguir argumentando una serie de competencias que en estos momentos se nos plan-
tean como los objetivos del aprendizaje, sin embargo, en nuestra experiencia son menos usuales las
oportunidades en que se solicita a los estudiantes el desarrollo de escritos con intenciones comuni-
cativas.

Esta experiencia pedagégica se realizé en la asignatura Clinica Quirtrgica de Pequefios Anima-
les de Orientacién de Clinica Animal para 28 estudiantes del sexto ano de la carrera de Medicina
Veterinaria de la Facultad de Agronomia y Veterinaria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
durante el primer cuatrimestre del afio 2020. La necesidad de una adecuacién del programa por
la situacién epidemioldgica generd en el equipo docente el interés por el disefio, elaboracién e
implementacién de una secuencia diddctica virtual para la resolucién de casos clinicos quirtrgicos
atendiendo a competencias de comunicacion oral y escrita.

Contextualizacién de la actividad

Este cddigo propone el conocimiento de teorias y técnicas quirdrgicas especializadas en el dmbito
de la Clinica Quirtrgica de Pequefios Animales, asi como el conocimiento de los protocolos anesté-
sicos indicados para cada especialidad, que se adaptan a cada caso clinico quirtrgico.

Los contenidos y actividades de la asignatura se trabajaron en el Aula Virtual de plataforma
EVELIA (Entorno Virtual Educativo Libre Argentino) de la Universidad Nacional de Rio Cuarto

con herramientas sincrénicas y asincrénicas.

Se emplearon como herramientas: Noticias: se comunica la propuesta de actividades como Hoja
de ruta con la modalidad de trabajo semanal, como también espacio de comunicacién. En Materiales
estan distribuidas carpetas de Tedrico, Préctico, Presentacién de casos, Infografias, Bibliografia y Link
awww o videos. Como también se utilizé Actividades, Correo, Foro, Calendario y Videoconferencia.
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En marco de la actividad la integracién de conocimientos clinicos, diagndsticos y de tratamiento
médico quirtrgico del paciente son sustento para intervenir los animales en la practica hospitalaria.
En esta drea el aprendizaje mediado por casos permite al estudiante adquirir un aprendizaje median-
te la resolucién de situaciones reales y la interaccion con las historias clinicas favorece la alfabetiza-
cién académica del estudiante, en la medida que permite la interaccién con un tipo de texto que
el estudiante deberd ser capaz de interpretar y producir adecuadamente al finalizar la carrera, como
una competencia profesional.

Descripcion de la actividad

Los estudiantes trabajaron con docente tutor para cada uno de los seis casos, que disefaron y ela-
boraron los docentes desde la historia clinica de cada paciente y que constituyen un banco de casos.
Las actividades proponen resolver, presentar y discutir caso clinico quirdrgicos que se presentan
desde la historia clinica en pequenos animales, atendiendo a diagnéstico diferencial, tratamiento y
manejo.

Se iniciaron las actividades con una hoja de ruta, para orientar al estudiante en el recorrido del
aula y en la modalidad de trabajo durante el desarrollo del curso. Disponible en: https://www.
evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materialess PRESENTACION DE CA-
SOS. COD 6301/Guia de Actividaes para la Presentacion de casos.pdf

Se realizaron actividades individual y grupal para resolucion de la situacion problema que
comunicaron oral y escrito en forma colaborativa.

Se realiz6 evaluacion de pares y docente a través de cuestionario y rubrica, para el trabajo
escrito final se evalu6 la estructura, organizacion, coherencia, comprension y conocimientos
disciplinares.

Fundamentacién de la actividad

Una secuencia didictica es un conjunto de actividades encaminadas para los aprendizajes y eva-
luacién de los estudiantes que, con la mediacién docente y uso de recursos procuran el logro de
determinadas metas educativas. En la elaboraciédn de una secuencia diddctica se comienza con la se-
leccién de contenidos del programa de la asignatura y la determinacién de una intencién de apren-
dizaje de ese contenido, expresada en términos de objetivos, finalidades o propésitos de acuerdo a la
visién pedagégico-diddctica de cada docente (Diaz Barriga, 2013; Cerdn ez al., 2015).

Diaz Barriga (2013) propone avanzar en dos lineas simultdneas: la construccién de acciones de
evaluacién y en el tipo de actividades que se pueden proponer para crear un ambiente donde se
puedan ir trabajando los aprendizajes.

En la linea de secuencias didédcticas hay tres tipos de actividades: apertura, desarrollo y cierre. En
el disefio de las actividades subyace una perspectiva de evaluacién formativa la que permite retroa-
limentar el proceso de ensenanza aprendizaje mediante la observacion de los avances y dificultades
que presentan los estudiantes en su trabajo, como de evaluacién sumativa, la que ofrece evidencias

de aprendizaje (Scallon, 1988).

Asimismo, Tobén ez 2/.(2010) indican que existen varias metodologias para abordar las secuen-
cias did4cticas en el enfoque por competencias y proponen como componentes de una secuencia
diddctica: problema relevante del contexto, competencias que se pretende formar, actividades de
aprendizaje con el docente y las actividades de aprendizaje auténomo de los estudiantes, la evalua-
cién con los criterios y evidencias para orientar la evaluacién del aprendizaje, los recursos requeridos
y el proceso metacognitivo con sugerencias para que el estudiante reflexione y autorregule en el
proceso de aprendizaje.
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En las Ciencias de la Salud, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se sustenta en propuesta
constructivista centrada en el estudiante que toma en cuenta el trabajo colaborativo, la sinergia en el
grupo de trabajo, pensamiento critico y la resolucién de problemas de situaciones reales (Lermanda,

2007; Roca et al, 2015).

Por su parte, Gémez (2005) considera al ABP un método didictico que estimula el aprendizaje
por descubrimiento y construccion, dando relevancia al papel del estudiante, quien es protagonista
de todo el proceso de resolucién de un problema. El papel del docente es ser un orientador, el cual
propone, acompafia, sugiere fuentes y estd dispuesto a colaborar en todas las etapas de formacidn.

La evaluacién del trabajo grupal en el ABP por parte del docente tutor y los integrantes del
grupo, se considera un proceso de retroalimentacién constante en cada una de las tutorias, de tal
manera que sirva de estimulo para la mejora personal y grupal en todo el proceso (Lermanda, 2007;
Vizcarro y Judrez, 2008).

Las TIC han facilitado el uso de metodologias de aprendizaje Santillin (2006) sefiala que algu-
nas de las ventajas de este modelo de formacién es que permite agilizar la labor del formador y del
estudiante, encontrando un puente que relaciona esta técnica con el ABP como modelos formativos
sustentados en las tecnologias Web.

La modalidad del ABP puede ser beneficiosa para el desarrollo de otras competencias como de-
sarrollo de habilidades para trabajar en equipo; capacidad para analizar situaciones desde diversas
perspectivas y no centrados en los aportes de una sola disciplina; capacidad para identificar sus
propios objetivos de aprendizaje y gestionar sus tiempos; promover la iniciativa de una conducta
investigativa; capacidad de identificar un problema y caracterizarlo, para lo cual se recurre a los co-
nocimientos adquiridos en diferentes dreas disciplinarias (Vizcarro y Judrez, 2008).

La lectura y la escritura se constituyen en medios privilegiados para aprender y se inscriben en
un discurso que es propio de dominios disciplinares y profesionales especificos (Vélez, 2004). El
estudiante requiere desarrollar competencias comunicativas en cuanto a lo oral, lectura y escritura
para buscar, organizar, comprender y expresar la informacién que le permitird adquirir los conoci-
mientos necesarios en su carrera. Asi mismo, el docente debe promover, a partir de Experiencias de
Aprendizaje, este proceso en cada fase del ABP (Vizcarro y Judrez, 2008).

Las Experiencias de Aprendizaje, segiin Lozano (2005), son actividades planeadas, dirigidas y
evaluadas para que el estudiante desarrolle conocimientos, habilidades, actitudes y relaciones para
el trabajo. Existen ocho categorias: obtencién de la informacién (atender la explicacién del docente,
asistir a una conferencia, visitar una exposicion, leer un articulo, realizar bisqueda en la red); ejerci-
cios de internalizacién (contestar cuestionarios, repetir palabras y frases, realizar trazos); simulacién
(estudio de casos, asignacién de roles y practicas con simuladores); andlisis de informacién (andlisis
de un texto, analogfas, estado del arte, contrastar opiniones); solucién de problemas; disefio y cons-
truccién de modelos; préctica en situaciones reales e innovacién a partir de proyectos, estados del
arte, escritura de textos, resolucion creativa de problemas (Lozano, 2005).

Para abordar esta propuesta se propusieron actividades que implicaban una ruptura de las prac-
ticas existentes, siendo necesario fortalecer las estrategias que permitieran a los estudiantes asumir
entre sus aprendizajes, la formacién de la competencia lecto-escritora.

