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Sobre este libro.
De la responsabilidad estudiantil a la
universidad letrada

FEDERICO NAVARRO

Me tomé casi dos décadas llegar a este libro. La historia comenz6 en
el aflo 2004, cuando enseflaba escritura en la Universidad Nacional de
Quilmes, Argentina. Recuerdo que les docentes debiamos usar un ma-
nual organizado en aspectos morfoldgicos, sintdcticos, textuales y dis-
cursivos (en ese orden) para cursos de ingreso masivo que recibian a
miles de estudiantes indiferenciades. En una de las unidades, habia que
enseflar las macrorreglas cognitivas (no necesariamente conscientes)
que utiliza la mente-cerebro para resumir, segiin los modelos cognitivos
de comienzos de los afios 1980. En otra, debiamos ensefiar las caracte-
risticas del tipo textual argumentativo. No faltaban las reglas para uso de
la b, laj, la z. La influencia de los estudios literarios hacia que combiné-
ramos estos requisitos con la lectura del maravilloso Boquitas pintadas,
de Manuel Puig.

No tenfamos mucha idea de cémo debia ser una pedagogia de la lectu-
ra y la escritura en educacién superior, ni tampoco usdbamos evidencias
para fundamentar las propuestas. Lo tnico que tenfamos a mano eran
teorias sobre la lengua y sobre la literatura. Tampoco sabfamos muy bien
c6mo conciliar la enseflanza algo contenidista sobre adverbios o argu-
mentacion, la orientacién hacia el discurso académico escrito, los recur-
sos literarios que apelaban a las hablas populares y la practica intensiva
que posibilitaba un curso obligatorio. Les estudiantes aceptaban esta rea-
lidad con infinita paciencia, sin protestar, pero muches de elles quedaban
en el camino. No habia demasiadas distinciones entre dreas disciplina-
res, ni mucho conocimiento de las clases de escritura que les estudiantes
efectivamente necesitaban para transitar la universidad. Tampoco habia
demasiado espacio para que les estudiantes no tradicionales pusieran
en cuestion nuestros saberes, nuestras tradiciones ni nuestros discursos.

Una década después edité el Manual de escritura para carreras de hu-
manidades (2014), en la Universidad de Buenos Aires. En este caso, la
novedad estuvo en prestar atencion a la diversidad de formas de comu-
nicar y de construir conocimiento en las disciplinas, es decir, en adop-
tar una perspectiva de escritura a través del curriculum. Los capitulos
del manual se organizaron en géneros discursivos, es decir, clases de
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textos como el parcial domiciliario y la resefia, en tanto formas relativa-
mente estables de participar en las carreras que tode estudiante necesita
conocer y hacer suyas. Ademads, el equipo autoral provenia del drea de
la didéctica de la escritura e hizo una pequena investigacién situada y
bibliograficamente informada para fundamentar las propuestas pedago-
gicas. Los ejemplos y actividades se basaron en ejemplares reales, estu-
diantiles y expertos, validados en su contexto disciplinar. El manual se
probé en cursos de escritura antes de su publicacién, y se formé un equi-
po de estudiantes avanzades como tutores de escritura en aula y como
responsables de varios de los capitulos, reconociendo sus roles periféri-
cos legitimos y la utilidad de sus saberes y experiencias. Ademads, el libro
incorporé una tradicién tipicamente argentina: incluir lecturas tedricas
breves sobre escritura para formar escritoras y escritores conscientes de
sus decisiones. Otra de las novedades fue la inclusién de un capitulo es-
pecifico sobre oralidad académica.

Pero el libro, méas alld de sus aportes, tenia un problema teérico in-
trinseco: suponia que conocer un conjunto de géneros discursivos de for-
macion tradicionales era suficiente para transitar las carreras en las que
se solicitaban. Esto implica pensar que escribir es conocer un catédlogo
de clases de textos segun el contexto, implicitamente estdticos y abar-
cables. Eramos conscientes de este problema, y por eso intentamos ba-
lancear esta tendencia a la “enciclopedia de géneros” con invitaciones
al trabajo e investigacion con géneros distintos que el manual no podia
anticipar. El libro tenfa otra limitante: colocaba la responsabilidad exclu-
sivamente en les estudiantes, sin problematizar demasiado qué géneros
se solicitaban en el aula y por qué. En realidad, los géneros discursivos
son infinitos, diversos, dindmicos, en constante tensién y negociacién de
une docente a otre, de un afo a otro, de un aula a otra. Y, més ain, mu-
ches docentes no saben muy bien qué géneros solicitar, como ensefiarlos
ni cémo evaluarlos. ;C6mo adaptarse a propdsitos y especificidades del
tipo “sea clare”, “investigue sobre este tema” o “refleje su investigacion”?

Casi un lustro mds tarde, en 2018, coedité el Manual de lectura, es-
critura y oralidad académicas para ingresantes a la universidad y el Ma-
nual de lectura, escritura y oralidad en economia y administracién, de
vuelta en la Universidad Nacional de Quilmes. Estos manuales, pensados
como dos hitos obligatorios y consecutivos en la formacién de escritoras
y escritores, aprovechaban ciertos aprendizajes previos. En lugar de ser
genéricos para toda la universidad, se anclaban en demandas y practicas
letradas de un 4rea y departamento especifico de la universidad (Econo-
mia y Administracién). En lugar de ensefiar un catdlogo de géneros dis-
cursivos, se centraban en un conjunto de competencias letradas clave
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de alta demanda cognitiva y transferibles a distintos contextos, como la
buisqueda y seleccién de fuentes y bases de datos o la recuperacién y va-
lidacién de la biografia letrada de cada estudiante. En lugar de ser ela-
borados por expertes externes a la institucion, la autoria de los capitulos
correspondia a docentes destacades que tenian experiencias con la po-
blacién estudiantil de destino. Los géneros discursivos solicitados eran
de tipo epistémico o de formacién: invenciones del propio manual, como
el informe de lectura o el informe de coyuntura, ambos con ciertas ca-
racteristicas pedagégicamente orientadas, que cumplian el propdsito de
movilizar y fomentar aprendizajes. Las lecturas combinaban géneros ex-
pertos y lecturas especializadas que pesquisamos entre los cursos de los
primeros afios. También incluimos un capitulo especifico sobre oralidad,
pero en este caso articulado con las competencias y géneros ensefiados
en los capitulos previos. Los libros recogian otra tradicién argentina: un
foco en actividades de la llamada lecto-comprension, si bien intentamos
que toda actividad de lectura incluyera producciones orales y escritas de
distinto tipo para que comprender no fuera, simple y artificialmente, res-
ponder preguntas.

A pesar del cambio dramético que implicé este material respecto a
textos de afios previos, todavia persistia un problema de foco, invisi-
ble para mi en ese momento: estos manuales, como los ejemplares ante-
riores, estaban destinados a les estudiantes que todavia no podian leer
y escribir como se suponia que debian hacerlo, y no a les docentes e
instituciones que les recibian. Al afo siguiente, con Hablar, persuadir,
aprender: Manual para la comunicacién oral en contextos académicos,
intenté abordar esta carencia. Este libro, coeditado y escrito con un equi-
po autoral de la Universidad de Chile, incluye la seccién “Guia docente:
la comunicacién oral como herramienta para enseflar y aprender”. Esta
seccién se organiza como la cldsica Guia de le docente que brinda ideas
y sugerencias para que les docentes pongan en préactica, adapten y poten-
cien las actividades centrales, que estdn naturalmente destinadas a les
estudiantes. En ese sentido, el libro no modificaba los roles, expectati-
vas y practicas pedagdgicas usuales, sino que recuperaba un instrumen-
to de etapas educativas previas y lo inclufa en un manual universitario.
Cuando imaginamos este proyecto, nos entusiasmé mas bien ofrecer he-
rramientas informadas para disefiar tareas, ensefiar y evaluar la oralidad
académica, quizds el aspecto més olvidado por las iniciativas de alfabe-
tizacién académica y de investigacién cientifica de la literacidad en edu-
cacion superior.

Ninguno de estos libros problematizaba en profundidad un tema fun-
damental en la actualidad: el tipo de discurso que ensefidbamos y su rela-
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cién con los discursos que trafan consigo les estudiantes. En el fondo, no
lograban visibilizar los roles sociales, las relaciones de poder y las posibi-
lidades de reconstruccién y deconstruccién de las practicas letradas, for-
mativas y cientificas hegemdnicas en la universidad. La responsabilidad
estaba centralmente depositada en les estudiantes, sin abordar de forma
directa la posible transformacion de las aulas que estaban por transitar.
Todavia segufamos un enfoque algo ingenuo de la alfabetizacién acadé-
mica o disciplinar: el propésito era que les estudiantes, sin importar su
trayectoria previa, dejaran sus formas de comunicar y de razonar en la
puerta de la universidad y pasaran a hablar, escribir y pensar como no-
sotres, les profesores que les recibiamos. Es decir, que les estudiantes se
enculturaran (o, peor, aculturaran) en las précticas letradas académicas.

.Y si les estudiantes “no leen criticamente” porque en los cursos uni-
versitarios se les pide que respondan preguntas cerradas de recuperacion
de contenidos? ;Y si son “poco clares” porque no hay instrucciones deta-
lladas ni explicacién de expectativas de les docentes? ;Y si “no escriben
nada” en la universidad porque sus mundos letrados son el subtitulado
de animé, la improvisacién de letras de rap o el fanfiction en redes so-
ciales? ;Y si “escriben pésimo” porque no tienen oportunidades en aula
de anticipar errores, planificar textos, compartir borradores y recibir re-
troalimentacién? ;Y si “citan cualquier cosa” porque siguen habitos cul-
turales de seleccién y socializacién de conocimientos distintos a los de la
universidad, o incluso porque sienten que citar es traicionar la originali-
dad de su propia voz? ;Y si “plagian” porque las tareas son repetitivas y
poco significativas, sin roles de agencia y de saber depositados en le es-
tudiante? ;Y si en realidad —jhorror!- no les parece tan deseable hablar,
escribir y pensar como nosotres?

En este libro, intentamos dar continuidad a lo que hemos aprendido
en el camino, pero con una novedad radical: no apuntamos a les estu-
diantes, sino que buscamos ensefar a docentes de todas las dreas cémo
aprovechar la lectura y la escritura para transformar sus cursos, fomentar
mejores aprendizajes e incluir a mds personas. Este es un manual para
docentes. Las evidencias que hemos recogido y la bibliografia actuali-
zada sobre el tema demuestran que un enfoque de escritura a través del
curriculum orientado a la inclusién y el aprendizaje ayuda a que les estu-
diantes dejen de “plagiar”, “citar cualquier cosa”, “escribir pésimo”, “no
escribir nada”, “ser poco clares”, y “leer superficialmente”.

Este manual para docentes busca acomparfiar ese proceso de transfor-
macién de las instituciones, del curriculum y de las précticas de aula.
Es decir, este manual intenta colaborar con un verdadero campus uni-
versitario letrado, en el que el desarrollo de la lectura y la escritura para
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aprender, comunicar y crear sea parte del contrato formativo en las dife-
rentes etapas educativas y dmbitos disciplinares. No es casualidad que
cada capitulo comience con una historia, protagonizada por docentes y
estudiantes, para ilustrar las perspectivas de distintes actores de la comu-
nidad educativa. Este libro no estd destinado a les estudiantes, ni siquie-
ra estd pensado para ser llevado al aula, sino que busca la actualizacién
pedagégica de docentes en ejercicio de todas las disciplinas que quieren
apoyar la formacién de les estudiantes de nuestro tiempo en y a través de
la escritura. Lo imagino en la mesa de trabajo de une docente, abierto en
la pédgina del tema que resulte pertinente, mientras planifica qué tareas
de escritura solicitar este semestre.

Es importante destacar que los cinco manuales que tejen esta histo-
ria han sido publicados con acceso libre y gratuito en linea y pueden ser
consultados y usados en aula por cualquiera que quiera hacerlo. Cuando
nos preguntamos qué puede enseflar el campo de los estudios de la lectu-
ra y la escritura en Latinoamérica a otras regiones del mundo, una de las
respuestas posibles es la generacion de productos e instrumentos open-
access desde las propias universidades para ayudar a que todes les estu-
diantes puedan ejercer su derecho a la educacién superior.

Tuvimos una gran ayuda para hacer este libro, porque Theresa Lillis
iba a escribir un prélogo y nos entregd, en cambio, un capitulo completo
con una verdadera pedagogia inclusiva de la escritura. Sus “Principios
para construir una pedagogia inclusiva de la escritura” —que tuvimos que
denominar prefacio porque prélogo se quedaba corto— es un aporte fun-
damental y en espafiol para entender cémo y por qué debemos orientar
la alfabetizacién académica hacia una enseflanza de la escritura que no
discrimine por la pertenencia a cierto grupo social (etnia, género, clase o
incluso edad). Recojo en particular su llamado a incorporar la agencia de
les escritores-estudiantes en la creacidn de significados mediante estrate-
gias como la réplica (discutir convenciones), la yuxtaposicién (incorpo-
rar voces, discursos y géneros diversos en un mismo texto) y los recursos
heuristicos (ensefiar marcos no prescriptivos para resolver problemas re-
téricos).

Ademads, tuvimos una gran ayuda porque Daniel Cassany hizo una et-
nograffa de su propia experiencia como director de tesistas internacio-
nales doctorales, y nos entregé otro extenso capitulo, que tuvimos que
denominar posfacio porque epilogo también se quedaba corto. En “Cla-
ves y casos para formar doctoras. Sobre la tutorizacién de investigadoras
jovenes”, Daniel construye diez principios de buena direccién a partir de
su anclaje en casos, algunos exitosos y otros no tanto, que otorgan huma-
nidad y materialidad al proceso formativo: elegir le candidate adecua-
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de; negociar un planteamiento motivante; ayudar a formular preguntas
de investigacion; atender requerimientos éticos; conducir a herramientas
apropiadas y condiciones oportunas; apoyar la construccién de resulta-
dos basados en datos; guiar la seleccion bibliografica; acompanar la re-
daccion del trabajo; ayudar en los requerimientos técnicos; y orientar en
las primeras publicaciones cientificas.

Asi, dos de les mayores expertes del mundo en los nuevos estudios
de la literacidad y en el andlisis y ensefianza de la escritura como précti-
ca social nos regalaron el marco perfecto para este libro. Pero més alld de
este encuadre honorifico, el libro tiene en su centro al equipo de investi-
gacién que durante los dltimos cinco afnos estudié las formas de leer y es-
cribir en la Universidad de Chile, asisti6 a docentes que querfan innovar
sus practicas de ensefianza y sus programas y tareas, coordiné al equipo
de tutoras y tutores pares que acompaiaron a estudiantes de afios infe-
riores, y elaboré materiales virtuales para acompafar a escritoras y escri-
tores en distintos roles en la universidad.

Los capitulos se organizan en cuatro preguntas que considero esencia-
les para favorecer la escritura a través del curriculum: cé6mo se incorpo-
ran otras escrituras al aula; como se ensefla y evalda la escritura; c6mo
se buscan y usan fuentes; y como se acompafia la escritura de trabajos
de finalizacién de estudios. Cada capitulo incluye lecturas técnicas, que
les docentes pueden aprovechar para que sus aulas sean espacios de for-
macién de estudiantes conscientes de sus elecciones retéricas, asi como
propuestas de actividades que se pueden adaptar o transformar segin los
contextos y necesidades.

En “;Cémo incorporar escrituras diversas en el aula? Didlogos entre
préacticas académicas y escrituras verndculas para una didédctica mads in-
clusiva”, Paula Gonzélez-Alvarez se hace cargo del aporte quizds mas
transgresor y desafiante del libro: pensar acciones y ejercicios concretos
para que la escritura en el aula universitaria sea mucho mads diversa e in-
clusiva de lo que es hoy en dia. Paula recoge testimonios de buenas préc-
ticas de distintos lugares del mundo, tanto desde la bibliografia como a
través de entrevistas con docentes innovadoras e innovadores. Adema4s,
propone estrategias como diversificar la bibliografia de curso, los textos
producidos en el aula y el lenguaje utilizado en la clase, conocer mejor
qué leen y escriben les estudiantes fuera del aula, y elaborar tareas de es-
critura innovadoras, hibridas y motivantes, como instructivos en video o
acciones de difusién del conocimiento cientifico para ptiblicos diversos.

En “;Cémo diseiiar tareas y ribricas de escritura? Escribir y evaluar
para aprender desde las disciplinas”, Pablo Lovera Falcén y Claudia Cas-
tro apoyan la transformacién de actividades de escritura para multiplicar
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los aprendizajes. La premisa es que una buena tarea, con instrucciones
claras y orientaciones de evaluacién incorporadas al proceso de escribir,
puede mejorar notablemente la motivacién y el desempefio de les estu-
diantes, asi como honrar los contratos pedagdgicos acordados en el aula.
Pablo y Claudia guian paso a paso la vinculacion entre los propésitos for-
mativos y las tareas pertinentes, la creacion de una tarea asociada a un
género discursivo, las acciones para dar oportunidades de planificacién,
elaboracidén y revision, y el disefio de ribricas y pautas de cotejo para la
evaluacion tanto formativa como sumativa.

En “;Cémo dialogar criticamente con las fuentes? Herramientas de en-
seflanza y aprendizaje de la intertextualidad académica”, Soledad Mon-
tes y Martin Alvarez aportan herramientas para apoyar la incorporacién
y discusién de fuentes en la escritura académica, al mismo tiempo que
se construyen una voz y una identidad letradas propias. Las actividades
y evidencias que ofrece el capitulo permiten acercar ambas posiciones:
estudiantes que transforman su manera de entender y apropiarse de las
fuentes, y docentes que reconocen y validan las posiciones de les estu-
diantes. Soledad y Martin demuestran la necesidad de adoptar una posi-
cién orientada pedagdgicamente al problema del plagio y ofrecen tareas
concretas para que la inclusién de voces, cientificas y de otros tipos, sea
parte de lo que ensenamos.

Finalmente, en “;Cémo acompariar la escritura de tesis y memorias
de pregrado? Propuestas para retroalimentar en etapas de finalizacion
de estudios”, Fernanda Uribe Gajardo coloca el foco en el set de géneros
discursivos y demandas de escritura e investigacién que les estudiantes
deben afrontar de forma previa a la graduacion. El capitulo brinda herra-
mientas a docentes para participar y acompaflar de forma significativa
este proceso: desde la exploracién de aspectos motivacionales y afectivos
y la construccién de acuerdos de trabajo, hasta estrategias para entregar
retroalimentaciones ttiles, significativas y sistemaéticas.

El libro también asume posicién respecto del lenguaje inclusivo de
género (LIG). Algunes autores siguieron el criterio de desdoblar en mas-
culino y femenino para términos que refieren a personas, no en todos
los casos dadas las limitaciones de economia de lenguaje, sino con cier-
tas palabras (como “estudiantes”) y en ciertos pasajes (como las oracio-
nes tépicas) clave. Este fue nuestro acuerdo inicial como equipo autoral.
Posteriormente, una autora opté por el uso de @, mientras que un autor
eligi6 el femenino como genérico. Finalmente, yo opté por el uso de la -e
como morfema para marcar el género gramatical no binario, complemen-
tado por desdoblamiento de palabras con -e de género gramatical mascu-
lino (como “tutores” y “escritores”) cuando no hay marcas cercanas de
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LIG. Esta diversidad de estrategias gramaticales, todavia en negociacién y
cambio, demuestra la extraordinaria maleabilidad del lenguaje y el poder
que nos otorga para manifestar nuestros ideales y perspectivas, y también
brinda evidencias de que las convenciones lingiiisticas no son rigidas, ni
hay motivos para que lo sean.

Mads importante atn, el uso de marcas de lenguaje inclusivo de géne-
ro es una seflal explicita y necesaria desde las instituciones en apoyo a
la equidad, la inclusién y la no discriminacién que trasciende una dis-
cusién normativa, gramatical o comunicativa. Cuando une docente usa
marcas de lenguaje inclusivo de género, aunque sea de forma parcial y
asistematica, estd colaborando con un mejor clima de aula y estd toman-
do partido por una sociedad mds diversa, porque visibiliza y valida reali-
dades desde su posicién de poder institucionalizado y desde su discurso
privilegiado. Ademds, el uso sistemético de alguna variante de LIG no es
nada fécil y requiere desarrollar una elaborada conciencia metalingiiisti-
ca, por lo que su trabajo en aula puede colaborar con la formacién de me-
jores escritoras y escritores.

Para terminar, debo aclarar que este libro no habria sido posible sin el
apoyo institucional y la visién estratégica de Leonor Armanet Bernales y
Anita Rojas A. Desde la Direccién de Pregrado de la Universidad de Chi-
le, ellas nos pidieron hace varios aflos un libro que condensara nuestras
investigaciones y esfuerzos, que informara con evidencias las practicas
de aula efectivas, y que estuviera disponible de forma gratuita para toda
la comunidad. Ojald mds personas se animaran a apostar por la investi-
gacién y la pedagogia para orientar las decisiones de gestién en educa-
cién superior.



Prefacio
Principios para construir una pedagogia
inclusiva de la escritura

THERESA LILLIS

1. INTRODUCCION

La escritura® de 1@s estudiantes sigue siendo una préctica central en la
pedagogia y la evaluacién académica en las universidades de todo el
mundo. Por lo tanto, el desarrollo de pedagogias que permitan a tod@s
l@s estudiantes comprender las practicas retdricas que sustentan los
conocimientos histéricamente legitimados (principalmente a través de
la lectura) y que, al mismo tiempo, faciliten su participacién activa en
dichas précticas (principalmente a través de su escritura) es crucial. El
aumento significativo del nimero y de la diversidad de la poblacién estu-
diantil en la ensefianza superior en muchas partes del mundo durante los
dltimos treinta afios ha dirigido la atencién a las practicas de inscripcién
verbal (la escritura) de conocimientos (tanto de 1@s estudiantes como de
l@s académico@s). En este contexto, en la practica diaria, 1@s profesor@s
que se involucran con estudiantes de grupos sociales histéricamente
excluid@s de la educacién superior se encuentran en una posicién que es
a la vez emocionante y dificil: aunque est@s estudiantes aportan una serie
de recursos lingiiisticos y semi6ticos a sus estudios académicos, suelen
estar menos familiarizad@s con las convenciones retéricas académico-
institucionales que pueden requerir mds esfuerzo pedagégico y creativi-
dad. Al mismo tiempo, es mds probable que cuestionen las suposiciones
que a menudo se dan por sentadas sobre la naturaleza y el propdsito de
dichas convenciones. Este cuestionamiento pone de relieve qué conven-
ciones —semidticas, lingiiisticas, retéricas— son validas para quién y por
qué en el trabajo intelectual y la creacién de significados/conocimientos.

Las herramientas especificas que nosotr@s (como profesor@s) desarro-
llamos para trabajar con 1@s estudiantes dependen de nuestros objetivos.

' Eninglés, en la palabra writing tenemos una ambigiiedad bastante til desde la perspectiva
de la lectoescritura como practica social porque refiere a un texto escrito y también
al proceso o el acto de escribir. A lo largo de este capitulo utilizo escribir para hacer
hincapié en el acto y el proceso, y uso escritura para indicar un enfoque textual; ademas,
a veces uso las dos palabras si creo que hay que hacer hincapié en ambos significados.
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Mi suposicién es que nuestro objetivo general (como profesor@s y como
investigador@s) es la inclusién: permitir a 1@s estudiantes acceder a las
convenciones existentes de la escritura académica (a través de su lectura
y escritura), pero al mismo tiempo convertirse en participantes activ@s
en la creacion de significados/conocimientos académicos, con derecho a
cuestionar y transformar. Este objetivo requiere necesariamente un tipo
de postura particular hacia nosotr@s mism@s como profesor@s: aunque
trabajemos dentro de los regimenes de evaluacién dominantes existentes
(ver Lillis, 2017), tenemos el derecho a redisefiar o cuestionar (aspectos
de) dichos regimenes.

Este capitulo representa una breve sintesis de lo que he llegado a con-
siderar como herramientas claves de o para el pensamiento para desarro-
llar una pedagogia inclusiva de la escritura: se basa en mi experiencia
pedagdgica, en la escuela secundaria y en la educacién de adult@s, asi
como en la educacién superior, esta iltima durante mdas de 30 afios.

Mi principal responsabilidad pedagégica respecto de la escritura de 1@s
estudiantes ha sido dentro de un espacio disciplinar —la Lingiiistica aplica-
da y la Sociolingiiistica—, pero también he participado en espacios especi-
ficos de escritura, por ejemplo, en talleres y cursos dirigidos a estudiantes
universitari@s de pre y posgrado, asi como trabajando como especialista
en lenguaje/escritura con profesor@s de dreas disciplinares. A lo largo del
capitulo, planteo las herramientas necesarias para una pedagogia de la es-
critura ubicada dentro de espacios disciplinares, con la premisa de que la
pedagogia de la escritura es laresponsabilidad de 1@s especialistas en la dis-
ciplina, en ocasiones colaborando con especialistas en escritura/lenguaje.

Comienzo por considerarel valor delas herramientas como metafora para
articular el tipo de recursos que podamos necesitar, seguido de un enfoque
en la préictica dialégica que creo esencial para desarrollar una pedagogia
inclusiva de la escritura. Concluyo por sugerir una pedagogia con orienta-
cion heuristica en lugar de una orientacién programdtica, como una forma
poderosa de desafiar la rigidez de los regimenes de evaluacién y de abrir
oportunidades para una mayor participacién estudiantil en la creacién de
conocimientos. A lo largo de este capitulo, ofrezco unas breves reflexiones,
asi como notas a pie de pdgina. Las incluyo para hacer hincapié en la im-
portancia de la reflexividad pedagégica y para ilustrar brevemente dos ti-
pos sencillos de la yuxtaposicion como una forma de producir un texto més
dialégico. El capitulo estd en espafiol (originalmente escrito en una mezcla
de espafiol e inglés), pero también incluye fragmentos en otros idiomas?.

2 Se recomienda DeepL como un buen recurso de traduccién automética en linea para
traducir los extractos breves en inglés, portugués y ruso de este capitulo.
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2. ;QUE TIPO DE HERRAMIENTAS? SUGERENCIAS
PRACTICAS, TEORIAS DE LA PRACTICA SOCIAL, PRAXIS®

Como profesora, siempre me ha gustado la metafora de la herramienta
porque subraya el hecho de que mi objetivo es hacer algo 1til. Herra-
mientas aqui se refiere a cualquier recurso, idea, prictica —que he desa-
rrollado a través de la experiencia y/o que estd a mi disposicién a través
de diferentes medios— que puedo usar en mi pedagogia de la escritura.
Al mismo tiempo, soy consciente de las limitaciones de la metafora; las
herramientas, en s{ mismas, pueden ser bastante rigidas, o nuestro uso
de algunas puede llegar a ser demasiado inflexible. Quizas utilicemos
herramientas equivocadas en el momento equivocado o nos volvamos
complacientes sobre la utilidad de determinadas herramientas para 1@s
estudiantes. Al pensar en qué herramientas son mads valiosas para una
pedagogia inclusiva de la escritura, me parece 1til pensar en herramien-
tas en tres niveles interconectados: sugerencias prdcticas, teorias de la
prdctica social y praxis.

2.1. Sugerencias practicas - hacer algo titil/desarrollar
recursos utilizables

Un imperativo pedagégico esencial es hacer algo que sea 1til para 1@s
estudiantes. La escritura académica que se exige a 1@s estudiantes con-
lleva una multitud de reglas y convenciones a menudo opacas, codifi-
cadas por una institucién histéricamente elitista que ha sido reservada
para un pequeiio ntimero de la poblacién: las convenciones se transmi-
ten implicitamente, a través de redes cercanas y cerradas (Wyatt, 1990)
en lo que algun@s han descrito como rituales pedagégicos casi secre-
tos, “ceremoniales” (Barnett, 1992). Por lo tanto, hacer algo titil supone
romper esta “prédctica institucional del misterio” (Lillis, 2001, Capitulo
3) para que las convenciones se hagan visibles, una tarea fundamental
para l@s profesor@s que trabajan en la ensefianza superior basada en
la apertura, la diversidad y la inclusién. Las preguntas formuladas por
l@s escritor@s-estudiantes tanto a nivel de estudios universitarios como
de posgrado, que figuran en las Tablas 1 y 2 ilustran solo algunas de las
précticas opacas tal y como lo experimentan 1@s estudiantes.

®  Practical, practice, praxis era mi subtitulo en inglés, pero hace falta afiadir unas
palabras para que tenga sentido en espaiiol.
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Tabla 1. Preguntas que hacen 1@s estudiantes universitari@s de pregrado sobre las

convenciones de ensayos.

La rdbrica

iqué significa?

iqué es lo que realmente quieren?

iqué significa una palabra en particular, por ejemplo,
“argumentar”, “criticar”, “discutir”?

;jcudl es la diferencia entre un informe y un ensayo?

“aconsejar”,

El contenido y el
uso de las fuentes

iresponde esto a la pregunta?

;qué es relevante/irrelevante?

iqué cuenta como evidencia?

jcudndo (y cudndo no) cito a las autoridades?

;qué tipo de evidencias es aceptable?

iqué es el plagio?

jcudnta literatura incluyo?

icémo aporto ejemplos de mi propia investigacién?

jcoémo apoyo mi propia opinién?

iqué partes de mi propia experiencia/entendimiento/investiga-
cién son relevantes?

jcomo hago referencias? jpor qué son importantes las referencias?
icoémo utilizo las citas directas?

jcudndo cuenta la experiencia personal como evidencia?

ila experiencia personal cuenta o no?

La presentacién

ise pueden utilizar subtitulos?
;se pueden utilizar listas?

La estructura global

icudnto escribo en cada seccién?

jcomo deberfa ser una introduccion?

iqué deberfa incluir en una conclusién?
idénde pongo la descripcién y el andlisis?
jcomo organizo el contenido en un argumento?
jcudn largo/corto puede ser mi texto?

La puntuacién

;qué es la puntuacion estdndar?
jcudndo se usa el punto y coma?

El lenguaje v el tex-
to

iqué palabras o frases no se pueden utilizar?
;qué es el inglés estdndar?

Las voces en el texto

jcoémo separo las voces?
jcomo hago para que mi propia voz sea clara?

La claridad en la es-
critura académica

;qué significa ser claro?™
icémo hago para que las secciones de mi texto sean evidentemen-
te relevantes?

La evaluacion

jcudles son los criterios de evaluacién?

;cémo obtengo un sobresaliente?

;se pierden puntos por errores gramaticales?

;el escrito tiene el nivel requerido?

json necesarias palabras largas para obtener notas altas?

Fuente: Lillis, 2001, pp. 59-60.

4 En inglés, “be explicit”, un comentario pedagégico frecuente en esa lengua.
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Tabla 2. Preguntas frecuentes de 1@s estudiantes-escritor@s de posgrado®

Comunidades e iden-
tidades

icémo obtengo retroalimentacién ttil sobre mis escritos?

jcémo represento mis conocimientos/autoridad en mis escritos?
icomo puedo ser mds critic@ en mi escritura?

;qué hago para que mi texto sea facil de leer?

Procesos y précticas
de redaccién

jcomo empiezo a escribir?
jcémo corrijo mi trabajo?
icémo hago borradores y cémo reviso mi escritura?

Los géneros discur-
sivos

jcomo escribo un resumen de mi investigacién?

jcomo escribo un resumen de la conferencia?

jcomo escribo un resumen de un articulo?

icémo escribo una revision de literatura?

icoémo escribo una tesis?

icomo escribo un articulo de investigacién empirica?

;puedo adaptar los géneros de escritura académica segin mis
propositos?

;tengo que escribir en géneros convencionales?

El lenguaje y el dis-
curso

iqué hago para que mi escritura sea/suene mds académica?

iqué hago para que mi estilo de escritura académica sea mas for-
mal?

jcomo indico mi posicién sin que suene como si fuera solo una
opinién?

jcémo puedo usar mi escritura para indicar que mi investigacion
llena un vacio en el campo?

ipuedo usar la primera persona?

jcomo estructuro mis argumentos de manera efectiva?

;qué hago para que mi texto sea coherente/tenga cohesién?
jcomo puedo usar correctamente la puntuacién y gramética en
inglés?

icémo uso formas verbales correctamente en inglés?

jcomo uso correctamente los articulos en inglés académico (esti-
lo britdnico)?

jcomo utilizo preposiciones correctamente en inglés académico
(estilo britdnico)?

jcémo utilizo citas en el texto, citas a pie de pdgina y listas de re-
ferencias de forma correcta y eficaz?

Un principio pedagégico basico es evitar una orientacién de déficit, es
decir, la idea de que 1@s estudiantes (cualquiera que sea el nivel en que
estén estudiando) carecen por completo de recursos para la elaboracién
de significados/conocimientos en el dmbito académico y culparles por
no conocer las convenciones dominantes. Responder a las preguntas

5  Estas preguntas fueron generadas por Theresa Lillis, Jenny McMullan y Jackie Tuck
basadas en talleres con estudiantes de posgrado de todas las disciplinas y utilizadas
para desarrollar un recurso en linea en la Open University, Reino Unido, 2018.
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de las Tablas 1 y 2 implica (minimamente) que 1@s profesor@s y l@s
estudiantes construyan una forma compartida de hablar acerca de las
convenciones. En términos de consejos practicos inmediatos, hay una
gran cantidad de recursos que nosotr@s, como profesor@s, podemos uti-
lizar para desarrollar nuestra propia comprensién (un desafio continuo,
como lo destacan Lovera Falcon y Castro en este libro) asi como en el
desarrollo de conversaciones pedagdgicas con 1@s estudiantes. Cada vez
se dispone de méds recursos gratuitos a través de Internet, que abarcan
cuestiones de texto a nivel macro (por ejemplo, género, argumento) y
micro (por ejemplo, gramdtica, convenciones de referencia), asi como
sugerencias prédcticas sobre los procesos de escribir y redactar. Una ra-
pida buisqueda en Google muestra la cantidad de recursos disponibles,
como se ilustra en la Tabla 3°.

Tabla 3. Recursos basados en bisquedas por Google (Resultados, 10 de febrero de 2020).

BUSQUEDA RESULTADOS
how to write an essay 5.130.000
cémo escribir un ensayo académico 3.870.000
books on how to write an essay 43.700.000
libros sobre como escribir un ensayo académico 11.800.000
how to reference in an academic essay 210.000
cémo citar en un ensayo académico 37.800.000
what are the generic conventions of academic writing 3.720.000
las convenciones genéricas de la escritura académica 170.000

Aunque en la actualidad existen muchos recursos libremente disponi-
bles —que 1@s profesor@s pueden usar y/o adaptar como estimulos para
disefar sus propios recursos y estrategias—, estd claro que estos recursos
por si solos no son la solucién. El reto al que se enfrentan 1@s estu-
diantes en sus escritos nunca ha sido solo la falta de informacién (por
ejemplo, “;cémo hago referencia a las fuentes?”) y la responsabilidad
pedagdgica nunca ha sido (solo) compartir informacién (por ejemplo,
“asi es como se hace referencia a las fuentes”). Mas importante que eso,
las convenciones mismas pueden ser percibidas como sin sentido:

Hay sitios especificos que proporcionan acceso libre a la orientacién de la escritura, asi
como trabajos académicos sobre la escritura que son muy ttiles para 1@s profesor@s e
investigador@s. Ver, por ejemplo, https://sites.google.com/site/giceolem2010/ y https://
www.ungs.edu.ar/idh/programas-idh/recursos-3
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Algunas de estas reglas se inventan sin ningin motivo. Por eso es
dificil de aprender, ya sabes, porque no hay ninguna razén para ello
(Mary, enfadada, riéndose, en Lillis, 2001, p. 58).

Un objetivo fundamental de este libro es ofrecer miniestudios contex-
tualizados de la experiencia de 1@s estudiantes y ofrecer ideas, estrate-
gias y preguntas para ayudar a 1@s profesor@s y a 1@s estudiantes a hacer
visibles estas reglas de una manera significativa.

El desafio pedagégico obvio es c6mo mediar los recursos para que es-
tos puedan ser explorados pedagégicamente con 1@s estudiantes, de ma-
nera que:

¢ resignifiquen lo que pueden parecer convenciones aparentemente sin
sentido a actos significativos de la escritura/el escribir;

e estén en linea con los objetivos disciplinares especificos sub/inter/
intra/trans en diferentes puntos de la trayectoria de un@ estudiante
en educacién superior;

e pongan la escritura/el escribir en primer plano como una poderosa
préctica semiética para mejorar el aprendizaje y la comprension, asi
como la produccién de un texto determinado (normalmente este lti-
mo con fines de evaluacidn);

e conecten con los momentos especificos de la autoria individual de
l@s estudiantes-escritor@s.

En oposicién con lo que a menudo se supone que es una trayectoria li-
neal de aprendizaje de la escritura académica —desde lo mds bdsico hasta
lo més complejo’- yo sugeriria que es 1til invertir esta supuesta trayec-
toria y empezar por las conversaciones complejas acerca de la creacion
de significados/conocimientos. “;Cudles son tus intereses aqui?”, “;Qué
ideas te parecen importantes y por qué?”. Centrarse en los significados/
conocimientos confiere a 1@s estudiantes-escritor@s un derecho de au-
tor/ia y confiere al estudio de las convenciones un objetivo intelectual
més profundo que un valor burocrdtico (ver Gonzélez-Alvarez en este
libro). De esta manera, la discusién sobre las numerosas convenciones
se convierte en un debate intelectual sobre la creacién de significados/
conocimientos en lugar de un objetivo en si mismo.

7 De hecho, lo que puede suceder es que las convenciones superficiales que son mds
faciles de empaquetar se ensefien incluso si en realidad son fundamentalmente
complejas; por ejemplo, la mecdnica de las referencias en lugar del valor intelectual de
las referencias y la voz en general.
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8

Reflexion 1: La relacion pedagégica y los momentos pedagégicos.

Como profesora-investigadora he encontrado muchos recursos titiles para de-
sarrollar mi propia comprension de -y para ayudar a otros a entender- muchos
aspectos del escribir en la universidad. Ademds, he producido una gama de recur-
sos en libros y en linea para llevar a cabo diferentes clases de escritura en distin-
tos contextos académicos, y por lo tanto creo que tales recursos “prefabricados”
pueden ser ttiles, en particular si se construyen a partir de la experiencia vivida.®
Una de las cosas que aprendemos como profesor@s es que siempre necesitamos
ampliar nuestro repertorio de recursos y estrategias, ya que es dificil saber exacta-
mente qué serd util y cudndo para cada estudiante en distintos momentos de sus
estudios.

PERO.

También soy profundamente consciente de las limitaciones de cualquier re-
curso, estrategia o programa “prefabricado”. Por muy bueno que sea un recurso,
una estrategia o un programa, su utilidad depende de que esté anclado en una re-
lacion pedagdgica. La pedagogia del escribir estd enraizada en una relacién peda-
gadgica, constituida por millones de momentos pedagégicos que varian a menudo
de manera mintiscula -muchos de los cuales apenas serdn percibidos por 1@s par-
ticipantes-. Pero cada momento se centra en pequefios detalles (ej., acerca de las
convenciones, las ideas, el discurso, el derecho de estar en la universidad o no) y
cada uno puede ser significativo y debe abordarse de manera que sea significativo
para 1@s escritor@s en momentos determinados.

Y debido a la gran cantidad de detalles que hay que aprender y al tiempo limi-
tado (y a la necesidad, por lo general, de conseguir que 1@s estudiantes-escritor@s
cumplan los plazos de evaluacién) una pedagogia explicita —es decir, una pedago-
gla solamente basada en un meta-comentario que explique, describa e ilustre las
convenciones- tiene sus limitaciones. La relacién pedagdgica consiste en que 1@s
estudiantes estén dispuest@s a “seguir” en cierta medida lo que 1@s profesor@s
hacen (preguntar, sugerir, comentar) con respecto a su escribir, a veces sin com-
prender plenamente el significado o el fundamento, pero confiando en que I@s
profesor@s estdn tratando de apoyar lo que él o ella quiere decir/escribir. Me refiero
a este tipo de conversacién mds adelante (conversar para inducir a I@s escritor@s
en las convenciones de la escritura académica) y, aunque puede considerarse un
ejemplo de socializacién implicita, creo que es una parte importante de la pedago-
gia del escribir, siempre asumiendo que también se estdn produciendo otros tipos
de conversaciones pedagégicas (ver las secciones mds adelante sobre el Didlogo).

Puede consultarse, por ejemplo, Coffin et al. (2002), Curry y Lillis (2013), Lillis et al.
(2015), Rai et al. (2014), Lillis et al. (2013), Curry y Lillis (2010), Lillis (1995).
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2.2. Teorias de la escritura/el escribir: una préctica social

Si bien una tarea practica consiste en utilizar y desarrollar recursos y
estrategias que permitan a 1@s estudiantes-escritor@s involucrarse con
las demandas de escritura existentes (obviamente en cuanto a la evalua-
cién), como profesor@s tenemos la responsabilidad intelectual y ética de
tratar de entender exactamente qué estamos pidiendo a 1@s estudiantes
que hagan. ;Qué es el escribir académico? ;Qué es lo que hace? ;Cémo?
;Con qué consecuencias y para quién? Las teorias de la practica social de
la escritura, incluida Academic Literacies® (;literacidades académicas?
—ver mas adelante discusién de términos—), me parecen muy ttiles para
arrojar luz sobre estas cuestiones y, por lo tanto, constituyen una base
esencial para desarrollar una pedagogia inclusiva.'® La nocién de précti-
ca ofrece una forma de vincular de tres maneras especificas el lenguaje
con lo que 1@s individu@s, como actor@s situad@s socialmente, hacen.

e El énfasis en la practica indica que los casos concretos de uso del
lenguaje no existen de forma aislada, sino que estdn vinculados a lo
que las personas hacen —las practicas— en el mundo material y social
y también cémo se sienten con respecto a lo que hacen.

e La prictica sefiala que las formas de hacer las cosas con el lenguaje
pasan a formar parte de las rutinas cotidianas e implicitas de la vida
—tanto del individuo, habitus en términos de Bourdieu (1991)— como
de las instituciones sociales (ver Smith, 2005). El lenguaje (y todos los
recursos semiéticos) podrian entenderse mejor como prdctica-recurso
(Lillis, 2001, Capitulo 2) porque, al realizar una préctica existente,
estamos manteniendo un tipo particular de recurso de representacion;
al recurrir a un tipo particular de recurso de representacién, estamos
manteniendo un tipo particular de practica social.

e La préctica a un nivel méds abstracto ofrece una manera poderosa de
conceptualizar el vinculo entre las practicas especificas del escribir

Para resimenes de Academic Literacies como orientacién hacia la lectoescritura en la
universidad, ver Lea y Street (1998), Lillis y Scott (2007), Lillis y Tuck (2015), Lillis
(2019). Ver Avila Reyes (2017) para un estudio de la influencia de distintas tradiciones
de la investigacién de la lectoescritura —incluido Academic Literacies— sobre las
tradiciones en América Latina.

Esto no excluye que se utilicen también otras teorias o aspectos de las mismas, como se
ilustra en esta coleccién donde se recurre a la filosofia y la teorfa del género (Montes y
Alvarez), la sociologia y la economia (Gonzélez-Alvarez), la teorfa del curriculo (Lovera
Falcén y Castro) o la antropologia (Uribe Gajardo). Ver también los capitulos de Lillis et
al. (2015).
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y las estructuras sociales en las que se insertan y que ayudan a for-
mar. A este nivel, la practica ayuda a explicar los diferentes tipos de
participacién en el mundo académico y las consecuencias para 1@s
participantes de los diferentes grupos sociales/lingiiisticos.

La implicacién pedagégica de una teoria de la lectoescritura como préac-
tica social es la necesidad de evitar abstraer el lenguaje de su contexto
sociohistdrico (Street, 1984, 2015) y, en lo que respecta especificamente
a la escritura académica, problematizar las caracteristicas que se atri-
buyen tipicamente a la escritura (académica) como la transparencia, la
permanencia, la monomodalidad, la formalidad, la independencia del
contexto o el monologismo (para un andlisis completo véase Lillis, 2013,
Capitulo 1). En términos practicos (es decir, nuestra preocupacién peda-
gobgica para hacer algo inmediatamente ttil), esto significa que, incluso
cuando nuestra pedagogia inmediata se centre en enseifiar determinadas
convenciones —por ejemplo, centrandose en aspectos convencionales de
los géneros y los discursos académicos— tenemos que ser conscientes
de las practicas que estamos promulgando, reforzando o desafiando. Al
mismo tiempo, tenemos que entender por qué el aprendizaje, o tal vez
mas exactamente la adopcidén por parte de 1@s estudiantes-escritor@s de
ciertas convenciones retéricas, no es sencillo. En el siguiente fragmento,
Reba explica por qué prefiere usar lo que podria describirse como un
inglés verndculo en lugar de un inglés formal-académico.

Theresa: jPuedes pensar en otra palabra o palabras en lugar de “cabe-
zas huecas”?

Reba: Mmm, en una manera despectiva. Pero no me gusta usar estas
palabras porque suena como si fuera copiado de algin lugar, no suena
como mi trabajo

(ver discusion en Lillis, 2017, pp. 73-74).

Para que Reba considere el uso de un discurso diferente, necesita no
solo saber lo que es aceptable sino, también, estar convencida de por qué
lo es. Y tales cuestiones estdn ligadas a su sentido de identidad y agencia
en el mundo académico. Colocar la experiencia y las perspectivas de 1@s
estudiantes en el centro de nuestras preocupaciones pedagégicas es una
premisa fundamental en todos los capitulos de este libro, con cuestiones
de voz y de agencia enfatizadas especialmente en los capitulos de Mon-
tes y Alvarez y Gonzélez-Alvarez.
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2.3. Praxis: accion, reflexion, transformacién

El tercer aspecto que hay que tomar en cuenta al considerar el valor de
las herramientas pedagdgicas es la nocion de praxis. La praxis sefala
una relacién iterativa entre accion (lo que hacemos como profesor@s)
y teoria (lo que entendemos por el escribir/la escritura como practica
social) con un tercer elemento fundamental, la transformacién. El es-
critor fundacional sobre la praxis y la transformacién en la educacién,
Paulo Freire, hace hincapié en dos principios que tienen una relevancia
directa para el escribir de 1@s estudiantes en la educacién superior: en
primer lugar, la idea de que las personas tienen derecho a “nombrar
su mundo” y a tomar control activo sobre él (Freire, 1970/1994) (mds
sobre esto a continuacién en la seccién Conversar para “poblar con in-
tencién”); en segundo lugar, la importancia de problematizar aspectos
de la orientacién institucional-educacional hacia la lectoescritura aca-
démica para transformarla. La transformacién es un principio central
del enfoque de la préctica social en Academic Literacies. Por supuesto,
lo que se entiende exactamente por transformacién es un tema de de-
bate permanente (ver, por ejemplo, las diferentes perspectivas de Harr-
ington, Lea, Lillis y Mitchell, en Lillis et al., 2015, pp. 8-17). Pero, en
términos generales, la transformacion se utiliza en Academic Literacies
para sefialar un contraste con la orientacién normativa dominante en
el escribir académico (y de hecho en el escribir/la escritura en general;
ver Lillis, 2013) donde el énfasis estd en el lenguaje o lengua estdndar,
una nocién relativamente estdtica de las convenciones académicas y el
imperativo de socializar (explicita o implicitamente) a 1@s estudian-
tes en practicas, dictadas por regimenes de evaluacién cada vez mads
rigidos (Lillis, 2017). Una orientacién transformadora implica que nos
planteemos preguntas sobre el valor intelectual de las convenciones del
escribir académico dominante y las formas en que estas configuran las
oportunidades de participacién en el mundo académico, y no solo de
acceso a él.

* %%
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Reflexion 2: ;Qué hay en una palabra?

Al tratar de decir algo sobre los tipos de herramientas que encuentro itiles, es-
toy usando palabras y ddndoles un significado particular.

alfabetizacion académica academic literacies

alfabetizaciones académicas la lectoescritura académica
academic literacy literacidad académica

praxis transformacion didlogo

Los significados no son totalmente arbitrarios, y tampoco son “mios”, sino mds
bien parte de unas conversaciones que 1@s profesor@s-investigador@s estdn/amos
utilizando para tratar de darle sentido a lo que ell@s/nosotr@s estamos haciendo.
Tales palabras-nociones son siempre abstracciones; este es su valor, pueden per-
mitirnos dar un paso atrds en los momentos de ajetreo, de preocupaciones, de frus-
traciones para reflexionar y teorizar sobre lo que estamos haciendo. Su abstraccion
o separacion de la realidad social siempre serd su limitacion -una teoria del dis-
curso como prdctica social pone de relieve la dimensién sociohistérica de todo lo
que hacemos con el discurso- de ahi que esas palabras deban utilizarse con cau-
tela y -mi preocupacion principal aqui- nunca tratarse como concomitantes con
la accién: es decir, yo puedo utilizar “Academic Literacies” para ayudar a teorizar
el escribir de 1@s estudiantes, pero lo que yo/nosotr@s hagamos en el nombre de
“Academic Literacies” variard necesariamente segtin los contextos instituciona-
les y las relaciones pedagégicas, y siempre serd mds complejo y enfrentard contra-
dicciones y retrocesos, ya que habitamos instituciones y comunidades con ciertas
ideologias y resistencias, y nosotr@s mism@s tenemos posiciones y motivaciones
diversas y dindmicas.

Es importante que recordemos que es imposible fijar el significado. Cualquier
discurso puede ser usado (en la teoria y en la prdctica) normativa y transformado-
ramente. Academic Literacylies es un buen ejemplo: en este capitulo lo uso para
indicar una teoria particular del escribir de 1@s estudiantes, una que implica la
exploracién y la critica. Pero cada vez mds se utiliza Academic Literacies (por lo
menos en el Reino Unido) de manera normativa para referirse o a un tipo de habi-
lidad que 1@s estudiantes necesitan adquirir, o a un conjunto de géneros académi-
cos prescritos. La palabra/nocién de praxis también es interesante, usada aqui en
el sentido critico de Freire, pero a menudo usada hoy en dia en el mundo de nego-
cios para referirse simplemente a formulaciones para la accién.

Para una discusion de epistemological clusters, ver Lillis (2021).
Y estas conversaciones son siempre en proceso, inacabadas, entre nosotr@s y con
nosotr@s mism@s. Ver por ejemplo Carlino, 2005, 2013.
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3. DIALOGOS DE PARTICIPACION

A fin de asegurar la participacién efectiva de 1@s estudiantes-escritor@s
en las practicas existentes (requeridas institucionalmente) y al mismo
tiempo generar espacios para que 1@s estudiantes-escritor@s exploren
los significados que deseen construir, el didlogo es la herramienta peda-
gbgica esencial. El didlogo se utiliza aqui para referirse a la interaccién
entre 1@s profesor@s y 1@s estudiantes —en cualquier modo o medio,
por ejemplo, cara a cara, por intercambios escritos—. También se utiliza
aqui para sefializar una orientacién Freireana-Bahtiniana del lenguaje,
que implica la agencia de 1@s escritor@s en la creacién de significados,
aspectos que discutiré mds adelante (ver las secciones Conversar para
“poblar con intencién” y Conversar para hacer visible el lenguaje). A
continuacién presento ejemplos de conversacién oral entre estudiante
y profesor@.

3.1. Conversar para inducir a 1@s escritor@s en las
convenciones de la escritura académica?’’

Maria: Para mi, la escritura de ensayos es un poco como el conoci-
miento implicito.

Theresa: ;En qué sentido?

Maria: No todo es explicito, jno?

Theresa: ;Qué es lo que quieres decir?

Maria: Es como el sentido comun... no el sentido comtn, es como el
conocimiento implicito. Sabes que es intuitivo en cierto sentido. Como
que sientes que deberias mencionar su nombre (discutiendo una seccién
particular de su texto). El problema es que algunas personas pueden no
sentirlo.

Theresa: El problema es, jcomo llegas a sentirlo?

Maria: Si. Porque sé de qué hablas cuando haces tus criticas porque yo
misma las reconozco, pero no sé cémo poner mi dedo en la llaga. Ojala
pudiera tener una campana en mi cabeza que dijera: “Oye, algo anda mal

1 El resumen de los cuatro tipos de didlogo se basa en Lillis (2006). Y, como siempre,
reconozco que en el contexto material en que muchos trabajamos/an la idea de abordar
tanto didlogo con 1@s estudiantes parece imposible. Pero no deberfamos restringir
nuestra imaginacién por las condiciones en las que trabajamos, ni dejar de crear
espacios dialdgicos cuando podamos.
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aqui”. No sé lo que es, no estoy segura, pero si se lo muestro a Theresa,
ella lo sefialard y yo, “oh, si”.

Los comentarios de Maria indican que es dificil aprender las conven-
ciones de la practica académica ensayistica, pero también que una forma
de aprenderlas es estar con alguien que ya intuye lo que son las conven-
ciones; sus comentarios ilustran los trabajos de 1@s investigador@s que
ponen en primer plano la nocién de aprendizaje como una relacién entre
l@s que no estdn familiarizad@s (a veces denominad@s recién llegad@s)
y l@s que estdn familiarizad@s (a veces denominad@s veteran@s o
expert@s) (por ejemplo, Carlino 2005; Prior 1998). Vale la pena hacer dos
observaciones al respecto:

a. Muchas convenciones o aspectos menores de estas también estdn
implicitos en la propia comprensién de 1@s profesor@s; incluso 1@s
que hemos pasado mucho tiempo centrdndonos en el lenguaje y el
escribir, promovemos aspectos de la escritura académica de los que
no somos conscientes o no articulamos facilmente (ver capitulo de
Uribe Gajardo en este libro). Dialogar con alguien para que entre en el
mundo convencional del escribir académico es una manera poderosa
de compartir conocimiento implicito.

b. Suele ser més rdpido a corto plazo (una prioridad clave, dados los
plazos de evaluacion) conversar sobre cémo darle sentido a un escrito
especifico que ofrecer un metacomentario o una articulacién explicita
de todos los aspectos significativos. Dicho esto, una conversacién para
inducir a la o el estudiante en las convenciones académicas siempre
debe ir acompafiada de otros tipos de interacciones dialégicas.™

3.2. Conversar para hacer visible el lenguaje (géneros/
discurso/semiotica)

Puede parecer banal decir que el lenguaje es importante para el escribir.
Tal vez no lo sea tanto decir que las teorfas (implicitas y explicitas) del
lenguaje de 1@s tutor@s, 1@s estudiantes y las instituciones influyen en
la pedagogia de la escritura. Segtin las teorias del discurso como practica
social, y en contraste con el sentido comtn, el lenguaje no es ni trans-

4 Estd claro que es imposible ser explicit@ o clar@ sobre todos los aspectos en un

momento dado, ya que cada explicacién o comentario explicito conlleva mds preguntas
y mds capas de investigacion.



PREFACIO. PRINCIPIOS PARA CONSTRUIR UNA PEDAGOGIA INCLUSIVA... 33

parente ni auténomo. Las palabras, frases y discursos que utilizamos
siempre tienen el “sabor” (Bakhtin, 1981, pp. 293-4) de los muchos con-
textos en que han circulado. Esta es una de las razones por las que, por
ejemplo, decir a un@ estudiante que “escriba con sus propias palabras”
no es nada obvio ni facil. Bakhtin afirma que el lenguaje debe ser visto

C

omo un participante activo en nuestro discurso y que tomar control

sobre él no es facil (1981, p. 276). Ayudar a 1@s estudiantes-escritor@s a
hacer visible el lenguaje como un recurso para la elaboracién de sus co-
nocimientos/significados académicos requiere un cuidado considerable,
y es esencial para tomar mds control sobre el escribir/la escritura.

Reflexién 3: ;Qué es lo que el lenguaje nos ayuda a ver?

I don’t write like my mother, but for many years I spoke like her, and her parti-
cular, timorous relationship with language has shaped my own. There are people
who move confidently within their own horizons of speech; whether it is Cockney,
Estuary, RP or Valley Girl® they stride with the unselfconscious ease of a landow-
ner on his own turf. My mother was never like that. She never owned the language
she spoke. Her displacement within the intricacies of English class, and the uncer-
tainty that went with it, taught her to regard language as something that might go
off in her face, like a letter bomb. A word bomb. I've inherited her wariness, or more
accurately, I learned it as a child. I used to think I would have to spend a lifetime
shaking it off. Now I know that’s impossible, and unnecessary, and that you have to
work with what you’ve got. (McKewan, http://ianmcewan.com/resources/articles/
mother-tongue.html Accessed February, 26 2020).

En efecto, tal como muestra este fragmento, muchas personas (debido a su/
nuestra clase social, etnia, antecedentes lingiiisticos, posicién geopolitica en el
mundo) crecen/emos con un fuerte nivel de conciencia sobre el lenguaje, y al mis-
mo tiempo una cautela'® sobre el lenguaje. Esto resulta a menudo por experiencias
negativas, porque somos conscientes de que de alguna manera sentimos que siem-
pre estamos en peligro de usar la palabra equivocada, en el momento equivocado,
o con la gente equivocada. Y aunque con el tiempo nos sintamos mds segur@s, esta
incomodidad puede perdurar mientras sigamos sintiendo que la gente responda
mal(amente) a una palabra que elegimos, la forma en que la decimos, la forma en
que la personificamos.

Estos son ejemplos de diferentes registros y acentos del inglés. Rp: la pronunciacién
recibida es el acento que a menudo se asocia con el inglés de la BBC o la pronunciacién
estdndar.

En inglés me gusta el contraste de sonido —no solamente semdntico— de las palabras
awareness y wariness.



34 ESCRITURA E INCLUSION EN LA UNIVERSIDAD. HERRAMIENTAS PARA DOCENTES

Pero podemos intentar convertir esta cautela en algo productivo. Como Mc-
Kewan (un escritor de ficcién), podemos canalizar nuestra sensibilidad vivida
hacia el lenguaje (entendido como un idioma, idiomas, registros, acentos, discur-
sos...) en exploraciones conscientes del lenguaje que usemos para la escritura aca-
démica. Podemos hacer de nuestra cautela e incomodidad una fuerza.

En las conversaciones sobre textos con estudiantes-escritor@s de todos
los niveles, hemos lidiado con muchos de los significados que pretenden
comunicar en sus escritos; desde los usos de conjunciones especificas
que a menudo se tratan como seflales vacias, mas que organizadores con
ciertos significados (por ejemplo, “;dénde estd el contraste que indicas
mediante sin embargo?”), hasta el uso de elementos léxicos especificos
(por ejemplo, “jaqui extranjero refleja el significado que querias?”), a
las afirmaciones hechas como parte de un argumento (por ejemplo, “;de
qué manera esta cita/referencia retérica apoya o contradice tu argumen-
to aqui?”), a la retérica (por ejemplo, “;deseas incluir aquf la reflexion
personal junto con el argumento basado en datos?”)."”

3.3. Conversar para poblar con intencién

Hacer visible el lenguaje, es decir, hacerle un objeto de andlisis explici-
to, es un paso hacia la toma de control sobre la creacién de significados.
Tomar control, sin embargo, no es facil.

Escribo, escribo, escribo

y no conduzco a nada, a nadie:

las palabras se espantan de mi

como palomas... (Vitale, 2016, mes de mayo)

SI3bIK — 3TO HE HeWTpajbHas Cpefia, KOTOpas JIErko U CBOOOJIHO MEPEXOAUT
B MHTEHUMOHAILHYIO COOCTBEHHOCTh FOBOPSLIErO, — OH HACENIEH M IepeHacesieH
qyKAMA  MHTeHIMsIMA. OBJIaJileHre WM, TIO[MMHEHHE €r0 CBOMM WHTEHIWSM W
aKLEHTaM — TIpoLece TPY/HbIiA U ciaoxkHbiid. (Bakhtin, 1975, p. 107)

Para méds ejemplos de la metodologia y los enfoques especificos de talk around text,
ver Ivani¢ (1998), Lillis (2008) y Avila Reyes, Transformaciones letradas: un estudio
longitudinal con escritores diversos. FONDECYT de iniciacién 11170723. Natalia
Avila Reyes Investigadora principal (2017-2020). http://educacion.uc.cl/facultad-a/
autoridades/353-natalia-avila-2#investigaciones
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Para ayudar a 1@s estudiantes-escritor@s a “poblar sus textos con in-
tencién” (Bakhtin, 1981, p. 293) tenemos que reconocer lo siguiente: los
textos estdn siempre en proceso y la toma de control sobre el lenguaje va
ligada al sentido de autoridad de 1@s estudiantes como escritor@s (ver
Ivanic, 1998; Lillis, 2001; Zavala & Cdordova, 2010; también ver Montes &
Alvarez en este libro). El didlogo entre profesor@ y estudiante puede ha-
cer visibles posibles tensiones acerca de la autoridad/autoria y facilitar
la construccién de los significados preferidos por el/la estudiante-escri-
tor@, alentdndol@ a asumir un mayor control sobre las voces de su tex-
to. El didlogo destinado a identificar las diversas voces en el texto del/la
estudiante-escritor@, a nivel de discurso, género, idioma(s) (por ejemplo,
“ide quién es la voz aqui?, ;la tuya?, ;la de otro?, j;cémo se conectan?”) es
un paso hacia el establecimiento de las voces que el/la estudiante-escri-
tor@ desea poseer/descartar. Dado que el escribir es un acto en proceso,
de “llegar a ser” (en términos de Bakhtin y Freire, ver Tabla 4), la pro-
piedad de los diferentes aspectos de la voz necesariamente cambia con
el tiempo y recuerda a 1@s profesor@s que cualquier texto representa un
limite arbitrario en torno a la creacién de significado, o lo que Lipking
(1977, p. 645) denomina un “endurecimiento prematuro, una traicién a
la flexibilidad de la mente”."

Tabla 4. La educacion/el escribir/el uso de discurso siempre en proceso.

A concepgio e a pratica “bancérias”, imobilistas, “fixistas”, terminam por desconhecer
os homens como seres histéricos, enquanto a problematizadora parte exatamente do ca-
rater histdrico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo é que os reconhece como
seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade,
que sendo histérica também, é igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos
outros animais, que sdo apenas inacabados, mas nédo sdo histéricos, os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Af se encontram as raizes da edu-
cagdo mesma, como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusido dos
homens e na consciéncia que dela tém. Daf que seja a educagdo um que-fazer permanen-
te. Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade.

Freire, 1970/1994, p. 42, mi énfasis

Ewe Gonee riy6 okoe U CyLIECTBEHHOE 3HAYEHME NPUOOPETAeT YCTAHOBKA HA YCBOEHUE UYXKOrO
CJI0BA B MIPOLECCE HICONOTNUECKOr0 CTAHOBSIIHIICS YeI0BeKa B COOCTBEHHOM cMbicie. dyskoe CI10B0
BBICTYIIAET 3/IECh y)KE HE B KAU€CTBE CBE/ICHHIT, YKa3aHHil, IPABHJI, 00PA3LIOB 1 T.I., — OHO CTPEMHUTCS
OMpEJIENTb CaMble OCHOBbI HALLIEr0 MCOJOTMYECKOro MUPOOTHOLLICHUS M HALLETO MOBEICHUS, OHO
BBICTYIAET 3[€Ch, KAK aBTOPUTAPHOE CJIOBO 1 KAK CJIOBO BHYTPEHHE yOeIUTENbHOE.

Bakhtin, 1975, p. 154; mi énfasis

18 Ver discusién en Lillis (2011).
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3.4. Conversar para replicar??

Los tres tipos de didlogo anteriores pueden utilizarse para desempe-
fiarse en los asuntos habituales (business-as-usual, Ellsworth, 1989, p.
299) del mundo académico. Pero un cuarto tipo de didlogo es funda-
mental para facilitar el control del texto. La retroalimentaciéon pedagé-
gica tiene tipicamente las siguientes caracteristicas: un enfoque en el
texto escrito del/la estudiante como un producto, una tendencia hacia
el comentario cerrado, incluyendo el lenguaje evaluativo del/la pro-
fesor@. Por el contrario, hablar para replicar (tomado del concepto de
talkback de hooks, 1988) es un intento de abrir un espacio en el que
el/la estudiante-escritor@ puede decir lo que le gusta y lo que no le
gusta sobre las convenciones en las que se espera que cree significado,
y explorar una gama de otras posibilidades de creacién de significa-
do. Las oportunidades para hacer cuestionamientos en un sistema de
educacién superior muy activo parecen ser escasas y constituyen un
elemento adicional al ciclo habitual del escribir y responder a la escri-
tura de los estudiantes. Sin embargo, ofrecer esas oportunidades es una
forma evidente de hacer participar mds activamente a 1@s estudiantes-
escritor@s no solo en el proyecto de su tarea de su escribir inmediato,
sino en el proyecto de la propia educacién superior. Entre los ejemplos
de los tipos de preocupaciones y deseos mencionados por 1@s estu-
diantes-escritor@s en esos espacios de conversacion se incluyen: querer
utilizar la primera persona; cuestionar qué identidades se permiten en
su escribir académico; sentirse frustrado por el énfasis en el inglés es-
tdndar, el discurso formal o académico; querer utilizar una mezcla de
géneros —poesia y argumentacién— y modos, tanto visuales como verba-
les; querer utilizar multiples idiomas dentro del mismo texto; sentirse
insatisfech@ (pedagdgica e intelectualmente) con la pretensién de un@
destinatari@/lector@ distant@ y querer comunicarse con el/la lector@-
profesor@ especific@.?

1 Talkback contrasta con feedback. El énfasis en feedback es la voz del/la docente; el
énfasis en talkback es la voz del/la estudiante. El uso de talkback hace eco explicito del
significado que le da hooks (1988) en tanto respuesta critica y transformadora.

20 Para ejemplos y discusién del didlogo en torno a los textos, véase Harris (1995), Eik-Nes
(2009), Lillis (2009). Para ejemplos de pedagogias dialégicas de la escritura dentro y
fuera de los espacios disciplinares, ver Coleman y Tuck (2020), Lovera Falcén y Uribe
Gajardo (2017), Natale y Stagnaro (2018), Riad (2016), Zavala (2008, 2009).
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4. PRODUCIENDO TEXTOS DIALOGICOS

La importancia del didlogo se destaca a menudo en las pedagogias de
la escritura, aunque dirfa que se tiende a hacer hincapié en el didlogo
dentro de los espacios designados para la ensefianza de la escritura (més
que en los espacios disciplinares) y en el primer tipo de didlogo que se
menciona arriba: conversar para inducir.

Queda mucho por hacer para explorar el potencial de los espacios de
didlogo pedagégico en torno a la produccion de textos y a los que los ca-
pitulos de este libro contribuyen de manera significativa. Sin embargo,
al mismo tiempo existe una necesidad urgente de articular a qué podria
conducir el objetivo textual de ese didlogo; una suposicién no expresada
parece ser que el didlogo como proceso pedagégico es legitimo pero que
el objetivo textual debe seguir siendo el mismo, es decir, un texto funda-
mentalmente monolégico, cuyos aspectos claves se esbozan en la Tabla
5% (véase Lillis, 2003, 2011 para discusién).

Tabla 5. E texto académico monoldgico.

un tipo de unidad textual — un tema/argumento fundamental (como la dia-
léctica)

un tipo de relacién entre el lector y | = anénimo, neutral, incorpéreo

el escritor

subjetividad/identidad particular —> racional, neutral, masculino
tipo particular de valor estético — racional, 16gico, verbal
variedad particular de lenguaje — estdndar, formal, monolingiie

idioma particular (a nivel mundial) |- inglés
trayectoria de aprendizaje asumida | — lineal, unidireccional, de “novat@” a “exper-
t@”

Si limitamos la importancia del didlogo a los procesos en torno a los
textos, en lugar de tener en cuenta también el didlogo al imaginarnos
los textos, se deja intacto un tipo muy particular de texto y de unidad
textual y se limitan las posibilidades de agencia y autoria (véase Tabla
5). Una forma relativamente sencilla de alejarse del monologismo de
los textos académicos, que deberia ser posible legitimar incluso dentro

Por supuesto, se da por sentado que cualquier texto, incluidos los textos académicos,
son dialégicos en el sentido de que el discurso a nivel de formulaciones e ideas siempre
implica el discurso de otros. No obstante, aqui me estoy centrando en el objetivo
epistemolégico-retérico; convencionalmente, esto es monolégico, sustentado por la
dialéctica mds que por el didlogo.
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de regimenes de evaluacion rigidos, es la préctica de la yuxtaposicion.
Utilizo la yuxtaposicién para referirme a la inclusién de una gama de
discursos y voces junto a los textos ensayisticos convencionales. Entre
los ejemplos sencillos de yuxtaposiciones textuales figuran: la insercién
de reflexiones personales; la utilizacién de una gama de géneros acadé-
micos dentro de un texto; la utilizacién de géneros como la poesia que
convencionalmente no se incluye en el texto ensayistico; la utilizacién
de multiples idiomas; la mezcla de c6digos y tejidos; la utilizacién de
imdgenes y de una gama de formas y tamafios de fuentes; la utilizacién
mds creativa de las notas a pie de pdgina. La yuxtaposicién es una sim-
ple herramienta semidtica que puede:

e abrir una serie de vias para participar en/con un fenémeno, incluyen-
do lo emotivo y evocador, junto con lo racional y reductor;

e facilitar la experiencia, seflalando la importancia de las dimensiones
sensorial, descriptiva y narrativa para la comprensién y la creacién de
conocimientos;

e facilitar las capas de informacién, descripcién y argumentacién in-
crustada en el argumento principal o posicién que se estd constru-
yendo, para proporcionar asi a 1@s escritor@s y lector@s una lente
adicional sobre cualquier tema particular que se esté tratando;

e indicar que si bien la argumentacién lineal (dialéctica) es un poderoso
recurso para el trabajo intelectual, puede ser acompaifiada, profundi-
zada, impugnada a través de la yuxtaposicién con otras formas de
creacion de significado; y

e permitir que se escuchen varias voces: voces de la argumentacién aca-
démica, poesia, narrativa, voces de autoridad frente a voces de incer-
tidumbre, miedo, frustracién, voces del/la escritor@ académic@ sin
marca (masculino, neutral) junto con voces que estdn marcadas con
localidad, género, etnia (lo que indica que esas voces tienen legitimi-
dad en el mundo académico) (véase Lillis, 2011).

22 Ver Lu (2004) y Smitherman (2003) sobre la mezcla de niveles de micro y de frases.
Codemeshingy el translingiiismo son un foco explicito de debate dentro de la ensefianza
de la escritura con base en Estados Unidos; ver Canagarajah (2011), Lu y Horner (2013).
Para un estudio de caso reciente sobre la préctica de la traduccién en el contexto de la
educacién superior en Estados Unidos, ver Wang (2019).
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5. LA HEURISTICA COMO PEDAGOGIA DE LA ESCRITURA

Uno de los efectos pedagdgicos de los regimenes de evaluacion en la
enseflanza superior es que tienden a reforzar las orientaciones domi-
nantes (auténomas) hacia el escribir. Los regimenes de evaluacién son
constitutivos de lo que Blommaert (2005) ha descrito como instituciones
centradoras, que son instituciones a todos los niveles de la sociedad, a
nivel nacional y transnacional, que desempeflan un papel fundamen-
tal en regular las practicas sociales. El Estado-nacién es una institucién
centradora evidente, que regula todo tipo de actividad social, politica
y econdmica. Las universidades también son instituciones centradoras
que regulan (mds débilmente o mds fuertemente) la produccién de cono-
cimientos cientificos y académicos y, de particular interés en este caso,
las convenciones que rigen lo que se considera como el escribir acadé-
mico legitimo de 1@s estudiantes. Un punto clave acerca de las institu-
ciones centradoras es que:

casi siempre implica[n] percepciones o procesos reales de homogenei-
zacién y uniformizacién: orientarse hacia tal centro implica la reduc-
cién (real o percibida) de la diferencia y la creacién de un significado
reconociblemente normativo (Blommaert, 2005, p. 75, mi énfasis).

Varios ejemplos obvios de la normatividad y la rigidez institucional con
respecto al escribir de 1@s estudiantes son: i) una ideologia subyacente
del escribir como auténomo con caracteristicas especificas (véase mas
arriba); ii) la suposicién de que el principal objetivo del escribir de 1@s
estudiantes es la evaluacidn; iii) una orientacién unidisciplinar hacia la
creacion de conocimientos, aunque 1@s estudiantes se mueven a través
de multiples espacios disciplinarios; iv) una rigidez semiético-retérica
(véase la Tabla 5).