Secuencia diddctica: Historia clinica N°1 (HC N°1). Caso de “Anita”
Propdsitos

* Promover la resolucién de caso que se presentan desde el método y el instrumento de la historia
clinica en el proceso de ensefanza y aprendizaje.
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* Promover el trabajo en red y colaborativo, la discusién y el intercambio entre pares, la reali-
zacién en conjunto de la propuesta, la autonomia de los alumnos y el rol del docente como
orientador y facilitador del trabajo.

* Estimular la busqueda y seleccién critica de informacién proveniente de diferentes disciplinas y
soportes, la interpretacién y la evaluacién.

* Promover la alfabetizacion académica del estudiante.

Objetivos

* Resolver, presentar y discutir el caso que se presenta desde la historia clinica del paciente con
afecciones de indicacién quirtrgica en los pequenos animales.

* Desarrollar en el estudiante el trabajo en equipo

* Profundizar y actualizar conocimientos tedricos y practicos vinculados a diagnéstico, tratamien-
to en general y a la cirugfa y anestesiologia de pequefios animales en particular.

* Desarrollar actividades de lecto-escritura para favorecer la comunicacién oral y escrita en el drea
clinica quirtrgica.

Linea de secuencias didacticas

¢ Primera semana

En aula virtual actividad asincrénica.

Actividad de apertura:

Presentacién caso con historia clinica y preguntas que promueven el desarrollo del método, trabajo
(Anexo 1). El caso forma parte del estudio como un material més para el aprendizaje de los conte-
nidos de la asignatura

HC N21 Ne1

Descripcién del caso. Se presenta a consulta un canino mestizo. El motivo de la consulta esta me-
nos activa y ha perdido un poco de peso

1.Resena

2.Anamnesis

3.Examen Fisico

3.1- Examen Objetivo General

3.2- Examen Objetivo Particular

Frente a los hallazgos clinicos encontrados durante el examen fisico, el veterinario decide realizar
métodos complementarios.

Actividad de desarrollo:

Guia de actividades para dar respuesta (Anexo 1). Sugerencias de trabajo que proponen consignas
para desarrollo del método clinico y resolucién del caso.

Responder:
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sQué harfa o qué método complementario pedirfas?

Indicar y justificar la eleccién de cada método complementario indicado.
Mencionar los diagnésticos diferenciales y diagnéstico presuntivo.
Proponer un esquema terapéutico médico.

Proponer tratamiento quirtrgico.

4.1. Consideraciones anestésicas.

4.2. Consideraciones de la anatomia quirargica.

4.3. Técnicals quirtrgica elegida/s.

4.4. Cuidados posoperatorios.

Recomendaciones futuras a la propietaria.

Para esta actividad, el estudiante dispone de una semana e interactia con el docente tutor, a través
del foro o correo electrénico como espacio de comunicacién.

Actividad de cierre:

Entrega escrita presentacion individual de informe Subir archivo el dltimo dia de la semana en aula

EVELIA/ Actividades individual.

Evaluacién:

Evaluacién docente del escrito, donde la intencién comunicativa es texto descriptivo e informativo.
Devolucién del docente individual en aula EVELIA/ Actividades.

Contenidos:

Neoplasia mamaria. Mastectomia. Hernia inguinal Herniorrafia. Anestesia en geronte. Manejo pa-
ciente

Saberes previos:

En relacién con la disciplina:

Anatomia quirargica de region inguinal y glandulas mamarias en perra.
Me¢étodos complementarios diagnosticos

Farmacos: anestésicos, analgésicos, antibidticos, quimioterapia.
Concepto de neoplasia

Concepto de hernia
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Webgrafia recomendada

https://www.facebook.com/remevet1/

Infografias
Monitoreo anestésico

https://www.facebook.com/remevetl/photos/a.1526405160906283/2820444474835672/

Drenaje linfitico de glindulas mamarias
https://www.facebook.com/remevetl/photos/a.1526405160906283/2814161868797266
Libros

Anatomia veterinaria el perro y el gato. Stainley

https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Atlas en color de anato-
ma_veterinaria. El perro y del gato Stainley Done.pdf

Cirugia Veterinaria en pequefios animales. Fossum

hteps://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/ LIBROS/fossum_completo.pdf

Protocolos anestésicos y manejo del dolor en pequefios animales. Reporte de caso. Otero

https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/ LIBROS/Protocolos anestesicos y
manejo_del dolor en pequenos animales reporte de casos INCOMPLETO 162 de 256 paginas -
Otero Pablo 1.pdf

* Segunda semana

En aula virtual actividad sincrénica

Actividad de apertura:

Presentacién caso oral asignado a un grupo de estudiantes por videoconferencia

Actividad de desarrollo:

Defensa oral, desarrollo de diagnéstico diferencial, anatomia quirdrgica, tratamiento y alternativas
de técnicas quirtrgicas a realizar, cuidados del paciente; para lo cual el grupo de estudiantes trabajé
la elaboracién y presentaciéon Power Point con tutor docente.

Actividad de cierre:

Interaccién con pares y docentes. Conclusiones y consideraciones del caso. Produccién. Ppt del
grupo se socializa como material de estudio para todo el curso.

Evaluacién:

Evaluacién por pares competencia comunicacién oral y preguntas metacognitivas del tema tratado,
por formulario Comentarios del grupo que se envia por correo al finalizar cada presentacién Dis-
ponible en:

hetps://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSIKQGaX3T4k]1sR3dvMCacSO0COIPt2cobLZr1 ZwgFVRzFz1Cg/
viewform?ve=08c=08w=18&fr=0&gxids=7757

168


https://www.facebook.com/remevet1/
https://www.facebook.com/remevet1/photos/a.1526405160906283/2820444474835672/
https://www.facebook.com/remevet1/photos/a.1526405160906283/2814161868797266
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Atlas_en_color_de_anatoma_veterinaria._El_perro_y_del_gato_Stainley_Done.pdf
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Atlas_en_color_de_anatoma_veterinaria._El_perro_y_del_gato_Stainley_Done.pdf
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/fossum_completo.pdf
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Protocolos_anestesicos_y_manejo_del_dolor_en_pequenos_animales_reporte_de_casos_INCOMPLETO_162_de_256_paginas_-_Otero_Pablo_1.pdf
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Protocolos_anestesicos_y_manejo_del_dolor_en_pequenos_animales_reporte_de_casos_INCOMPLETO_162_de_256_paginas_-_Otero_Pablo_1.pdf
https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/LIBROS/Protocolos_anestesicos_y_manejo_del_dolor_en_pequenos_animales_reporte_de_casos_INCOMPLETO_162_de_256_paginas_-_Otero_Pablo_1.pdf
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfKQGaX3T4kJ1sR3dvMCacS0C0IPt2cobLZr1ZwgFVRzFz1Cg/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&gxids=7757
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfKQGaX3T4kJ1sR3dvMCacS0C0IPt2cobLZr1ZwgFVRzFz1Cg/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0&gxids=7757

Evaluacién docente con Rabrica para evaluar una exposicién en equipo. Disponible en:

hteps://www.uv.mx/personal/tangarcia/files/2014/02/RubricaExposicionEquipo.pdf

Link de interés

Neoplasia mamaria
https://tumoresmamariosblog.wordpress.com/
Patologia mamaria

https://www.redalyc.oreg/pdf/636/63653470034.pdf

Video

Cémo hacer presentacién Power Point

hteps://www.youtube.com/watch?v=UzAHubCqyHo&ab channel=VideoMarketingViral

Nota: esta secuencia por semana, primera y segunda, se repite para los seis casos problema.

¢ Ultima semana del curso

En aula virtual actividad asincrénica.

Actividad de apertura:

Pautas de escritura Trabajo final escrito grupal del caso presentado oral con pautas y plazo de pre-
sentacién Disponible en:

https://www.evelia.unrc.edu.ar/evelia/archivos/idAula91836940386/materiales/ PRESENTA-
CION DE CASOS. COD 6301/Evaluacion Trabajo final Cod 6301.pdf

Actividad de desarrollo:

Elaborar el escrito colaborativo del Trabajo final del caso presentado con tutor docente durante dos
semanas.

Actividad de cierre:

Presentacién de escrito grupal en aula EVELIA/ Actividades.

Evaluacion:

Evaluacion docente del Trabajo final escrito grupal, donde la intencion comunicativa es la de
un texto argumentativo.

Evaluacion docente disciplinar y rubrica para el trabajo escrito final que se evalud la estructura,
organizacion, coherencia y comprension

Evaluacion docente con Rubrica para evaluar un trabajo escrito. Disponible en:

http://rubistar.4teachers.org/index.php?screen=ShowRubric&rubric_id=2559688&
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Valoracién de fortalezas y debilidades de la propuesta

Los casos clinico quirtrgicos elaborados resultaron punto de partida, ejemplo de andlisis o de sinte-
sis para abordar los contenidos de la asignatura.

Los estudiantes activaron conocimientos previos, asumieron un compromiso frente a su aprendi-
zaje, algunos consideraron que aprender con casos quirdrgicos “lo tedrico es mucho mds eficiente y lo
mds parecido a la realidad que se puede hacer, para abordarlos desde el momento cero. ", como también
que * los casos ayudan para ir ordendndonos y poder resolverlo por pasos. .