Un importante efecto pedagégico de esa normatividad y rigidez es que
a menudo son los aspectos del escribir académico los que se codifican y
vigilan con mayor facilidad —por ejemplo, el aspecto procedimental de
las referencias— lo que se convierte en la principal preocupacion tanto de
l@s profesor@s como de 1@s estudiantes, mientras que a los aspectos més
complejos se les presta poca atencién.

En las instituciones altamente reguladas con fuertes regimenes de
evaluacion, 1@s profesor@s se ven presionad@s para disefiar y promulgar
pedagogias de escribir programaéticas: es decir, pedagogias que establecen
trayectorias especificas de aprendizaje, que se centran en las caracteristi-
cas fundamentales de los géneros dominantes y que se orientan hacia la
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creacion de conocimientos que son histéricos (mirando hacia atrds). En
una ensefianza superior que trata de reimaginarse a s{ misma en conso-
nancia con una mayor diversidad de participantes, de practicas semi6ti-
cas y de intereses intelectuales, una respuesta pedagégica més apropiada
es la de adoptar una orientacion dialégica y construir recursos que sean
heuristicos, es decir, marcos para identificar, explorar y potencialmente
resolver problemas que buscan ser significativos para las experiencias y
objetivos de las personas sin caer en el prescriptivismo facil (Curry & Li-
llis, 2013, p. 11).

Esta posicién exploratoria estd ilustrada en una coleccién de acce-
so abierto, Working with Academic Literacies: Case studies towards
transformative practice (Lillis et al., 2015) que incluye trabajos de 61
profesor@s-investigador@s de 11 contextos nacionales y una amplia
gama de campos disciplinarios —incluyendo Medicina, Ingenieria, Foto-
periodismo, Enfermeria, Economia— tanto a nivel de pregrado como de
posgrado. Las diferentes contribuciones ilustran una respuesta pedagé-
gica heuristica mds que programatica, trabajando con ideas de Academic
Literacies como praxis.

Esta posicién cuestionadora y exploratoria también se subraya en
la estructura de todos los capitulos de este libro: se nos anima, como
profesor@s, a reflexionar sobre las experiencias de 1@s estudiantes, los
contextos especificos y las estrategias pedagdgicas para hacer visible el
escribir en la ensenanza y el aprendizaje y destacar su potencial para el
trabajo intelectual.

Dado que el significado y la creacién de conocimiento nunca se termi-
nan y que tod@s nosotr@s (profesor@s y estudiantes) somos participantes
activ@s en nuestro propio devenir/llegar a ser en el mundo académico,
la creacién de espacios para cuestionar es tan importante como cualquier
posible solucion explorada. Una orientacién dialégica y heuristica es,
por lo tanto, una parte clave de cualquier pedagogia inclusiva de la es-
critura.

Reflexion final (de momento)

Mi experiencia —en las escuelas, en la educacién superior, en el dmbito profe-
sional- es que las orientaciones dominantes del lenguaje y el escribir son muy po-
derosas: el uso del lenguaje estd siempre ligado a las evaluaciones de ese uso -de
forma mds evidente en la escritura académica a través de la evaluacion, pero tam-
bién en las prdcticas cotidianas-. Y las prdcticas de escribir de algun@s usuari@s
-ligad@s por supuesto a su (nuestra) clase social, etnia, ubicacién geopolitica en el
mundo- siempre se evaltian como “carentes”, o como el uso del lenguaje “equivo-
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cado” en algunos aspectos. La idea de la pureza lingtiistica (a nivel de las lenguas
oficiales -ideas como que nunca se deben mezclar lenguas, siempre se debe utili-
zar el inglés, el espaniol estdndar, etc.-) es especialmente fuerte cuando se trata del
escribir académico. Una cosa que, creo, esto significa en la prdctica es que es mds
fdcil hacer algunos cambios en el disefio del escribir y la pedagogia en unas disci-
plinas que en otras: asi que algunas de las cuestiones de disefio planteadas en este
libro han sido relativamente fdciles de instalar en la universidad en la que he tra-
bajado durante muchos afios: por ejemplo, el uso de términos neutros en cuanto
al género (Gonzdlez-Alvarez); el uso de biografias para conocer el escribir de 1@s
estudiantes y profesor@s (Gonzdlez-Alvarez, Uribe Gajardo); el disefio de docu-
mentos separados para las riibricas y para la evaluacién (Lovera Falcén y Castro);
el proporcionar orientacion y actividades sobre las razones intelectuales de las di-
ferentes prdcticas de citacién (Montes y Alvarez). Pero otros cambios son dificiles
de implementar en los espacios disciplinares y prevalece la insistencia institucio-
nal en ofrecer talleres y cursos de escribir “separados”. EI trabajo con el lenguaje
todavia se considera a menudo como algo completamente distinto del trabajo con
el conocimiento.

Trabajar para que la escritura/el escribir sean visibles en dreas disciplinarias
de manera que permita la participacion activa de 1@s estudiantes es una tarea que
nunca se “completard”, sino que es mds bien un objetivo en el que tendremos que
trabajar constantemente. Este libro es una contribucion esencial para colaborar en
esta tarea.
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CAPITULO 1
iCémo incorporar escrituras diversas en el
aula? Didlogos entre practicas académicas y
escrituras verndculas para una did4ctica
mds inclusiva

PAULA GONZALEZ-ALVAREZ

Ha llegado el momento de expandir nuestros intereses en la ensefianza de la
lectura, la escritura y la retérica més alld de la academia, para incorporar a las
comunidades de pertenencia que la alimentan y de la que esta se beneficia.

(GUERRA, 2015, p. 9; traduccién propia).

1. INTRODUCCION

1.1. Historias en el aula

Francisca es una joven que disfruta mucho la naturaleza y trabajar con niflos. Por dos
afios ha participado como “guiadora” en un grupo de guias y scouts y realiza actividades
y campamentos con niflas de 7 a 11 afios. Como parte de su labor como guiadora, ella
debe producir fichas que contienen la planificacién y descripcién de las actividades que
realiza con las nifias de su grupo, de modo que otras personas puedan revisarlas y ayu-
darla a evaluar los resultados. En su labor de guiadora, Francisca descubrié lo mucho
que disfruta ensefiando a niflos pequeiios y por ello decidié entrar a estudiar Pedagogfa
en Educacion bésica. En general, durante su primer aflo se sinti6 muy motivada con su
carrera y disfrutd haciendo observaciones de clases en colegios; cuando tomaba apuntes
de lo que pasaba en el aula, usaba una estructura muy parecida a sus fichas de activi-
dades de scouts, porque asf lograba estructurar los momentos de la clase y ordenar sus
ideas al evaluar y comentar la experiencia. Como en las evaluaciones de observacion le
fue bien, Francisca consider6 que su experiencia como guiadora le habia dado una ven-
taja sobre sus compaiieras y compaiieros.

Ya en segundo afio, Francisca tuvo que hacer una evaluacion nueva: planificar una clase
para nifios de segundo bésico en la materia que ella quisiera. Escogi6 y adaptd una acti-
vidad que fue exitosa con nifias de siete y ocho afios en su grupo de scouts, y se demor6
poco en desarrollar la planificacion, pues confié en su experiencia y se pudo basar en la
estructura de las fichas de actividades que ella conocia. Sin embargo, algunos dias des-
pusés, Francisca recibié una terrible noticia: su planificacion fue evaluada con nota 3,0 y
los comentarios no eran muy buenos. La profesora le comentd que no agregd los objetivos
de aprendizaje, la estructura de la planificacién no era correcta, y en la descripcién mis-
ma de la actividad solo le hizo correcciones a aspectos formales, como poner los verbos
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en infinitivo o usar mds conectores. Francisca se sintié muy incémoda con lo que per-
cibi6é como “burocracia pedagégica”, porque parecia que sus ideas, su experiencia y el
valor didactico de su actividad no eran importantes si es que el texto estaba incompleto
o mal escrito. Otros companeros le contaron experiencias similares, a pesar de que tam-
bién habian planificado clases entretenidas. Entre todos, decidieron que para la préxima
buscarfan un ejemplo bien evaluado y tratarfan de copiar lo mds posible el lenguaje de
esa planificacién, para asf asegurarse de obtener una buena nota, sin prestar mucha aten-
ci6n a si la actividad seria interesante o novedosa para los nifios.

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. jQué es lo que Francisca llama “burocracia pedagégica” en el contexto de su evalua-
cién? ;Qué percepciones de este tipo pueden hallarse en otros contextos académicos?
b. ;En qué medida la evaluacién de la profesora podria ser més flexible? Por el contra-
rio, jen qué medida era importante que intencionara la inclusién de ciertos elementos
obligatorios?

c. ;Como podria haberse valorado la experiencia previa y los intereses de Francisca en
esta evaluacion mediante la escritura?

Este capitulo inicia con un conflicto que muchas y muchos estudiantes
experimentan en el ingreso a la universidad: suele haber una amplia
distancia entre las pricticas de lectura y escritura que traen desde su
vida cotidiana y aquellas que deben adoptar en el mundo académico. En
el relato, Francisca escoge una carrera tras una trayectoria significativa
personal y en sus textos académicos intenta reflejar su experiencia ense-
fiando y acompafando a nifias y jévenes, pero lo que recibe de vuelta en
sus evaluaciones son solo correcciones de aspectos superficiales y rigi-
dos de escritura. Esta distancia genera una tensién que para muchos es-
tudiantes significa incertidumbre, frustracién e incluso abandono, pues
da la impresién de que es necesario dejar atras la propia identidad para
adoptar una forma nueva de ser y escribir académicamente.

En este capitulo se propondrd que existen maneras de resolver esta
tensién mediante la inclusién de escritura en el aula en formas diver-
sas. Esto significa adoptar una perspectiva flexible sobre aquello que es
aceptable de escribir en la universidad o, en otras palabras, trascender la
nocién de escritura académica como forma tinica e impositiva de comu-
nicarse y aprender en la universidad. Asi, es necesario emprender accio-
nes explicitas que acerquen las précticas verndculas, propias de entornos
privados y familiares, y las literacidades académicas, de modo de facili-
tar el proceso de aprendizaje de estas tltimas para las y los estudiantes.
Las formas de enfrentar tal misién son multiples, e incorporan acciones
de indagacién, reflexién y practica.

Primero, se revisardn algunas nociones teéricas clave que fundamen-
tan esta propuesta, como las nociones de prdcticas letradas y escritu-
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ras verndculas. Luego, se propondran estrategias de diversificacién de la
docencia desde el disefio del curso (como diversificar la bibliografia de
curso, los textos producidos en el aula y el lenguaje utilizado en la cla-
se). Después, se sugerirdan actividades para indagar sobre las précticas de
lectura y escritura de los estudiantes en sus &mbitos no académicos (por
ejemplo, dibujar el propio espacio de lectura y escritura) y, finalmente,
se propondran tareas de aula para diversificar la escritura (por ejemplo,
crear instructivos en YouTube o realizar acciones de difusién de conoci-
miento cientifico). Todas las actividades propuestas buscan, por un lado,
conocer las necesidades e intereses de los estudiantes y, por otro, realizar
procesos significativos de escritura que acerquen su participacién acadé-
mica a otras esferas de su experiencia.

2. ;POR QUE DIVERSIFICAR LA ESCRITURA?
2.1. Educacién superior y culturas diversas

Para muchas y muchos estudiantes parece haber completa separacién
entre los aprendizajes “de la vida real” y los aprendizajes del sistema
escolar. Desde hace algunas décadas, esta separacién se ha venido estu-
diando a partir de algunas lineas tedricas relacionadas con las dindmicas
de poder y la opresién que experimentan diversas minorias, como las
raciales o étnicas. Por ejemplo, Geneva Smitherman, de la Universidad
de Michigan, se refiere a la necesidad de mantener la boca cerrada para
que los nifios afroamericanos triunfen en la escuela, es decir, esconder el
inglés que hablan en sus casas (inglés afroamericano verndculo o ebonics)
pues este es evaluado negativamente por los pardmetros del inglés ame-
ricano estandar de sus profesores (Lyiscott, 2017).

Desde el contexto latinoamericano, Virginia Zavala (2011) ha estudia-
do la experiencia de estudiantes cuya primera lengua es el quechua, in-
dagando sobre su experiencia con la lectura y la escritura en el sistema
universitario de Perd. Mediante el estudio de casos, relata que las y los
estudiantes desarrollan escrituras verndculas que les permiten reflexio-
nar sobre los temas que les resultan interesantes, en un espacio separa-
do de las exigencias académicas. Estas acciones se describen como una
forma de resistencia ante un sistema académico que para muchos estu-
diantes no resulta comodo y que les permite enfrentar los desafios de
construir conocimiento en un contexto novedoso.
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PRACTICAS LETRADAS Y ESCRITURAS VERNACULAS

David Barton y Mary Hamilton (2004) utilizan el concepto de literacidad para referirse
a “una actividad localizada en el espacio entre el pensamiento y el texto”, es decir, una
actividad para lograr propdsitos sociales mediante la escritura. En el concepto de litera-
cidad es relevante la nocién de prdcticas letradas, que corresponde a practicas sociales
en las que la literacidad (la lectura y la escritura) cumple un papel fundamental. “La no-
cién de pricticas letradas ofrece una manera poderosa de conceptualizar el enlace entre
las actividades de lectura y escritura, y las estructuras sociales en las cuales se encuen-
tran imbricadas y las cuales ayudan a delinear” (p. 112).

Los autores establecen una diferencia entre précticas letradas dominantes (oficiales, ins-
titucionalizadas, propias de dmbitos como la ley, el sistema escolar o el trabajo) y prdc-
ticas letradas verndculas, generadas en la vida cotidiana de las personas, las que suelen
ser menos visibles y encontrarse menos validadas socialmente. Sin embargo, las préc-
ticas verndculas son centrales para la construccién de la(s) identidad(es) de los sujetos,
pues es mediante las practicas letradas que las personas construyen y comparten signifi-
cados, establecen redes sociales y negocian relaciones de poder dentro y entre los grupos
a los que pertenecen. En palabras de James Paul Gee, las précticas letradas

estdn ligadas a visiones del mundo especificas (creencias y valores) de determinados
grupos sociales o culturales. Estas practicas discursivas estdn integralmente conecta-
das con la identidad o conciencia de sf misma de la gente que las practica; un cambio
en las practicas discursivas es un cambio de identidad (Gee, 2004, p. 24).

Esto es cierto incluso en personas que no leen o escriben, pues “los textos pueden cum-
plir multiples papeles en una determinada actividad y los actos de lectura y escritura no
son las inicas maneras en que se les confiere significado a los textos” (Barton & Hamil-
ton, 2004, p. 119).

Sin embargo, la experiencia de entrada a la universidad no es compleja
solo para estudiantes que provienen de minorias raciales o étnicas. En
el contexto latinoamericano de masificacién del acceso a la educacién
superior, cada vez es mayor el nimero de estudiantes que pertenecen a
la primera generacion en sus familias que logra acceder a la universidad.
Por ejemplo, en la admisién 2017, en la Universidad de Chile, una ins-
titucién tradicional y centenaria, este grupo superd por primera vez en
la historia a las y los estudiantes hijos de universitarios (46,3% versus
45,5%; Universidad de Chile, 2018b, p. 93). Asi, los denominados “es-
tudiantes no tradicionales” ya no son una novedad en las poblaciones
estudiantiles en educacién superior en la regién, sino que se han con-
vertido en el perfil mds frecuente.

Un ntimero cada vez mayor de estudios releva la experiencia de es-
tos nuevos perfiles estudiantiles. En el libro Voces sobre el PACE, que re-
lne testimonios de estudiantes que ingresaron a la universidad mediante
el Programa de Acceso Efectivo a la Educacién Superior, la estudiante y
tutora Denisse Espinosa describe cémo el transito desde la escuela se-



CAPITULO 1. ;COMO INCORPORAR ESCRITURAS DIVERSAS EN EL AULA?... 49

cundaria se experimenta como un “aterrizaje forzoso” que muchas veces
implica discriminacién: “Es menor a lo que ocurria antes, pero todavia se
ven observaciones del tipo: ‘como es de campo no habla bien’; ‘le cuesta
o le va mal en los ramos porque viene de un colegio rural’” (Simonsen,
2018, p. 47). Denisse evidencia que las aulas contempordneas son diver-
sas en tanto reciben cada vez mads estudiantes alejados del paradigma
tradicional; se subraya asi la importancia de responder a los nuevos per-
files estudiantiles que arriban al sistema universitario, a sus experiencias
y necesidades, y acompaifiarlos mientras navegan el shock de escritura
(Navarro, 2018) que experimentan al encontrarse, por ejemplo, con tex-
tos completamente nuevos y en los que no parece haber cabida para su
experiencia personal.

Responder a esta necesidad es clave, pues las formas de aprender y
comunicarse en la universidad son tan distintas a las experimentadas
hasta ese momento, que existe un riesgo de escindir completamente la
identidad académica de la verndcula: el conflicto identitario se resolve-
ria asf asumiendo una mdscara que ayude a actuar académicamente. En
palabras de Roz Ivani¢, “muchos estudiantes conciben la lectura y la es-
critura académicas como una especie de ‘juego’ en el que se les pide que
asuman una identidad que ‘no soy yo’ y que no refleja la imagen que tie-
nen de si mismos” (citada en Zavala, 2011, p. 61). En varios casos, este
conflicto se aborda asegurdndose de responder a todas las exigencias do-
centes, muchas veces a costa de la perspectiva personal o de una eleccién
estratégica sobre como responder a una evaluacién: como en el relato ini-
cial de este capitulo, al involucrarse con la escritura académica, triunfar
puede significar perder algo valioso, otra cosa cuya ausencia tendrd im-
plicancias respecto de lo que vale como conocimiento (Thesen, 2015).

En otros casos, las y los estudiantes no tradicionales pueden hacer
suyas estas formas nuevas de comunicar, adecuadas para el contexto
académico o formal, pero sin sacrificar o resignar sus otras valiosas ex-
periencias, identidades y formas de comunicacién. En una investigacion
realizada en tres universidades chilenas con estudiantes que ingresaron
por vias inclusivas y que ya transitaban con éxito su segundo afio univer-
sitario, una estudiante declaré:

Verénica: Yo no sé, no sé si habrd como..., o sea, si hay tipos de escri-
tura, depende de cémo escribe un profesor a cémo escribe un ingenie-
ro o un arquitecto, pero sigue siendo un lenguaje super académico, asi
como con palabras muy rebuscadas para que suene muy lindo, pero
yo antes le hacia mucho rechazo a eso. Pero ahora, no sé, mi pololo
(novio) se rie igual, porque voy a llamar al alojamiento para ver si estd
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disponible, y yo redacto el mail, y siento que lo leo, y cuando llamo
siento que ocupo las mismas palabras como stper... no sé, como “tie-
nen alojamiento disponible para esta habitacién”, puras cosas asi, y él
se rie mucho...

E: ;Y como se siente esto nuevo que cuentas de usar este lenguaje
técnico-académico?, jcomo lo sientes?

Verénica: Es que yo lo rechazaba mucho, yo decia que esa no era yo,
pero ahora que lo pienso es un “yo” pero haciendo otra cosa, no supe-
randome, porque no encuentro que una persona que habla académi-
camente se supera o es bacdn; no, pero siento que es otra parte para
comunicarme (Avila Reyes et al., 2020, p. 14).

Los temas hasta aqui planteados se han desarrollado teéricamente bajo
el alero de los Nuevos Estudios de (o sobre) la Literacidad y concreta-
mente en el concepto de literacidad (o literacidades) académica(s), que
comprende la lectura y la escritura en la universidad como una préctica
que se aprende a través de la participacién en un entorno social especi-
fico. Theresa Lillis, en su seminal obra Student Writing (2001), utiliza el
concepto de literacidad ensayistica (essayist literacy) para referirse a la
préctica letrada dominante en la cultura académica occidental en inglés,
encarnada en la escritura de ensayos (argumentativos, explicitos, sintéti-
cos, cuyo méximo exponente es la tesis de doctorado), que se espera que
los estudiantes dominen cuando ingresan a la universidad. Lillis equipa-
ra el manejo de la literacidad ensayistica con el éxito académico:

hacer un buen trabajo en el sistema escolar significa hacer un buen
trabajo usando la literacidad ensayistica... para triunfar en la educa-
cién superior, las y los estudiantes deben acceder a, es decir, deben
aprender las convenciones de, la literacidad ensayistica (p. 53; tra-
duccién propia).

Otros autores utilizan el término més general literacidad académica para
referirse al mismo conjunto de practicas letradas dominantes en la aca-
demia y critican, por ejemplo, los discursos de transparencia que lo cir-
cundan. A continuacién, se presenta un fragmento de lectura teérica que
puede servir para comprender el concepto y relacionarlo con las activi-
dades de lectura y escritura que ocurren en el aula.
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LECTURA: LITERACIDADES ACADEMICAS, AGENCIA E IDENTIDAD
Se ha desarrollado un enfoque sociocultural de la lectura y la escritura que también se conoce
como los Nuevos Estudios de Literacidad .... En esta linea, se viene desarrollando un drea de
investigacién sobre literacidad académica que se dedica al estudio de la educacién superior.
[Las investigaciones en esta linea] coinciden en mostrar que la literacidad académica, asumi-
da desde siempre como el medio neutral y transparente utilizado para transmitir conocimien-
tos de modo también transparente, en realidad no es mas que una manera particular de usar el
lenguaje que se ha desarrollado a partir de la tradicion intelectual de Occidente.
Seguin Turner (2003), a pesar de que la literacidad académica exista desde hace mucho, se
ha ocultado en un “discurso de transparencia”, pues se ha asumido de manera extendida
como el medio por excelencia que garantiza la formulacién, transmisién y la comprension de
contenido académico de la forma mds clara. Ahora bien, a pesar de este discurso meramen-
te técnico, tenemos que advertir que en la literacidad académica subyace una manera “obje-
tivante” de construir conocimientos, que supuestamente estarfa reflejando un constructo de
mente “racional” y “cientifica”, de acuerdo a las convenciones construidas desde la tradicion
intelectual dominante. El uso del impersonal en lugar de la primera persona o el de nomi-
nalizaciones en lugar de verbos de accién constituyen solo un par de ejemplos de como las
convenciones de la literacidad académica no son precisamente naturales o neutrales.
En efecto, la literacidad académica se concibe como aquella que “es entendible por todo el
mundo”, lo cual corrobora el “discurso de transparencia” en el que se oculta este tipo de lite-
racidad .... Pero no basta con cuestionar y deconstruir la literacidad académica y sostener que
se trata de un tipo de discurso creado por la historia y las relaciones de poder. Desde la pers-
pectiva de los estudios socioculturales, la literacidad es una prdctica social, entendida como
“maneras habituales (vinculadas a tiempos y lugares particulares) en las que la gente aplica
recursos (materiales y simbélicos) para actuar juntos en el mundo” (Chouliaraki y Fairclough
1999: 21). La prdctica constituye una nocién central en una teoria de la literacidad, pues es
un punto de conexion entre las estructuras abstractas y los eventos concretos, o entre la “so-
ciedad” y la gente viviendo su vida (Chouliaraki y Fairclough 1999: 21). En ese sentido, en las
précticas no solo se reproduce un conjunto de representaciones de la realidad, sino que tam-
bién se construyen nuevas representaciones debido a la “agencia” de los sujetos ...
La nocién de “préctica” es central para los estudios socioculturales de literacidad, pero tam-
bién para una teorfa del aprendizaje situado, que abarca mucho més que el uso del habla y de
la escritura. La teorfa de la préctica social (Lave 1996) ha influido en el desarrollo de una no-
cién de aprendizaje como participacion en comunidades de prdctica y, por lo tanto, como un
aspecto integral e inseparable de la prictica social (Lave y Wenger 1991). Esto significa que, en
cualquier proceso de aprendizaje, como parte de actividades situadas, las personas adquieren
habilidades pero también participan como actores en el mundo y desarrollan identidades que
los hacen miembros de comunidades especificas .... Esta teoria social del aprendizaje recha-
za la visi6n cognitiva que entiende aprender como un proceso mental desvinculado de otros
aspectos socioculturales (como la identidad, las relaciones sociales o la manipulacién de ar-
tefactos) y como un proceso en el que lo mds importante es solo la actividad cognitiva indivi-
dual, o como méximo la interaccién con otro sujeto. La gente aprende en la préctica, pero no
en el sentido de una ejercitacion mecdnica, sino en el de actividades que se desarrollan en el
mundo y a través de las cuales se forjan identidades y membresias en colectividades. Los su-
jetos “son hechos” y “se hacen” a si mismos en estas actividades, junto con otros con los que
comparten objetivos, intereses, compromisos, recursos, conocimientos y destrezas. En otras
palabras, las personas se vuelven ciertos tipos de sujetos a través de ciertas maneras de parti-
cipar en el mundo ....
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Esta discusién nos lleva a la nocién de agencia .... Cuando un estudiante aprende la litera-
cidad académica, no solo adquiere conocimiento y acepta de modo complaciente la activi-
dad letrada, sino que actda frente al mundo y desarrolla acciones en el marco de los efectos
de las estructuras sociales que han delimitado su subjetividad (Ashcroft et al. 2000) .... Nos
encontramos frente a una nueva nocién de la escritura, que ya no implica un objeto sino
una actividad. Escribir ya no es solo un producto (lingiifstico) o un proceso (cognitivo),
sino una préctica situada, social, material, ideoldgica e histérica (Canagarajah 2003). En
esta linea, los investigadores han empezado a preguntarse por las estrategias que desarro-
llan los estudiantes en el proceso de apropiacién de la escritura académica y no solo por
los textos como producto acabado. Asi, los estudios en torno a la ensefianza de la escritura
en contextos multilingiies muestran que las personas utilizan varias estrategias para apren-
der la escritura académica, que van desde la acomodacion a las convenciones retéricas do-
minantes sin desafiarlas hasta la creacién de un “tercer espacio” para resolver algunos de
los conflictos que puede producir el aprendizaje del discurso dominante (ver Canagarajah
2003, Gutiérrez 2008 y Cassany en el presente volumen). La nocién de estrategia se vincu-
la con el despliegue de la agencia de los sujetos en un intento de lidiar con los dictdmenes
de la ideologfa o las representaciones dominantes en la sociedad.

El aprendizaje de la literacidad académica tiene que ser visto, entonces, como un proceso
que implica participar en las préicticas socioculturales letradas que definen a una comuni-
dad académica. Sin embargo ..., a veces sucede que se inhibe el aprendizaje de los apren-
dices, pues los "tutores” (1éase profesores en este caso) actian autoritariamente y creen que
los aprendices deben "ser instruidos” en lugar de devenir participantes periféricos en la
comunidad. En efecto, en lugar de invitar, animar, acompafiar y apoyar a los estudiantes
a integrarse en esta comunidad, muchas veces los docentes podriamos estar expulsando-
los sin darnos cuenta y sin llegar a preguntarnos por lo que subyace a esta problemadtica.

Zavala, 2011, pp. 55-57.

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jQué précticas se comprenden dentro del concepto de literacidad académica plantea-
do en este fragmento?

b. ;C6mo se relacionan los conceptos de practica letrada y aprendizaje situado en el texto?

c. ;C6mo la nocién de agencia permite comprender la forma en que las personas apren-
den y utilizan la literacidad académica?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. En los primeros pdrrafos, se plantea la idea de que la literacidad académica supone un
“discurso de transparencia” y una manera “objetivante” de construir conocimientos.
;Como se verifica este discurso en las tareas de escritura que las y los estudiantes en-
frentan en la universidad?

Por ejemplo, se podria revisar algunos extractos de escritura académica disciplinar
publicados en medios oficiales (journals, instituciones técnicas, etc.) y analizar con
los estudiantes el lenguaje contenido en ellos: jes “claro”? jEs “objetivo”? ;Son estos
textos entendibles por todos, o bien, estdn pensados para un lector con caracteristi-
cas especificas? ;Cudles son esas caracteristicas?

b. La nocién de agencia se relaciona con el abordaje de las estrategias de los estudiantes
al aprender la literacidad académica. jDe qué manera se podria trabajar explicitamen-
te en un curso universitario la exploracion de estrategias de lectura y escritura?
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A continuacidn, se presenta una forma préctica de llevar al aula las re-
flexiones sobre la literacidad académica. En un curso de pregrado sobre
literacidades académicas, la profesora de escritura Fay Stevens, del Uni-
versity College de Londres, exploré las nociones de identidad mediante
la escritura colaborativa en una actividad llamada “Proyecto Diario de
Vida” (The Journal Project). En esta actividad, la profesora Stevens hizo
circular un total de siete diarios de vida en blanco. Los estudiantes po-
dian generar sus propias entradas de forma libre, sin una calificacién
asociada, para explorar los temas que se discutian en la clase. Cada es-
tudiante tenia la libertad de escribir y desarrollar las ideas que le pare-
cieran pertinentes, incluyendo ademds la posibilidad de enriquecer los
mensajes con el uso de imdgenes o colores; ademads de esta expresion per-
sonal, el diario debia dialogar y responder a los temas que otras compa-
fieras y compafieros hubieran desarrollado en pdginas anteriores. Asi, los
diarios de vida se convirtieron en espacios informales muy enriquecedo-
res para desarrollar los temas del curso.

Una entrada en particular llama la atencién: el dibujo contiene tres
diagramas de Venn sucesivos, mediante los cuales una estudiante ilustra
el proceso de integrar sus escrituras académicas y no académicas en una
misma identidad central. Primero, las escrituras académicas y persona-
les se encuentran completamente separadas; luego, ella discute si acaso
el “diario de vida académico” de la clase es un punto de encuentro entre
ellos (y se pregunta: “;se superponen estas esferas?”). Finalmente, exis-
te un solo gran circulo que engloba su identidad como escritora, y des-
cribe: “mi escritura es toda parte de la misma cosa, con aspectos que se
mezclan”.
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Figura 1. Descripcion visual del proceso de integrar el “yo” en la escritura (Stevens, 2015, p. 270).
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Como se ve, el trabajo deliberado y reflexivo sobre la actividad de es-
cribir permite a esta estudiante integrar sus “esferas de escritura” en una
sola identidad armoniosa: “yo como escritora”. Actividades similares po-
drian ayudar a las y los estudiantes a comprender el doble ejercicio im-
plicado en aprender la escritura académica: por un lado, es un ejercicio
personal, en la medida en que ayuda a desarrollar una parte de la pro-
pia identidad (en este caso, académica o profesional) y, por el otro, es un
ejercicio colectivo que permite relacionarse con otras personas que par-
ticipan de una misma comunidad de practica en la disciplina a la que
ingresan como estudiantes universitarios. Ambas caras implican un tra-
bajo extendido en el tiempo y en el que la trayectoria previa y la agencia
de los sujetos cumplen roles fundamentales, por lo que no existe un solo
camino ni un solo resultado en el proceso de aprendizaje de la escritura
académica.

2.2. Diversificar la escritura para diversificar el aula

La diversidad de la escritura y de las y los escritores puede entenderse
también desde una perspectiva mds amplia de modernizacién de la en-
seflanza para la equidad e inclusién universitarias. Ante la diversifica-
cién del estudiantado y el aumento de la matricula, instituciones como
la Universidad de Chile han llamado a reconocer explicitamente esta
nueva diversidad del aula e incorporarla como un desafio que no difi-
culta, sino que tributa a la calidad de la educacién, pues “se sustenta en
la necesidad de construir sociedades democraticas que brinden a todas
las personas oportunidades de desarrollar sus potencialidades persona-
les y profesionales” (Universidad de Chile, 2018a, p. 15). En su Modelo
Educativo puntualiza, ademads, que “la diversidad, como condicién de
inclusién, no solo abarca los aspectos socioecondmicos, sino también
condiciones asociadas a la pertenencia étnica y cultural, la situacién
de discapacidad, las identidades de género y diversidad sexual, entre
otras” (p. 15).

Un planteamiento similar formula la Pontificia Universidad Catdlica
del Perd, al manifestar en su Modelo Educativo (2016) que

la masificacién del acceso incorpora a la universidad jé6venes con di-
versos grados de proximidad cultural respecto del patrén sobre el que
la universidad organizaba su proceso formativo, planteando de esta
manera retos no solo pedagégicos sino también éticos e institucio-
nales. Por otro lado, la cultura y sus diversas expresiones artisticas
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(bailes, musica, tejidos, etcétera) son conocimientos valiosos muchas
veces en riesgo de desaparecer como consecuencia de los cambios
socioculturales; o son manifestaciones que necesitan ambientes ricos
en creatividad, como el universitario, para desarrollarse (p. 19).

Asi, se plantea como visién que los docentes de su casa de estudios pre-
senten algunas caracteristicas consecuentes con esta necesidad: entre
ellas, que “respetan los derechos humanos, reconocen la diversidad y
promueven la ciudadania y la integracién” y que “conocen y aplican di-
versos métodos, recursos y procedimientos de ensefianza y evaluacion,
estimulando en los estudiantes el deseo de aprender, investigar y traba-
jar en equipo” (p. 35). Otras universidades del entorno latinoamericano
plantean principios semejantes: por ejemplo, ya desde 1992, la Pontifi-
cia Universidad Javeriana de Colombia, en su Proyecto Educativo, pro-
cura que “todos participen pensando y actuando, no que todos piensen
y actien de la misma manera” (PUJ, 1992), mientras que la Universidad
de Santiago de Chile afirma que “el ejercicio de la docencia requiere la
consideracion de la heterogeneidad del estudiantado y de sus conoci-
mientos previos” (USACH, 2014, p. 24).

Como ya se ha mencionado, las practicas letradas verndculas remiten
a amplios dmbitos de la identidad de las y los estudiantes, por lo que vi-
sibilizarlas, discutirlas y enriquecerlas en el aula tributan a aprendizajes
significativos y consistentes con una visién diversa de lo que representa
la educacidn superior. Lucia Thesen (2015) argumenta que este trabajo es
necesario pues el mero acceso formal a la universidad no asegura el ac-
ceso epistemoldgico a la cultura académica y, por lo tanto, una pedago-
gia de la escritura que sea sensible a la diversidad del estudiantado debe
trabajar con las literacidades verndculas, con la identidad de las y los es-
tudiantes y con la potencialidad reflexiva y exploratoria de la palabra es-
crita para abordar cuestiones de pertenencia.

En esta misma linea, Virginia Zavala (2019) introduce la nocién de
justicia sociolingiiistica para visibilizar la funcién del lenguaje en las
desventajas de ciertos sectores de la sociedad en el sistema educativo.
Asi, propone que las instituciones educativas estdn llamadas a valorar
la diversidad lingiiistica, tanto en las formas como en las practicas; le-
gitimar los repertorios lingiiisticos de las y los estudiantes en todas sus
esferas sociales, y a fomentar el acceso a las practicas académicas domi-
nantes, no solo desde los aspectos de superficie, sino también desde los
discursos y las epistemologias. Zavala propone que esta justicia sociolin-
gliistica se logra adoptando una perspectiva critica:
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Solo con una perspectiva critica podemos reconocer que las précticas
del lenguaje generalmente valoradas en la escuela no son accesibles
de forma igual para todos y que para algunos resulta mas dificil acce-
der a ellas. De esta manera, cuando a algunos estudiantes les va menos
bien que a otros, ya no se asume que esto es producto de la responsa-
bilidad de los individuos, sino de los inflexibles (y arbitrarios) valores
y normas de las instituciones educativas. Visibilizar el ejercicio del
poder en el tema del lenguaje nos permite deconstruir el significante
de la “igualdad de oportunidades” y darnos cuenta precisamente de
que, a pesar del esfuerzo individual, no todos estdn en las mismas
condiciones y tienen las mismas oportunidades para acceder a las re-
compensas sociales que el sistema educativo promete (Zavala, 2019,
p. 357).

Las consideraciones siguientes buscan, por tanto, contribuir a la intro-
duccién de acciones que permitan construir una perspectiva critica y
diversa de la enseflanza de la escritura en el aula.

3. ;COMO DIVERSIFICAR LA ESCRITURA DESDE EL
PROGRAMA DE CURSO?

Un primer llamado para incorporar escrituras diversas es hacerlo des-
de la planificacién misma del curso y, asi, enfocar la docencia desde
una perspectiva inclusiva. Desde corrientes como el disefio centrado
en el usuario (Borgman & Dockter, 2018) se argumenta que el disefio es
inclusivo cuando las necesidades e intereses de los beneficiarios son
parte central del proceso de planificacién; de otro modo, las acciones
que diversifican la enseflanza aparecen como respuesta a situaciones
puntuales y solo abordan las problematicas que las y los estudiantes evi-
dencian voluntariamente. Como resultado, las acciones emprendidas no
son sistemadticas y corren el riesgo de desaparecer cuando no se percibe
que beneficien explicitamente a un estudiante en concreto.

Un disefio diverso desde el principio, entonces, invita a pensar o re-
pensar la estructura, objetivos o actividades formativas del curso para
incorporar multiples perspectivas. A continuacién, se indican algunas
recomendaciones especificas para lograrlo: diversificar los textos de aula
incorporando géneros ocultos y escrituras intermedias, incorporar al ca-
non de contenidos saberes otros y autores no tradicionales, y utilizar len-
guaje inclusivo en los materiales didacticos del curso.
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3.1. Escoger otros textos en funcion de los objetivos del
curso

Para comenzar, se plantea a continuacién una actividad que permite
reflexionar sobre los objetivos que cumple la escritura en el contexto
de un curso, de modo de identificar otros posibles textos que puedan
contribuir al mismo propésito. Interesa en este punto, sobre todo, agre-
gar escrituras intermedias (borradores, notas, planificaciones, lluvias
de ideas, ensayos y errores) y géneros ocultos (correos electrénicos con
solicitudes, postulaciones a becas), pues esto permite tensionar lo que
se considera aceptable en escritura académica, al tiempo que ayuda a
visibilizar textos propios de los procesos de escritura.

GENEROS OCULTOS

John Swales (1996) describe la existencia de géneros que apoyan y validan la produccién
de conocimiento académico, ya sea como parte del proceso editorial (por ejemplo, cartas
que acompanan el envio de un articulo a revision de pares) o como parte de los procesos
administrativos en los que participan las y los académicos (solicitudes, evaluaciones,
cartas de recomendacién, entre otros). Estos géneros se encuentran ocultos del publi-
co por motivos de confidencialidad y no suelen ser ensefiados ni visibilizados, a pesar
de su funcién determinante para un buen desempefio en la universidad. Swales propo-
ne que estos géneros académicos ocultos pueden ser estudiados y enseflados, pues “una
consecuencia de estas caracteristicas es que quienes ingresan a una disciplina, como es-
tudiantes de posgrado o profesores noveles, pueden tener dificultades para satisfacer las
expectativas de la audiencia de sus textos” (p. 46; traduccion propia) al desconocer las
tradiciones o convenciones culturales asociadas a tales textos ocultos.

ACTIVIDAD: OBJETIVOS DIVERSOS PARA ESCRITURAS DIVERSAS

Objetivo(s) de | Reconocer escrituras intermedias y géneros ocultos que puedan enrique-
aprendizaje | cer el programa de curso.

Descripcién | La profesora o profesor analizard los objetivos que persiguen la lectura y
escritura de textos académicos en su curso. Luego, identificard oportu-
nidades para enriquecer su docencia mediante la inclusién de escrituras
intermedias y géneros ocultos en su planificacién semestral.
Destinatarios |Profesores y profesoras.

Areas Todas las dreas.

Duracién 30 minutos.

Secuencia i. Realizar un inventario de los textos que se leen y escriben en un cur-
didéctica so determinado. Para esto, se puede consultar el programa oficial (que

contiene la bibliograffa del curso) o echar mano de otros materiales
diddcticos que se usen regularmente.

ii. Organizar estos textos en grupos seguin el objetivo que cada texto per-
sigue. Es posible que un mismo texto responda a més de un objetivo
o que varios objetivos estén compuestos de los mismos textos. A con-
tinuacién, un ejemplo:
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Continuacién Géneros ocultos

Secuencia di-

;Qué tipo de textos
dictica

se leen o escriben en

el curso?
Articulos académicos
con resultados de In-
vestigaciones  empi-
ricas.

;Cudl es el objetivo de leer o
escribir este tipo de textos?

;Qué textos se usan en el curso para
cumplir este objetivo?

Berrios-Cdrcamo et al. (2017). Race-
mic Salsolinol and its Enantiomers
Act as Agonists of the m-Opioid Re-
ceptor by Activating the Gi Protein-
Adenylate Cyclase Pathway. Frontiers
in Behavioral Neuroscience, 10, 253.
Ferrero, C. et al. (2013). Towards eluci-
dation of the drug release mechanism
from compressed hydrophilic matri-
ces made of celullose ethers. Journal of
Controlled Release, 170, 175-182.

Modelar cémo se desarrolla
una Investigacion empirica
en la disciplina.

iii. A partir de los resultados del ejercicio, reflexionar e identificar otros
tipos de textos no tradicionalmente académicos que podrian incor-
porarse al curso en funcién de los mismos objetivos. Se sugiere es-
coger textos que permitan enriquecer la mirada sobre el papel de la
escritura: por ejemplo, incorporando escrituras intermedias (que des-
aparecen en los textos ya publicados), géneros ocultos, escrituras no
académicas sobre un conocimiento tradicionalmente académico, tex-
tos orales o textos multimodales (es decir, que construyen significado
a partir de diversos modos, como texto, sonido o imagen, entre otros).
El ejercicio se puede plasmar en una tabla como la que se presenta a

continuacién.
;Qué tipo de textos | ;Cudl es el objeti- | ;Con qué otros tex- | ;Como podrfan estos
se leen o escriben en | vo de leer o escribir | tos no tradicionales | textos enriquecer la
el curso? este tipo de textos? | se podrfa cumplir | mirada sobre la es-
dicho objetivo? critura?
Articulos académicos | Modelar como se de- | Borradores y notas | Mostrarian las “escri-

con resultados de in-
vestigaciones empi-
ricas.

sarrolla una investi-
gacién empirica en
la disciplina.

sobre el disefio ex-
perimental. Hojas de
notas con los resulta-
dos emergentes. Pre-
sentaciones  orales
sobre dicha investiga-
cion (en congresos de
la disciplina).

turas intermedias” que
acontecen en una in-
vestigacion, antes del
articulo publicado.

Acceder a los cono-
cimientos mds ac-
tualizados sobre un
tema especializado.

Entrevistas a cien-
tificos, notas pe-
riodisticas  sobre
descubrimientos.

Mostrarian cdmo  se
transforma el conoci-
miento especializado
para que sea com-
prendido por un pu-
blico diverso.
Permitirian leer critica-
mente estos textos de
divulgacion cientifica.
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Continuacién Géneros ocultos

Recomenda- | Se sugiere realizar esta actividad como parte de la planificacién previa al
ciones semestre. Si la planificacién exige priorizar otras actividades, se puede
reservar este ejercicio para asociarlo a una o dos tareas de lectura y escri-
tura que tengan mayor predominancia en el curso, ya sea por su impor-
tancia para el aprendizaje de conceptos o para la evaluacion.

3.2. Enriquecer la bibliografia del curso con textos, autores
y saberes “otros”

Otra forma de diversificar las escrituras dentro de un curso es prestando
atencion a textos, autores y saberes otros, distintos a los que circulan
normalmente en una disciplina: por ejemplo, los saberes tradicionales
de una regién, las creencias o explicaciones populares sobre algin fe-
némeno o la experiencia compartida sobre algiin aprendizaje. También
se puede considerar dentro de esta perspectiva la incorporacién de tra-
diciones de investigacién o creacién que estén fuera del canon comin
(eurocéntrico, blanco, en idioma inglés). Por ultimo, se puede remitir a
saberes de divulgacién presentes en medios masivos de comunicacion,
literatura, series o cine, y llevar al aula la discusién respecto de cudl es
el grado de adecuacién tedrica y empirica de cada uno de ellos.

SABERES OTROS

Boaventura de Sousa Santos (2011) hace un llamado a valorar “conocimientos vélidos,
cientificos y no cientificos, y de nuevas relaciones entre diferentes tipos de conocimien-
to, a partir de las précticas de las clases y grupos sociales que han sufrido, de manera sis-
temadtica, destruccién, opresién y discriminacién” (p. 16), es decir, abordar la diversidad
de conocimientos que existen en el mundo y que sobrepasan el canon académico tradi-
cional. Esto significa, por ejemplo, incorporar los conocimientos generados en grupos
sociales tradicionalmente invisibles, como “las mujeres, los indigenas, los campesinos,
los gays y lesbianas, los desempleados” (p. 15).
Este concepto se puede relacionar con la perspectiva de la interculturalidad, que, en pa-
labras de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cul-
tura (UNESCO, 2017),
transita al aprecio de lo diferente reconociéndolo como fuente de aprendizaje y en-
riquecimiento. La propuesta intercultural resalta la necesidad de que se establezcan
puentes entre las diversas culturas y que las relaciones se den en un marco de mutuo
respeto y valoracion (p. 33).

Por ejemplo, Ramiro Gonzdlez Delgado (2001) propone establecer puen-
tes entre la literatura grecolatina y la mapuche mediante la comparacién
entre los mitos de Orfeo y Euridice y relatos orales mapuche relaciona-
dos con el viaje a la tierra de los muertos (por ejemplo, Kifie wentru lan
turkey, “Dicen que un hombre enviudé”). Trabajar ambos tipos de texto
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permite comparar los soportes narrativos, la estructura de las historias
y las concepciones de cada cultura sobre el mundo de los muertos, todo
lo cual ayuda a promover los aprendizajes del andlisis literario a la vez
que diversifica el tipo de conocimiento traido a la clase, incorporando
explicitamente saberes otros. Es importante en este ejercicio que la com-
paracion no se explica en términos de atribuciones intelectuales euro-
céntricas, es decir, no se interpreta la coincidencia de temas como una
influencia europea sobre la cultura indigena sudamericana, sino més
bien como una transversalidad de temas universales, como la muerte.

ACTIVIDAD: SABERES OTROS, TEXTOS OTROS
Reconocer textos, autores y saberes no tradicionales que puedan enri-

Objetivo(s) de

aprendizaje quecer el programa de curso.

Descripcién La profesora o profesor evaltia criticamente su programa de curso, para
incorporar actividades, conocimientos y bibliografia que aborden sabe-
res no tradicionales o histéricamente excluidos del canon académico
propio de la disciplina.

Destinatarios | Profesores y profesoras.

Areas Todas las dreas.

Duracién 60 minutos.

Secuencia i. Identificar algunos de los contenidos o habilidades centrales que se

didéctica desarrollan a lo largo del curso.

ii. Evaluar el programa de curso y otros materiales diddcticos (por
ejemplo, materiales de clase) para identificar cémo se ensefia tradi-
cionalmente este contenido o habilidad.

iii. Proponer formas de enriquecer la ensefianza de estos contenidos o
habilidades desde una perspectiva més diversa, a través de textos,
autores y saberes diferentes a los usuales.

;Qué conteni- | ;Cémo se ensefia usualmente | ;Qué otros textos, autores o sa-

do o habilidad | este contenido o habilidad? beres pueden incorporarse al
se ensefla en el programa para diversificar la en-
curso? sefianza de este contenido o ha-
bilidad?
Métrica Modelos de poesta cldsica y mo- | Décimas y payas (ej. Roberto Pa-

derna (gj. Siglo de Oro espaiiol),
generalmente escrita por hom-
bres: Garcilaso de la Vega, San
Juan de la Cruz, Luis de Gngora.
Lectura de textos cldsicos y mo-
dernos (por ejemplo: epopeyas,
sonetos).

mra, Violeta Parra) como refe-
rentes de la cultura tradicional
chilena que desarrollaron obras
apegadas a la métrica.

Rap en mapudungun (ej. Luanko)
como referente de creacion litera-
ria y musical contempordnea.
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Continuacién Actividad: Saberes otros...
Recomendacio- | Se sugiere realizar esta actividad como parte de la planificacién previa
nes al semestre. Si la planificacion exige priorizar trabajo de clase distinto,
se puede incorporar este trabajo a solo una unidad del curso, idealmen-
te cerca del inicio de semestre, e invitar a los estudiantes a establecer
puentes propios en las semanas sucesivas.

3.3. Adoptar un lenguaje inclusivo

En la actualidad son multiples los frentes desde los cuales se exige una
reforma en el uso del lenguaje. En Chile, el Ministerio de Educacién ha pu-
blicado una guia de Orientaciones para un uso de lenguaje no sexista e in-
clusivo (2017) con el propésito de promover equidad educativa mediante
la visibilizacién de los grupos tradicionalmente excluidos del lenguaje que
adopta el masculino como genérico, ademads de erradicar expresiones estig-
matizadoras (como podria ser referirse a personas en situacién de discapa-
cidad como minusvdlidos o personas con capacidades diferentes). Una de
las corrientes mds relevantes en la actualidad es aquella que busca enun-
ciar separada y explicitamente a mujeres y hombres en sus textos; destacan,
en este afdn, tres aproximaciones al fenémeno, descritas a continuacion.

a. Usar términos colectivos neutrales, evitando marcas de género, como
es frecuente en el saludo que encabeza comunicados piblicos escri-
tos por grupos estudiantiles y académicos de universidades chilenas:
“a la comunidad universitaria”. También se estila utilizar sustantivos
colectivos como “el profesorado”, “el estudiantado” o similares. Esta
opcién es la mds sutil y a ella se oponen construcciones como las
descritas a continuacién, en que se adopta un lenguaje inclusivo de
género de forma m4ds explicita.

b. Desdoblar las formas femeninas y masculinas de sustantivos, pronom-
bres y sus determinantes, de modo de mencionar explicitamente los gé-
neros femenino y masculino al referirse a personas. Por ejemplo, “com-
pafieras y compafieros” o “las y los invitamos”. En el siguiente ejemplo,
mads extendido, del petitorio de la toma feminista desarrollada por la
Asamblea de Mujeres de la Facultad de Economia y Negocios (FEN) de la
Universidad de Chile el afio 2018, el desdoblamiento se realiza con una
barra oblicua y se anota siempre el género femenino en primer lugar:

Entendiendo que solamente el decano puede abrir procesos suma-
rios, se genera el Consejo Asesor que tiene como labor democratizar
la institucionalidad en todo el proceso. Estara constituido por una/
un representante de la Facultad (Encargada/o de la Direccién de
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Asuntos Estudiantiles), por la/el encargada/o de la Oficina de Géne-
ro y Diversidad Sexual (OGDIS), por una/un representante del cuer-
po docente, una/un funcionaria/o, una/un delegada/o estudiantil
de Género y una/un delegada/o estudiantil de Diversidad Sexual
(2018, mayo 17; énfasis afladido).

Una opcidn parcial de esta categoria, pero que al mismo tiempo busca
no dificultar la lectura, es desdoblar las formas femeninas y masculi-
nas al comienzo de cada péarrafo o seccién, pero no en todos los casos
que lo requieran las palabras con género gramatical, numerosas en
espafiol. De esta manera, se deja inscrita en la escritura la preocupa-
cién por adoptar un lenguaje no sexista, pero sin multiplicar excesi-
vamente la escritura. Esta es la opcién que se ha seguido, en términos
generales, en este capitulo.

¢. Reemplazar la marca de género por una opcion neutra, con un sim-
bolo (como “compafier@s”) u otra letra. Por ejemplo, la Federacién de
Estudiantes de la Universidad de Santiago de Chile (FEUSACH, 2018)
utiliza la letra x como marca de género neutro en sus comunicados,
como se muestra a continuacién:

Estamos convencidxs que somos muchos més Ixs que respaldamos
estos meses de movilizacién y el trabajo de nuestras compaiieras
feministas para transformar nuestra universidad. Es importante des-
tacar que debemos estar activxs porque atin es mucho lo que falta
para construir la universidad que soflamos, aunque hoy demos im-
portantes pasos.

Otra forma es reemplazar la marca de género con la letra e. Esta se utiliza
naturalmente en palabras neutras del espaiiol, como “estudiante”; algu-
nos colectivos, particularmente agrupaciones LGBTI, proponen extender
este uso del neutro y usar palabras como “compaiiere” o “profesore”. Por
ejemplo, desde Buenos Aires, Argentina, se lanzé por redes sociales una
Campariia por la Incorporacién del Lenguaje Inclusivo (2018), que reco-
mienda el uso de la -e para marcar plurales, para representar a personas
de género desconocido o para respetar las identidades no binarias:

Cuando es un grupo diverso o no sabemos quiénes forman parte usa-
mos la E para definir el plural.

Todos los chicos --> Todes les chiques

El singular neutro se usa cuando no se conoce el género de la persona
de la que se estd hablando o esta persona no se identifica binariamente.
El diputado --> Le diputade
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El singular neutro se usa cuando
Cuando es un grupo diverso o no se conoce el género de la
no sabemos quienes forman persona de la que se estad
parte la E para defini hablando o esta persona no se
el plural. identifica binariamente

< Todos los chicos C‘ El diputado
Le diputade

Todes les chiques

alenguaje_inclusivo alenguaje_inclusivo

LENCUAJE LENGUAJE
INCLUSIVO. INCLUSIVO.

Mas alld de la opcién que se elija, de forma complementaria se puede
utilizar el femenino cuando se brinden ejemplos o casos particulares,
en especial cuando se refieren a roles o profesiones que se han asociado
tradicionalmente a los hombres (“ingenieras”, “abogadas”, “doctoras”,
“presidentas”, “rectoras”).

Cabe destacar que, desde la vereda normativa, instituciones como la
Real Academia Espafiola (2018) se oponen a este tipo de construcciones.
En el caso de la opciéon b), por ejemplo, la RAE la describe como “desdo-
blamientos... artificiosos e innecesarios” y plantea que solo se justifica
“cuando la oposicién de sexos es relevante en el contexto”. Sin embar-
go, se debe considerar que el uso del lenguaje no sexista no pretende es-
tar apegado a normas como la economia lingiifstica sino que, como se
dijo, responde a una exigencia politica de “evitar diversas formas de dis-
criminacién” (Ministerio de Educacién, 2017) y enriquecer las formas
de representacion de grupos tradicionalmente excluidos, todo lo cual se
puede lograr revisando materiales didacticos o pedagdgicos e incorpo-
rando algunas recomendaciones para evitar expresiones sexistas o dis-
criminatorias.

4, &C()MO INDAGAR SOBRE LA EXPERIENCIA EN ESCRITURA
DE ESTUDIANTES DIVERSOS?

Diversificar la escritura en el aula no es una tarea sencilla si el objetivo
es incorporar actividades significativas para las y los estudiantes. En
este capitulo se plantea que las actividades de escritura solo serdn sig-
nificativas en la medida en que respondan a sus intereses y necesidades
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(Eodice et al., 2017), lo que implica que deben emprenderse acciones
que permitan conocer explicitamente tales intereses y necesidades. Este
proceso tiene como propdsito acoger a las y los estudiantes que ingresan
a la cultura académica, pero también transformar las practicas docentes
tradicionales que necesariamente deben cambiar con los nuevos perfiles
estudiantiles en educacién superior.

Las actividades propuestas a continuacién permitirdn enriquecer la
mirada sobre la escritura a través de la indagacién en las caracteristicas
y précticas de las y los estudiantes, de modo de contar con informacién
valiosa para el disefio y ejecucién de tareas de escritura u otro tipo de ac-
ciones diddcticas. Se propone, entonces, conocer las trayectorias en lec-
tura y escritura de las y los estudiantes mediante biografias y dibujos de
escritoras y escritores.

4.1. Conocer las experiencias de lectura y escritura de las y
los estudiantes

En Chile, varias universidades realizan estudios de caracterizacién de
estudiantes nuevos, los que pueden entregar informacién valiosa para
planificar cursos. Por ejemplo, en la Universidad de Chile se manejan
estadisticas respecto a la cantidad de estudiantes de primera generacion
universitaria, y se ha visto que estos aumentaron en casi un 20% en ape-
nas seis afios; ademads, como se dijo antes, en 2017 por primera vez estos
estudiantes superaron en porcentaje a aquellos que tienen padres uni-
versitarios. Conocer estos datos es importante pues las aulas han cam-
biado drédsticamente en la tltima década gracias a la diversificacién del
estudiantado; indagar sobre las necesidades e intereses de los nuevos
ingresantes es vital para hacer una clase significativa.

La informacién de los estudios institucionales se puede complemen-
tar con una indagacién en las practicas de lectura y escritura del grupo
de estudiantes. Traer las prdcticas de escritura comunitarias (Ivani¢ &
Moss, 2004) permite “asegurarse de que la escritura sea discutida y vista
con un propdsito comunicativo que es parte de eventos de mayor enver-
gadura dentro y fuera de la escuela ... y no como un ejercicio para el pro-
fesor” (p. 238). Ademads, esto permite informar la planificacién de tareas
de escritura disciplinares al evaluar la experiencia previa y las creencias
e intereses del grupo. La siguiente actividad, muy recomendada en la bi-
bliografia especializada, busca fomentar una visibilizacién y reflexién
sobre las formas de leer y escribir en las que han participado los estu-
diantes.
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ACTIVIDAD: BIOGRAFIAS DE ESCRITORAS Y ESCRITORES

Objetivo(s) de
aprendizaje

Desarrollar conciencia sobre la trayectoria personal en lectura y escri-
tura.

Descripcién | Las y los estudiantes reflexionardn sobre su trayectoria como lectores y
escritores en dmbitos escolares y cotidianos, de modo de identificar sus
estrategias y prdcticas. La profesora o el profesor podrd utilizar esta in-
formacién para realizar cambios informados en sus planificaciones, ac-
tividades y lecturas.

Destinatarios | Estudiantes.

Areas Todas las dreas.

Duracién 30 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesidn:

déctica Planificar un relato o explicacién oral que aborde las practicas de lec-

tura, escritura y comunicacién oral (si corresponde) de la profesora o
el profesor en términos de una trayectoria a lo largo de la vida. En este
relato se busca destacar practicas verndculas, intereses u otros aspectos
llamativos de la relacién con la lectura y la escritura.

Ejemplo de narracién personal:

Cuando yo era nifia me iba a la casa de mi abuela los fines de semana. A
ella le gustaban mucho las revistas de variedades, como el Reader’s Di-
gest, y tenia un montén de ejemplares guardados en su velador (mesita
de luz). Cuando aprendi a leer, pasaba mucho tiempo leyendo las revis-
tas de mi abuela mientras ella dormia siesta en la tarde. Lo que mds me
gustaba eran los reportajes de temas de salud, y también las “citas cé-
lebres” que aparecian con unas comillas grandes. Mi abuela recortaba
esas citas y las coleccionaba en un cuaderno chico que tenia.

Después, de mds grande, en el colegio tuve la oportunidad de participar
en el periédico semanal y la experiencia me encanté. Era dificil, s, por-
que habia que investigar mucho y pasar la tarde escribiendo, pero me
daba mucha satisfaccién escribir notas que mis companieros pudieran
leer y comentar en la clase. Una vez me pidieron que escribiera créni-
cas deportivas y eso no me salié muy bien, porque los deportes no eran
lo mio y mis crénicas se leian aburridas, como una descripcién de algo
irrelevante, para nada dindmico como los juegos. Lo bueno es que los
profes encargados si se dieron cuenta y me devolvieron a investigar so-
bre temas mds entretenidos para mi, como las tradiciones escolares del
aniversario.

Cuando estaba en la Media y empezamos a hablar del futuro fue eviden-
te para mi que queria estudiar Periodismo, asi que me esforcé mucho
en Castellano e Historia para que me fuera bien en las pruebas de ad-
misién. No digo que entrar a estudiar acd fue fdcil, para nada, pero mi
motivacion y experiencia previa sirvié para saber como se sentia la sa-
tisfaccion de que otro lea tus palabras, tus opiniones sobre un tema. Me
volvi stiper buena en redaccion y bueno, acd estamos: ahora los puedo
ayudar a ustedes a redactar sus notas periodisticas.
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Continuacién Actividad: Biografias de escritoras...

Secuencia di- | Durante la sesion:

ddctica i. Comenzar la clase narrando la experiencia personal. Se puede incluir
imdgenes u otros recursos audiovisuales que ayuden a ilustrar la ex-
periencia.

Entregar a los estudiantes algunas preguntas que orienten su propia
reflexion y la construccion de un relato propio. Se proponen las si-
guientes:

;Qué cosas lefas o escribias cuando eras més joven?

;Como surgieron esas practicas? ;Qué importancia tenfan para ti?
;Qué relacion tienen esas practicas con tu decisién de entrar a la uni-
versidad?

;Como crees que esas experiencias te pueden servir para esta carrera?

ii.

=

Cada estudiante, de forma individual, escribe durante 10 a 20 minutos
un relato personal que incorpore las respuestas a las preguntas plantea-
das.

Opcionalmente, se pueden compartir los relatos en plenaria o en grupos
pequeilos, a eleccion docente.

Después de la sesion:

i. Revisar los relatos producidos por las y los estudiantes y recoger al-
gunos elementos que se repiten, ideas interesantes o preguntas que
surgen de la lectura.

ii. Escribir una retroalimentacion grupal que incorpore estas observacio-
nes, o bien, planificarla para entregar oralmente en la clase.

iii.Si existe tiempo suficiente, se propone incorporar algunas de las
practicas mencionadas por las y los estudiantes dentro de la plani-
ficacién de las actividades del curso, por ejemplo en la diversifica-
cidon de textos utilizados para aprender los contenidos o habilidades
en la clase.

Recomenda- | Esta actividad resulta provechosa si se desarrolla en la primera o pri-
ciones meras clases del semestre y es adecuada para todo nivel. Idealmente,
las respuestas de las y los estudiantes deben registrarse y los hallazgos
deben informar actividades posteriores, de manera explicita cuando sea
posible. Por ejemplo, si aparece en los relatos una experiencia negativa
con la lectura en algin érea, esta experiencia puede ser activada y reco-
gida como antecedente en otra actividad en la que se busque “sanar” la
mala impresion y generar un recuerdo nuevo.

La actividad también se puede enriquecer discutiendo otros tipos de es-
crituras, como podria ser la notacién musical o la cientifica, el desarro-
llo de mapas, la escritura de textos ocultos con simbolos u otros medios
mds autogestionados, lo que permite discutir la definicién (muchas ve-
ces estrecha y pedagogizada) de escribir, al tiempo que permite recoger
précticas ttiles para el disefio de actividades.

Otra forma de pensar esta actividad es solicitando relatos que indaguen
sobre las estrategias de lectura y escritura que las y los estudiantes utilizan
para enfrentarse a las exigencias del sistema universitario, es decir, reco-
giendo prdcticas autogestionadas que puedan ser utiles para compartir
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Continuacién Actividad: Biografias de escritoras...

Recomenda- | en el grupo. Este tipo de reflexién se puede construir a partir de pregun-
ciones tas gufa como las siguientes:

iQué actividades de lectura, escritura u oralidad haces o hacias fuera de
la universidad?

;Qué actividades de lectura, escritura u oralidad usas para estudiar y
prepararte para los exdmenes?

;Qué estrategias de estudio y de escritura te han servido en la univer-
sidad?

;Quién o quiénes te ayudan a estudiar o aprender? ;Qué cosas te han
ensefiado?

4.2. Reflexionar sobre los propios procesos de lectura y
escritura

El profesor Paul Prior, de la Universidad de Illinois en Urbana-Cham-
paign, propone que hablar sobre la escritura o los textos implica con-
siderar los contextos en los cuales la escritura ocurre, tanto de manera
estrecha (un espacio y tiempo particulares) como en formas mas amplias
(atendiendo a las condiciones materiales y no materiales que facilitaron
o dificultaron la tarea de escribir). En un trabajo de 2015, propone utili-
zar dibujos para facilitar estas conversaciones en torno a los contextos,
tanto para ilustrar los contextos inmediatos como los procesos que ro-
dean la lectura o la escritura.

Se plantea entonces, a continuacién, una actividad complementaria a
la anterior, en la que se exploran estrategias de lectura y escritura median-
te la creacion de dibujos personales. Como los dibujos se construyen so-
bre un medio diferente al escrito, podrian permitir mayor creatividad o
flexibilidad para estudiantes que no se sientan muy cémodas o cémodos
escribiendo su historia de forma lineal, o bien podrian permitir explorar
aspectos més concretos de sus practicas, que faciliten el intercambio de ex-
periencias, técnicas y estrategias de escritura entre diferentes participantes.

Considérese, por ejemplo, el dibujo de un estudiante de la Universi-
dad de O’Higgins: se representa a si mismo leyendo en soporte digital,
en un espacio privado (su habitacién), presumiblemente de forma cémo-
da, con acceso a mayor informacién en un computador. Incluye en su
espacio personal a una mascota (Ludo) e instrumentos musicales. ;Qué
valor tiene la musica para este estudiante? ;En qué précticas de lectura
o escritura digital participa regularmente? ;Qué comodidades tiene este
estudiante comparado con compaifieras o compafieros que lean en condi-
ciones diferentes a las suyas? Estas y otras preguntas podrian ser explo-
radas con este ejercicio.
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Figura 2. Dibujo del espacio de lectura de un estudiante
de la Universidad de O’Higgins.

ACTIVIDAD: DIBU]AR LA ESCRITURA
Objetivo(s) de|Reconocer las condiciones materiales de la escritura.
aprendizaje

Descripcién Las y los estudiantes dibujan sus espacios o procesos de escritura para
poder reflexionar sobre lo que implica escribir y cémo optimizar este
proceso.

Destinatarios | Estudiantes.

Areas Todas las dreas.

Duracién 40 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesién:

déctica i. Dibujar su propio espacio o proceso de escritura de textos académi-
cos. La calidad del dibujo no es un factor importante, siempre y
cuando este pueda ser explicado y comprendido por los estudiantes.

ii. Digitalizar o copiar el dibujo, de forma que cada estudiante pueda
verlo claramente para la actividad.
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Continuacién Actividad: Dibujar la escritura

Secuencia di-
déctica

Durante la sesién:

i. Mostrar a los estudiantes el dibujo personal. Acompaiiar la muestra
con una explicacién oral sobre los elementos que incluye, los pro-
cesos que representa, los problemas asociados u otros aspectos inte-
resantes de la escritura. Es importante enfatizar en la idea de que la
escritura no ocurre de una sola vez ni de manera perfecta, ademds
de llamar la atencidén sobre aspectos problematizadores, distraccio-
nes u otros factores (personales, disciplinares, etc.).

ii. Asignar 15 a 20 minutos de clase para que cada estudiante pueda
realizar su propio dibujo.

iii.En grupos, las y los estudiantes comparten sus dibujos y discuten
sobre sus propios procesos de escritura. El papel docente es recoger
ideas interesantes, dificultades comunes y promover la bisqueda
de estrategias para optimizar los procesos.

iv. Optativamente, solicitar a las y los estudiantes el dibujo o una co-
pia de este, el que se puede acompaiiar con una explicacion escrita.

Después de la sesion:

Entregar una retroalimentacion a las y los estudiantes que recoja algu-
nas observaciones o estrategias utiles para el trabajo en el curso en la
disciplina. Indicar que lo aprendido con este ejercicio ayudard a adap-
tar las actividades, contenidos y evaluaciones a la experiencia y nece-
sidades del grupo.

Recomendacio-
nes

Esta actividad también puede ser 1til en el marco de la evaluacién de
una tarea de escritura ya finalizada, especialmente si tal tarea se repe-
tird mas adelante. Las y los estudiantes pueden dibujar el proceso que
desarrollaron para resolver la tarea y asf visualizar y compartir sus ex-
periencias y estrategias, orientando la actividad hacia la mejora de ins-
tancias sucesivas.

5. ;COMO POTENCIAR LAS ESCRITURAS DIVERSAS MEDIANTE
LA DIVULGACION CIENTIFICA?

Para finalizar este capitulo, se propondrd que una forma de incorporar
escrituras diversas es mediante el desarrollo de tareas de escritura que
divulguen o popularicen las ideas y conocimientos que se discuten en el
aula. Esta propuesta estd informada por el concepto de escritura episté-
mica, que se refiere a la potencialidad de la escritura como instrumento
para tomar conciencia, autorregularse intelectualmente y desarrollar el
propio pensamiento (Miras, 2000). Asociado a este concepto se encuen-
tra la nocioén de escritura reflexiva como aquella que intenciona estos
procesos de toma de decisiones, de examinacién de estrategias y de con-
sideracién de aspectos como las necesidades de lectores de publicos
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diversos. Asi, escribir mediante la divulgacién cientifica permite poner
en relacion la experiencia universitaria con otros contextos extraacadé-
micos, transformar saberes tomando en cuenta diferentes audiencias, a
la vez que facilita la devolucién de los saberes académicos a la comuni-
dad mds amplia. Antes de revisar las propuestas didacticas, se propone
la lectura del siguiente texto fuente, que explora y problematiza el con-
cepto de escritura reflexiva.

LECTURA: LA ESCRITURA REFLEXIVA

Los procesos de escritura reflexiva tienen sentido en un contexto educativo en el que se
enfatiza el cardcter constructivo del aprendizaje del alumno, el papel activo del alumno
en la construccién del conocimiento. No parece muy congruente plantear la ensefianza
de la escritura reflexiva en un contexto educativo en el que se prioriza un aprendizaje de
cardcter mecdnico y reproductivo, en un contexto en el que se evalia fundamentalmente
la correccidn del producto y la precisién de la respuesta antes que el cardcter reflexivo
del proceso que lleva a cabo el alumno. No olvidemos que es el alumno quien en tdltimo
término define la tarea a la que se enfrenta, y los datos demuestran de manera elocuente
que los alumnos son particularmente sensibles a este tipo de incongruencias (Marshall,
1984). Como sefiala acertadamente Boscolo, “critical writing should be a style of tea-
ching-learning”* (1995, p. 359).

El andlisis de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje de la escritura y de las
tareas que habitualmente llevan a cabo los alumnos en este ambito no permite ser excesi-
vamente optimistas (Applebee, 1982). Salvo honrosas excepciones, las tareas de escritu-
ra que los alumnos deben resolver son relativamente simples y mecénicas, que requieren
poca composicién y en las que se valora casi exclusivamente la correccion formal (drea
de lengua) o la correccién de la respuesta (otras dreas curriculares). ... Aunque es cierto
que determinados contextos y situaciones o determinados géneros discursivos pueden
favorecer una escritura de cardcter reflexivo, este tipo de escritura no estd necesaria ni
exclusivamente vinculado a determinados tipos de texto o determinadas situaciones de
escritura. Como sefiala acertadamente Camps, mds importante que el tipo de texto o la
situacion es que la tarea de escritura a la que se enfrente el alumno constituya “un pro-
blema de tension entre lo que se quiere decir y la situacién de comunicacién” (1990, p.
16), un tipo de tarea en la que el alumno tenga que manipular, contrastar y reflexionar
sobre sus conocimientos, mds que meramente “decirlos”.