La posibilidad de disponer de tiempo entre las actividades “para pensar, repensar e informarnos
mds del caso para después poder aplicarlo en la resolucion y en la presentacion. ~ fue estimado como
positivo entre los estudiantes.

La propuesta de trabajo colaborativo y rol del docente tutor promovié trabajar sus diferencias y
consensuar acuerdos. La reflexion ha sido también parte del trabajo: guias de aprendizaje, rdbricas
y reflexiones individuales nos han ayudado a mirar el proceso, a pararnos a pensar qué es lo que
estdbamos haciendo y qué necesitdbamos cambiar.

Cuando se trabaja en ABP, como lo menciona la bibliografia se tienen que considerar varios
aspectos: ;Qué queremos conseguir? ;Qué tareas llevaremos a cabo para conseguirlo? ;Qué herra-
mientas necesitaremos? ;Cémo tendremos que organizarnos? ;Qué evaluamos? ;Cémo evaluamos?

Ademis, el estudio de casos reales de una forma légica y analitica propone al estudiante a recabar
informacién de diversas fuentes, y a saber comunicarlas, aportando competencias transversales; con
un tipo de tarea en la que tenga que manipular, contrastar y reflexionar sobre sus conocimientos,
mds que meramente “decirlos”.

Elaborar un trabajo escrito con fines académicos resulté una herramienta que favorecié el de-
sarrollo del lenguaje y de aprendizajes significativos que puedan transferir a su contexto, por otro
parte esta experiencia permitié transitar una ensefianza centrada en los estudiantes y en las compe-
tencias y habilidades bdsicas del perfil profesional.

Los docentes aprendimos junto a nuestros estudiantes a transitar la realidad y potenciarnos en
nuestras practicas pedagogicas.
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Anexo

Anexo 1. Actividad presentacion de caso con historia clinica N © 1. Caso Anita.

Descripcién del caso. Se presenta a consulta un canino mestizo. El motivo de la consulta esta me-
nos activa y ha perdido un poco de peso

1.Resefia: "Anita” Canino. Mestizo. Hembra. Entera. 11 afios de edad. Peso: 15 kg.

2.Anamnesis: Convive con un gato adulto y con otra perra, que es la hija de 4 afios. Se alimenta
con balanceado. Plan de vacunacién solo contra rabia Ultima desparasitacién hace un afio. Ulti-
mamente, la duefia la nota menos activa, duerme mds de lo normal y le parece que ha perdido un
poco de peso, pero lo atribuye a la edad y falta de piezas dentales. Consumo de agua normal. Defeca
normal en forma y frecuencia.

3.Examen Fisico

3.1- Examen Objetivo General: Score corporal 2/5. Presenta mucosas pdlidas. Linfonédulos su-
perficiales normales. Frecuencia cardiaca 90. Frecuencia respiratoria 18. Temperatura corporal 38.5
C°. Auscultacién cardiaca y respiratoria sin particularidades.

3.2- Examen Objetivo Particular A la inspeccién en zona abdominal se observan dos abultamien-
tos: uno en region inguinal en zona de glindula mamaria V derecha que a la palpacién es firme y
lisa, a palpacién profunda refiere dolor (Figura 1) y otro abultamiento en regién pectoral en zona de
glindula mamaria II izquierda que a la palpacién es firme, con superficie rugosa ( Figura 2).
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Figura 1. Palpacidn regién inguinal Figura 2. Palpacién region pectoral

Frente a los hallazgos clinicos encontrados durante el examen fisico, el veterinario decide realizar
métodos complementarios.

Responder:

1. ;Qué haria o qué método complementario pedirfas? Indicar y justificar la eleccién de cada mé-
todo complementario indicado.

2. Mencionar los diagnésticos diferenciales y diagndstico presuntivo.
3. Proponer un esquema terapéutico médico.
Proponer tratamiento quirurgico.

4.1. Consideraciones anestésicas.

4.2. Consideraciones de la anatomia quirurgica.
4.3. Técnica/s quirtrgica elegida/s.

4.4. Cuidados posoperatorios.

5. Recomendaciones futuras a la propietaria.
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Volver a decir: ensefianza de la reformulacién en trabajo social

Analia Daniele, Maria Cecilia Mautrutto, Marcela Bonnet, Rebeca Cena,
Florencia Alaminos, y Sofia Rizzo

Facultad de Ciencias Humanas

“La experiencia, la posibilidad de que algo nos pase, o nos acontezca, o nos llegue,
requiere un gesto de interrupcidn, un gesto que es casi imposible en los tiempos que
corren: requiere pararse a pensar, pararse a mirar, pararse a escuchar, pensar més
despacio, mirar mds despacio y escuchar mds despacio, pararse a sentir, sentir mds
despacio, demorarse en los detalles, suspender la opinién, suspender el juicio,
suspender la voluntad, suspender el automatismo de la accién, cultivar la atencién y
la delicadeza, abrir los ojos y los oidos, charlar sobre lo que nos pasa, aprender la
lentitud, escuchar a los demds, cultivar el arte del encuentro, callar mucho, tener
paciencia, darse tiempo y espacio”

Experiencia y pasion, Jorge Larrosa

Contextos

Suele ocurrir que las vivencias y los saberes que nutren las pricticas de ensefianza en las institucio-
nes educativas se hallan limitadas al espacio dulico. Estas experiencias vitales quedan relegadas a
un lugar marginal y finalmente se pierden en el devenir de lo cotidiano. El espiritu que anima este
escrito es precisamente el de propiciar una pausa, “una interrupcién”, al decir de Larrosa (2003),
que nos posibilite significar las acciones desarrolladas en el transcurso del Proyecto sobre Escritura
y Lectura en las Disciplinas para Primeros Anos de la carrera (PELPA). Asi, mds que presentar solo
“resultados”, este relato tiene la intencién de poner de relieve algunas circunstancias particulares
que animaron a este proyecto, y de dar cuenta de nuevas inquietudes en torno a la alfabetizacién
académica en el marco de la carrera Licenciatura en Trabajo Social perteneciente a la Facultad de
Ciencias Humanas de nuestra universidad.

Una de las circunstancias a la que nos referimos es la reapertura relativamente reciente de la ca-
rrera en esta facultad, reapertura que se dio en el ano 2013. Es relevante recordar que en 1979 la
carrera se cierra a causa del tltimo golpe de estado civico-religioso-militar de 1976, al igual que en
otros espacios, se censurd bibliografia y otros documentos de la época. Muchas voces fueron acalla-
das. A esto, entre otras cosas, por ejemplo, se suma la desaparicién forzada y asesinato de una com-
panera estudiante. Estos y otros hechos nos marcan, hacen a nuestra historia institucional. Resulta
relevante entonces detenerse a pensar cémo las comunidades discursivas y disciplinares en general,
y nuestra carrera en particular, se encuentran atravesadas por una historia, por hechos que hacen a
su pasado e inciden en su presente. Son espacios, sin dudas, de conquistas, de litigios, de disputas,
siempre ideoldgicas. Esta nueva etapa de reapertura demanda mds que nunca docentes y estudiantes
criticos, con capacidad formadora y transformadora, que puedan intervenir como miembros activos
de esta comunidad. Con este dnimo un grupo de profesoras de la carrera decidimos, en el marco de
la convocatoria PELPA del ano 2019, presentar el proyecto Articulaciones entre lectura y escritura: la
reformulacion como habilidad transversal en la carrera de Trabajo Social.
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Aunque los recorridos académicos de quienes conformamos este equipo de trabajo no son todos
iguales -Licenciadas en Trabajo Social en la mayoria de los casos, o Licenciada en Lengua y Litera-
tura, en otro- la preocupacién en torno a cémo incluir la ensenanza de la escritura académica en el
marco de nuestras practicas como docentes de esta carrera Licenciatura en Trabajo Social resulté ser
una preocupacién comdn entre nosotras. En tal sentido, y en consonancia con cierta redefinicién
del propio concepto de alfabetizacién académica de esta tltima década (Arnoux y Blanco, 2007; Ba-
zerman, 2014; -Carlino, 2002, 2005, 2013a y 2013b; Parodi, 2010; Navarro, 2017, entre muchos
otrxs) no solo buscamos desarrollar en Ixs estudiantes la habilidad para producir textos académicos
ligados a estindares normativos generales, sino favorecer el aprendizaje, la enculturacién discipli-
nar especifica, en este caso, para el campo del Trabajo Social. De esta forma intentamos desarrollar
también el tan ponderado potencial epistémico de la escritura (Alvarado, 2001). Es asi que nos
arrojamos al desafio de llevar adelante este impulso y canalizar nuestra energia para sistematizar
y desentrafar -en el sentido de averiguar ;cdmo hacer? - para incorporar pricticas cotidianas de
alfabetizacién en pos de potenciar en Ixs estudiantes su formacién académica disciplinar en varios
espacios curriculares, y en distintas instancias de la carrera.