Concebir el aprendizaje como un proceso de cardcter constructivo que debe llevar a cabo
el alumno implica concebir la ensefianza en términos de ayuda contingente y ajusta-
da a dicho proceso constructivo. La ayuda que necesariamente debe brindar el profesor
puede adoptar sin duda formas diversas. Sin embargo, en el caso de la ensefianza de la
escritura reflexiva, como en el caso de la ensefianza de otros contenidos procedimenta-
les de cardcter heuristico, las estrategias mas adecuadas parecen ser aquellas que, de un

2 “La escritura critica deberia ser un estilo de ensefianza-aprendizaje” (traduccién
propia).
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modo u otro, implican mostrar el propio procedimiento en accidn, es decir mostrar “mo-
delos explicitos de competencia madura” (Scardamalia y Bereiter, 1992). En este senti-
do, desde numerosas perspectivas se ha sefialado la pertinencia para la ensefianza de la
escritura reflexiva de estrategias como el moldeado o el andamiaje, o de los modelos de
ensefianza reciproca o de participacién guiada. Sin entrar a valorar estas propuestas, no
podemos dejar de mencionar una dificultad que, en nuestra opinién, puede condicionar
la puesta en practica de estas estrategias. El hecho de que todas ellas implican o presu-
ponen que el profesor es un escritor experto y reflexivo, capaz de explicitar y mostrar las
competencias que se encuentran implicadas en una escritura de cardcter reflexivo y de
ayudar a los alumnos a adquirirlas.
Los interrogantes y problemas que plantea la ensefianza y el aprendizaje de la escritura
reflexiva en el contexto escolar contintian siendo numerosos. Ademads de los ya mencio-
nados, podriamos afiadir aun los que se relacionan con la posibilidad de que el alumno
atribuya un sentido personal a la escritura reflexiva o los que se derivan de la necesidad
de considerar de manera simultdnea y relacionada la ensefianza de los aspectos relativos
al contenido y los aspectos relativos al discurso, por poner solo algunos ejemplos. Ante
esta situacion cabe cuestionarse sobre la conveniencia de insistir en la necesidad de en-
sefiar a escribir reflexivamente. Argumentos no faltan; la ensefianza de la lengua oral y
escrita plantea ya suficientes problemas, numerosos alumnos experimentan dificultades
para aprender aspectos mucho mds simples y funcionales, posiblemente solo unos pocos
van a tener que utilizar una habilidad tan compleja en el &mbito laboral o profesional,...
Frente a tales argumentos, valga recordar la anécdota de un jefe militar que contraté a un
instructor para ensefiar a leer a la tropa y ensefar a escribir a sus oficiales. La escritura,
y en especial la escritura reflexiva, significa poder. Tratar de conseguir que los alumnos
se hagan con él nos parece un objetivo irrenunciable de la escolarizacién. La escritura
reflexiva es uno de los instrumentos més potentes que les podemos transmitir para ayu-
darles a aprender y para que sean capaces de seguir aprendiendo a lo largo de su vida.
MIRAS, 2000, pp. 77-78

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jQué clase de actividades de escritura dificulta la escritura reflexiva? ;Cudles la pro-
pician?

b. ;Qué significa entregar “modelos explicitos de competencia madura” en escritura?
;Qué limitaciones presenta este enfoque?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;Como se relaciona el concepto de escritura reflexiva con el concepto de agencia plan-
teado en la lectura de Zavala (2011)?

b. Las actividades de escritura desarrolladas en el contexto del curso, jse acercan o se
alejan de la tradiciéon mecdnica y reproductiva de algunas corrientes pedagdgicas?

c. ;Qué valor tiene el disefio de actividades de escritura significativas para las y los estu-
diantes en el desarrollo de la escritura reflexiva?

A continuacidn, se presentan tres tipos de actividades de divulgacion
cientifica que propician el desarrollo de escrituras diversas.
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5.1. Recrear escrituras ficticias

La primera propuesta consiste en generar entrevistas a personajes cé-
lebres de la disciplina (cientificos, escritores, personas de interés), lo
que ayudard a tomar decisiones sobre formato, temas susceptibles de
ser explicados a publicos diversos, y ejercitar las elecciones lingiiisticas
apropiadas para esas audiencias. La propuesta de este capitulo surge de
la experiencia de Alejandro Roth, profesor asistente de la Facultad de
Ciencias, encargado de la asignatura de Biologia del Programa Académi-
co de Bachillerato y dos veces ganador del premio al mejor docente de la
Universidad de Chile (en los afios 2014 y 2016). Su actividad se denomi-
na “Entrevista a un cientifico” y consiste en la creacién de videos en los
que se simula la entrevista a un personaje cientifico célebre en teméticas
relevantes para la asignatura de Biologia. Consultado para este capitulo,
narra asi el origen de la experiencia:

La idea de que los estudiantes de Bachillerato hicieran entrevistas
a cientificos comenzé igual que otras ideas: en medio de una con-
versacion respecto de otra cosa. Particularmente, discutiamos con mi
esposa respecto a la falta de interés que en general muestran muchos
de los estudiantes por la materia del curso Biologia: ;cémo podia ser
que algo tan relevante como el estudio de la vida les pudiera parecer
aburrido? Especialmente cuando uno se detiene y se pregunta, jqué
sentido pueden tener la conducta, la sociedad o la humanidad?, ;qué
es lo que mueve a los seres humanos?, ;qué nos mueve a cada uno?
Una parte de las respuestas a estas preguntas pasa por la biologia y
estos estudiantes no solo no lo veian; no querian verlo y, en su opi-
nién, ojald que se los quitaran del frente. Su tnico comentario a estas
preguntas era: pero, profe, jesto entra en la prueba?... la prueba, la
prueba... personalmente, me importa un comino la prueba. ;Qué tan-
to demuestra de lo que saben? M4s bien es una medida de cudnto han
estudiado/trabajado; reduce la educacién a una transaccién patronal:
“su nota es mi sueldo”. Seria gracioso si no fuera tan triste.

El profesor Roth creé esta actividad cuando recién habia asumido como
coordinador general del curso de Biologia; este curso se distribuye nor-
malmente en secciones de hasta 50 estudiantes y la suya estaba com-
puesta por estudiantes inclinados hacia las carreras de Humanidades,
es decir, para quienes “la mera idea de Biologia ya les parecia aburrida
y complicada” y que, en su mayoria, no habia tenido clases de esta asig-
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natura en los tltimos afios de Educaciéon media. Considerando, ademis,
que el programa de curso era (y sigue siendo) muy ambicioso en cuanto a
contenidos (pero, sefala, “esa es harina de otro costal”), el profesor Roth
decidié bajar la ponderacién de las pruebas de cédtedra y planificar otras
actividades que significaran una interaccién estudiantil mds activa con
los conocimientos de cada capitulo. La entrevista a un cientifico o una
cientifica aparece como hito final dentro del semestre. En cada versién
del curso, en grupos, los estudiantes escogen dentro de una lista de per-
sonajes cientificos importantes y desarrollan una serie de actividades.
Primero, investigan algunos datos bésicos sobre el personaje y entregan
una tabla en la que resumen sus caracteristicas clave; en forma paralela,
trabajan en el desarrollo del video. Como explica el profesor Roth:

Los requerimientos respecto del video siempre han sido bastante con-
vencionales: una entrevista realizada al/la cientifico/a que no dure maés
de 5 minutos y en la que el énfasis esté puesto en el impacto del tra-
bajo, los métodos que utilizé y el contexto en que esto ocurrié, y con
instrucciones muy claras respecto a cosas como “el ambiente” o “la
caracterizacién”. En las instrucciones se detalla que la caracterizacién
de la entrevista no es demasiado importante, ya sea respecto del perso-
naje o su ambiente. Sin embargo, los estudiantes han demostrado nive-
les impresionantes de creatividad, humor y sagacidad mucho mas alla
de los que habiamos esperado como equipo docente. Ya el primer afio
pudimos ver maquinas del tiempo (era esperable), pero agregando siste-
mas de traduccidn (la entrevistada comenzaba a responder en aleméan y
debian activar la traduccién simultdnea), o la invocacion a algin cienti-
fico antiguo (“;sabias que si dices genética tres veces sobre un plato de
arvejas se te aparece el fantasma de Gregorio Mendel?”) y muchos otros
recursos que han sido muy interesantes (por ejemplo, marionetas, pi-
zarra blanca acelerada, etc.). Por otra parte, debido a que la cantidad de
cientificos disponibles es enorme, nos hemos dado el gusto de cambiar
el tema general cada afio, por ejemplo: “Cientificos chilenos”, “Cientifi-
cas mujeres”, “Cientificos importantes en la Teoria de la Evolucién”, etc.

Un aspecto que se desprende del anterior es que esta tarea permite a los
estudiantes asignar sentidos personales al trabajo realizado, lo que au-
menta su impacto y redunda en un mayor aprendizaje de los contenidos
de la clase. El profesor Roth evalta la retencién de contenidos en cursos
mds avanzados y percibe que es mucho mayor tras la experiencia de
creacién del video:
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Cuando vuelvo a ver a estos estudiantes en cursos mds avanzados,
muchas veces les pregunto por algunos temas que vimos en clase, y
si bien retienen algunos conocimientos, gran parte se les ha borrado
u olvidado (a veces en menos de un afio). Pero cuando les pregunto
sobre sus tareas, particularmente sobre sus videos y los personajes
sobre los que hicieron los videos, tienen increiblemente fresca la me-
moria respecto de lo que hablaron, de los aportes y de la importancia
que tuvo cada uno de los personajes. En otras palabras, volvemos al
viejo dicho de “hacer es saber”, que por mucho que se repita (y que,
para variar, inventaron los griegos), vuelve a ser real. Nos volvemos a
enfrentar a la necesidad de revisar las clases teéricas, la manera de ver
los contenidos en cada una de las unidades. ;De qué sirve pasar gran-
des cantidades de informacidn si la comprensién queda fragmentada
y se termina olvidando? Un colega me comenté una vez: “el cerebro es
una maquina muy eficiente: lo que no usa, lo bota”. Es decir, si no lo
usamos, si no lo manejamos de manera efectiva, entonces lo olvidare-
mos rdpidamente. En cambio, la investigacién necesaria para generar
el guion, la caracterizacién del personaje, el contexto en el que vivié
y los aportes que hizo, junto con aprender a hacer un video, editarlo,
subirlo a la red... eso no se olvidara facilmente.

La actividad presentada a continuacién estd disefiada para producir en-
trevistas ficticias en un formato més tradicional (es decir, en formato
escrito), en el interés de permitir su ejecucién en contextos diversos y en
situaciones con menor tiempo disponible. Sin embargo, y como se verad,
siempre es posible incorporar elementos en otros modos, como el texto
o la imagen, asunto que se abordard en detalle en la siguiente seccién.

ACTIVIDAD: HOY ENTREVISTAMOS A UN CIENTIFICO

Objetivo(s) de | Explicar conocimientos cientificos en lenguaje comin.
aprendizaje

Descripcién Las y los estudiantes planifican y escriben una entrevista ficticia a un
autor importante de su disciplina, presentando y explicando en térmi-
nos simples conceptos clave de su trabajo.

Destinatarios Estudiantes.

Areas Todas las 4reas.

Duracién 4 semanas, incluyendo al menos una sesién de clase inicial.
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Continuacién Actividad: Hoy entrevistamos a un cientifico

Secuencia di-
déctica

Antes de la sesién:

Se sugiere buscar, por ejemplo, una entrevista realizada a algtin autor im-
portante de cada disciplina y publicada en la prensa. Puede ser alguna
pieza publicada a propésito de un evento de pares cientificos, como un
congreso, o relacionadas con un evento de difusion cientifica. Tal entre-
vista servird de ejemplo para modelar la actividad con los estudiantes.

Sugerencia: entrevista a José Maza, astrénomo y profesor de la Uni-
versidad de Chile, realizada por Fernando Donoso para la revista
Enfoque: https://www.revistaenfoque.cl/tras-el-ultimo-meteorito-que-
rozo-la-tierra-recordamos-la-entrevista-del-astronomo-jose-maza-pre-
mio-nacional-de-ciencias

Fragmento:
iEs posible que Chile dé el salto para disefiar y elaborar espejos, soft-

ware, tecnologfa astrondmica, o es un suefio? Ahora que estd en dise-
fio el EELT, el Telescopio Europeo Extremadamente Grande, cerca de
Antofagasta, puede ser una buena oportunidad para activar una nueva
industria de tecnologia chilena. Se puede pensar en que efectivamente
Chile se vaya desarrollando a altos niveles tecnoldgicos como para ha-
cer un aporte a los observatorios, pero ojo, eso no es la experiencia de
ningtin pais en el mundo. En Estados Unidos, que es un pafs con una
industria gigante, se puede mandar con facilidad a construir un len-
te. Pero para llegar a hacer uno no es como los talleres de 10 de Julio,
porque hablamos de instrumentos con una precisién de una micra, un
milésimo de un milimetro. Para hacer algo con esa precisién se debe
contar con mdquinas especiales y talleres complejos y caros. En Chi-
le no hay una megaindustria que tenga requerimientos de esos niveles
de calidad. Yo creo que podemos avanzar mucho, en cambio, en la in-
dustria del software, en programas que controlan un telescopio, y en
desarrollar un software para controlar el radar de la torre de control de
Pudahuel o los radares de un barco. Pero es un poco sofiar creer que
porque nosotros nos pongamos las pilas vamos a participar en toda la
tecnologia en torno a los telescopios. Tenemos que hacer inversion y
tenemos que caminar en esa direccion.

Durante la sesién:

Semana 1

i. Presentar a los estudiantes la descripcion de la actividad, indican-
do sus objetivos y los plazos de trabajo.

ii. Mostrar a los estudiantes la entrevista modelo. Se debe explicar
el ejemplo haciendo referencia a elementos que puedan servir de
orientacion para la escritura de los estudiantes; por ejemplo, la es-
pecificidad de las preguntas (preguntas mds amplias permitirdn
desarrollos mds extensos), el lenguaje (uso de términos técnicos
acompanados de explicaciones en palabras sencillas o con ejem-
plos cotidianos, como la mencién a “10 de Julio” en el fragmento)
o el tipo de contenidos trabajados.
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Continuacién Actividad: Hoy entrevistamos a un cientifico

Secuencia di- | iii. Los estudiantes se separan en grupos de hasta 5 personas. Cada
déctica grupo deberd planificar la entrevista que desarrollardn durante las
préximas semanas. Se propone que la planificacién incluya al me-
nos los aspectos indicados en la siguiente tabla. Monitorear el tra-
bajo de los estudiantes y entregar algunos lineamientos para que
la actividad sea exitosa.

Entrevistado escogido

Relevancia del entrevistado

Tépico o tema central de la entrevista

Preguntas basicas

Fuentes de informacién para las respuestas (libros, articulos, manua-
les...)

Semanas 2y 3
Se sugiere dejar algtin tiempo para que los estudiantes avancen de for-
ma auténoma en el desarrollo de sus entrevistas. Opcionalmente, se
puede planificar una sesion de trabajo presencial que incorpore activi-
dades de retroalimentacién grupal o de revisién entre grupos, o bien,
dedicar un tiempo de otra sesién a verificar el avance de esta activi-
dad. Por ejemplo:

i. Recoger ejemplos de preguntas para discutir en plenaria sobre los
criterios que permiten construir una pregunta de buena calidad.

ii. Un grupo puede revisar la entrevista de otro grupo y entregar retroa-
limentacién respecto a si la explicacién cientifica desarrollada en
la entrevista es entendible y estd escrita en lenguaje simple, al mis-
mo tiempo que mantiene la rigurosidad en la explicacién.

iii. Una vez transcurrido el tiempo de escritura de esta actividad, los
grupos deben enviar su entrevista terminada. Se sugiere armar un
dossier de entrevistas y publicarlo digitalmente en algtin sitio ac-
cesible para todos los estudiantes (web de curso o redes sociales).

Después de la sesién:

Realizar un cierre formal de la actividad en una plenaria con los estu-

diantes. Segun el tiempo disponible y el tamafio de la clase, se sugie-

ren las siguientes actividades:

e Seleccionar algunos fragmentos de diversas entrevistas bien logra-
das y mostrar al curso como ejemplo.

e Asignar tiempo para leer las entrevistas producidas por otros grupos
y comentar grupalmente las impresiones sobre la actividad.

e Entregar reconocimientos a diferentes grupos segun criterios acor-
dados en conjunto. Por ejemplo, “mejor personalidad de entrevista-
do”, “entrevistado mds diddctico” u otros.

Recomenda- Se recomienda realizar esta actividad en la segunda mitad del semestre,
ciones una vez que ya se haya revisado el aporte de miiltiples autores.

Segtin el alcance del curso y las convenciones disciplinares, podria pre-
ferirse proponer entrevistas a autores o personajes no contemporaneos,
para que las entrevistas de los estudiantes se puedan construir sobre sus
trabajos originales y no sobre la influencia de entrevistas reales previas.
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5.2. Escribir textos multimodales

La escritura académica tradicional estd fuertemente ligada al papel
como soporte principal y al lenguaje verbal como instrumento de comu-
nicacion. Incluso con el advenimiento de la era digital, la mayoria de los
trabajos universitarios sigue consistiendo en textos mayoritariamente
planos, en que casi la totalidad del significado se entrega mediante texto
escrito. Sin embargo, existe la posibilidad de producir textos multimo-
dales que enriquezcan las posibilidades de significacién y permitan a
las y los estudiantes incorporar practicas verndculas en sus actividades
académicas.

TEXTOS MULTIMODALES

La nocién de multimodalidad se construye sobre el concepto de modos semicticos, que
corresponden a formas culturalmente construidas de realizar discursos y tipos de in-
teraccion (Kress & van Leeuwen, 2001). Aunque los textos siempre han sido en cierta
medida multimodales (puede pensarse en aspectos como el tamafio de fuente o la dispo-
sicién del texto en pédgina), en las dltimas décadas y con la irrupcién de las pantallas, la
cultura ha transitado desde la preferencia por textos monomodales (por ejemplo, novelas
sin més contenido que el texto, o artes visuales restringidas a la pintura sobre tela) hacia
el uso de textos multimodales, que construyen significado a partir de la interaccién de
modos diversos, como el texto, la imagen, la musica o la gestualidad. El significado en
los textos multimodales no se construye solo una vez (desde un modo) o solo desde la
suma de los significados de cada modo, sino que corresponde a una construccién de ca-
récter complejo y recursivo. Promover la produccion de textos multimodales multiplica
las posibilidades de significacién, pues implica tomar decisiones en multiples areas res-
pecto a cémo complementar, priorizar o hacer dialogar la informacién entregada en cada
modo y en el conjunto de ellos.

El profesor Christopher Dean, de la Universidad de California en Santa
Béarbara, dicta varios cursos de escritura en diferentes niveles de forma-
cién de pregrado. Sus estudiantes pueden escribir sobre temas escogidos
por ellas y ellos mismos durante el semestre y, dentro de las diversas
tareas que se les encarga, se encuentra una actividad de transformacién
de textos. Dean llama remediacion (o re-mediacién) a una actividad en
que las y los estudiantes transforman algtn trabajo previo de la clase
(por ejemplo, un ensayo escrito) a un formato multimodal nuevo (por
ejemplo, una presentacién en Prezi o un video) y para una audiencia
diferente. Esto les permite tomar decisiones y reflexionar sobre el proce-
so de producir una nueva pieza comunicativa, todo lo cual luego deben
poder explicar y defender. Consultado para este capitulo, Dean sefiala
haber creado esta tarea de escritura junto a su colega Kathy Patterson, y
destaca que es una tarea novedosa pues “es el trabajo de dos profesores
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a quienes nos importa el compromiso estudiantil, la equidad y la in-
clusién, y preparar a nuestras y nuestros estudiantes para escribir en el
siglo Xxx1”. La tarea es descrita por el profesor como sigue:

Queremos dejar de pensar en un género académico estdndar (un tex-
to que argumenta una postura mediante ethos y logos**) de forma de
re-trabajar ese texto para una audiencia diferente en un género digital
distinto. Desde la perspectiva docente, lo bonito de esta tarea es que los
estudiantes investigan con mucha profundidad y se comprometen con
un tépico de investigacién, una audiencia y un género especificos. De
cierta manera, esta tarea gira en torno al compromiso estudiantil, pero
nos acercamos a eso de forma “oblicua”, como dirfa Emily Dickinson.
Desde la perspectiva de las y los estudiantes, escriben en un género que
ellos mismos escogen, sobre un tema que ellos escogen, y lo hacen des-
pués de haber investigado un buen tiempo sobre aquel tema escogido.

El curso de escritura del profesor Dean incluye un ejercicio final en el
que las y los estudiantes compilan sus mejores trabajos en un portafolio
de actividades y luego escriben una reflexion. Dean sefiala que, en esta
reflexidn, es evidente que los estudiantes

aprecian la opcién de escoger el tema, la audiencia y el género en el
que van a escribir. Esta capacidad de eleccién los motiva a trabajar
duro para escribir un texto atractivo para un publico exigente; ade-
mas, los aleja de la nocién de que la escritura académica es simple-
mente para el profesor. Aca hay otras audiencias involucradas.

Ademads, la importancia de tomar decisiones a la hora de escribir se vincu-
la con la nocién ya revisada de agencia y también con la posibilidad de
fomentar las actividades de escritura significativa. Para Dean, esto tiene
una importancia capital para dar sentido a la enseflanza de la escritura
en la universidad:

2 Los conceptos de ethos y logos provienen de la retérica cldsica. Ethos refiere a la

credibilidad y confianza que establece la persona que formula una argumentacién
ante su interlocutor, es decir, si esta es percibida como confiable, inteligente o
rigurosa, por ejemplo. Logos refiere a la solidez del razonamiento en si mismo;
ambos elementos, junto a un tercero denominado pathos (y que evoca los aspectos
emocionales de la argumentacién), influyen en la resolucién de problemas de escritura
en diferentes &mbitos comunicativos (Montes & Navarro, 2019). Los cursos de escritura
norteamericanos estdn fuertemente anclados en los estudios de la retérica, como se
advierte en la referencia que hace el profesor Dean en su inciso.
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Al final del dia, esto se alinea con un supuesto importante de mi do-
cencia: quiero dejar de estorbar el camino de mis estudiantes y per-
mitirles escribir sobre cosas importantes, cosas que los motiven por
motivos personales. No les hago ningtn favor (ni me hago un favor a
mi mismo) si controlo el género, el tema y la audiencia de sus textos.
En algiin momento, el objetivo de un profesor de escritura debe ser
ayudar a sus estudiantes a escribir para sus propios propoésitos y para
audiencias con las que efectivamente quieran comunicarse.

Ya sea en tareas de transformacién o en creacidén de textos nuevos, las
actividades de trabajo multimodal resultan muy flexibles para estudian-
tes de todas las disciplinas y permiten mayor creatividad en la produc-
ci6én de textos. Ademads, permiten visibilizar de una forma muy concreta
los trabajos desarrollados en el contexto del curso, pues los recursos
producidos en la web pueden ser de acceso libre, y conectar con audien-
cias reales fuera del aula.

Sin embargo, debe cautelarse el acompafnamiento constante a las y
los estudiantes, ademds de un disefio cuidadoso de las tareas e instruc-
ciones, pues algunas tareas implican una mayor exposicién al aparecer
en cdmara, grabar voces o presentar fotografias personales, y una retroa-
limentacién negativa puede tener consecuencias en el autoconcepto es-
tudiantil. Por ejemplo, un estudiante de pregrado de la Universidad de
Chile expresa asi su frustracién con una evaluacién multimodal, segin
se recogi6 en un grupo focal?:

Estudiante: A nosotros nos pusieron en una situacién media compli-
cada. Un profesor, que no sé cudl era su onda, ... se le ocurrié que gra-
bdramos un video para YouTube de cinco minutos. Y que iba a ser el
veinte por ciento del examen. La temética, cualquiera. Cinco minutos.
No més, no mucho menos. ;Cémo grabo cinco minutos hablando de lo
que yo quiera y que ademas al profe le agrade? Al fin y al cabo, lo hici-
mos y, viendo las correcciones del profe, eran todas malas. ;Por qué?
No sé. Pero eran todas notas bajas por hacer un video en YouTube,
con la vergiienza que nos dio grabarnos, vernos, repetir los mismos
errores en cdmara, dejarlo en modo ptblico hasta que lo corrigiera...
Moderador: Ah, ya no podemos verlo...

Estudiante: No, yo lo bajé.

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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A continuacién, se presenta una sugerencia concreta de actividad
para el aula: el desarrollo de un proyecto de textos multimodales a lo
largo del semestre. Las preguntas de planificacién permitirdn preparar
el trabajo a lo largo de diferentes semanas a la vez que son flexibles para
adaptarse a los intereses de los estudiantes.

ACTIVIDAD: LA DISCIPLINA EN LA WEB

Objetivo(s) de
aprendizaje

Explicar conocimientos cientificos en lenguaje comtin mediante el de-
sarrollo de textos multimodales.

Descripcién Las y los estudiantes desarrollan textos multimodales en alguno de los
soportes que permite la web: blogs, videos instruccionales en platafor-
mas como YouTube, series de imdgenes para publicar en Instagram,
entre otros.

Destinatarios | Estudiantes.

Areas Todas las dreas.

Duracién Una clase inicial mds desarrollo variable, potencialmente todo el se-

mestre.

Secuencia di-
déctica

Antes de la sesién:

Seleccionar algunas cuentas de redes sociales, blogs u otras platafor-
mas web que hagan difusién de la disciplina a ptiblicos méds amplios.
Por ejemplo, estas sugerencias para disciplinas artisticas:

Blog “Raras Artes”, http://rarasartes.com/blog

“deMuseo”, cuenta que mezcla cuadros cldsicos con letras de cancio-
nes populares contempordneas: www.instagram.com/demuseo.cl

El canal de YouTube del maestro Francisco Soriano: https://www.you-
tube.com/channel/UCtKDwIvwIAZ5DrbjhfnYRiA

Durante la sesidn:

i. Mostrar a los estudiantes los recursos de ejemplo. Se debe llamar la
atencidn sobre aquellos aspectos que permitan acercar la disciplina
al ptblico objetivo no especialista (por ejemplo, con ilustraciones,
o con uso de analogfas y explicaciones verbales).

ii. Organizar la modalidad de trabajo para desarrollar durante el se-
mestre, la que dependerd del tiempo disponible a esta actividad y
otros factores, como el tamafio del curso o la complejidad de los t6-
picos abordados en él. Algunas configuraciones posibles son:

e Separar al curso en grupos pequefios (5 a 8 estudiantes) y generar
trabajos distintos por cada grupo.

e Crear un canal tinico para todo el curso y asignar, mediante un
calendario, la creacién de recursos (entradas de blog, videos,
imdgenes, paginas web) individuales o en parejas a través del
semestre.

e Crear canales individuales.

iii. En grupo o en plenaria, los estudiantes escogen el trabajo que de-
sean realizar y toman algunas decisiones sobre su primera creacién.
Se plantean a continuacién algunos criterios:




CAPITULO 1. ;COMO INCORPORAR ESCRITURAS DIVERSAS EN EL AULA?... 81

Continuacién Actividad: La disciplina en la web

Secuencia di-
déctica

Definiciones sobre el canal

e ;Qué tipo de canal crearemos?

¢ ;Como se llamard el canal?

* ;A qué tipo de publico estard dirigido? ;Qué saben estos lectores?
;Qué recursos necesitamos para dirigirnos a esta audiencia?

e ;Qué temas vamos a trabajar en este canal? ;Qué temas deberfamos
dejar fuera?

¢ ;Cada cudnto tiempo publicaremos nuevos recursos?

Planificacion del primer recurso

e ;Qué tema desarrollaremos en el primer recurso?

e ;Qué sabe el ptblico objetivo sobre este tema?

¢ ;Qué ideas centrales vamos a desarrollar?

¢ ;Qué fuentes o recursos podemos usar para desarrollar las ideas?

La labor del profesor es orientar la planificacién de los canales, por
ejemplo, cautelando que se delimite adecuadamente el publico (;es para
personas de su edad u otras edades?, ;tienen formacion escolar o acadé-
mica en la disciplina, o es més bien para alguien sin conocimiento pre-
vio?) y que los temas escogidos puedan ser interesantes para tal publico.
Tras la actividad de planificacién, se propone dar libertad a los estu-
diantes para desarrollar sus canales con sus propios métodos, lo que
permitird fomentar la autorregulacién y, ademds, explorar potenciales
de significado mediante elementos multimodales (por ejemplo, elec-
cion de colores, musica o imdgenes ilustrativas).

Después de la sesién:

i. Asignar tiempo de la clase para revisar conjuntamente los recursos
generados por los estudiantes.

ii. Los estudiantes discuten (en plenaria o grupos pequefios) en qué
medida el recurso generado responde a las necesidades del publi-
co objetivo y si el contenido disciplinar es comprensible y didécti-
co. La profesora o el profesor puede aprovechar esta instancia para
discutir las diferencias entre el lenguaje comun y el lenguaje acadé-
mico, identificar contenidos dificiles de explicar a personas no es-
pecialistas o corregir interpretaciones erréneas sobre un contenido.

Recomendacio-
nes

Se recomienda comenzar esta actividad al inicio del semestre y exten-
derla durante todo el ciclo lectivo. También puede circunscribirse a
una unidad de trabajo mds pequeia.

5.3. Promover prdcticas digitales

La tercera y dltima actividad aqui propuesta es promover la publicacion
de ideas clave sobre las clases en plataformas digitales. Para Avila Reyes
(2016), promover la escritura en plataformas digitales se relaciona direc-
tamente con la valoracién de las practicas verndculas:
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Muchas de las practicas de escritura habituales de nuestros estudian-
tes, en ocasiones poco visibles o prestigiosas, son de naturaleza digi-
tal. Si bien estas practicas deberian estar presentes en cursos de escri-
tura, insertarlas de manera consciente en cursos disciplinares permi-
tirfa sacar un mayor provecho del potencial epistémico de la escritura
(Miras, 2000) y mejorar la produccién escrita de los alumnos (Avila
Reyes, 2016, p. 256).

Las plataformas que permiten la escritura digital en la actualidad son
multiples, desde la mensajeria instantdnea (como WhatsApp), pasando
por redes sociales (como Facebook o Instagram) y hasta webs especial-
mente disefladas para la creacién y publicacion de textos (como Google
Docs, para textos académicos y profesionales, o Wattpad, para fanfiction).

Aqui se propone utilizar la plataforma Twitter para publicar textos
breves que resuman ideas clave de las cdtedras universitarias. Su utilidad
es promover la comunicacién de ideas sintéticas, pues Twitter permi-
te publicaciones de solo hasta 280 caracteres por vez, y la discusién en-
tre estudiantes, pues cada usuario puede contestar a los tweets de otros,
complementar con recursos multimodales o crear hilos de conversacién
para temas més complejos. Esta actividad busca incorporar escrituras no
convencionales en el aula, dar un lugar de autoridad y agencia a los estu-
diantes en un medio que conocen y donde se sienten en general cémodos,
al tiempo que establecen vinculos y transformaciones pedagégicamente
utiles entre el &mbito del aula y de los saberes académicos, por un lado, y
el dmbito de la comunicacién masiva mediante redes sociales, por el otro.

ACTIVIDAD: LA CLASE EN 280 CARACTERES
Objetivo(s) de | Difundir ideas clave de forma sintética en un medio publico.
aprendizaje
Descripcién | Las y los estudiantes publican tweets sobre el contenido de la clase en
tiempo real, e interactian con sus compafieros aprovechando las herra-
mientas de la red social Twitter.

Destinatarios | Estudiantes.

Areas Todas las 4reas.

Duracién 20 minutos de explicacién junto con desarrollo libre durante la clase.
Secuencia di- | Antes de la sesi6n:

déctica Definir en conjunto con los estudiantes un hashtag para la clase. Un has-

htag es un concepto o frase breve, antecedido por un signo numeral (#),
que permite hacer seguimiento en diversas redes sociales. En el caso de
Twitter, se prefieren los hashtags cortos, pues la plataforma tiene un li-
mite de 280 caracteres por tweet. Se sugiere usar un hashtag que conten-
ga un codigo de curso, seguido de una palabra clave.

Por ejemplo, para un curso de la carrera de Medicina, de cdigo MED103,
un hashtag posible es: #MED103anatomia.
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Continuacién Actividad: La clses en 280 caracteres

Secuencia di-
déctica

Opcionalmente, publicar un tweet que introduzca el hashtag y anuncie
la clase.

Durante la sesion:

i. Indicar a los estudiantes la modalidad de trabajo con hashtag: deben
publicar lo que va ocurriendo en la clase con el hashtag. Los mensa-
jes deben limitarse a 280 caracteres (estdndar de Twitter).

Se debe entregar instrucciones sobre cémo interactuar con el hashtag:

e Usar el hashtag en todas las publicaciones relacionadas con la clase.

e Preferir publicaciones que se refieran a los contenidos mismos de
la clase (ideas clave, citas de algin participante, imdgenes o esque-
mas) y dudas sobre ellos.

¢ Responder a los tweets con dudas de otros compaiieros.

* Dar menos importancia a publicaciones que contengan opiniones o
interpretaciones sobre la clase.

e Poner me gusta o retwittear aquellas publicaciones que consideren
particularmente ttiles o claras.

ii. Hacia el final de la clase, o durante esta, el profesor revisa, junto a los
estudiantes, el desarrollo del hashtag. Se recomienda responder du-
das en ese momento o llamar la atencién sobre los aspectos mds im-
portantes.

Después de la sesion:

i. Compilar todos los tweets publicados sobre la clase y enviar o poner
a disposicion de los estudiantes en un repositorio virtual, como el si-
tio web de curso.

ii. Entregar una retroalimentacién general sobre los resultados de la ac-
tividad cada vez que sea utilizada, indicando ideas claras, puntos sin
resolver o errores de interpretacion.

Recomenda-
ciones

Esta actividad solo necesita ser introducida una vez en el semestre y lue-
go puede ocurrir de forma mds o menos autorregulada por las y los estu-
diantes. La funcién docente puede ser la determinacién del hashtag de
cada clase o sugerir algunas fechas especificas en las que el recurso pue-
de resultar mas qtil.

La actividad se puede vincular a propdsitos de evaluacién o para activi-
dades mayores. Por ejemplo, se puede proponer que los tweets de clase
sean usados como material de trabajo en pruebas presenciales.

6. CONCLUSION

El profesor Asao B. Inoue, de la Universidad Estatal de Arizona, Estados
Unidos, relata en su libro Antiracist Writing Assessment Ecologies sus
vivencias con la evaluacién de la escritura en su época escolar:
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A pesar de mi interés en el lenguaje y los libros, no me gustaba escri-
bir en la escuela, o mds bien, no me gustaba entregar mis textos al pro-
fesor. La retroalimentacién que recibia se reducia a marcas en préc-
ticamente todas mis oraciones; escribir para la escuela se trataba de
saber cudn mal las habia escrito. Se trataba de medirme y evaluarme,
no de comunicarme o dialogar con otra persona. Siempre se trataba
de sumisién y siempre, sin excepcién, era someterse a una autoridad
blanca. Las experiencias de escritura que vivi en la escuela y en la
universidad ignoraban tres aspectos fundamentales, en mi opinién,
de lo que significa escribir: 1) la importancia de mi trabajo al escribir,
2) la importancia de las condiciones materiales en las que trabajaba
para leer y escribir y que me permitian leer y escribir de la forma en
que lo hacia, y 3) la importancia de cémo mi escritura participaba de
una ecologia de evaluacion, lo que significa que lo que yo escribia
era también lo que yo era. Mis palabras eran yo. Un profesor nunca
lefa solamente mi texto: ese texto era yo, mi trabajo, mi contexto para
escribir en la escuela o en casa. Sin importar lo que dijeran, mis profe-
sores siempre me estaban evaluando a mi también, no solo mis textos
(Inoue, 2015, pp. 294-295; traduccién propia).

La escritura no es solamente un producto: es también una reconstruccién
de la identidad de quien la escribe, y en este contexto es importante valo-
rar a su autor o autora, a la trayectoria de vida que dio origen a tal texto.
El recorrido de este capitulo plante6 una idea que, para algunos, puede
resultar de absoluto sentido comiin: abordar la ensefianza de la escritura
desde una perspectiva que incluya a todas y todos los estudiantes.

Sin embargo, el cambio propuesto no tiene que ver con la mera inte-
gracién de visiones nuevas, sino que invita a repensar la pedagogia para
hacerla inclusiva de realidades, précticas y creencias que han sido igno-
radas en aula tradicional. El llamado es a diversificar la forma en que se
valoran las trayectorias de las y los estudiantes, sus practicas verndcu-
las y los espacios comunes, espacios en los que los mundos académico y
no académico se encuentran, contrastan y alimentan entre si. Esta nueva
perspectiva se refleja, por ejemplo, en el Modelo Educativo de la Univer-
sidad de Chile (2018), pues se busca situar al estudiante, sus intereses,
sus necesidades y potencialidades al centro del proceso de aprendizaje,
entendido este dltimo como algo complejo, fruto de un trabajo personal,
situado y en interaccién con otras personas. No se trata tanto entonces
de simplemente acoger a las y los estudiantes, sino de negociar en el aula
un espacio nuevo, inclusivo y motivante, constituido por las perspecti-



CAPITULO 1. ;COMO INCORPORAR ESCRITURAS DIVERSAS EN EL AULA?... 85

vas, experiencias y conocimientos diversos de quienes participan en el
aprendizaje.
Las recomendaciones de este capitulo son, entonces:

e incorporar a la docencia textos, lecturas y actividades de escritura que
vayan mds alld del canon tradicional y de los autores tradicionalmen-
te aceptados en el dmbito académico;

¢ visibilizar mediante el lenguaje a grupos tradicionalmente excluidos;

e conocer a las y los estudiantes, sus intereses, sus trayectorias de vida
y sus necesidades;

e generar actividades que establezcan puentes explicitos entre las prac-
ticas letradas académicas y las verndculas.

La lista de recomendaciones aqui planteada no es ni pretende ser ex-
haustiva. Cada docente, desde su propia experiencia y el conocimiento
de su disciplina, puede identificar otros espacios susceptibles de revi-
si6n y diversificacién de su propia aula. Este dnimo impactard positiva-
mente en la creacién de salas de clases diversas, con espiritu critico, ca-
paces de relacionarse de una forma m4ds sustentable con lo que pasa alld
afuera. Para lograrlo, quizas habrd que incomodar a algunos. Bienvenida
sea esta incomodidad si, como resultado de ella, se vuelca la docencia
hacia el aprendizaje significativo de cada estudiante en nuestras aulas.

7. GLOSARIO

Escritura epistémica: refiere a la consecucién de tareas de escritura que
promueven el desarrollo de habilidades de autorregulacién y meta-
cognicion, a la vez que promueven el aprendizaje.

Escrituras intermedias: término utilizado en este capitulo para referirse
a los textos académicos y sus insumos en sus versiones previas a la
publicacién o entrega: borradores, notas, esquemas, avances reescri-
tos, fragmentos eliminados, y todas las otras muestras de escritura
que se van puliendo y borrando a medida que avanza el proceso de
produccioén textual.

Escritura significativa: las actividades de escritura son significativas
para los estudiantes cuando estas se relacionan con sus propias ne-
cesidades e intereses y funcionan como vehiculos para expresar su
identidad. Las tareas de escritura significativa promueven el compro-
miso estudiantil.
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Géneros ocultos: textos que forman parte esencial de diversas précticas
académicas (como la publicacién de papers) pero que, por motivos
de confidencialidad, se encuentran ocultos al piblico y no son en-
seflados a los ingresantes a la cultura universitaria. Algunos géneros
ocultos frecuentes son, por ejemplo, las cartas de recomendacién o las
solicitudes de evaluacién de articulos académicos.

Lenguaje inclusivo: refiere a la visibilizacién de grupos tradicionalmente
excluidos del espafiol que utiliza el masculino como genérico y adop-
ta expresiones estigmatizadoras.

Literacidad académica o literacidad ensayistica: concepto utilizado
para referirse al discurso escrito dominante en la universidad, el que
debe ser aprendido por los ingresantes a la cultura académica. Suele
esconderse detrds de un discurso de transparencia que lo asume como
la forma objetiva y clara de expresar y compartir conocimiento.

Practicas letradas: préacticas sociales en las que la lectura o la escritura
cumplen una funcién fundamental. Existen practicas letradas en casi
todos los ambitos sociales en los que las personas participan, con ro-
les méas o menos centrales, visibles o reconocidos.

Practicas letradas vernaculas: précticas letradas que se desarrollan en
las esferas cotidianas de las personas. En este capitulo, se oponen a las
précticas letradas académicas, es decir, a aquellas que son aprendidas y
socializadas en entornos escolares y académicos, como la universidad.

Saberes otros: concepto utilizado para referirse a los conocimientos de
grupos sociales tradicionalmente excluidos del canon académico,
como las mujeres, los indigenas o las disidencias sexuales.

Texto multimodal: texto que se construye a partir de la interaccién en-
tre diferentes modos semiéticos (por ejemplo, texto, imagen, sonido
0 movimiento).
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Capitulo 2
;Como disefiar tareas de escritura? Escribir y
evaluar para aprender desde las disciplinas

PABLO LOVERA FALCON y CLAUDIA CASTRO

Los profesores y profesoras necesitan evaluar si sus estudiantes han domina-
do la ortografia y la gramética, pero los estudiantes quieren que sus profesores
valoren las ideas que intentan transmitir, méds que la normativa. Esta necesidad
de reequilibrar el sentido y la forma no niega la importancia de esta, sino que
sugiere que los estudiantes encontrardn mds auténtica la escritura cuando el
propésito principal sea comunicar, y no demostrar una competencia.

(BEHIZADEH, 2014, p. 37; traduccién propia)

1. INTRODUCCION

1.1. Historias en el aula

Andrés era estudiante de primer aflo de bioquimica y acababa de entrar a la universidad.
Durante su época escolar siempre habia tenido talento para la escritura, y por lo gene-
ral en los trabajos grupales siempre se habia encargado de escribir la introduccion o la
conclusién, pues le resultaba muy fécil resumir las ideas, aterrizarlas y darles contexto.
Una vez iniciado el semestre, tuvo su primer desafio de escritura grupal para un ramo
llamado “Técnicas de laboratorio”, donde voluntariamente quiso asumir la responsabili-
dad de escribir la conclusion del informe final, confiado en sus capacidades y en las bue-
nas experiencias que tuvo en el colegio. Sin embargo, tras recibir la evaluacién de este
trabajo, sus compafieros y compaieras le hicieron notar que el apartado de la conclusién
habfa sido la parte mds débil del informe, cuestién que lo decepcioné mucho, pues esti-
maba que habia hecho todo lo que siempre le habia resultado tan bien en la escuela. Una
vez superada esta frustracién inicial, Andrés decidi6 hablar con su profesora para poder
entender qué habia hecho mal.

Durante la conversacién, le mostré sus borradores y toda la informacién que quiso in-
corporar en ese apartado; sin embargo, su profesora le indicé que, por lo general, en la
conclusién de un informe de laboratorio no se suele entregar demasiada informacién o,
mejor dicho, solo se mencionan datos relevantes, limitdndose a reportar lo que se hizo
durante la actividad y cuéles fueron los hallazgos encontrados. Ante esto, Andrés le pre-
guntd si entonces era necesario mencionar en la conclusién lo mucho que aprendié el
grupo con este trabajo, o las apreciaciones generales de sus compafieras y compaiieros,
ante lo cual la profesora le respondié que, si bien eso podria ser importante para algu-
nos trabajos, no es lo mds relevante para un informe de laboratorio, en el que debiese ser
lo més objetivo y sintético posible. Luego, Andrés le coment6 a su profesora que habria
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Continuacién 1.1. Historias en el aula

sido muy Ttil conocer estas precisiones antes de entregar la tarea, y le pidié algtn tipo
de material complementario donde se explicara cémo escribir este tipo de reportes. Fi-
nalmente, la profesora lo alent6 a que no se desanimara, pues segun ella la escritura cien-
tifica es solo cuestion de préctica, y gracias al ensayo y error podrd ir mejorando en sus
préximas entregas.

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. jEn qué medida escribir es una cuestién de ensayo y error?

b. ;Qué habria ocurrido si Andrés hubiese conocido previamente las expectativas de su
profesora?

c. ;De qué manera las y los docentes pueden ensefiar a escribir a partir del disefio y eva-
luacidn de las tareas de una asignatura?

1.2. Escribir y evaluar para aprender en las disciplinas

Las y los docentes universitarios utilizan diversas tareas de escritura
para evaluar aprendizajes: ensayos, informes y resefias, entre otros géne-
ros académicos, forman parte de las evaluaciones de una gran variedad
de asignaturas. Pero, desafortunadamente, no siempre cuentan con las
herramientas para saber cémo evaluar esta clase de tareas, para explicar
a sus estudiantes qué se espera de un ensayo o informe, o para explorar
otras clases de textos que puedan resultar més ttiles para ensefiar en
cursos especificos.

En la historia de Andrés, la profesora solicita un texto complejo y si-
tuado, el informe de laboratorio, y a través de su escritura busca verificar
el trabajo de reflexion e investigacién de los estudiantes de su curso. Se
trata, por tanto, de un uso de la escritura para promover el aprendizaje y
el manejo de las formas de comunicar de la carrera y la disciplina. No es
extrafio, entonces, que un/una estudiante ingresante no cuente con de-
masiadas pistas sobre cémo escribirlo. La profesora posiblemente lleva al
aula la forma en que ella misma aprendié a escribir cientificamente: por
ensayo y error, a través de frustraciones y confusiones, en un proceso lle-
no de secretos y de expectativas implicitas. Como plantea Theresa Lillis,
el modelo de aprendizaje de la escritura por “osmosis con el ambiente”,
a través de un rito secreto para una élite de estudiantes, ha sido cuestio-
nado con la expansién y diversificacién del sistema de educacién supe-
rior (Lillis, 2001, p. 54).

En general, la creencia en el aprendizaje de la escritura por ensayo y
error es una premisa bastante extendida no solo en docentes que no co-
nocen o no han tenido la oportunidad de ensefar escritura disciplinar en
el contexto de asignaturas especificas, sino también en muchas y muchos
estudiantes que asumen que la prictica es la estrategia fundamental para
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aprender a escribir. La siguiente tabla tomada de los resultados de una
investigacién realizada en la Universidad de Chile muestra las distintas
formas de aprender escritura en la universidad, segin las creencias de-
claradas por estudiantes de primer afio de pregrado.

Tabla 1. ;Cémo se aprende a escribir en la universidad?:
creencias en estudiantes de primer afio.

Cs. de la | Ingenie- | Artes | Pedago- | Humanida- Cs. Total
salud rias % gia des Sociales %
% % % % %

Con 20 22,8 | 23,3 263 16,7 214 | 216
ensefianza
Escribien-
do y practi- 36,0 26,3 35,0 36,8 33,3 37,5 34,2
cando
Leyendo 14,7 17,5 15,0 21,1 15,0 25,0 17,8
Otras 29,3 33,3 26,7 15,8 35,0 16,1 26,3

Fuente: Navarro et al., 2019.

Como se observa en la Tabla 1, existe una preferencia de la prictica por
sobre la ensefianza de la escritura, lo cual obedece a diversos factores,
entre los cuales destaca la falta de espacios institucionales y curricula-
res para aprender a escribir en la universidad (Navarro et al., 2019). Esto,
a su vez, puede contribuir a que tdcitamente se le atribuya al estudiante
la responsabilidad exclusiva de resolver de manera individual las even-
tuales dificultades asociadas al proceso de escritura.

Justamente, el objetivo de este capitulo es entregar herramientas para
el disefio de tareas de escritura, de modo que constituyan una experien-
cia de aprendizaje mds significativa, auténtica e inclusiva para los es-
tudiantes (Cronin, 1993; Iucu & Marin, 2014; Monereo, 2009), con mas
oportunidades de participacién guiada, y que, al mismo tiempo, satis-
fagan los objetivos de aprendizaje esperados para el curso en el que se
insertan. Para ello, se abordard el proceso de escritura en su totalidad,
considerando la definicién de las tareas, su formulacién e instruccién,
el acompafiamiento del proceso de escritura y, finalmente, su evaluacién
mediante el uso de rdbricas y otras pautas.

Primero, se revisardn algunas nociones generales sobre la escritura en
la educacién superior y su evaluacién. Luego, se abordara la relacién en-
tre las tareas de escritura y los propdsitos formativos de la asignatura en
la que se inserta esta tarea. A continuacion, se entregardn herramientas
para elegir o crear una tarea de escritura de acuerdo con las caracteris-
ticas de los géneros solicitados en el contexto de una asignatura. Poste-
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riormente se presentardn estrategias para acompaifiar al estudiante en su
proceso de escritura, tomando en cuenta las distintas etapas involucra-
das en esta tarea, junto con las herramientas mds adecuadas para este
propdsito. Finalmente, se abordard la identificacién de criterios de eva-
luacién y su explicitacién en pautas de cotejo y ribricas, que permitan
una evaluacién adecuada y de cardcter formativo que contribuya al desa-
rrollo de los aprendizajes.

2. PRINCIPIOS PARA EL DISENO Y EVALUACION DE LAS
TAREAS DE ESCRITURA

2.1. La evaluacion como parte del proceso de ensefianza y
aprendizaje

A lo largo del tiempo, la evaluacién en el contexto educativo ha estado
vinculada con diversos enfoques acerca de cémo enseifiar y evaluar, por
lo que su pertinencia y propésitos se encuentran naturalmente arraiga-
dos a estas miradas. Por ejemplo, desde un enfoque mds psicométrico de
los procesos de evaluacién esta era comprendida principalmente como
una medicién, cuyos resultados permitian segmentar y calificar los des-
empefios de las y los estudiantes, con énfasis en la cuantificacién y uni-
versalidad de los resultados (Perrenoud, 2008).

Sin embargo, durante las tltimas décadas hemos asistido a un cambio
de paradigma: la evaluacién ya no serd comprendida inicamente como
medicién de resultados, sino como parte fundamental de los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Por lo tanto, la evaluacién constituye una va-
liosa oportunidad no solo para conocer los desempefios, sino también
para que tanto estudiantes como docentes puedan decidir en qué punto
se encuentran los aprendizajes y cudl es la mejor manera de ensefiarlos
(Laveault & Allal, 2016; Rosales, 1990).

Estas reflexiones resultan pertinentes para el disefio y evaluacién de
las tareas de escritura. Las tareas de escritura no constituyen ejercicios
aislados a lo largo del ciclo formativo, sino que son précticas integradas
en la ensefianza y aprendizaje de las asignaturas. Por lo tanto, es necesa-
rio disefiar estrategias para orientar al estudiante respecto a los desempe-
fios esperados en las evaluaciones.

Pero la evaluacion de la escritura en educacién superior no es una ta-
rea facil. La escritura no es una actividad que se aprenda de una vez y
para siempre, sino que es un proceso estrechamente relacionado con las
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situaciones en las que se desarrolla. La transicién de la escuela a la uni-
versidad supone el ingreso a una comunidad disciplinar con formas ca-
racteristicas de comunicacién y construccién de los saberes, y por ello
serd necesario desarrollar una escritura que pueda responder a estas ex-
pectativas.

Otro aspecto a considerar es la relacién entre las producciones escri-
tas y el desarrollo del aprendizaje. Cuando se distingue a los escritores
expertos de los escritores novatos no se estd hablando de cualidades per-
sonales o categorias fijas, sino de distintos momentos en el aprendizaje de
las y los estudiantes. Por lo tanto, en la evaluacién de las tareas de escri-
tura no se esperan respuestas correctas o incorrectas, sino distintos gra-
dos de habilidad en los desempeiios de escritura (Brualdi, en Anguiano &
Velasco, 2012). Ademds, cada nueva etapa de la vida considera nuevas in-
teracciones y desafios, y asf las funciones y propdsitos de la escritura tam-
bién variardn, lo que a su vez propiciara el desarrollo de conocimientos
estratégicos que permitan desenvolverse en esos contextos (Bazerman,
2013). Estos conocimientos podrian impactar finalmente en el desarrollo
de un aprendizaje mas auténomo y autorregulado (Zimmerman, 1990).

2.2. Factores a considerar en el disefio y evaluacién de las
tareas de escritura

Considerando el cardcter complejo y multidimensional de la escritura,
lo cual supone un desafio individual y también colectivo, es recomen-
dable contemplar tanto en el disefio de las tareas como en su evaluacién
los siguientes principios:

e La escritura es situada: La escritura se dirige a una audiencia, estd
inmersa en una situacién comunicativa y cumple un determinado
propdésito, razén por la cual no puede ser considerada como una ha-
bilidad tdnica y generalizable a todos los contextos posibles (Russell,
2002). Las tareas de escritura tienen mds sentido para las y los estu-
diantes cuando estdn dirigidas hacia una audiencia, real o imaginada.
Por otra parte, considerar al lector potencial en este proceso contri-
buye al desarrollo de la funcién epistémica y a la funcién retérica de
la escritura; ajustar el propio texto a lo que sabe el lector permite que
las y los estudiantes cuestionen, desarrollen y den consistencia a sus
propios pensamientos. En cambio, cuando la o el estudiante solo es-
cribe para el profesor o la profesora se pierde la valiosa oportunidad
de situarse desde la perspectiva de un miembro de la comunidad dis-
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ciplinar, lo que contribuye a una mayor toma de conciencia respecto
de las formas de comunicacién mds adecuadas para este contexto.

e La escritura es un proceso: La escritura comprende distintas etapas y
procesos cognitivos, tales como la planificacién de aquello que se va a
escribir, la escritura propiamente tal, as{ como la revisién, adecuacién
y reelaboracién constante de lo escrito (Scardamalia & Bereiter, 1992).
En este proceso la escritura permite a las y los escritores pensar en un
tema, descubrir lo que saben de él, y desarrollar su conocimiento al
respecto. La ensefianza y evaluacién de la escritura puede incorporar
esta dimensién procesual de la escritura mediante instancias de eva-
luacién formativa, que contemplen la entrega de borradores o avances
por parte de las y los estudiantes y una adecuada retroalimentacion
por parte del profesor.

* La escritura es colaborativa: La escritura no es solo un proceso indi-
vidual, sino también colectivo. La mayor parte de los textos que se
leen en la vida cotidiana han sido elaborados en equipo, o bien, han
transitado por alguna instancia de edicién, revisién o lectura de otra
persona. La enseflanza de la escritura puede favorecer una cultura
mads inclusiva en el aula al servirse de diversas instancias de cola-
boracién y evaluacién grupal, promoviendo, por un lado, el ajuste
de expectativas con los eventuales destinatarios, y, por otro lado, ali-
vianando el peso que significa para muchas y muchos estudiantes la
concepcion de la escritura como proceso solitario y exclusivamen-
te individual. Por ejemplo, el ejercicio de revisién de escritos entre
pares tiende a reforzar los consensos que constituyen las formas de
comunicacién y desarrollo del conocimiento de una disciplina (Deng
et al., 2019). Incluso, algunos autores sostienen que el saber cientifico
no se construye Unicamente a través del contraste entre las teorias y la
realidad, sino también de manera colaborativa mediante un proceso
conversacional donde la escritura adquiere un papel preponderante
(Bruffee, 1999). De este modo, para el desarrollo de estas practicas
durante la ensefianza universitaria la revisién entre pares posiciona a
las y los estudiantes en un papel reflexivo propio de los escritores més
expertos y maduros (Philippakos & MacArthur, 2016). Por estos moti-
vos, resulta fundamental fomentar espacios de escritura colaborativa
y negociada en las asignaturas.

A continuacioén, se ofrecen las sugerencias de Traci Gardner, profesora
de escritura de Virginia Polytechnic Institute and State University, pu-
blicadas en su libro Diserfiando tareas de escritura.
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LECTURA: DISENANDO TAREAS DE ESCRITURA

Para mi, tal vez lo mds dificil al momento de disefiar tareas de escritura es recordar
que estoy escribiendo sobre escritura. A menudo parece como si mi foco debiera estar
en lo que quiero que los estudiantes escriban (papers, cartas persuasivas, descripcio-
nes, etc.). Aunque resulta facil profundizar en detalles como la longitud requerida, las
fuentes de informacién o los diversos plazos de entrega involucrados, esto més bien
constituye un enfoque equivocado.

Entonces, necesito empezar con las preguntas bésicas que cualquier escritor se haria
al momento de escribir: ;Cudles son los objetivos de mi trabajo? ;Quién es mi piiblico?
Los detalles de la tarea dependen de mi publico —en este caso, los estudiantes a quie-
nes ensefio—, en lugar del producto final que quiero que ellos escriban. Para disefar
una tarea efectiva, necesito comenzar con mi situacién retérica y permitir que esa in-
formacién dé forma a la situacién que enmarcard el trabajo de los estudiantes.

Si los estudiantes son escritores con dificultades, tendrdn necesidades diferentes que
los escritores mds avanzados, incluso si se espera que desarrollen el mismo tipo de es-
critura. Mi objetivo es proporcionar a cualquier grupo de estudiantes la informacién
personalizada y el apoyo que necesitan para desarrollar mejor su trabajo.
Afortunadamente, puedo realizar algunas generalizaciones. Independientemente de la au-
diencia especifica o el tipo de tarea, necesito generar una serie de recursos para lograr los
siguientes objetivos: definir la tarea de escritura, explorar las expectativas para esa tarea, y
proporcionar materiales y actividades de apoyo. Aquellos aspectos més especificos siem-
pre cambian de un grupo de estudiantes a otro y la escritura también cambiard dependien-
do de la actividad, mientras que el disefio siempre incluird estos tres objetivos.

DISENO GENERAL DE UNA TAREA DE ESCRITURA

Definir la tarea

La mayoria de nosotros comenzamos el proceso de elaborar una tarea de escritura deci-
diendo qué actividad desarrollardn los estudiantes. Las investigaciones sobre las caracte-
risticas de una tarea de escritura efectiva nos dicen que al definirla debemos esforzarnos
por hacer lo siguiente:

e Identificar una audiencia y un propdésito auténticos para el proyecto.

e Posicionar a los estudiantes como expertos al momento de comunicarse con dicha au-
diencia.

e Pedir a los estudiantes que interactien con los textos y con el conocimiento (en lugar
de reproducirlo).

e Ofrecer oportunidades para que los estudiantes refuercen su identidad autoral.

Cuando defino una tarea para un grupo de estudiantes, ademds de la informacién de la
tarea, les entrego los materiales esenciales que necesitan para desarrollarla. Por lo tan-
to, procuro ir mds alld de la simple descripcién del producto requerido, sugiriendo las
etapas que los estudiantes pueden ir siguiendo en su proceso de escritura, e indicando
las diferentes formas de realizar la tarea, de modo que tengan multiples oportunidades
para desarrollarla.

Explorando las expectativas de la tarea

La diferencia entre lo que una profesora dice (o cree que ha dicho) y lo que un estudiante
escucha puede decidir ya sea el éxito o el fracaso en una tarea de escritura. La hoja con
las instrucciones de la tarea nunca serd suficiente. Para asegurarse de que los estudian-
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Continuacion...

tes reconozcan las expectativas para el desarrollo de una tarea de escritura, debemos ha-
cer lo siguiente:

e Develar el significado de la tarea, tal como lo sefiala Jim Burke, al socializar la tarea con
el fin de crear un entendimiento compartido de la actividad.

e Proporcionar respuestas modelo y demostrar cémo leer y escribir textos a modo de
ejemplo.

e Compartir ribricas, pautas de cotejo y otros recursos que muestran los requisitos y ob-
jetivos de la tarea.

Cuando diseflo una tarea, preparo modelos relacionados, pautas de cotejo y estructuro
el trabajo de los estudiantes para poder comprobar su comprension en varios puntos del
proyecto. Cuando expongo la tarea a la clase, hablo tanto de ella como de las expectati-
vas relacionadas. La evaluacion comienza entonces en esta primera etapa, cuando discu-
timos las expectativas con la clase.

Proporcionar apoyo y materiales explicativos

Aunque la tarea y las expectativas finales pueden ser claras, los estudiantes atin necesi-
tan apoyo para hacer su mejor trabajo. Una tarea de escritura efectiva proporciona recur-
sos adicionales que apoyan y comprometen a los estudiantes a lo largo de su proceso de
escritura. El disefio de una tarea implica crear y reunir toda una coleccién de recursos:

e Estructuras organizativas y material que apoye el proceso de escritura.

* Miltiples oportunidades para escribir en funcién de diferentes propdsitos y audiencias.

e Escribir para reunir y pensar las ideas.

e Recursos que se ocupan de las convenciones estdndar sobre la edicién de textos.

e Oportunidades y apoyo para la lectura y el debate entre pares, asi como reuniones uno
a uno entre estudiantes y profesores.

Al crear las instrucciones de una tarea, remito a los estudiantes el apoyo y recursos que
pueden consultar durante el desarrollo de su trabajo. Por ejemplo, les indico las personas
y textos que pueden ofrecerles orientacién. Podria ademds incluir detalles especificos
de los diferentes materiales que los estudiantes compartirdn conmigo y con los demas, y
también podria mencionar los documentos y recursos adicionales que estardn disponi-
bles durante etapas posteriores del desarrollo de la tarea, como organizadores graficos y
pautas de evaluacion por pares.
Con una gama tan amplia de materiales en juego, podria parecer como si en vez de dise-
far una tarea de escritura estuviera creando una unidad o plan de actividades del curso.
Cuando empiezo a sentirme abrumada por ello, me recuerdo a mi misma que esta infor-
macién y apoyo es también parte de la propia tarea de escritura. No voy a solicitar un
producto final que aparezca milagrosamente, sino una actividad que invite a pensar y
explorar y que ademds considere un texto escrito.

Gardner, 2008, pp. 35-37; traduccién propia

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jQué es lo que le resulta mds dificil al momento de disefiar una tarea de escritura, se-
gin Gardner?

b. ;Por qué es tan importante para la o el estudiante identificar el tipo de audiencia a la
cual se le escribe?

c. jPor qué, segin la autora, una tarea de escritura debiese ser pensada mds bien como
un “plan de actividades”?
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Continuacién...
PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR
a. ;El disefio de mis tareas de escritura va més alld de la simple descripcién del produc-
to final requerido?
b. ;Cémo acompailo el proceso de escritura de mis estudiantes?
c. En el contexto de mi ensefianza, ;las tareas de escritura que propongo a mis estudian-
tes promueven la exploracién y el desarrollo de las ideas?

La siguiente actividad apunta a que las y los docentes puedan poner en
préctica el disefio de una tarea de escritura centrada en el desarrollo de
los aprendizajes.

ACTIVIDAD: DISENANDO UNA TAREA DE ESCRITURA EN EL CONTEXTO DE MI ASIGNATURA
Objetivo(s) de | Saber desarrollar una tarea de escritura centrada en los aprendizajes es-
aprendizaje | perados de una asignatura.

Descripcién | El profesor o profesora analiza la presencia de indicadores de una tarea
de escritura compleja y que potencia aprendizajes.

Destinatarios | Profesoras y profesores.

Areas Todas las 4reas.

Duracién 30 minutos.

Secuencia di- | Comprobar la descripcién de una tarea de escritura utilizada en los cur-
déctica sos segun los siguientes indicadores mencionados en la pauta de cotejo.

A partir de los resultados, reformular la tarea.
Lista de comprobacién de una tarea de escritura

INDICADORES ESCALA DE VALORACION
Si | Parcialmente | No

;El formato o tipo de escrito solicitado se ajusta al propésito de la
tarea?

;La tarea especifica la audiencia a la cual el escrito estd dirigi-
do?

;La tarea estd vinculada con alguna préctica o desaffo real de la
disciplina?

;El desarrollo de la tarea contempla acciones vinculadas a evaluar
el proceso de escritura y no solo el resultado (planificacién, orga-
nizacién de las ideas, evaluacién, correccidn, etc.)?

;L tarea contempla acciones de colaboracién o coevaluacion en-
tre estudiantes? (revision de borradores o avances)

;Las actividades de escritura estdn vinculadas con saberes o pro-
cedimientos propios de la disciplina?

;Se declaran los aprendizajes que obtendran los estudiantes luego
del desarrollo de la tarea?

;Los criterios de evaluacion de la tarea son explicitos?

;Se entregan recursos de apoyo complementario a la escritura de
la tarea u otras fuentes de informacién?

;Se comparten ejemplares modelo del tipo de escrito solicitado?
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Continuacién Actividad: Disefiando una tarea de escritura...

Recomenda-|La motivacién y compromiso de las y los estudiantes aumenta cuando
ciones las tareas se relacionan con los problemas y desafios propios de las dis-
ciplinas. Idealmente, se puede proponer alguna actividad que permita
que las y los estudiantes evalien y comenten algin ejemplar de la ta-
rea propuesta. Si es posible, es recomendable promover una discusién
en torno a trabajos de distinta calidad, identificando semejanzas y di-
ferencias.

3. ESCRIBIR, iPARA QUE?: SOBRE LA PERTINENCIA DE LAS
TAREAS DE ESCRITURA

3.1. La escritura y sus propdsitos en la universidad

;Qué escritos debo pedir a mis estudiantes? ;Cuéles pueden resultar mas
pertinentes para la asignatura que ensefio? ;Qué complejidad debiesen
tener? Para responder estas preguntas, resulta esencial identificar cuél
es el propésito principal de la asignatura impartida, y qué aprendizajes
se espera lograr con ella.

Una tarea de escritura puede tener diversos objetivos de aprendizaje,
como por ejemplo:

e Elaborar juicios criticos acerca de un tépico.

e Describir los pasos de algtn tipo de procedimiento.
e Presentar los resultados de una observacion.

e Contrastar fuentes bibliograficas.

e Resumir fuentes de informacién.

e Comunicar los resultados de un trabajo practico.

e Analizar un caso o problema.

Junto con los objetivos de aprendizaje, es necesario también considerar
aquellas competencias derivadas de las practicas formativas y que no
siempre se reflejan explicitamente en los programas. Dicho de otro modo,
evaluar la escritura en la universidad también implica relacionar el desa-
rrollo de esta practica con el “curriculum real”, el cual incluye todas las
“experiencias, tareas, actividades, que originan o se supone que han de
originar los aprendizajes” (Perrenoud, 1990, p. 208).

Por lo tanto, para que las tareas de escritura contribuyan a este desa-
rrollo, es necesario identificar aquellos desempefios que se espera que las
y los estudiantes logren.

A continuacidn, se sugieren algunas preguntas que pueden ayudar a
esta reflexion.
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e ;Cémo contribuye la escritura al logro de los objetivos de aprendizaje
de mi asignatura?

e ;En qué momentos del proceso formativo la escritura cumple un pa-
pel mas significativo?

* ;Qué tipo de producciones escritas aprenden a escribir los estudian-
tes en la asignatura?

e ;Comoreconocen las/los estudiantes una tarea de escritura bien lograda?

* ;Qué dimensiones de la escritura son evaluadas en las producciones
estudiantiles?

e ;Las dimensiones de escritura a evaluar se explicitan en las instruc-
ciones de los trabajos escritos, en las pautas de evaluacién o en los
recursos de apoyo?

e ;Cémo aprovechan las/los estudiantes estas evaluaciones como recur-
sos para el propio aprendizaje?

e ;Las/los estudiantes se sienten motivados e implicados por el tipo de
tareas propuestas?

e ;Las tareas se vinculan con los desafios reales de escritura de las dis-
ciplinas?

LECTURA: APRENDIZAJE AUTENTICO PARA EL SIGLO XXI
;QUE ES EL APRENDIZAJE AUTENTICO?

El aprendizaje auténtico suele centrarse en problemas complejos del mundo real y en
sus soluciones, utilizando ejercicios de juego de roles, actividades basadas en proble-
mas, estudios de casos y participacién en comunidades de practica virtuales. Los entor-
nos de aprendizaje son intrinsecamente multidisciplinarios. No estdn “construidos para
enseflar geometria o para ensefiar filosoffa. Un entorno de aprendizaje es similar a algu-
na aplicacién o disciplina del ‘mundo real’: gestionar una ciudad, construir una casa,
pilotar un avién, establecer un presupuesto, resolver un delito, por ejemplo” (Downes,
2007). Al ir mds alld del contenido, el aprendizaje auténtico pone en juego intenciona-
damente multiples disciplinas, multiples perspectivas, formas de trabajar, disposiciones
mentales y a la comunidad en su conjunto.

Los estudiantes inmersos en auténticas actividades de aprendizaje cultivan los tipos de
“habilidades transferibles” que los recién llegados a cualquier disciplina tienen mds di-
ficultad de adquirir por su cuenta:

e El juicio para distinguir la informacién fiable de la no fiable.

e La paciencia para seguir argumentos mads largos.

e La capacidad sintética de reconocer patrones relevantes en contextos desconocidos

e La flexibilidad de trabajar a través de las fronteras disciplinarias y culturales para ge-
nerar soluciones innovadoras (Jenkins et al., 2006).

Los investigadores del aprendizaje han abordado la esencia de una auténtica experien-
cia de aprendizaje considerando 10 elementos, los cuales proporcionan a los educado-
res una util lista de verificaciéon que puede adaptarse a cualquier disciplina (Reeves et
al., 2002).
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Continuacion...

1. Relevancia en el mundo real: las actividades auténticas se vinculan de manera cercana
con las tareas y précticas del mundo real. El aprendizaje se vuelve auténtico cuando se
pide a los estudiantes que trabajen activamente con conceptos, hechos y férmulas abs-
tractas dentro de un contexto realista y altamente social, imitando de esta forma “las
practicas ordinarias de la cultura disciplinaria” (Brown et al., 1998).

2. Problemas indefinidos: los desaffos no pueden resolverse facilmente mediante la apli-
cacién de un procedimiento existente; en cambio, las actividades auténticas son relati-
vamente indefinidas y estdn abiertas a multiples interpretaciones, lo que requiere que
los estudiantes identifiquen por si mismos las tareas y subtareas asociadas al ejercicio
principal.

3. Investigacion sostenida: los problemas no se pueden resolver en cuestién de minutos
u horas. Las actividades auténticas, en cambio, comprenden tareas complejas que de-
ben ser investigadas por los estudiantes durante un periodo sostenido, lo que requiere
una inversidn significativa de tiempo y de recursos cognitivos.

4. Multiples fuentes y perspectivas: a los estudiantes no se les entrega una lista de re-
cursos. Las actividades auténticas brindan la oportunidad de que los estudiantes exa-
minen la tarea desde diversas perspectivas tedricas y précticas, recurriendo asf a una
variedad de recursos, y requieren también que los estudiantes distingan la informa-
cién pertinente de la irrelevante a lo largo del proceso.

5. Colaboracién: el éxito no se logra con un estudiante individual que trabaja solo. Las
actividades auténticas permiten que la colaboracién sea parte integral de la tarea, tan-
to dentro del curso como en el mundo real.

6. Reflexion (metacognicién): las actividades auténticas permiten a los alumnos tomar
decisiones y reflexionar sobre su aprendizaje, tanto individualmente como en forma
colaborativa o en comunidad.

7. Perspectiva interdisciplinaria: la pertinencia no se limita a un solo dominio o espe-
cializacién temdtica. Por el contrario, las actividades auténticas tienen consecuencias
que se extienden mas alld de una disciplina concreta, lo que alienta a los estudiantes
a adoptar diversos papeles y a pensar en términos interdisciplinarios.

8. Evaluacién integrada: la evaluacién no es meramente sumativa en las actividades au-
ténticas, sino que se entreteje perfectamente en la tarea principal, reflejando los proce-
sos de evaluacion del mundo real.

9. Productos terminados: las conclusiones no son meros ejercicios o subpasos en prepa-
racién para otra cosa. Las actividades auténticas culminan en la creacién de un pro-
ducto completo y valioso por derecho propio.

10. Muiltiples interpretaciones y resultados: en lugar de dar una tinica respuesta correcta

obtenida mediante la aplicacién de normas y procedimientos, las actividades autén-
ticas permiten diversas interpretaciones y soluciones que compiten entre si.

Los investigadores educativos han descubierto que los estudiantes que participan en el
aprendizaje auténtico estdn motivados para perseverar a pesar de la desorientacion o la
frustracion iniciales, siempre que el ejercicio simule lo que realmente cuenta: la estruc-
tura social y la cultura que dan a la disciplina su significado y relevancia (Herrington
et al., 2003). El evento de aprendizaje esencialmente alienta a los estudiantes a contras-
tar sus intereses personales con los de una comunidad disciplinaria en funcionamiento.

Lombardi, 2007, pp. 2—4; traduccién propia
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Continuacién...

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jPor qué los entornos de aprendizaje son considerados como intrinsecamente multi-
disciplinarios?

b. ;Qué habilidades disciplinares son més desafiantes para los recién llegados?

c. §Qué significa que en las tareas de aprendizaje auténtico no exista una sola respues-
ta correcta?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. A partir de los aspectos seflalados en la lectura, ;mis practicas de evaluacion de la es-
critura ponen en valor los intereses e identidades de las y los estudiantes?

b. ;De qué manera las tareas auténticas de escritura pueden ayudar a mis estudiantes a
involucrarse con los saberes y practicas propias de la disciplina?

c. jCuél(es) de los 10 elementos representativos del aprendizaje auténtico son contem-
plados en mi ensefianza y en el disefio e implementacion de mis tareas de escritura?

3.2. Disefio de una tarea de escritura en cuatro pasos

El programa de asignatura evidencia el compromiso de las y los docentes con
los aprendizajes minimos esperados en las y los estudiantes, ofreciendo ade-
mas las condiciones para su desarrollo (Diaz-Barriga, 2014). A continuacidn,
se ejemplifica cémo disefiar una tarea de escritura a partir de los objetivos
de aprendizaje disciplinares declarados en el programa de una asignatura.

Paso 1: Revisién del propésito formativo. El propésito formativo cons-
tituye una declaracién de intenciones en torno a los aprendizajes a
desarrollar a lo largo de un ciclo formativo.