Pensamos este proyecto de una manera transversal, en tanto comprende desde el primer afio
hasta quinto afio del plan de estudios correspondientes al ano 2013. En total, son 160 estudiantes,
aproximadamente, para quienes estd destinada esta propuesta alfabetizadora. Lxs mismos se en-
cuentran distribuidos en los afios lectivos, de la siguiente manera: 60 estudiantes en la Asignatura
Préictica de indagacién e insercién profesional (segundo ano); 50 estudiantes en las Asignaturas
Teoria e intervencién del trabajo social III y Politicas sociales (cuarto afio); 50 estudiantes en la
Asignatura Seminario de sistematizacién y redaccién de TFL (quinto ano).

Como equipo tenemos en claro nuestra preocupacién compartida por la ensenanza de la escri-
tura académica en la carrera y sabemos que las acciones alfabetizadoras deben ser transversales a lo
largo de las distintas instancias de cursado. Asi también creemos que las tareas de escritura en las que
la reformulacién es requerida a Ixs estudiantes constituyen un desafio y muchas veces un obsticulo
para todxs. Ahora bien, las preguntas que sobrevienen luego de estas reflexiones son:

* ;Cémo hacer?

* ;Qué acciones alfabetizadoras concretas que impliquen el ejercicio de la reformulacién llevar
adelante?

¢ ;Con qué gradualidad?

* Y fundamentalmente, ;Cémo lograr que la reformulacién implique un ejercicio constitutivo de
las tareas de escritura que solicitamos a los estudiantes, y no “un contenido mds”?

* ;Cémo conseguir que las tareas de escritura sean significativas, que realmente colaboren con la
enculturacién disciplinar de los estudiantes y favorezcan no sélo la reproduccién, sino también
la transformacidén del conocimiento?

Por supuesto, no tenemos respuestas acabadas a tantas preguntas, solo intentos.

Otras voces: la problemadtica de volver a decir

“...nadie habla por primera vez ante el silencio abismal del universo (...) todo hablante es un
contestatario que cuenta con la presencia de ciertos enunciados anteriores, suyos o ajenos con los
cuales su enunciado establece todo suerte de relaciones (se apoya en ellos, polemiza con ellos, los
reproduce o simplemente los supone conocidos por su oyente)”
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Estética de la creacion verbal Michel Bajtin

Como mencionamos, la problemdtica concreta que nos impulsé a trabajar las habilidades de re-
formulacién de Ixs estudiantes estd ligada a nuestra prctica como docentes. Al transitar por las
aulas observamos que Ixs estudiantes se encuentran con importantes dificultades en el proceso de
produccién de textos complejos a partir de fuentes diversas. Si bien, en diferentes instancias dulicas
se intentan propiciar espacios de reflexién acerca de los procesos de escritura, nos damos cuenta
de que esto resulta insuficiente al momento de evaluar las producciones escritas. La sensacién de
frustracién, negacién y baja autoestima en Ixs estudiantes ante las adversidades en su desempeno
académico debido a dificultades de escritura complejiza el proceso de ensefianza aprendizaje tanto
de los contenidos disciplinares especificos de la carrera, como al momento de incorporar al nicleo
analitico herramientas epistemoldgicas de otras dreas. Este proceso se dificulta al observar que Ixs
estudiantes resuelven de manera acotada y a veces con escasa precision el desarrollo de sus produc-
ciones. En ocasiones, manifiestan no poder explicar o justificar —depende lo solicitado en la consig-
na- conceptos a partir de fuentes diversas, o bien, lo realizan de un modo inadecuado. Esto pone
en cuestién fuertemente el devenir de nuestro ejercicio como docentes, nos inquieta, y nos lleva a
aumentar las diferentes estrategias pedagdgicas al alcance en las materias. A generar y diversificar
los canales comunicativos que afiancen el proceso continuo de ensenanza aprendizaje, como asi
también a allanar los caminos de acercamiento a las habilidades de lectura y escritura a través de la
alfabetizacién académica.

:Qué actividades implementamos para potenciar la habilidad de la reformulacién
en los estudiantes?

Las COﬂSZgﬂdS N4 las 7'6’5])%6de5

Una de las actividades relevantes que desarrollamos en la implementacién del proyecto estuvo vin-
culada a la confeccidn, interpretacién y resolucién de consignas de escritura, puesto que en estas res-
puestas se ponen en juego los procesos de reformulacién de textos fuente que constituyen material
de estudio vinculado a contenidos disciplinares. Seleccionamos esta actividad porque advertimos,
al menos, dos aspectos centrales:

a) La relevancia de las consignas en tanto guia para el lector y comprensién de los textos fuente
trabajados en las asignaturas. Pues, las consignas vinculadas al trabajo con los textos disciplinares,
permitieron orientar la identificacién de la informacidn relevante en el material de estudio. Se puso
el acento en la representacién de la tarea o problema que Ixs estudiantes debian enfrentar en esa ac-
tividad de” volver a decir” los textos fuente: a quién se dirige y qué relacién se guarda con ese desti-
natario o lector; qué género es el indicado o mds adecuado en esa situacién; cémo seleccionar y dis-
poner la informacién segtin ese género; qué registro emplear; cudl es la relacién con el destinatario;
entre otros. Las diferentes operaciones solicitadas en las consignas involucraban diferentes tipos de
reformulacién como citar las fuentes (de manera directa o indirecta), comentarlas o parafrasearlas.

b) La orientacién en la comunicacién docentes-estudiantes. Los trabajos dulicos y extra-dulicos, asi
como también las instancias evaluativas, suelen involucrar consignas que a modo de instrucciones
gufan diferentes operaciones o acciones sobre contenidos determinados.

El construir y explicar las consignas requiri6 un volver a pensar sobre aquello considerado como
“lo obvio”. Particularmente, requirié volver sobre las consignas, su intencién y su interpretacién.
Para ello se implementaron ejercicios donde se discutieron consignas y posibles interpretaciones
de las mismas. Ese espacio de intercambio, didlogo e interpretacién sirvié para poner en comun y
acordar no solamente la necesidad de trabajo con consignas completas y precisas, sino también que
incluyeran el contenido temdtico y operaciones esperadas en su resolucién. Con tal propésito, se
trabajé sobre los componentes de las consignas advirtiendo contenido temitico, operacién solicita-
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day perspectiva tedrica. Este ejercicio analitico permitié poner en comun las diferentes perspectivas
e interpretaciones y facilité las instancias de trabajos préicticos y evaluacién.

En términos de instancias significativas en el trabajo con consigna, podemos advertir tres ejes
fundamentales: a) redaccién de las consignas; b) ejercicio y practica de interpretacién; ¢) instancias
evaluativas. Respecto a la redaccién de las consignas, implicé por parte del equipo docente una
reflexividad al momento de plantearlas. Incorporando en su redaccién no solamente los diferentes
componentes, sino prestando atencién a qué tipo de operaciones serian solicitadas. Ello implic6 un
ejercicio y practica de interpretacién que fue acompanado en diferentes instancias. Es decir, un pro-
ceso que involucré a estudiantes y al equipo docente, en una tarea de re-interpretacién y puesta en
comun del contenido temdtico, operacién solicitada y perspectiva tedrica. Por tltimo, ello redundé
en instancias de actividades précticas y evaluativas mds precisas y completas, tanto en su resolucién
como en su formulacién.

Muchas veces damos por hecho cuando escribimos que las consignas son interpretadas con la
misma finalidad con que son disenadas y redactadas, pero en esta experiencia pudimos identificar
que es necesario volver a pensarlas, y poder expresar cada una de ellas ya que esto genera mayor
seguridad a los estudiantes, mds si tenemos en cuenta los diversos factores que inciden en una
situacién de examen/evaluacién como pueden ser los nervios y la inseguridad. Un ejercicio que
llevamos a cabo fue, en el momento del examen, la lectura previa de cada una de las consignas. En
esta instancia los estudiantes mostraron una “sensacién” de alivio al revisarlas conjuntamente con
los docentes, esto colaboré para poder calmar las ansiedades propias del momento, facilitando el
proceso de interpretacién de las mismas.

Consideramos que tomarnos el tiempo de explicar detalladamente cada consigna y lo que se
solicita contribuye positivamente al momento del examen, genera un clima de mayor tranquilidad
para los estudiantes y a su vez nos da seguridad en relacién a la interpretacién de las mismas. Lo que
repercute positivamente en las tareas de reformulacién de los textos fuente en las respuestas de los
estudiantes. Este ejercicio también nos interpelé como docentes acerca del cémo formular/elaborar
consignas, qué elementos se ponen en juego, como el qué y cémo evaluar. Creemos que estas accio-
nes buscan garantizar los procesos metacognitivos, es decir aquellos procesos de revisién permanen-
te de lo requerido en las actividades de escritura que solicitamos, y en las tareas de reformulacién en
las que los estudiantes “vuelven a decir” los conceptos estudiados en las teorfas.