En el momento de identificar dichos aprendizajes, se sugiere
prestar atencién a los verbos que se emplean en la descripcién del
propésito formativo de la asignatura, pues alli se evidencian los pro-
cesos de aprendizaje involucrados:

PROPOSITO FORMATIVO
Este curso pretende que el/la estudiante comprenda el desarrollo psicoldgico de las per-
sonas, desde una perspectiva individual, situado en un contexto psicosocial. Incorpora
elementos epistemoldgicos en esta comprension y los relaciona con el desempeiio ocu-
pacional de las personas, grupos y comunidades.
Facilita el inicio del proceso de razonamiento interventivo/clinico desarrollado en el
curso de la formacién profesional, a través de la concepcion de las personas como seres
biopsicosociales a lo largo del ciclo vital. Contribuye al perfil de egreso a establecer cri-
terios en la toma de decisiones/formulacién de juicios como base para la aplicacién en
futuros contextos profesionales.
El presente curso se relaciona en el III semestre con Antropologia, IV semestre Psicolo-
gia Social y del Trabajo, V semestre con Salud Publica, Salud mental y Psicopatologfa,
VI Semestre Sociologifa, y en VII semestre con Aplicacion de los Aspectos Psicolégicos y
Socioculturales de la intervencién.

Asignatura carrera del drea de la salud, Universidad de Chile; énfasis afiadido
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Tomando en cuenta los verbos considerados en esta descripcion, es po-
sible identificar cinco objetivos de aprendizaje:
a. Comprender el desarrollo psicolégico de las personas.
b. Incorporar elementos epistemolégicos en la comprensién del desa-
rrollo psicolégico.
c. Relacionar elementos epistemolégicos con el desempefio ocupacio-
nal de las personas, grupos y comunidades.
d. Facilitar el inicio del proceso de razonamiento interventivo/clinico
desarrollado en el curso de la formacién profesional.
e. Establecer criterios en la toma de decisiones/formulacién de juicios
como base para la aplicacién en futuros contextos profesionales.

Paso 2: Revision del perfil de egreso. El paso siguiente sera reflexionar
de qué manera la escritura puede contribuir a la ensefianza o evalua-
cién de alguno de estos objetivos, considerando su relacién con las
distintas etapas del ciclo formativo. Esto implica analizar en la trayec-
toria curricular tanto las asignaturas que anteceden o suceden al curso
impartido, como aquellas que se imparten en paralelo, considerando
ademds las dimensiones del perfil de egreso a las cuales contribuye
la asignatura.

(‘)POR QUE ES NECESARIO CONSIDERAR LAS DIMENSIONES DEL PERFIL DE EGRESO?

El perfil de egreso es una suerte de contrato entre universidades, profesores, estu-
diantes, empleadores y familias, con supervisién del Estado, que especifica las com-
petencias y conocimientos que los estudiantes deben haber desarrollado durante sus
afos formativos; dada esta centralidad, es el documento medular para medir la capa-
cidad de implementar los procesos formativos y para acreditar las carreras (Navarro
et al., 2020). Vincular las tareas de escritura del curso con el perfil de egreso no solo
permite que exista mayor coherencia entre lo que la sociedad espera de las institu-
ciones de educacién superior y lo que estas hacen (UNESCO, 1998), sino que también
las actividades basadas en situaciones y problemas reales de la disciplina favorecen
un mayor compromiso y motivacién de los estudiantes en relacion con estas tareas
(Gulikers, 2005).

Paso 3: Seleccion de objetivos. Para este ejemplo se seleccionard el obje-
tivo 3 del paso anterior (“Relacionar elementos epistemolégicos con
el desempeiio ocupacional de las personas, grupos y comunidades”),
incorporando ademds los siguientes desempeiios declarados dentro
del perfil de egreso de la carrera: (i) “Interviene utilizando un razo-
namiento reflexivo y critico considerando las problematicas de las
personas y la significacién que estas le atribuyen”, y (ii) “Contribuye
a la generacién del conocimiento profesional y disciplinar desde di-
ferentes enfoques epistemolégicos, los que comunica y transfiere a la
comunidad”.
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Paso 4: Desarrollo de la tarea de escritura. El paso siguiente consiste en
elaborar las instrucciones de la tarea de escritura. El disefio de estas
instrucciones debe reflejar las expectativas de aprendizaje que el o la
docente espera de las y los estudiantes, estableciendo una constante
relacién entre el contenido y la forma.

Las instrucciones no solo debiesen referirse a aspectos estructu-
rales o de contenido, sino también abordar cémo ambas dimensiones
progresan en el texto, relacién que puede variar dependiendo del tipo
de tarea solicitada y de las practicas de escritura de las disciplinas. De
este modo, el disefio de una tarea de escritura se convierte a su vez en
una inmejorable oportunidad de ensefar escritura incorporando dis-
tintas dimensiones tanto del contexto académico como profesional.

A continuacion, se ejemplifica el desarrollo de una tarea de escri-
tura basada en los objetivos de aprendizaje descritos en el Paso 1:

NOMBRE DE LA ACTIVIDAD: “TRIPTICO SOBRE GESTACION, LACTANCIA Y PARTO”

Propdésito de la actividad: el objetivo de esta actividad es que los estudiantes trans-
formen conocimientos cientificos de distintas fuentes acerca de la gestacidn, el parto
y la lactancia para orientar la toma de decisiones de miembros de la sociedad utili-
zando recursos multimodales (textos, graficos).

Tarea: escribe un triptico sobre los enfoques o teorfas acerca de la gestacién, el parto
y la lactancia, utilizando para ello tanto las opiniones vertidas por los panelistas du-
rante un video de un seminario internacional sobre partos alternativos, como las lec-
turas complementarias que se te entregardn respecto de estos mismos temas.
Situacion retérica y destinatarios: el triptico se entregard en hospitales ptiblicos de
tu comuna a madres y padres j6venes.

INSTRUCTIVO:

;Cémo se escribe un triptico?

El triptico es un folleto de seis caras plegadas que se usa con multiples propésitos,
desde publicidad de productos hasta informacién sobre campafias o teméticas. Com-
bina elementos verbales con imdagenes y gréaficos, y tiende a sintetizar informaciones.

¢Como es la estructura de un triptico?

El triptico cuenta con una portada, que se utiliza para llamar la atencién del lector;

una seccién frontal interna, con informacién clave sobre el tema; las tres caras que

componen el folleto abierto, donde se aborda en detalle el tema; y la contraportada,

con datos de los responsables del folleto o recursos ttiles.

;Qué aspectos tomar en cuenta al escribir un triptico? Para la elaboracién de tu trip-

tico, considera incluir los siguientes tépicos:

¢ ;Qué informaciones cientificas son mds importantes para el acompafiamiento du-
rante la gestacion, lactancia y primeras experiencias familiares, al recibir a un re-
cién nacido (sin patologfas ni situaciones complejas familiares)?

¢;Quiénes deberfan/podrian realizar ese acompafiamiento y qué informacién y vo-
cabulario técnico desconocen?

¢;Qué informaciones pueden comunicarse de forma méds eficiente con texto o con
grificos?
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En ocasiones, un inadecuado desempefio de una tarea de escritura no
se debe tinicamente a una insuficiente comprension de la tarea por par-
te de las y los estudiantes, sino a diferencias entre las expectativas de lo
que el docente solicita y lo que el estudiante piensa que se debe hacer.
Para acercar estas expectativas, en el desarrollo de las tareas de escritura
se recomienda:

e Escribirlas en un lenguaje simple y sencillo para las y los estudiantes.
e Brindar instrucciones concretas que efectivamente se puedan usar
como gufa. Evitar sugerencias del tipo “escriba claro” o “sea coherente”.

e Incorporar ejemplos que puedan ilustrar los conceptos o procedi-
mientos mds complejos.

e Incorporar ejemplares “modelo” de la tarea desarrollada, idealmente
escritos estudiantiles de afios previos que se consideren bien logrados.

e Contemplar instancias de retroalimentacién a lo largo del proceso de
escritura (entrega de avances, evaluaciones entre pares, etc.).

e Procurar que las instrucciones sean lo mds descriptivas y autoexplica-
tivas posibles.

e No saturar el documento incorporando herramientas de evaluacion
como pautas o ribricas (es preferible que estos recursos se compartan
en documentos separados).

e Socializar el documento y comentarlo con las y los estudiantes.

4. ;QQUE TAREAS DE ESCRITURA INCORPORAR EN LA
ENSENANZA?

4.1. La importancia del género en la ensefianza de la
escritura

Como se ha indicado antes, las tareas de escritura no solo son una de las
principales formas de evaluacién en el contexto universitario, sino que
constituyen también una herramienta fundamental para el logro de los
objetivos de aprendizaje. Por ello, es importante que la tarea de escritura
permita cumplir dichos objetivos, y que a la vez sea motivante y desa-
fiante para las y los estudiantes.

Antes de continuar con la eleccién y el disefio de la actividad es va-
lido preguntarse en qué consiste exactamente una tarea de escritura. La
respuesta méds sencilla es la siguiente: una tarea de escritura es la solici-
tud que hace un profesor a un estudiante para que elabore un texto. Este
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texto, que responderd a un objetivo especifico, en el marco de una situa-
cién comunicativa determinada, que estd dirigido a cierta audiencia (real
o imaginada) y que tendrd determinadas caracteristicas discursivas y tex-
tuales, es finalmente un ejemplar (o realizacién) de un género discursivo.
Como la solicitud la realiza un docente, es frecuente concluir que la au-
diencia sea, también, el docente, de forma explicita o implicita. Pero no
tiene por qué ser asi (ver mds adelante).

Un género discursivo puede definirse como una clase mads o menos
estable de texto, oral o escrito, que circula en determinadas esferas socia-
les, y que es reconocido por las comunidades que hacen uso de él (Bajtin,
2005). Los profesores y profesoras, como miembros de las comunidades
disciplinares expertas, estdn en constante relacién con diferentes géne-
ros de acuerdo con su drea disciplinar: papers, ensayos, informes, entre
otros, y poseen un conocimiento préctico de cémo leerlos y elaborarlos,
asi como de los contextos en los que estos géneros circulan. De hecho,
ese conocimiento varia de una disciplina a otra, y es posible que, por
ejemplo, una filésofa y una ingeniera eléctrica tengan nociones bastante
diferentes de qué es un articulo cientifico en su dmbito.

El conocimiento de las variables contextuales y disciplinares es fun-
damental para el manejo de los géneros. No solo permite conocer las ca-
racteristicas especificas de distintas clases de textos, sino también las
valoraciones que reciben determinados textos en relacién con otros. Asi,
por ejemplo, el género libro cientifico recibe una valoracién distinta en
Ciencias sociales y Humanidades, a diferencia de lo que ocurre en Gien-
cias exactas y Ciencias naturales. En las primeras, ocupa un lugar jerar-
quico central, e incluso existe un género, la resefia de libros, que explica
su importancia y valoracién. En Ciencias exactas y Ciencias naturales, en
cambio, el libro cientifico ocupa un lugar de menor importancia como
espacio de construccién y negociacién del conocimiento cientifico, por
lo que suele restringirse a un objetivo pedagégico o normativo, por ejem-
plo, en forma de manuales, protocolos o textos de divulgacién (Navarro,
2019).

Las diferencias entre distintas comunidades y dreas disciplinares tam-
bién se manifiestan en las percepciones que tienen las y los estudiantes
sobre aquellos géneros considerados como mads desafiantes a lo largo de
su trayectoria académica. En una investigacién realizada con estudian-
tes egresados de la Universidad de Chile se observaron importantes di-
ferencias en torno a dichas percepciones en relacién con las carreras de
origen (ver Tabla 2).
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Por ejemplo, tanto en Ingenieria como en Ciencias de la salud, se ob-
serva que los géneros considerados como mds desafiantes son el articulo
de investigacion, el informe y la tesis, mientras que en Humanidades y
Ciencias sociales el género ensayo concentra las preferencias. Esto con-
firma la relevancia que las disciplinas les confieren a algunos géneros por
sobre otros, y, en ese contexto, se espera que las y los docentes, como es-
critores avanzados de sus comunidades, asuman una funcién protagéni-
ca en la ensefianza de la escritura con los estudiantes.

Los estudiantes tienen mds control sobre su escritura cuando los pro-
fesores los ayudan a desarrollar una conciencia explicita de cémo dife-
rentes disciplinas utilizan diferentes géneros, y cémo estos construyen
y representan el conocimiento. El profesor puede orientarlos de manera
activa en esta tarea, haciendo uso de su conocimiento disciplinar y de su
experiencia como lector y productor de los géneros tipicos en ella.

Como se ha visto, los géneros representan no solo la forma en que las
comunidades disciplinares se comunican, sino también cémo normali-
zan sus métodos y se posicionan frente al saber. Por ello, puede resultar
una experiencia muy estimulante para los estudiantes debatir estos tépi-
cos a partir del reconocimiento de los aspectos discursivos de los géneros
académicos. A continuacion, se presenta una actividad de aula que con-
tribuye a promover este tipo de debates.

ACTIVIDAD: ELABORANDO EL MAPA DE GENEROS DE MI CARRERA

Objetivo(s) de | Desarrollar mayor conocimiento transferible sobre géneros discursivos
aprendizaje (i.e., tomar conciencia de que existen diversos tipos de textos, y de que
distintas disciplinas o corrientes disciplinares desarrollan distintas for-
mas de comunicar y construir el saber).

Descripcién | Actividad de discusién grupal donde los estudiantes identifican géne-
ros escritos que estdn presentes en su drea. Incluye una etapa de moti-
vacién de la discusién por parte del profesor, una etapa de discusién
por grupos y una etapa de socializacién de resultados y discusién final.
Destinatarios | Estudiantes de etapas intermedias o avanzadas del curriculum de pre-

grado.
Areas Todas las dreas.
Duraci6én 90 minutos.
Secuencia di- | Antes de la sesidn:
déctica Compartir con los estudiantes algin tipo de informacién vinculada con

alguno de los tépicos a abordar durante el desarrollo del curso, pero en
distintos formatos o modalidades. Por ejemplo, si se trata de algtin ha-
llazgo cientifico, se les puede pedir que lean un extracto del articulo que
lo reporta, un texto que lo analiza en una nota de prensa y el ejemplo
de una tesis o informe estudiantil que lo problematiza en el contexto de
alguna asignatura.
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Continuacién Actividad: Elaborando el mapa...

Secuencia di- | Durante la sesion:

ddctica i. Introducir el concepto de géneros académicos y las variaciones que
estos presentan de acuerdo con las dreas disciplinares. Por ejemplo,
es esperable que un ensayo en Filosoffa sea diferente a un ensayo en
Ciencias sociales.

ii. Instar a los estudiantes a que reflexionen acerca de los géneros que
han escrito o leido en distintas asignaturas, y cémo estas asignaturas
representan también en ocasiones distintas escuelas o lineas dentro
de la disciplina en la que se encuentran, lo que finalmente se traduce
en distintos modos de escribir. Por ejemplo, es posible que, en una
carrera como Antropologia, los géneros que se identifiquen en las
asignaturas teéricas sean diferentes a los que se identifican y utilizan
en asignaturas practicas (monograffas y ensayos en un caso, informes
en otro). Luego de esta contextualizacién, abordarén el caso de los
ejemplos leidos antes de la sesion.

iii. El curso se organiza en grupos de no més de 5 estudiantes para que
realicen la siguiente actividad:

Reflexionar sobre las siguientes preguntas (actividad grupal):

* ;Qué tipos de textos han escrito o piensan que van a escribir en su

paso por la universidad?

¢;Como varfan los textos leidos en funcién de los distintos contextos

por donde circulan?

¢;Qué otros factores influyen en cédmo varfan los textos? (por ejemplo,

;hay textos mds “profesionales” que otros?, ;hay textos mds “técni-
cos” que otros?, etc.)

Los grupos elaboran una lista con los tipos de textos que encuentran en

su carrera, clasificindolos segtin drea disciplinar, asignatura, etapa de la

carrera u otros pardmetros identificados por los estudiantes a partir de
lo discutido en la etapa i. Para ello pueden utilizar un esquema como
el siguiente:

Textos mas
teéricos/menos
técnicos
4
Tesis
Monografias
Ensayo
Textos iniciales en Textos finales en la
la carrera carrera
Informe de
prictica
Informes
Textos menos
tedricos/mas

técnicos

Fuente: elaboracién propia.
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Continuacién Actividad: Elaborando el mapa...

Secuencia di- | Los grupos sistematizan y exponen sus hallazgos frente al curso. Aqui
déctica es importante promover la discusién, identificando similitudes y dife-
rencias en lo sistematizado por cada grupo, asi como las dificultades
que encontraron los estudiantes al momento de pensar en textos escri-
tos en su carrera.

Después de la sesion:

Finalizar la actividad con una reflexién acerca de la presencia de diver-
sos géneros en la formacién universitaria (incluso en carreras en las que
se considera tradicionalmente que “no se escribe”), y acerca de cémo
estos textos varfan segin diversos aspectos, tales como drea disciplinar
y etapa formativa.

Recomenda- |En tanto el objetivo de esta actividad es que los estudiantes adviertan
ciones la variedad de géneros que se escriben en su disciplina, no se busca la
construccién de un listado exhaustivo que agote todos los posibles tex-
tos de un drea, sino motivar la reflexién en los estudiantes al relacionar
las précticas de escritura con las distintas dimensiones de la identidad
disciplinar y profesional.

Se sugiere iniciar un didlogo con los estudiantes acerca de la relacién
que han tenido con distintos textos y la utilidad que le adjudican a cada
uno. Mediante esta discusidn, los estudiantes pueden plantear qué tipo
de texto les gustarfa escribir o les servirfa escribir en la asignatura y por
qué. El profesor o profesora puede entonces negociar una tarea de escri-
tura con los estudiantes, de modo que esta resulte mucho mds signifi-
cativa para ellos.

Una misma denominacién genérica (ensayo, informe, prueba) puede re-
ferir a géneros distintos, incluso dentro de una misma carrera o disci-
plina. Intentar que esta diversidad de manifestaciones para una misma
etiqueta sea parte de los conocimientos del género que se promuevan
en el aula.

4.2. Caracterizacion de géneros de escritura

Los géneros que circulan en las distintas disciplinas y dreas disciplinares
se pueden caracterizar de acuerdo con sus prop6ésitos sociales y comuni-
cativos, su estructuracién, los temas que abordan y el uso que hacen de
recursos discursivos, gramaticales y léxicos (Navarro, 2019).

A continuacién, la Tabla 3 presenta una descripcién de los elementos
que permiten caracterizar un género, tomando como ejemplo el caso de
la historia clinica, un género caracteristico a lo largo de la trayectoria for-
mativa y profesional de la carrera de Medicina.
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Tabla 3. Caracterizacion del género Historia clinica.

Elementos de caracterizacién de los gé-
1eros

Ejemplo: Historia Clinica.
Carrera: Medicina

Propésito social comunicativo: objeti-
vo general del texto.

¢Qué funcion cumple en su contexto?
;Qué quiere comunicar?

Presentar datos y diagndstico de un paciente
con base en la anamnesis y examen fisico rea-
lizado.

Estructura: estructuracién de un texto
como un todo coherente
:De qué partes consta el texto?

e Titulo

e Identificacién del estudiante, tutor y fechas
de entrevista y de entrega de la ficha.

e Datos del paciente

* Motivo de consulta

* Anamnesis préxima

* Anamnesis remota

e Examen fisico general

e Examen fisico segmentario

e Sintesis de problemas

e Hipdtesis diagnéstica

e Justificacién diagnéstica

Temas: contenidos que el texto aborda
:De qué trata el texto?

Antecedentes clinicos y sociales del paciente.
Resultados del examen fisico hecho por el es-
tudiante.

Uso de recursos discursivos, gramatica-
les y léxicos.

;Cudles son los fines retdricos? (expo-
ner, argumentar, describir, etc.)

Lenguaje formal, uso de tecnicismos médicos.
Descripciones impersonales por parte del autor
(estudiante), alternadas con citas al testimonio
del paciente, e interpretaciones potenciales de

;Qué tipo de leguaje se utiliza? (formal
/informal, personal/impersonal, técni-
co/coloquial, etc.)

posibles diagndsticos.

Ademads de las diferencias entre los géneros del contexto escolar y los que
se escriben en la universidad, también es necesaria la distincién entre los
géneros profesionales o expertos y los géneros académicos de formacién.
Los géneros expertos tienen como objetivo la construccién, comunica-
cién y negociacion del conocimiento entre los miembros expertos de las
culturas disciplinares (e.g., articulos de investigacién, ponencias, paten-
tes, etc.), mientras que los segundos apuntan principalmente a la for-
macién disciplinar de las y los estudiantes en el contexto universitario.
Por lo tanto, desde la universidad al campo profesional se configura un
complejo y dindmico sistema de géneros que permite establecer “nuevas
realidades de significacién, relacién y conocimiento” (Bazerman, 2012,
p. 122), razén por la cual no se agotan en listados o categorias cerradas.
Como se ha dicho, los géneros académicos de formacién buscan pro-
mover la ensefianza, aprendizaje y evaluacion de los saberes de los miem-
bros que ingresan a esas mismas culturas, cuya evolucién y complejidad



CAPITULO 2: ;COMO DISENAR TAREAS DE ESCRITURA? ESCRIBIR Y EVALUAR... 113

va de la mano con el avance curricular. Son, por lo tanto, artefactos crea-
dos por los profesores para mediar aprendizajes. Como ejemplos pueden
mencionarse el examen, la monografia o la tesis (Navarro, 2014).

Los géneros de formacién tienen una orientacién didédctica y forma-
tiva, la cual se manifiesta en sus propdsitos, estructura, temas y uso de
recursos. Dado que forman una parte muy relevante de las tareas estudian-
tiles, es necesario que los y las docentes transparenten sus expectativas
con respecto de ellos, promoviendo ademds estrategias para su ensefianza.

La Tabla 4 muestra algunos géneros de formacién solicitados por profe-
sores y profesoras de la Universidad de Chile, en distintas dreas disciplina-
res. Se ofrecen prop6sitos comunicativos generalmente asociados con ellos
recolectados de forma exploratoria,? si bien es posible que su uso situado
los ajuste. En todo caso, no existe un catdlogo completo de los géneros de
una carrera o disciplina del cual los profesores deberian elegir, ya que es-
tos son dindmicos y cambian sus propésitos y audiencias segtin cada caso.
Por lo tanto, este listado es solo referencial, y la principal recomendacién
es que los docentes disefien sus propios géneros en funcién de los objeti-
vos de aprendizaje y las caracteristicas definidas en las tareas de escritura.

Tabla 4. Géneros de formacién en la Universidad de Chile (seleccidn).

AREA DISCIPLINAR | GENERO PROPOSITO COMUNICATIVO
Historia clinica Presentar datos y diagnéstico de un paciente con
Medicina base en la anamnesis y examen fisico realizado.
Epicrisis Presentar todo el proceso de enfermedad que atra-
vesd un paciente, cuando se le da de alta.
Prueba escrita Demostrar la comprensién de los contenidos tra-
tados durante el curso, tanto clases como biblio-

Artes graffa.

Informe del trabajo | Comunicar por escrito el trabajo artistico propio.
de creacin artistica | Describir la obra visual que se compuso, sus refe-
rentes y el contexto en el cual se inscribe.

Letras Control de lectura | Demostrar que se han leido y comprendido las
obras literarias, criticas o tedricas fundamentales
de cada curso.

Informe de Comunicar los resultados experimentales o avan-

Ingenierfa laboratorio ces de una investigacién en laboratorio.

Péster de proyecto | Mostrar de manera sintética, llamativa y clara los
ingenieril aportes de un proyecto o trabajo de investigacion.

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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Continuacién Tabla 4. Géneros de formacién...

AREA DISCIPLINAR | GENERO PROPOSITO COMUNICATIVO
Informe cientifico | Reportar los principales resultados y conclusio-
Pedagogia en Cien- nes obtenidas a partir de un procedimiento expe-
cias rimental.
Trabajo de Reportar hallazgos y conclusiones de una investi-
investigacién gacién empirica acotada.

4.3. Definiendo el género adecuado

El o la docente, en su calidad de miembro habilitado de una comunidad
disciplinar, elige como tarea de escritura un género que le permita pro-
mover aprendizajes especificos en los estudiantes. La eleccién del géne-
ro, como se ha sefialado anteriormente, se relaciona directamente con los
objetivos de aprendizaje previamente definidos en la propuesta formati-
va. Por lo tanto, cuando se trata de un género académico de formacion,
la profesora o el profesor puede disefiar o elegir un género que se trabaje
tradicionalmente en las aulas y adaptarlo segin considere necesario, te-
niendo en cuenta, por ejemplo, el ciclo formativo, el contenido a ensefiar,
el tiempo disponible por parte del estudiante para escribirlo, el material
de apoyo complementario o el desarrollo de otras actividades relaciona-
das (e.g., presentaciones orales, desarrollo de material audiovisual, deba-
tes, etc.). La siguiente Tabla ejemplifica algunos géneros solicitados en la
Universidad de Chile con sus respectivos objetivos de aprendizaje.

Tabla 5. Objetivos de aprendizaje y géneros solicitados en la Universidad de Chile.”

CARRERA OBJETIVO DE APRENDIZAJE GENERO SOLICITADO
Nutricién y Que los estudiantes conozcan el proceso comple- | Informe de desarrollo de
dietética to de desarrollo de un producto alimentario sa- | alimentos saludables

ludable.
Nutricién y Que los estudiantes sean capaces de analizar re- | Bitdcora
dietética flexivamente sobre sus experiencias de forma-
cién.
Danza Que los estudiantes manejen los conceptos tedri- | Evaluacion Unidad I

cos de las lecturas y que sean capaces de aplicar-
los en el andlisis de un documental.

Licenciatura | Que los estudiantes comprendan la lectura de los | Control de lectura
en Lingiifstica | textos fundamentales del curso.
y Literatura

¥ Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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A continuacién, se presenta una actividad para facilitar el disefio,
eleccién o adaptacién del género mds adecuado en funcién de la tarea de
escritura asignada.

ACTIVIDAD: DEFINIENDO UN GENERO DE ESCRITURA

Objetivo(s) de|Disefiar géneros discursivos pertinentes para alcanzar objetivos de

aprendizaje aprendizaje de una asignatura.

Descripcién Actividad de reflexién previa al trabajo en aula que guia la eleccién de
una tarea de escritura y fomenta la reflexién sobre su pertinencia para
la evaluacién.

Destinatarios | Profesoras y profesores.

Areas Todas las dreas.

Duracién 30 minutos.

Secuencia di-
déctica

Antes de la elaboracién de la tarea:

i. Plantear una tarea de escritura y un género que puedan evaluarse
en funcién de las distintas variables pedagdgicas pertinentes. Puede
usarse como insumo o modelo la Tabla 5.

ii. Completar el siguiente checklist para evaluar la pertinencia de la
eleccién realizada.

CUMPLE
CRITERIOS St | No
La tarea de escritura permite evaluar el objetivo de aprendizaje.

La tarea es realizable de acuerdo con los tiempos destinados para el tra-
bajo auténomo del estudiante.

La tarea de escritura evalia solo aspectos que estdn considerados o de-
clarados en el objetivo de aprendizaje.

La tarea de escritura es realizable de acuerdo con los recursos (didacti-
cos y académicos) disponibles por parte de los estudiantes.

La tarea de escritura tiene sentido para los estudiantes en relacién con
su disciplina o quehacer académico y profesional.

Durante la elaboracién de la tarea:

i. Seleccionar ejemplares del género que solicitard como tarea de escri-
tura en el curso. Pueden ser ejemplares de otros estudiantes, ela-
borados por docentes o extraidos de otras fuentes.

ii. Caracterizar el género seleccionado con base en los ejemplares se-
leccionados, utilizando como modelo la siguiente tabla.

GENERO PROPOSITO ESTRUCTURA (PARTES) TEMAS RECURSOS
Informe | Darcuenta | Titulo, Resumen, Indi- | Interacciones Voz imper-
delabo- | delospro- |ce, Introduccion, Re- | quimicas; cam- | sonal, uso de
ratorio de | cedimientos | visién bibliogréfica, pos energéticos y | terminologfa
quimica | realizados | Metodologfa experimen- | fuerzas intermole- | cientifica, citas
aplicada | enlasesién | tal, Datos, Discusiony | culares; cambios | entre parénte-
(“género | en el labora- | andlisis, Conclusiones, | fisicos y cambios | sis, etc.
tarea”) torio Referencias, Anexos quimicos; etc.
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Continuacién Actividad: Definiendo un género...

Recomendacio- | Para realizar esta actividad, aprovechar las reflexiones y ejemplos de la
nes seccién 3 (ver antes).

La tabla generada de caracterizacion de la tarea o género discursivo
puede ser utilizada como insumo de trabajo en el aula, como se expone
en la siguiente actividad.

La tarea puede ser mostrada a un docente para recibir una retroalimen-
tacién.

La propuesta también puede ser trabajada y consensuada con los estu-
diantes. Esto puede fomentar un mayor grado de compromiso y moti-
vacion por parte de ellos.

A continuacioén, se presenta una actividad de aula para que el o la do-
cente la trabaje con los estudiantes, y que busca promover una reflexion
participativa en torno a los aspectos seflalados en la actividad anterior
(cf. Rose & Martin, 2018).

ACTIVIDAD: PROMOVIENDO UNA ESCRITURA SIGNIFICATIVA

Objetivo(s) de | Deconstruir un texto para caracterizar los rasgos del género discursivo.
aprendizaje

Descripcién | Actividad de discusién donde las y los estudiantes identifican las ca-
racteristicas de un género escrito proporcionado por la o el docente.
Comprende una etapa de trabajo grupal y una etapa de socializacién de
resultados y discusién final. Esta actividad toma como insumo la tabla
de caracterizacion de géneros resultante de la actividad anterior.
Destinatarios | Estudiantes.

Areas Todas las dreas.

Duracién 90 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesién:
déctica Seleccionar un ejemplar del género discursivo que posteriormente soli-
citard escribir a los estudiantes.

Durante la sesién:

i. Presentar la nocién de géneros discursivos o clases de textos, y los
aspectos que se usan para caracterizarlos: denominacién del género,
propdsito, estructura y la funcién que cumple cada parte, temas y re-
cursos (lingtifsticos, graficos, matematicos, etc.).

ii. El curso se organiza en grupos de no mds de cinco estudiantes y el o
la docente les solicita hacer una caracterizacion del género o tarea a
partir del ejemplar que les entregé y de la siguiente tabla. Si es po-
sible, proporcionar papelégrafos a los estudiantes para la confeccién
de la tabla.
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Continuacién Actividad: Promoviendo una escritura...

Secuencia di-

oo Género | Propdsito | Estructura Temas Recursos
déctica (partes) | (tipos de conte- (elementos formales y de escri-
nidos) tura que caracterizan el ejemplar

elegido)

iii. Los grupos exponen sus hallazgos frente al curso. Si los estudiantes
trabajaron con papeldgrafos, exponerlos. Si trabajaron en sus cuader-
nos, completar la tabla en la pizarra.

iv. Dirigir la creacién comin de la misma tabla, a modo de sintesis, y
considerando las similitudes y diferencias entre los grupos.

v. Solicitar a los estudiantes que registren esta tabla comtn, por ejem-
plo, mediante fotografias que luego compartan con el grupo. Instar a
los estudiantes a que utilicen esa tabla como gufa en la realizacion a
futuro de la tarea de escritura del curso.

Recomenda- | En caso de hacer uso de algiin género académico de formacidn, ofrecer
ciones tres ejemplares (uno bien logrado, otro por lograr y otro no logrado), de
modo que los estudiantes puedan visualizar mejor las diferencias.

En caso de no existir ejemplares previos del género solicitado, se pue-
de recurrir a alguno que se le asemeje, focalizando la actividad en el le-
vantamiento de expectativas por parte de los estudiantes. También es
posible trabajar con las intuiciones y expectativas de los estudiantes res-
pecto del género solicitado.

5. ;COMO GUIAR AL ESTUDIANTE EN EL DESARROLLO DE SU
ESCRITURA?

5.1. Etapas del proceso de escritura

La escritura es un proceso que consta de varias etapas. En su desarrollo
es posible identificar, por lo menos, una etapa de activacion de los cono-
cimientos del escritor con respecto al tépico o tépicos que tratard en su
texto; una etapa de planificacién, donde el escritor selecciona la infor-
macién necesaria en funcién del tema que tratard el texto e identifica su
intencién o propésito comunicativo y el puiblico al que estd dirigido; una
etapa de textualizacion, donde los contenidos y objetivos identificados
se convierten en un producto textual provisional, sujeto a sucesivos cam-
bios; y una etapa de revision, donde los escritores toman distancia de su
texto para mirarlo desde distintas perspectivas para corregirlo y enrique-
cerlo (Cassany, 1999). Estas etapas no siguen necesariamente un orden
lineal. Asi, por ejemplo, puede haber varios momentos de revisién, y las
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revisiones pueden llevar a realizar cambios en la estructura del texto, o
bien influir en el desarrollo de nuevas planificaciones.

El proceso de identificar y discutir con los estudiantes las caracte-
risticas principales de la clase de texto que se les solicitard, tal como se
destacé en la seccién anterior, constituye un aspecto fundamental en el
logro de una tarea de escritura significativa. Sin embargo, no basta con
una adecuada caracterizacion del género solicitado. También es necesa-
rio orientar a las y los estudiantes en su proceso de escritura, de manera
que puedan conocer las expectativas que se tienen sobre su trabajo. De
hecho, como muestran los resultados de una investigacién realizada den-
tro de la Universidad de Chile,* la ambigiiedad de las instrucciones en
tareas de escritura, asi como la falta de criterios claros de evaluacién, son
una de las principales dificultades que estudiantes y graduados identifi-
can en sus précticas de lectura y escritura en su paso por la universidad.
Algunos de estos aspectos se visibilizan en los siguientes testimonios, ex-
traidos de grupos focales:

Lamentablemente, en ese tipo de carrera, donde uno esperaria que hu-
biese como tal vez mds recursos disponibles en términos pedagdgicos
como de ‘hay que escribir de tal y tal manera...’, “‘una respuesta tie-
ne que tener tal estructura...un ensayo tal...’, o sea, basicas; también
como cuestiones de formato, texto justificado, Arial 12, no sé, por ese
estilo, nunca estdn disponibles; no han estado en los tres afios que yo
llevo en la carrera (estudiante de Filosofia, 2017).

Por otra parte, se indica también que, en muchas ocasiones, las orienta-
ciones para el desarrollo de una tarea de escritura cambian de acuerdo
con el profesor y la asignatura:

Siempre nos dan una pauta, pero siempre son distintas; lo que no pasa,
en todo caso, es en el drea como de la investigacién, donde ahf si hay
una forma estructurada de hacerlo y hay un consenso; pero, en todo lo
demads, no hay un consenso de cudl es el producto que se espera, asi
que cambia de acuerdo al profesor (estudiante de Sociologia, 2017).

Dada la complejidad del proceso escritural, resulta esencial que las y
los profesores consideren en su evaluacién formativa las distintas etapas

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y

Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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que lo componen, proporcionando orientaciones concretas a las y los
estudiantes para guiar este proceso complejo. Una forma concreta en que
esto puede implementarse es a través de ejercicios grupales, como los
planteados en la seccién anterior y, de manera complementaria, median-
te la entrega de guias escritas a los estudiantes, tales como instructivos y
pautas de cotejo, o solicitando planificaciones para retroalimentar.

5.2. Instructivos de escritura

Como se ha visto, distintos géneros pueden recibir una misma denomina-
cion, pese a formar parte de distintas comunidades disciplinares y, por lo
tanto, evidenciar distintas formas de construir conocimiento. Asf, etique-
tas como ensayo, informe o monografia pueden corresponder a diferentes
clase de textos, no solo en relacion con el drea disciplinar en que operen,
sino también en relacién con los criterios de la o el docente que los solici-
ta. Por esta razon, es necesario que la tarea de escritura vaya acompafada
de instrucciones que describan de manera clara y explicita las caracterfs-
ticas del texto que se estd solicitando a los estudiantes o de un instructivo
que describa de manera ejemplar y contextualizada tanto el producto de
escritura esperado como el proceso necesario para lograrlo.

A continuacién, se presentan algunos fragmentos de instructivos de
escritura de distintas carreras y dreas de la Universidad de Chile, con el
propésito de atender a sus debilidades y fortalezas en sus respectivas for-
mulaciones, y principalmente en términos de qué pistas o descripciones
se ofrecen sobre los géneros solicitados.