Producciones textuales complejas a partir de la reformulacion y el cotejo de fuentes diversas

Otra de las actividades implementadas para destacar es la referida a las producciones textuales en las
que los estudiantes deben reformular fuentes diversas. Como indicador inicial podemos decir que
pocos estudiantes pudieron explicar qué entendian por realizar una puesta en relacién, o un cotejo.
Esto significé ya un primer problema a resolver dado que, a su vez, quienes lo explicaron daban res-
puestas diferentes y hasta contrapuestas: “comparar”; “hacer dialogar”; “resumir”; “hacer paralelos”.
De esta propuesta podemos destacar:

a. El momento de reflexividad que supone el reconocer la tarea de manera conjunta (docente-es-
tudiantes), situacién inicial que posibilita una lectura lddica propia de la actitud inquieta de
quien investiga.

b. La relevancia de reconocer esta puesta en relacion de diversas voces enunciativas que dan cuenta
de la polifonia de los textos académicos. Identificar voces autorales, situaciones, pensamientos
y establecer mediaciones intelectuales de acuerdo a posicionamientos teéricos-epistemoldgicos,
éticos y politicos del campo profesional desde donde la/el estudiante se expresard al respecto.

La posibilidad de construir colectivamente la orientacién de esta actividad, la cual result6 nove-
dosa para Ixs estudiantes, favorecié la puesta en comun de estrategias de reformulacién personales al
momento de construir el cotejo de cada estudiante (en este caso de autores respecto a una temdtica
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propia del campo disciplinar). El obstdculo de presentar en el cotejo de manera fraccionada la mi-
rada de cada autor estuvo presente, como asi también el “corte y pegue” de informacién fragmen-
tada. Estas situaciones dieron lugar a la revisién de los escritos, a devoluciones 4ulicas y a nuevas
construcciones a partir de ejercicios de reescritura. La actividad de escribir y reescribir, mediando
intervenciones pedagégicas es altamente valorada por Ixs estudiantes al momento de evaluar la ac-
tividad y, proponer como instancia de evaluaciones finales El proceso de cotejar fuentes diversas es
de importancia en términos de procesos intelectuales para la disciplina porque, dado su cardcter
eminentemente interventivo, realza la posibilidad de distinguir voces diversas y distintas alternati-
vas de accidn, seleccién de estrategias, capacidad reflexiva al momento de actuar. También habilita
el campo de lo multidimensional propio del abordaje de lo social. Consideramos que esta serie
de actividades en lo que compete a la lectura y escritura académica repercute de alto grado para la
formacién profesional, desempeno del egresado y fortalecimiento de la disciplina en el campo de
las ciencias sociales.

Una mirada disciplinar

No queremos pasar por alto que este proceso de reinterpretacién de voces diversas propias de las
tareas de reformulacién que se ponen en juego en la escritura académica posibilita al hablante volver
sobre un discurso previo para formularlo de manera ajustada a sus intereses, y a sus intenciones co-
municativas. El hecho de poder identificar voces y posicionamientos distintos y ponerlos en didlogo
con el propio discurso cobra centralidad en la formacién disciplinar del Trabajo Social. La mirada
critica se halla presente en el perfil profesional de los egresados de la UNRC. Profesionales con ca-
pacidad de analizar la complejidad de la realidad social, superar la inmediatez, desarrollar el sentido
propositivo y auténomo, y el posicionamiento ético y politico de su quehacer.

Ademds, asumir que las comunidades académicas y disciplinares se hallan atravesadas por posi-
cionamientos que muchas veces entran en conflicto es asumir también la comprensién de la cues-
tién social (Castel, 1995; Donzelot, 2007) como expresién histérica de la conflictividad. Desde
esta perspectiva, se logran enmarcar con claridad las relaciones entre intervencién y realidad social,
considerando la perspectiva de tres actores fundamentales: el Estado; los sujetos sociales y sus nece-
sidades; el Trabajador Social con su saber profesional. Se trata asimismo de asumir un camino teéri-
co-metodoldgico que permita comprender, interpretar y resignificar las particularidades que asume
dicha conflictividad en cada espacio social especifico, en vinculacién a la mirada de los sujetos.
Sélo asi se podrdn generar dispositivos profesionales que trasciendan el cardcter inmediatista que ha
caracterizado histéricamente a la profesién. Al mismo tiempo, sostenemos que una profesion estd
constituida por un grupo social que logra tener un conocimiento especifico que es producto del
desarrollo de una competencia intelectual y un conocimiento técnico-operativo que los habilita a
cumplir sus objetivos (Fuentes y Acevedo, 2013).

En tal sentido, resultan relevantes los aportes de Bourdieu (1995) en su desarrollo acerca de la
reflexividad que supone una exploracién sistemdtica de las “categorias de pensamiento pensadas que
delimitan lo pensable y predeterminan el pensamiento”. Consideramos que estas posibilidades que
ofrece la habilidad de la reformulacién en la escritura académica, entre otras, se encuentra la reflexi-
vidad critica. Esta, a su vez, habilita la formacién de un habitus reflexivo, tarea sumamente dificil
por cierto en tanto implica considerar la posicién de cada sujeto docente y estudiante en términos
filoséficos, como capacidad de accién deliberada (Spasiuk y Balmaceda, 2014). Sujeto docente, en
tanto implica permitirse cuestionar lo instituido acerca de las pricticas de ensefianza en este caso
revisando los modos de implementar ciertas rutinas del hacer cotidiano de la prictica de ensefanza.
Sujeto estudiante, le supone estar dispuestos a teorizar los sentidos comunes, a realizar una primera
ruptura epistemoldgica para convertir en objeto de ciencia lo que aparece a nivel del sentido comtin
y otorgarles una posibilidad de rupturas en los modos de expresar su sentido critico.
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Aportes finales

El conocimiento es un derecho universal por lo que las universidades publicas se constituyen en
usinas imprescindibles para su sostenimiento y expansién, como asi también para el acceso a tal
conocimiento. El proceso de ensefianza-aprendizaje nos coloca en ese esfuerzo constante por vehi-
culizar metodologias, modalidades, hacer asequibles los recursos para ese acceso. Y esto, sin lugar a
dudas, hace de los sujetos intervinientes protagonistas de ese camino en pos del desarrollo, innova-
cién y transferencia de las ciencias, los saberes y las tecnologias. En este contexto, las acciones alfa-
betizadoras vinculadas a la lectura y la escritura disciplinar favorecen el acceso y permanencia de los
estudiantes en los niveles de educacién superior e inciden en la democratizacién del conocimiento.

De la experiencia transitada podemos observar que Ixs estudiantes se vieron sorprendidos al ana-
lizar el componente de las consignas ya que, habitualmente, no reparaban en la distincién de lo que,
por ejemplo, ciertas operaciones suponen como conceptualizar, definir, describir, cotejar, funda-
mentar, entre otras. A su vez, Ixs estudiantes agradecieron la dedicacién de este momento de la clase
para la actividad de explicacién y reflexién acerca de las consignas, y las actividades de produccién
a partir del cotejo de fuentes diversas. Valoraron positivamente lo transitado ya que consideran que
contribuye en sus trabajos escritos, evaluaciones parciales, trabajos practicos, etc.

Como equipo de trabajo docente interdisciplinario, evaluamos como valioso, necesario, enrique-
cedor, y cuestionador de nuestras practicas docentes tanto el momento interno de trabajo reflexivo,
como el compartido con Ixs estudiantes, donde una vez mds queda demostrado que “lo obvio” se
vuelve revelador y posibilita nuevas sendas a transitar. También, nos parece importante destacar que
el tiempo acotado, los recursos escasos (financieros, materiales, de tiempo y espacio), y la multiplici-
dad de tareas que implica la docencia creemos ocasionan importantes limitaciones y fragmentacién
de la tarea. Por eso, el esfuerzo, entrega, dedicacidn, coraje y el llevar adelante nuestro trabajo como
docentes de la universidad publica es la contracara a estas limitaciones. Refuerza la apuesta por la
alfabetizacién académica desde una mirada inclusiva tendiente a contemplar las heterogeneidades
que atraviesan las comunidades académicas y disciplinares.

Por dltimo, es relevante destacar que nos queda por transitar parte del proyecto actual para esta-
blecer de manera mds acabada una evaluacién y proyeccién; sin embargo, el trabajo interdisciplina-
rio tan enriquecedor que llevamos adelante en este equipo esperamos poderlo proyectar con efecto
multiplicador hacia el interior la carrera, teniendo en cuenta la coyuntura su reciente reapertura,
como asi también al resto del espacio universitario. Consideramos necesario continuar reforzando
estas actividades que hacen de la escritura y la lectura académica practicas formadoras y transforma-
doras del conocimiento y de los sujetos que habitan el nivel superior de educacién.
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Introduccién

En el marco del fortalecimiento de las politicas de ingreso, contribuyendo a consolidar la educacién
publica, la Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) revisa y define permanentemente estrate-
gias orientadas al mejoramiento de la ensefianza de grado. Una de ellas, alienta la participacién de
docentes en diplomaturas, especializaciones y maestrias vinculadas a la profesionalizacién del rol, asi
como también su participacién en proyectos de investigacion e innovacién en torno a los procesos
de ensenanza y de aprendizaje en el aula universitaria. Particularmente, la lectura y la escritura han
sido ejes fundamentales en cada una de las carreras de posgrado ofrecidas y en convocatorias acadé-
micas-institucionales. Mds precisamente, desde el ano 2015 la Secretaria Académica de la UNRC
define lineamientos politicos-institucionales que invitan a los docentes a focalizar sus précticas en
de la ensenanza de la lectura y la escritura en los campos disciplinares. Estos lineamientos se con-
cretan a través de las convocatorias a la presentacién de Proyectos sobre Escritura y Lectura para los
Primeros Afos en las disciplinas de las diferentes carreras que se desarrollan en esta universidad (de
aqui en adelante PELPA). Ello a partir del reconocimiento de la importancia que tienen estas habi-
lidades para participar y aprender en las disciplinas ya que ambas son herramientas fundamentales
en la apropiapiacién y transformacién del conocimiento.

El concepto de alfabetizacién académica, fundamento de las mencionadas convocatorias, co-
mienza a instalarse en Argentina en los inicios del siglo XXI. A nivel nacional, las investigaciones de
Paula Carlino fueron decisivas cuando en espacios universitarios comenzé a considerarse la idea de
que la lectura y la escritura debian ser objeto de ensefanza. Estas préicticas de ensefianza considera-
das ya no como un asunto remedial sino como responsabilidad de las instituciones educativas, y mds
precisamente de los docentes en sus aulas, compartiendo las précticas lectoras y escritoras propias
de cada dmbito disciplinar. Siguiendo a Carlino (2005), se entiende a la alfabetizacién académica
como un conjunto de nociones y estrategias que propician la integracién en la cultura académica de
los estudiantes de manera que ellos aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacién,
jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos, debatir, etc., segtin los modos que caracte-
rizan las diversas asignaturas en la universidad (Vogliotti, 2017). A nivel institucional, en la UNRC
diversos investigadores se han abocado al estudio de la lectura y escritura en los campos disciplinares
tanto en lo relativo a los primeros afios de la vida universitaria de los estudiantes como a la escritura
profesional (Rosales y Vazquez de Aprd, 2011; Rosales y Novo, 2014; Escalera y Bonnet, 2014;
Jakob, 2014, Boatto, Vélez, Bono, 2016).

La convocatoria de PELPA surgid, en principio, para las cdtedras de primer ano de todas las
facultades de la UNRC. Sus principales objetivos refieren a generar un contexto institucional que
facilite la integracién de los aspirantes e ingresantes a las carreras, ampliar y profundizar la di-
mension alfabetizadora critica de las disciplinas de primer aflo como asi también, alentar un tra-
bajo interdisciplinar y colaborativo entre los equipos docentes. En sucesivas ediciones, se sumé
la participacién de asignaturas de segundo y tercer afio e incorpord trabajos intercdtedras. La IV
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Convocatoria (2019) amplié su formato considerando la presentacién de proyectos institucionales
coordinados por las Secretarfas Académicas de cada Facultad, agrupando en red a las asignaturas
de primer ano de las carreras de pregrado y grado; mientras que sostuvo la posibilidad de presentar
proyectos en el marco de una asignatura aunque haciendo hincapié en trabajos interdisciplinarios,
intercdtedras y colaborativos entre docentes de la universidad y docentes de los dltimos anos de la
escuela secundaria.

Otro rasgo identitario de estas convocatorias ha sido la articulacién entre la politica académica
con instancias de formacién, asesoramiento y acompanamiento a los docentes interesados en parti-
cipar. En ese marco se cred, a partir de la primera convocatoria, una Comisién Asesora integrada por
docentes de cada una de las facultades de la UNRC formados previamente en esta linea pedagdgico-
diddctica, junto a asesores pedagdgicos y especialistas de la Secretaria Académica de la UNRC. La
particularidad del trabajo de asesoramiento de esta Comisién estd dada por la interdisciplinariedad
de la misma, ya que para acompanar a los equipos docentes se consideran enriquecedores los apor-
tes provenientes de las multiples formaciones disciplinares de los integrantes de la Comisién. En
concordancia con Lucarelli (2004), se concibe al asesoramiento como un trabajo interdisciplinario
y colaborativo, y donde se plantea un acompafamiento mutuo entre los miembros de la comisién
y los equipos docentes que participan de las convocatorias. Esta consideracién permite entender la
tarea de la Comisién como un trabajo colectivo en constante construccién. La Comisién funciona
acompanando y asesorando a los docentes en la formulacién y desarrollo de los proyectos, enten-
diendo que en el dmbito de la mejora de las pricticas educativas universitarias el asesoramiento
juega un rol relevante en la animacién y sostenimiento a los docentes (Lucarelli, 2012).

La tarea de la Comisién Asesora, parte del convencimiento de que alfabetizar académicamente
implica un importante compromiso y predisposicién por parte de los docentes universitarios, sobre
todo de aquellos que dictan asignaturas en los primeros afios de las carreras, ya que son quienes
contactan tempranamente a los ingresantes con el campo disciplinar, aportando herramientas y
referentes para enfrentar este nuevo desafio. A lo largo de cada una de las convocatorias, un nimero
importante de docentes y cdtedras de cada Facultad sostienen un interés creciente por participar
en los proyectos PELPA, asumiendo necesario generar espacios al interior de sus asignaturas para
favorecer las habilidades de lectura y escritura de sus estudiantes. Muchos docentes perciben que
no poseen las herramientas pedagégicas necesarias para propiciar aprendizajes autorreflexivos de los
ingresantes, en relacién a la comprensién lectora y a la escritura desde una perspectiva critica que
permita el acceso a la cultura académica.

La situacién descripta anteriormente no estd generalizada, y muchas veces se contrapone con
modos particulares de percibir la realidad del aula universitaria en relacién a la lectura y a la escri-
tura disciplinar. En algunos casos, los docentes sostienen que estas habilidades deben ser adquiridas
y aprendidas en un nivel educativo previo, como el nivel secundario, y que no forman parte del
contenido a ensefar en la universidad; otros asumen que los estudiantes universitarios leen y escri-
ben los contenidos disciplinares como expertos y que no necesitan formacién en estas habilidades.
También, estdn aquellos que consideran que la lectura y la escritura de textos académicos deben
ensefarse en la universidad, pero en talleres 0 médulos separados de las asignaturas, y a cargo de
especialistas en la temdtica de alfabetizacién académica. En estos ultimos tres escenarios hay una
constante: el leer y el escribir estdn disociados de los procesos de comprensién de textos académicos
cada vez mds complejos que requieren de la orientacién y el acompanamiento del docente experto.

Reconociendo el contexto precedentemente descripto, las autoridades a cargo de la gestién aca-
démica de la Facultad de Ciencias Exactas, Fisico-Quimicas y Naturales (FCEFQyN) de la UNRC,
preocupadas por esta diversidad de situaciones y en busca de promover la participacién de los
equipos docentes en este tipo de convocatorias, solicitaron a los integrantes de la Comisién el desa-
rrollo de un taller de sensibilizacién para los docentes. En este trabajo se comparte la experiencia de
formacién llevada a cabo por la Comisién Asesora PELPA con un grupo de docentes de la mencio-
nada unidad académica. En primer lugar, y a modo de contextualizacién del trabajo desarrollado, se
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presentan los motivos por los cuales la Comisién fue invitada a realizar el taller. En segundo lugar, se
describen los aspectos centrales y los detalles del trabajo desarrollado con los docentes participantes
de dicho taller. Finalmente, se exponen algunas reflexiones sobre la experiencia vivida, asi como
también las posibles proyecciones de la Comisién en la tarea de acompanamiento docente.

Contextos para revisar el valor de la lectura y la escritura disciplinar y el rol
docente

El espacio convocante

En el marco del proyecto PELPA Institucional “Hacia la construccién de experiencias de alfabeti-
zacién académica y profesional en la Facultad de Ciencias Exactas, Fisico-Quimicas y Naturales”
(Resol. 282/2019- CD), la Secretaria Académica y la Coordinadora de la Subsecretaria de Vincu-
lacién Educativa de la FCEFQyN (UNRC), convocaron a la Comisién Asesora PELPA para la
realizacién de un taller de sensibilizacién y reflexién docente con la intencién de fortalecer procesos
de alfabetizacién académica.

Es significativo destacar que en esta unidad académica la formacién disciplinar de los docentes
presenta un importante grado de especificidad. Esto se profundiza a partir de las carreras de posgra-
do que integran su oferta académica y a través de la cual, una buena parte de los egresados, luego de
su formacidn universitaria inicial, contindan vinculados con la Institucién no solo formandose sino
también integrando equipos docentes y participando en la ensefianza de grado. En este recorrido,
perfeccionan su modo de hablar y escribir ciencias. Esta situacién, que debiera obrar positivamente
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, no siempre resulta asi y, en algunas ocasiones, se con-
vierte en obstdculo. Lemke en “Aprender a hablar ciencia. Lenguaje, aprendizaje y valores”, expone
al respecto:

Los profesores de ciencias pertenecen a una comunidad de personas que hablan el lenguaje de
las ciencias. Los alumnos al menos por un largo tiempo, no lo hacen. Los profesores utilizan dicho
lenguaje para dar sentido a cada tema de una manera particular. Los alumnos emplean su propio
lenguaje para formar una visién del tema que puede ser muy diferente. Esta es la razén por la cual
comunicar ciencia puede ser tan dificil. (Lemke, 1997, p.p.12-13)

Reconociendo esta situacién, al planificar el taller, surgieron como interrogantes ;cudn cons-
cientes son los docentes de la FCEFQyN de esta problemdtica?, ;es posible generar una situacién
en la cual los docentes perciban la fragilidad de sus estudiantes en relacién al (des)conocimiento
de los procesos de apropiacién del conocimiento?, ;de qué manera generar acciones que obren de
disparadores para asumir tales problemadticas consciente y sensiblemente?, ;qué modelos, estrategias
y herramientas podrian contribuir a mejorar los procesos de lectura y escritura en el aula incidiendo
positivamente en los aprendizajes y su comunicacién?

Haciendo foco en estos interrogantes, se disené el Taller de concientizacién jAcompanamos los
procesos de lectura y escritura en la Universidad? en el que participaron 30 docentes de distintas disci-
plinas de primer afio que representan pricticamente a todas las carreras de la Facultad.

Acerca del taller

Para el desarrollo de esta actividad de formacién docente se decidié trabajar bajo la modalidad de
taller, en tanto metodologia de trabajo participativa y colaborativa, en la que se aprende mediante
la realizacién de alguna actividad que se desarrolla de manera conjunta y en la que todos tienen que
aportar para resolver situaciones concretas. El taller apunta a superar el hablar recapitulativo por un
hacer productivo en el que se aprende haciendo y reflexionando (Ander Egg, 1990). Particularmen-
te esta propuesta se planificé a partir de tres principios que orientaron las acciones:
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* Poner a los docentes en situacién de extranjeros (Frigerio, 2003; Kohan 2007), de extrafamien-
to frente al conocimiento (Vélez 2007) tal como se sienten los estudiantes cuando comienzan
en la universidad o comienzan una nueva asignatura de la cual saben muy poco o casi nada.

En la obra Educacién y alteridad, Frigerio (2003) senala que en las relaciones pedagdgicas las
figura del extranjero puede asumir diversas formas: los estudiantes son extranjeros para los docentes
y éstos para los estudiantes. Se puede incluir aqui, el conocimiento y la cultura académica e institu-
cional que también le resultan extranjeras a los estudiantes. Por su parte, Kohan (2007) en su libro
Infancia, politica y pensamiento, analiza el concepto de extranjero en relacién a la infancia y presenta
alli acepciones amplias que pueden extrapolarse aqui. La intencién del taller fue invitar a los docen-
tes a que se dejen habitar por la extranjeridad, se extrafien de sf mismos y salgan de la naturalidad de
su disciplina. Kohan, dird: “el extranjero no habla nuestra lengua, no puede comunicarse, es incapaz
de entender nuestras costumbres, no conoce nuestra historia” (p. 10). En ese sentido, la intencién
fue situar a los docentes en situacién de extranjeridad como “una condicién para la acogida del otro
en la relacién pedagédgica” (p. 13). El docente cuando ensena su disciplina, su lenguaje, sus modos
discursivos, de comunicacién, intenta reducir la distancia entre los estudiantes extranjeros a esas
culturas.

* Recuperar la imagen, las consignas académicas, las preguntas y la reflexion sobre el propio apren-
dizaje, como elementos centrales en la construcciéon del conocimiento de las Ciencias Exactas.

En un estudio desarrollado en la UNRC en carreras de ciencias exactas se identificé que en la
mayoria de los textos utilizados, los recursos paratextuales ocupan un lugar importante y con dife-
rentes propdsitos (Rolddn, Rivarosa y di Stéfano, 2013). Particularmente, en el caso de las imdgenes
se sefala que se encuentran presentes con intencién de ilustrar lo que el texto principal explica u
ofrecer informacién nueva y complementaria a la explicacion del discurso central. Aunque princi-
palmente la funcién que cumplen es la de reforzar explicaciones que se desarrollan en el cuerpo del
discurso central, apoyando en un lenguaje diferente. En este sentido, las representaciones figurati-
vas, sefialan las autoras, funcionan como un lenguaje cientifico que los estudiantes deben aprender
a utilizar. El uso de ese tipo de informacién requiere la puesta en marcha de procesos cognitivos mds
complejos para poder relacionarla al texto y comprender el desarrollo de la temdtica. Las imdgenes
cientificas tienen sus propios cédigos que simbolizan y representan contenidos que son necesarios
interpretar. En base a esta informacién, en el taller las imdgenes que se incluyeron fueron seleccio-
nadas para permitir que no haya una sola lectura de lo visual sino que, por el contrario, permitan la
generacién de multiples significados relacionados con las experiencias particulares de cada docente
participante (Goldstein, 2013) y para posibilitar un trabajo de escritura a partir de la descripcién.

Por otra parte, las consignas escritas suelen ser una de las formas habituales de presentar las ac-
tividades a los estudiantes. No obstante, como sefialan Rolddn, Vizquez y Rivarosa (2011) y Rol-
dan (2015) es poco usual analizarlas o dedicar un tiempo para reflexionar y discutir sobre: ;qué
se pretende que aprendan los estudiantes al resolver una tarea que se ha disenado?, ;la consigna
propuesta conduce a alcanzar los objetivos que se pretenden?, ;los estudiantes interpretan de igual
manera lo que se solicita?, ;todos los docentes entienden del mismo modo lo que se espera como
devolucién? Las consignas que se proponen en cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje, sefiala
Rolddn (2015), son las herramientas que organizan y potencian las acciones cognitivas que ponen
en marcha los estudiantes. En este sentido, en el taller se propuso trabajar sobre las consignas que
se plantearon a los docentes: qué otra informacién deberia incluir para ayudarlos, cémo aclarar
informacién, qué otra informacién resultaria relevante que aparezca, etc.

Finalmente, en relacién a los procesos metacognitivos, en las bases de la convocatoria a presentar
proyectos PELPA se explicita que el proceso de alfabetizar no significa meramente la transmisién de
un cierto tipo de saberes instrumentales divorciados del contenido de la disciplina sino que, ademds
de la apropiacién creativa de las convenciones del lenguaje escrito, implica un proceso de metacog-
nicién tanto personal como colectivo, a través del cual los estudiantes pueden hacer conscientes los
procesos que ponen en juego en la lectura y la escritura de los contenidos. La explicitacién de estos
procesos permite la identificacién de los obstdculos en la construccién de los conocimientos y una
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valoracién de los propios procedimientos que conlleva a regulaciones potenciadoras de acciones
alternativas y superaciones (Bases de la convocatoria PELPA, 2019-Resol. Rectoral N° 1209/19).
En el taller se ofrecieron espacios para reflexionar sobre los modos de aprender a trabajar con la lec-
tura y la escritura en las disciplinas, sobre los procesos cognitivos implicados para dar respuestas a
las consignas, sobre los conocimientos previos necesarios para poder completar la tarea, entre otros
aspectos.

* Modelizar/proponer modelos/ejemplos para trabajar la lectura y la escritura, y la metacognicién

(Alcoba, 2017).

La propuesta de modelizar remite a la idea de que un lector experto, como el docente, puede
obrar modelando la lectura de manera de orientar a los estudiantes para que reflexionen sobre cémo
lee un lector experto y motivarlos a que practiquen ese tipo de lectura y autoevalten sus habilidades
en ese tipo de aprendizaje. En la préctica, esto se logra cuando, por ejemplo, el docente lee a sus
alumnos el fragmento de un texto, y atentia a propésito su ritmo lector en algunas partes del mismo,
reflexiona en voz alta que lo ha hecho para comprenderlo mejor, explicita las estrategias que pone
en juego para identificar y comprender el significado del texto. De similar manera se puede orientar
en la escritura. En este sentido, en el taller se trabajé de esa forma con cada una de las consignas, de
manera de proponer ejemplos para trabajar en el aula.

En virtud de los principios orientadores presentados, el taller se disefié con el propésito general
de promover un clima de reflexién y debate sobre la alfabetizacién académica entre el grupo de do-
centes participantes del espacio. Como propdsitos especificos se buscé situar a los docentes en una
experiencia que implique leer y escribir en una disciplina desconocida; que tomaran conocimiento
de la relevancia que tiene la ensefianza de los procesos de lectura y escritura disciplinar y que reco-
nocieran la importancia de la formacién docente en alfabetizacién académica.

La puesta en marcha

El taller se organizé en dos grandes momentos: el primero concebido como de sensibilizacién, dis-
cusién y reflexién; y el segundo, de aportes tedricos y sintesis.

En el primer momento se propuso conformar grupos de docentes que fueran del mismo campo
disciplinar o afines. A cada grupo se les entregaron imdgenes desconocidas para ellos, de campos
disciplinares diferentes a los de su formacién profesional. Ademds, se traté de imdgenes que no con-
tenfan ninguna informacién adicional, sin ningtn apoyo escrito o referencias (Figura 1).

Figura 1: Ejemplos de imdgenes ofrecidas a los docentes en el taller

Nota: Reproducido de Pixabay, (https://pixabay.com/es). Obras de Dominio Publico
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Con este material, se les solicité a los grupos que observaran las imdgenes y que realizaran, por
escrito, una descripcién de las mismas. Al mismo tiempo se les solicit6 que registraran, por un lado,
las herramientas y recursos a los que recurrieron para describirlas, que den cuenta de las dificultades
que se les presentaron al momento de resolver la tarea, el tiempo que les llevd, el grado de dificultad
que represent6 la tarea para cada uno y los motivos a los que les atribuyeron esas dificultades. Por
otro lado, se les solicité que formularan preguntas a los coordinadores del taller, cuestionamientos
que orientaran el desarrollo de la tarea. Todo ello con la intencién de trabajar interpretacién de
consignas, escritura académica y procesos de metacognicion.

Luego de esta instancia de descripcion y registro, se socializaron las producciones realizadas.
A continuacién, se entregd a cada grupo informacién complementaria de la imagen (referencias,
leyenda, texto, etc.) para que revean y reelaboren la descripcién inicial a la luz de la nueva informa-
cién. Nuevamente se solicité analizar y registrar lo que la nueva informacién aporté: ;contribuyd
a mejorar su descripcién?, ;identificaron alguna relaciéon entre el texto provisto y la informacién
visual?, ;qué otras preguntas formularian al docente para avanzar en la tarea?, ;qué hubieran necesi-
tado que el docente les anticipara al momento de recibir la consigna? Nuevamente el propdsito fue
trabajar en torno a la importancia de las consignas para aprender, los procesos de reformulacién y
reescritura académica y procesos de metacognicion.

Seguidamente, cada grupo intercambié las imdgenes y descripciones realizadas con otros grupos
con conocimiento sobre la temdtica de la imagen. La intencién fue que los expertos aportaran algu-
na informacién adicional que completara la descripcién, y que analizaran y valoraran las produccio-
nes en relacién a lo solicitado y la pertinencia de las preguntas realizadas al especialista. La puesta en
comun gird en torno a estos topicos.

Finalmente se propuso un momento de discusién grupal sobre los principios que orientaron esta
actividad. En ese sentido, las actividades desarrolladas en este primer bloque de trabajo permitieron,
por un lado, que los docentes experimenten lo que sienten los estudiantes cuando se enfrentan a
textos, actividades de lecturas y escritura que son nuevas para ellos con todas las dificultades que ello
significa. Por otro lado, permitié pensar en las maneras en que presentamos las consignas o tareas:
de manera descontextualizada y sin informacién, o dando por supuesto que todos los actores enten-
deremos lo mismo frente a lo solicitado, en este caso particular por ejemplo qué significa describir
en el campo disciplinar. También posibilité trabajar en la formulacién de preguntas para aprender
y permitié ejemplificar una manera de trabajar la metacognicién con los estudiantes y advertir las
dificultades de esta tarea y la necesidad de trabajar por escrito estas reflexiones de modo de objeti-
varlas y convertirlas en objeto de andlisis para seguir aprendiendo.

En un segundo momento del taller, se presentaron nociones vinculadas a la alfabetizacién acadé-
mica dejando plasmado el posicionamiento tedrico al respecto. En esta direccién se senalé que no se
entiende como una propuesta para remediar la mala formacién de quienes llegan a la universidad;
y que no significa transmitir un saber elemental (leer y escribir), separado de los contenidos sustan-
tivos de las materias, transferible a cualquier asignatura. Por el contrario, como se viene senalando,
se entiende a la alfabetizacién académica como el conjunto de nociones y estrategias necesarias para
participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las actividades de produccién y
andlisis de textos requeridas para aprender en la universidad. Se trata de propuestas que posibilitan
un proceso por el cual el estudiante llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional,
en virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas con-
venciones del discurso.

Reflexiones sobre la experiencia y proyecciones

Intentar dar un cierre a este escrito llevé a pensar en los distintos momentos de la formacién do-
cente —desde la planificacién hasta el desarrollo y valoracién de la misma— como asi también en el
papel de la comisién en las distintas convocatorias.
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Una primera reflexién se relaciona, entonces, con el disefio y planificacion del taller, los acuerdos
sobre los principios y formas de trabajo propuestos. En este sentido, desde el equipo de trabajo se
reconoce la importancia de proponer actividades que ofrezcan situaciones/actividades con ejemplos
concretos sobre las formas posibles de trabajar la lectura y la escritura; que permitan a los partici-
pantes ponerse en un papel protagdnico de accién y reflexién sobre esas propuestas; que permitan
discutir y proyectar secuencias concretas de ensefianza. En esta direccidn, se cree que el taller per-
mitié que los docentes participantes pudieran identificar estrategias para disefiar propuestas peda-
gbgicas que abran las puertas de la cultura de la disciplina que ensefnan, de manera que permitan a
los estudiantes que provienen de “otras culturas” ingresar a la de cada disciplina.

Una segunda reflexién lleva a detenerse en el desarrollo del taller. Resulta significativo sefa-
lar que participé un nimero importante de docentes, de distintas carreras y con distintos cargos.
Asimismo, es de destacar que participaron docentes a cargo de la gestion, lo que da cuenta de la
importancia y el valor que se le asigna a estas tareas. Durante el taller los docentes participaron
activa y comprometidamente, reflexionando sobre cada una de las propuestas que se plantearon y
exponiendo sus inquietudes. A su vez, resaltaron que el clima de confianza que se logré entre los
participantes y los miembros de la Comisién permitié generar un espacio de reflexién genuino
donde cada docente pudo repensar su propia formacién y plantear sus inquietudes, problemdticas
y dificultades sin sentirse observado ni juzgado. Finalmente, valoraron positivamente la posibilidad
de poder reflexionar sobre sus propias précticas de alfabetizacién académica y resaltaron la necesi-
dad de un trabajo colaborativo para llevar adelante una mejor tarea educativa.

Una tercera reflexidn, y para cerrar, se centra en el papel de la Comisién en el acompanamiento
en las convocatorias. Desde la Comisién Asesora se tiene la conviccién sobre la importancia de este
tipo de actividades y se valora que se promuevan espacios institucionales que convoquen a los do-
centes a revisar y pensar en nuevas propuestas de ensefianza. Ahora bien, se reconoce que estas son
acciones de acompafamiento inicial a los proyectos o propuestas, acciones de cierta manera asiste-
maticas y aisladas, que no permiten un contacto sostenido con los equipos docentes participantes.
En este sentido, una inquietud que se presenta a los integrantes de la Comisién estd vinculada con
las posibilidades de sostener vinculos con los equipos de manera tal de conocer cémo han incidido
estas propuestas de formacién en sus précticas, qué aspectos de la ensenanza han podido revisar, qué
nuevas cuestiones vinculadas a la ensefianza han podido pensar. Y realizar, en esa direccidn, acciones
genuinas de acompafiamiento y evaluacién de los proyectos que los docentes proponen. Ademds,
de ser posible en términos de factibilidad, resultarfa interesante pensar en espacios de formacién
para los distintos campos disciplinares. Espacios que actiien como dinamizadores y movilizadores
de nuevas propuestas de ensefianza centradas en la lectura y escritura. Esto requiere (se considera
que es necesario) seguir pensando en instancias de discusién y formacién al interior de la comisién,
que permitan ampliar nuestras miradas sobre la formacién docente y la alfabetizacién académica.
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La presente compilacién, gestada y desarrollada desde la Secretaria
Académica de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, reune propuestas de
alfabetizacién académica construidas por equipos docentes y estudiantes
de diferentes facultades y areas de la universidad. Algunas de estas fueron
llevadas a cabo en el marco de convocatorias institucionales, aunque
también se incluyen escritos sobre experiencias alfabetizadoras que, sin
enmarcarse en ellas, constituyen buenas practicas de ensenanza sobre
lectura y escritura en diferentes campos disciplinares. Destinados a abordar
esta tematica central en la educacién superior, se generan conocimientos
tendientes a enriquecer los saberes sobre la alfabetizacién académica,
fomentar nuevas practicas de enseflanza y promover cambios sustantivos

en la formacion universitaria.

En consonancia con su condicion publica, en la UNRC la publicacion de innovaciones
PyC constituye una prdctica frecuente. Hay una disposicion institucional para dar a conocer de
manera abierta y generalizada las diversas producciones, tanto en el plano académico de la
formacion como en el ambito de la investigacion y la vinculacion con los diversos contextos socioculturales y
comunitarios. Se manifiesta permanentemente el interés por compartir, por hacer conocer, por visibilizar al trabajo,

sus procesos y resultados; hacerlos pablicos no solo para ser conocidos, sino también para que aporten al pensamiento
y a lamejora y recepten las contribuciones del contexto.
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