EJEMPLO 1. BITACORA DEL CURSO

1. ;QUE ES UNA BITACORA?

Una bitdcora consiste en un registro escrito de experiencias ordenadas cronolégicamen-
te por lo general en primera persona, donde se describen los aspectos mds relevantes de
una actividad, sea esta de cardcter tedrico o practico, asi como la visién personal que se
tiene acerca de lo experimentado.

Por lo tanto, en su redaccion, la estructura textual de fondo es siempre la narrativa, ya
que todo lo que se incluya en ella debe ser articulado a modo de una secuencia temporal.
En cuanto al contenido, este no solo considera aspectos descriptivos, sino que también
argumentativos, sobre todo a la hora de fundamentar las opiniones.

2. ;COMO NARRAR NUESTRAS EXPERIENCIAS?

El estilo de la bitdcora suele ser mds bien informal y personal, pues de lo que se trata es de
poder representar la realidad desde la perspectiva del propio observador. Segtiin Dave Wi-
ner (2001) —pionero en el uso de las bitdcoras virtuales o weblogs—, dado que es algo escrito
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Continuacion...

POr una persona y no por una organizacion, no es algo normado y previsto, sino que has-
ta lo diverso, lo extrafio y estrafalario puede aparecer en ella. Lo anterior no implica que
la bitdcora necesariamente carezca de rigor, claridad o verosimilitud, pues de lo que se
trata finalmente es de cautivar y convencer al lector a la hora de comunicar una expe-
riencia.

2.1. Estructura

A continuacidn, se ejemplifican algunos aspectos textuales mds representativos en un
registro de bitdcora.

Ejemplo 1

Miércoles, X de marzo de 2XXX

(1) Caminando hacia la sala de clases hoy, me he puesto a pensar si es este en realidad
mi lugar, quiero decir, si esa carrera es para mi, tengo muchas dudas respecto a la carre-
ra y mds atin respecto a la universidad . . .

Comentarios

(1) En toda narracién existe una presentacién de una situacién inicial, lo que opera como
obertura cada vez que queremos contar una historia. Es el equivalente al “Habia una
vez...” de los cuentos infantiles, por lo que se sugiere comenzar por aqui cada vez que
queramos redactar una entrada de nuestra bitdcora.

Ejemplo 2. ..

2.2. Esquema

Finalmente, en términos de secuencia y contenido, se espera que el registro de una expe-
riencia cuente con la siguiente estructura:

* Resolucion de
situacion
inicial

* Reflexion
global

* Evaluacién

final

* Tiempo
* Presentacion
de situacion

inicial
* Propésito u
objetivo de la
experiencia

 Peripecias
* Anécdotas
* Datos

relevantes

Desarrollo
de las
acciones

Inicio Desenlace

3. PARTES DE LA BITACORA DEL CURSO

3.1. Introduccién

La primera parte corresponde a la presentacion personal, que corresponde a una descrip-
cion breve en donde se aborden aquellos aspectos o experiencias relevantes de tu vida y
que logren reflejar mejor quién eres. Asimismo, la idea es también considerar qué rasgos
de mi personalidad podrian facilitar y/o dificultar a futuro el desempefio de la profesién.
Ejemplo 1

Viajar a Santiago todos los dias es una travesia para mi, ya que la vida alld es muy dis-
tinta, es mucho mds rdpida y estresante, ademds el largo viaje que tengo que realizar
dia a dia...

Comentario: a través de esta experiencia, es posible inferir que el cardcter de quien lo es-
cribe no estd acostumbrado al ritmo de vida acelerado de la ciudad.

Ejemplo 2. ..
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Continuacién...
3.2. La Universidad de Chile en mi vida

En esta parte se seflalan las principales razones que te motivaron para entrar a la Uni-
versidad de Chile y a la carrera de Nutricién, qué es lo que conocias de la institucion, tu
visién del ejercicio profesional del Nutricionista en Chile, y qué es lo que esperas lograr
durante tu paso por la universidad, asi como tu futuro como egresado.

Ejemplo1...

Comentario . . .

3.3. Andlisis reflexivo de la experiencia

En esta parte se describe la actividad de Alimentacién y estilo de vida en la comunidad
universitaria, ademds de identificar las dificultades, fortalezas y aprendizajes de la ex-
periencia y de las visitas, mencionando si existi6 o no integracién con otros cursos del
semestre o de la ensefianza media (también se agregan anexos que evidencien la partici-
pacién en el grupo). Luego, se describe también la experiencia que significé el preparar
el péster para el dia del Nutricionista a partir de los resultados de las entrevistas anterio-
res (revisar los detalles en la pauta de evaluacién).

Ejemplo 1. ..

Comentario . . .

Asignatura de la carrera de Nutricién y Dietética, Universidad de Chile

Anélisis del ejemplo 1. En este ejemplo es posible identificar los siguien-
tes aspectos en relacion con la caracterizacién del género solicitado:

ELEMENTOS DE CARACTERIZACION GENERO: BITACORA DE CURSO

DE LOS GENEROS

Presentar las experiencias y reflexiones tedricas y
précticas de los estudiantes en su paso por el curso.

Propésito comunicativo:
objetivo general del texto.
iQué quiere comunicar?

¢ Introduccién

¢ La Universidad de Chile en mi vida

e Andlisis reflexivo de la experiencia

Dentro de cada seccidn, el registro de una experiencia
sigue la estructura: Inicio (Tiempo, Presentacién de
situacidn inicial, etc.), Desarrollo de las acciones (Pe-
ripecias, Anécdotas, etc.) y Desenlace (Resolucién de
situacion ideal, Reflexién global, etc.).

Estructura:
¢De qué partes consta el texto?

Temas:
iDe qué trata el texto?

Experiencias y reflexiones del estudiante sobre tema-
ticas del curso.

Recursos discursivos,
gramaticales y 1éxicos

Estilo informal y personal, uso de primera persona.
Texto de cardcter narrativo (relato cronoldgico), incor-
porando descripciones y argumentos.
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Como consecuencia, este es un ejemplo de un instructivo detallado de
escritura, en el que se enuncia el objetivo o propdsito comunicativo del
género bitdcora de curso, se describe su estructura y se entregan preci-
siones tematicas (de contenido) y discursivas (de tipo de lenguaje utili-
zado), con una adecuada ejemplificacién en cada caso.

EJEMPLO 2. ;COMO CONTESTAR UN CONTROL DE LECTURA?

(IJC(/)MO CONTESTAR UN CONTROL DE LECTURA?

El control de lectura es un tipo de informe bibliografico que se escribe presencialmen-
te y, generalmente, en un plazo de una hora y media. Es un texto de cardcter académico
que tiene como objetivo demostrar la comprensién de lectura de las obras literarias fun-
damentales de cada curso. Se espera que dicha comprension esté mediada por la lectura
de textos criticos y tedricos y por los contenidos expuestos en clases, sin que ello im-
pida que el estudiante exprese su opinién sobre determinados puntos de la discusién.
Todo lo anterior pretende ubicar a la creacién artistica, en este caso literaria, en su co-
rrespondiente contexto histdrico, ideoldgico y cultural, para asi, de ser posible, explicar
las particularidades de la obra: su originalidad y la importancia de ella en la historia de
la literatura.

ESTRUCTURA

El cardcter presencial del texto condiciona que su extensién sea breve y esquemadtica, a
pesar de carecer de una estructura reglamentada como los articulos, papers o resefias.
Sin embargo, para facilitar la escritura y hacer mds clara la lectura, es recomendable que
el texto siga una estructura general y se organice en pdrrafos bien delimitados. Es reco-
mendable que cada pérrafo lleve una idea y cada uno de ellos esté encabezado por un
conector (en primer lugar, luego, sin embargo, por otro lado, finalmente, etc.)

En general, podria considerar la siguiente estructura, siguiendo un orden deductivo, es

decir, de lo més general a lo mds particular:

1. Introduccion: 1a respuesta suele comenzar con el contexto historico mds general (siglo
y periodo cultural en que fue producida la obra, pais de origen del autor, etc.). La re-
daccién de esta parte no debe dar cosas por sabidas, sino que debe dar sucintamente
un panorama de la época, poniendo énfasis en aspectos que sean imprescindibles para
explicar particularidades de la obra (aspectos religiosos, culturales, politicos, artisti-
cos, biograficos, etc.). Se recomienda establecer una relacién directa con la pregunta
para sostener la coherencia del texto y, ademads, anticipar brevemente los puntos que
se desarrollardn posteriormente.

. Desarrollo: a veces las preguntas pueden remitirse a la descripcién de un periodo,
pero una vez dado el contexto es mejor desarrollar ejemplos que provengan ya sea de
la critica o la historiografia, como de obras literarias o afines (discursos de literatos,
prélogos, cartas, etc.).

. Conclusiones: Es recomendable que el contexto y los ejemplos, que pueden ser contra-
dictorios entre sf (asf{ como las visiones de distintos criticos y estudiosos,) sean com-
pendiados y resumidos en un breve pérrafo o sentencia final a modo de conclusién
que dé cohesion a lo expuesto anteriormente y que, nuevamente, mantenga su vinculo
con la pregunta o problema del enunciado.

Do

w
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Continuacién...
JIQUE DEBO TENER EN CUENTA PARA ESCRIBIR ESTE GENERO?

¢ El texto debe tener un cardcter expositivo e informativo. Ademds de estar jerarquiza-
do y ordenado en parrafos, estos deben estar escritos con frases no demasiado largas,
vale decir, evitar el uso de la subordinacion y las enumeraciones, ya que estas tienden
a desordenar el texto, desdibujando aquello que se quiere visibilizar.

¢ El tono debe ser impersonal y descriptivo: no se recomienda usar ni la primera persona
ni el plural de modestia (“nosotros”).

e Se debe tener cuidado de no incurrir en anacronismos o vulgarismos, vale decir, evitar
términos que no correspondan al objeto de estudio en su contexto histérico (calificar
de surrealista un pasaje de La Iliada, por ejemplo), o palabras que escapen del registro
formal de un texto académico.

e Las ideas, conceptos y acontecimientos —salvo explicito requerimiento de las pregun-
tas o de la pauta del trabajo— deben ser expuestos mediante la narracién y descripcion
sucinta de ellos y nunca mediante graficos, dibujos, esquemas o iconos.

e E] tiempo verbal debe ser presente para lo conceptual y pasado para el contexto (gene-
ralmente imperfecto) y para la alusién a la historia de la teorfa y recepcién, cuando,
por ejemplo, cierta idea se considera derogada (“el humanismo consideraba oscuro el
medioevo”, “se estilaba reducir todo a la cuestién del realismo”). El condicional per-
mite la alusi6n a ideas ajenas, que el estudiante puede cuestionar, ya sea por oposicion
al texto o porque la discusién tedrica ha avanzado (“para Ortega la ciencia-ficcion se-
rfa incapaz de constituir novela”, “la novela llevarfa infartada la epopeya”, etc).

e El texto debe parafrasear dichas ideas evidenciando cudndo corresponden a referen-
cias bibliogréficas de autores estudiados.

CONSEJOS PRACTICOS

e Lee atentamente las preguntas o problemas de los enunciados y atiende a ellos cons-
tantemente para sostener la coherencia de las respuestas. Resalta palabras importan-
tes y organiza desde allf los principales parrafos a desarrollar y la amplitud del tema
a abordar.

e Es recomendable dibujar un rdpido esquema (en la misma hoja o en una aparte) con
los principales puntos a desarrollar en las respuestas. De esta manera, y atendiendo
permanentemente a dicho disefio, se evitard pasar por alto los contenidos fundamen-
tales que serdn evaluados posteriormente. Aunque es un ejercicio fundamental, no le
dediques més de cinco minutos.

e Aunque no sepas por anticipado las preguntas del control, es recomendable resumir
el contexto histdérico que habrds de describir y algunos de los conceptos imprescindi-
bles que serdn evaluados.

e Es posible que en algunos periodos estudiados haya conceptos dificiles de aprender o
memorizar: haz listas, escribelos manualmente y vuelve a leerlos en tus propios apun-
tes para retenerlos. Elabora una definicién operativa de estos conceptos, es decir, un
resumen de una descripcién mds elaborada. Puedes memorizar la primera y en tu
prueba desarrollar la segunda.

¢ Repasa antes de la prueba la estructura episddica basica de las obras y algunos nom-
bres importantes.

e Si en una prueba anterior no obtuviste un resultado satisfactorio, léela y, si es posible,
contrasta los comentarios escritos del profesor con los que él dio a tus compafieros, asi
tendrds una visién mds clara de lo que exige un control de lectura.
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Continuacion...

e Evita en esta instancia las experimentaciones de estilo y privilegia una exposicién cla-

ra y ordenada de los contenidos de tu esquema.

e Fracciona el tiempo que tienes en total por la cantidad de items o preguntas de tu prue-
ba: es fundamental no destinar demasiado tiempo a descripciones o a una respuesta

por sobre otra.

EJEMPLO DE UNA BUENA RESPUESTA

“La Divina Comedia es quizds la obra més relevante del autor prerrena-
centista Dante Alighieri. Constituida de tres partes, Infierno, Purgato-
rio y Paraiso, esta obra exhibe una importancia crucial para la literatura
universal por multiples razones, entre las cuales se cuentan su belleza y
complejidad. De dichas partes, la primera parece constituir el mayor de-
saffo por la enorme multiplicidad de figuras y simbolos que la articulan
V que, por esta razén, permiten inagotables lecturas.

El Infierno redne los tres niveles mediante los cuales puede entenderse
parte de la cosmologfa y teologfa medieval tardfas. Por un lado, presenta
una topograffa fisica: se trata de un enorme socavén con forma pirami-
dal invertida, constituida por nueve circulos o niveles en el cual se re-
presenta la corrupcion de la materialidad a través de tormentas eternas o
rios de fuego, entre otras devastaciones. En este sentido, en el Infierno se
castigan eternamente los excesos relacionados con los placeres carnales
y los pecados mundanos (lujuria, gula, ira, pereza, etc.). Por otra parte,
allf se representa una topograffa mistica: guardianes, verdugos y temi-
bles bestias castigan la herejia y la traicion, esto es, el rechazo a Dios
como tnico creador y juez. Finalmente, el Infierno se define también
por una topografia espiritual en la medida en que se trata de la antitesis
del Paraiso, ya que se define como el reino del mal en el que Dios, no
obstante, se hace presente bajo la imagen de la Justicia y el Castigo de
los hombres pecaminosos y cegados por su orgullo, es decir, por su falta
de arrepentimiento.

Es relevante destacar, de acuerdo con lo anterior, los diferentes casti-
gos que allf se imparten: en contrapasso y el poena damni. El primero
se refiere a la correspondencia entre los pecados y la pena que le sobre-
viene: es el reflejo de la voluntad humana en vida enfrentada a sus con-
secuencias. El segundo, “la pena de dafio”, consiste en la privacién del
pecador de la luz divina, es decir, se trata de la incapacidad de aspirar a
la charitas (‘caridad’ o ‘gracia’), valor cristiano central: el amor a quien
no lo merece.

A modo de sintesis, La Divina Comedia, en general, puede comprender-
se como una alegorfa que sintetiza la razén y la fe, lo amoroso y lo es-
piritual, la moral y la politica. En ella se insiste permanentemente en la
naturaleza humana en funcién de una diddctica mistica. Asi, de la vasta
complejidad de su trama es posible distinguir, al menos, cuatro niveles:
el literal, el alegérico (o simbdlico), el moral y el anagégico; todos ellos
articulados por la figura del Homo viator (‘hombre viajero’), quien se em-
barca en la via de la ascesis con el dltimo propésito de conocer a Dios
mediante la experiencia”.

Programa de tutorfas LEA, Depto. de Pregrado, Universidad de Chile.

En este pdrrafo se
presenta una intro-
duccidn general con
el propésito de dar
cuenta del tema que
se tratard a conti-
nuacion.

Puede advertirse
c¢6mo en el desarro-
llo la argumenta-
cién y descripcion
se sostiene sobre
elementos textua-
les que exhiben una
lectura atente de

la obra.

Tras la descripcion
general del Infierno
el texto se detiene
en el aspecto especi-
fico que correspon-
de a la pregunta del
control.

Finalmente, se con-
cluye con una lec-
tura general que
resume algunos de
los aspectos tratados
antes s6lo tangen-
cialmente.
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Andlisis del ejemplo 2. En el ejemplo se puede identificar la siguiente

caracterizacién del género:

ELEMENTOS DE CARACTERIZACION
DE LOS GENEROS

GENERO: CONTROL DE LECTURA

Propésito comunicativo: objetivo
general del texto.
;Qué quiere comunicar?

Demostrar la comprensién de lectura de las obras litera-
rias fundamentales de cada curso, mediada por la lectura
de textos criticos y tedricos y por los contenidos expuestos
en clases, presentando la opinién del estudiante. Situar la
creacion literaria en su correspondiente contexto histérico,
ideolégico y cultural. Explicar las particularidades, origi-
nalidad e importancia de la obra.

Estructura:
;De qué partes consta el texto?

Introduccion: Contexto y relevancia de la obra comenta-
da.

Desarrollo: Descripci6n y caracterizacién de la obra en
distintos niveles.

Conclusiones: Sintesis e interpretacién global de la obra.

Temas:
;De qué trata el texto?

Contenido de la obra literaria, contexto histérico, cultural
e ideoldgico de la obra.

Recursos discursivos, gramatica-
les y 1éxicos

Texto de cardcter expositivo e informativo. Lenguaje
impersonal (e.g., “no se recomienda usar ni la primera

persona ni el plural de modestia (‘nosotros’)”). Uso de re-
gistro académico y técnico adecuado al contexto histdri-
co del que se habla.

Este ejemplo presenta un instructivo para elaborar un control de lectura
entendido como un género con ciertas caracteristicas especificas. En él se
entrega informacién sobre su propésito comunicativo, estructura, temas y
recursos discursivos, desde una perspectiva no normativa, y sirviéndose
de la comparacién con otros géneros (“a pesar de carecer de una estructura
reglamentada como los articulos, papers o resefias”).

Por otra parte, se brindan también orientaciones con respecto al pro-
ceso de planificacién de la escritura (“Resalta palabras importantes y or-
ganiza desde allf los principales parrafos a desarrollar y la amplitud del
tema a abordar”; “dibujar un rdpido esquema (en la misma hoja o en una
aparte) con los principales puntos a desarrollar en las respuestas”). Final-
mente, la caracterizacién planteada del género se modela con un ejem-
plar real que ofrece indicaciones sobre cada parte del género.

Con base en estos ejemplos, es posible extraer las siguientes recomen-
daciones para diseflar un instructivo de escritura:

e Utilizar etiquetas descriptivas y sencillas para los géneros: recordar
que una misma etiqueta puede referir a distintos géneros y que, por lo
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tanto, su sola mencién no es una orientacién suficiente para el estu-
diante.

e Presentar las caracteristicas principales del género solicitado: identi-
ficar propésito comunicativo, estructura, temas/contenidos, recursos
discursivos, gramaticales y léxicos. Ejemplificar siempre cada uno de
estos aspectos.

e Entregar orientaciones diddcticas sobre el proceso de escritura: ofre-
cer formas de planificar la escritura, procesos de revisidn, etc.

e FEjemplificar: presentar un ejemplar o fragmentos de un texto bien lo-
grado.

A continuacién, se presenta un ejemplo de instructivo®® que puede ser
utilizado por las y los docentes como modelo. En esta tarea se busca que
las y los estudiantes conozcan y manejen el proceso completo de desarro-
llo de un producto alimentario saludable, desde la identificacién de un
grupo al que apunta el producto, pasando por el proceso de elaboracién
y los andlisis (nutricional y sensorial) realizados, hasta su comerciali-
zacién. Para evaluar este conocimiento se solicita a los estudiantes que
realicen el proceso con un producto saludable de disefio y elaboracion
propios, y que lo reporten en detalle en un “Informe de desarrollo de ali-
mentos saludables”, donde deben entregar ademds una evaluacién critica
de las ventajas y desventajas del producto y de las dificultades y poten-
cialidades del trabajo realizado.

El siguiente instructivo es entregado a los estudiantes para que pue-
dan desarrollar su tarea de escritura:

INSTRUCTIVO NOTAS AL INSTRUCTIVO
A partir de esta gufa podrds conocer cudles son las caracteristi- | Introduccién: propé-
cas de un informe de desarrollo de alimentos saludables en el | sito del instructivo.
contexto del curso Bromatologfa. Ademds, encontrards algunos
tips y estrategias para su escritura.
;Cudl es el propdsito del informe de alimentos saludables? Propésito del género.
Exponer, mediante un informe escrito, el detalle de todo el pro- | Corresponde a “pro-
ceso de desarrollo de un producto alimentario saludable, esta- | pésito comunicativo”
bleciendo un andlisis critico de las dificultades y desafios del | en tabla de caracteri-
proceso, asi como una conclusion respecto al cumplimiento de | zacién.
los objetivos planteados.

2 El ejemplo utiliza extractos de un instructivo de escritura diseilado en el marco de las
tutorfas LEA (Departamento de Pregrado, Universidad de Chile) para un curso de la
carrera de Nutricién y Dietética.
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Continuacién...

INSTRUCTIVO

NOTAS AL INSTRUCTIVO

JQuiénes serdn los lectores de tu informe y qué esperan de éI?
El informe debe ser leido por la profesora (o profesor), quien
espera que el estudiante integre los contenidos de la linea de
alimentos de asignaturas anteriores. Ademads se espera que el es-
crito esté correctamente estructurado, que se utilice un lenguaje
formal, que se describa de manera técnica y secuencial cada una
de las etapas de desarrollo del producto (propuesta, ingredien-
tes, métodos de andlisis, disefio de rétulo, etc.), y que se realice
un andlisis critico y conclusién de todo el proceso.

Audiencia/lectores
del texto y sus expec-
tativas.

Orientaciones sobre
el tipo de texto (e.g.,
explicativo, narrativo,
argumentativo, etc.) y
sobre el lenguaje utili-
zado (e.g., formal, téc-
nico, etc.)
Corresponde a “uso de
recursos  discursivos,
gramaticales y léxi-
cos” en tabla de carac-
terizacién de géneros.

Antes de escribir...

— Revisa tus materiales de las asignaturas de Alimentos, Téc-
nicas Culinarias y Tecnologfa de los Alimentos, asi como los
fundamentos teéricos vistos en otras asignaturas relacionadas.

—Haz un punteo de lo que pondrés en cada parte del informe, si-
guiendo la estructura que se presenta a continuacion.

Recomendaciones
para el estudiante en
la etapa previa a la es-
critura del género so-
licitado.

La estructura del informe de desarrollo de alimentos saludables

Analisis y
Discusién

Introduccién Metodologia  Desarrollo Conclusién

Introduccién:

Su propésito es presentar y convencer al lector acerca de la re-
levancia y pertinencia del producto desarrollado. Para ello, se
presenta una breve caracterizacién del grupo blanco asignado, la
justificacién del producto propuesto, una descripcién general y
su grado de innovacidn, etc. Se debe respaldar con datos epide-
miolégicos, de mercado, antecedentes biopsicosociales, etc. Se
finaliza con la presentacién de los objetivos del informe (gene-
ral y especificos).

Estructura del género
y descripcién de cada
una de las partes en
términos de propdsi-
tos, contenidos y otras
indicaciones que se
consideren pertinen-
tes (tales como varia-
ciones al interior de
las secciones, en tipo
de lenguaje, fines re-
téricos, etc.)
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Continuacion...

INSTRUCTIVO NOTAS AL INSTRUCTIVO
Si es posible, afiadir

Presentacién | El mercado actual de alimentos ofrece una am- |
del tema plia variedad de productos alimentarios enfoca- | ¢jemplos de cada par-
dos a diferentes grupos blanco (2). Sin embargo, | t¢ de la estructura.

y a pesar de los reconocidos efectos de ciertos | Corresponde a la “es-
fitoquimicos sobre la etapa del climaterio (3-7), | tuctura” 'y “temas”
no existen productos especificos enfocados a en'la FeEbla de, carac-
cubrir las necesidades de esta etapa por lo que | terizacién de géneros.
se propone el desarrollo de un muffin con fi-
toestrégenos para mujeres en etapa de climate-

rio...

Antecedentes |La etapa del climaterio comprende una fase de
de la cambios fisiol6gicos en la mujer... (1). Se ha de-
propuesta mostrado que los fitoestrdgenos, compuestos

no esteroideos de origen vegetal, son excelen-
tes candidatos para apoyar la terapia hormo-
nal... (2). De acuerdo con estos antecedentes,
presentamos el desarrollo de un muffin dulce
de harina de garbanzos, que contiene... mg de
fitoestr6genos por porcién, etc.

Planteamiento | En este contexto, el presente informe tiene por
de objetivos | objetivo dar a conocer el desarrollo de un pro-
ducto alimentario acorde con las necesidades
bioldgicas, fisiolégicas y psicosociales de las
mujeres en etapa de climaterio.

METODOLOGIA:

Su propésito es describir de manera ordenada y secuencial to-
das las etapas de elaboracién del producto: seleccién de materias
primas, preparacion (técnicas culinarias y procesos tecnoldgicos
aplicados), métodos de andlisis nutricional y sensorial, y comer-
cializacién (rétulo y envase) del producto final. Se deben deta-
llar los métodos utilizados de tal manera que el lector pudiese
replicarlos y obtener el mismo resultado. Ademds, estos méto-
dos deben enfocarse a cumplir con un producto de calidad de
acuerdo con las necesidades del grupo blanco planteadas pre-
viamente.

DESARROLLO:

Su propésito es dar a conocer de manera mas profunda y detalla-
da los fundamentos nutricionales, fisiolgicos y biopsicosociales
que respaldan técnicamente la propuesta del alimento desarro-
llado, asi como presentar los resultados obtenidos de las etapas
mencionadas previamente en la metodologfa, acompafiados de
imdgenes, tablas y/o graficos sobre el producto final, el rétu-
lo, envase, informacién nutricional, descriptores nutricionales,
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Continuacién...

INSTRUCTIVO NOTAS AL INSTRUCTIVO
resultados de la evaluacién sensorial, etc. Con base en esos datos
se debe dejar claro el posicionamiento del producto en el merca-
do y sus beneficios para el grupo objetivo.

ANALISIS Y DISCUSION:

El objetivo de esta seccién es que el estudiante analice y discuta
las fortalezas y debilidades de la actividad y presente su opinién
de manera clara y bien fundamentada sobre el tema. Este andlisis
contempla las dificultades u oportunidades que tuvo durante el
desarrollo del producto para cumplir con los objetivos plantea-
dos en un comienzo.

CONCLUSIONES:

Su propésito es establecer una conclusion global y fuerte que
deje al lector con una idea absolutamente clara respecto de la
efectividad del desarrollo del producto alimentario. Para esto se
debe dejar en evidencia el cumplimiento de los objetivos plan-
teados, asi como del logro de los aprendizajes esperados.

REFERENCIAS:

Su propésito es presentar todos los documentos, técnicos y teé-

ricos, que se citaron en el trabajo. Debe utilizarse una norma de

citacién reconocida.

PARA RECORDAR: Recomendaciones

— Luego de escribir el documento, léelo en voz alta para verificar | para el estudiante en
que estd bien redactado, que serd comprensible para el lector | la etapa posterior a la
y que no contiene faltas de ortografia. Este paso sirve para ase- | escritura: procesos de
gurarte de que lo que quisiste decir en el texto realmente es lo | revisién de contenido
que se entiende al leerlo. y ajuste a las normas.

— Verifica que el orden y estructura del informe son adecuados
y completos.

- Es fundamental utilizar una norma de citacién reconocida para
hacer referencia a las publicaciones de otros autores. jRecuer-
da que, si no citas, cometes plagio!

— No abuses del lenguaje afectivo o que supone juicios de valor
taxativos: “es insélito que...”/ “parece extremadamente nece-
sario"/ "es evidente que...”

A partir de los ejemplos revisados anteriormente, se presenta una activi-
dad para que las y los docentes puedan desarrollar sus propios instruc-
tivos en el contexto de sus asignaturas.
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ACTIVIDAD: DISENANDO MI INSTRUCTIVO DE ESCRITURA

Objetivo(s) de | Desarrollar un instructivo que acompaiie el proceso de escritura de los
aprendizaje | estudiantes.

Descripcion | La profesora o el profesor desarrolla un instructivo de escritura que
pueda adaptar a su asignatura y contexto disciplinar.

Destinatarios | Profesoras y profesores.

Areas Todas las dreas.

Duracion 120 minutos.

Secuencia di- | Una vez disefiada la tarea de escritura y definido el género a asignar a

déctica los estudiantes, se sugiere elaborar el instructivo considerando la incor-
poracién de las siguientes secciones:
SECCIONES DESCRIPCION
Identificacion Nombre del género solicitado e identificacion de la asignatura.
Introduccién Propdsito general del instructivo, considerando sus distintas sec-
ciones.
Propésito Propésito social y comunicativo del género solicitado. En lo po-

sible, se sugiere caracterizar una situacion real de comunicacion
en funcion de una tarea auténtica de escritura (revisar seccién
3). También se pueden incorporar los objetivos de aprendizaje
de la tarea solicitada.

Audiencia Destinatarios/as reales o imaginarios del género escrito en fun-
cién de la situacién comunicativa anteriormente descrita.

Dimensiones Caracteristicas textuales, uso del lenguaje, indicaciones forma-
discursivas y les, normas de cita, etc.

aspectos formales del

escrito

Estructura Identificar cada una de las secciones del escrito, indicando su

propdsito principal. Aqui se recomienda incorporar ejemplos
bien logrados para cada una de las partes de la estructura.

Recomenda- | El instructivo no debe ser demasiado extenso, ni tampoco pretender
ciones aglutinar en un solo documento el resto de los recursos de apoyo, como
las pautas o ribricas.

Para caracterizar la estructura se pueden incorporar imégenes o esque-
mas que refuercen visualmente la articulacién de cada una de las par-
tes.

Es recomendable destinar un tiempo durante la clase para explicar el
instructivo, o bien se puede videograbar y posteriormente compartir di-
cha explicacion.
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6. ;COMO EVALUAR UNA TAREA DE ESCRITURA?

6.1. Enfoques de la evaluacién de la escritura

Como se ha indicado en la segunda seccién de este capitulo, la evalua-
cién tiene por propédsito recoger informacion relevante sobre los saberes,
précticas y actitudes de las y los estudiantes a lo largo de todo el pro-
ceso de ensefianza. Por lo tanto, esta cumple diversas funciones, como,
por ejemplo, una funcién formativa, pues se espera que el estudiante
aprenda con ella; una funcidn reguladora, ya que a través de ella es po-
sible analizar y problematizar tanto las practicas de ensefianza como de
aprendizaje; una funcion pedagdgica, pues ayuda a reconocer los avan-
ces y nudos criticos del aprendizaje; y, finalmente, una funcién comuni-
cadora, pues promueve la retroalimentacién y el didlogo en torno a las
metas de aprendizaje, contribuyendo asi a la generacién de un clima de
aula apropiado para tales propésitos (Hamodi et al., 2015).

Los modos de evaluar también ponen en evidencia las racionalidades
docentes acerca de c6mo se debiera ensefiar y orientar las practicas que
conforman el proceso formativo; en otras palabras, la evaluacién influye
en el aprendizaje y en el comportamiento estratégico de los estudiantes
(Santos Guerra, 1999). Por ejemplo, las pruebas escritas con preguntas
abiertas promueven el uso de estrategias de naturaleza cognitiva, mien-
tras que aquellos dispositivos que proponen casos practicos suelen in-
centivar procesos de mayor demanda cognitiva (Sanz, 2010), es decir,
promueven acciones en donde los individuos toman mayor conciencia
acerca de las diversas maneras de abordar una situacién problemdtica,
incentivando el desarrollo del aprendizaje auténtico.

En el contexto de las tareas de escritura, los trabajos escritos indivi-
duales incentivan el uso de estrategias tanto cognitivas como metacogni-
tivas, ademds de las de procesamiento de la informacién, mientras que
los trabajos escritos grupales, junto con promover las estrategias ya refe-
ridas, contemplan la dimensién actitudinal (responsabilidad con los pa-
res, trabajo en equipo, gestidn del tiempo, etc.) y todas aquellas practicas
vinculadas a la accién profesional (Navaridas, 2002).

No es lo mismo evaluar que calificar. Como se ha dicho, evaluar es
una accién que apunta fundamentalmente a recoger informacién a lo lar-
go de todo el proceso formativo, por lo que solo el hecho de observar
las conductas y practicas de los estudiantes durante alguna exposicion
o actividad es también una forma de evaluacién, en la medida en que
esto contribuya a reforzar o modificar los aprendizajes. La calificacion,
en cambio, corresponde a la formulacién de un juicio de valor en forma
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numérica o conceptual, realizada esporddicamente durante el proceso
formativo. Por lo tanto, la calificacién permite ponderar el trabajo del es-
tudiante y establecer comparaciones entre los distintos momentos de su
trayectoria, y también su evolucién en relacién con sus pares.

Como se dijo en la seccién 2 de este capitulo, los enfoques psicométri-
cos de la evaluacion educativa influyeron en la mirada de la evaluacion
comprendida esencialmente como medicidn, lo cual se tradujo en la so-
brevaloracién de los tests y las pruebas estandarizadas de escritura du-
rante gran parte del siglo XX.

Por otro lado, dicha tendencia también ha coexistido con los denomi-
nados enfoques de producto en la evaluacién de la escritura, centrados
principalmente en las evidencias textuales, lo que se ha visto reflejado
en la preponderancia de las dimensiones gramaticales de los textos (Cas-
sany, 1990), por sobre otras dimensiones iguahnente relevantes, como los
procesos de escritura, las situaciones de comunicacién o las trayectorias
formativas y experienciales de los estudiantes.

Con la aparicién de los enfoques constructivistas y socioculturales en
la educacién, el aprendizaje empezé a concebirse como un proceso acti-
vo y auténomo de los sujetos, por lo que la enseflanza debiese generar los
andamiajes necesarios para que aquello ocurra. Por lo tanto, las préicticas
evaluativas experimentaron un giro hacia la construccién de instrumen-
tos formativos, colaborativos y centrados en la observacién de los proce-
sos de aprendizaje, promoviendo su aplicacién permanente a lo largo de
los distintos ciclos de ensefianza.

Esto implicé que las evaluaciones formativas y la retroalimentacion
continua sean hoy consideradas como herramientas fundamentales para
el desarrollo de los aprendizajes y en particular de la escritura en la uni-
versidad, en la medida en que estas se encuentren significativamente
vinculadas con los contextos de uso de las comunidades académicas y
profesionales.

Para promover estas conexiones a lo largo de todo el ciclo forma-
tivo, es necesario que las prdcticas de ensefianza motiven un apren-
dizaje mds auténtico, cuestién que también impacta en las formas de
evaluar. Esta necesidad ha impulsado la aparicién del movimiento de
“evaluacion auténtica o de la actuaciéon”, que promueve que los es-
tudiantes tengan la oportunidad de aplicar lo aprendido de la misma
manera como lo harfan en situaciones reales donde estos saberes son
requeridos. Por lo tanto, para el desarrollo de evaluaciones auténticas,
no basta con solo hablar o declarar un conocimiento, sino que lo im-
portante es realizar una demostracién activa con él (Wiggins & Torran-
ce, en Biggs, 2005).
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No obstante, y como se ha dicho anteriormente, si se quiere compren-
der el sentido de estas actuaciones en la evaluacién no siempre resulta
suficiente quedarse solo con las evidencias textuales. En este sentido, la
siguiente lectura aborda nuevas posibilidades para la evaluacién de la
escritura, y sobre todo cuando en este proceso son también considerados
los contextos y trayectorias de vida de los escritores en formacién.

LECTURA: RESISTIR REGIMENES DE EVALUACION EN EL ESTUDIO DEL ESCRIBIR: HACIA UN
IMAGINARIO ENRIQUECIDO

ENFOQUES ETNOGRAFICOS PARA IMPULSAR LOS LIMITES DEL IMAGINARIO

Los enfoques etnograficos del estudio del lenguaje —y de la escritura— parten de la base
de que el ‘contexto’ no es un recipiente donde se vuelca el lenguaje, pero es parte de lo
que es, hace y significa el lenguaje (Blommaert, 2006). La implicacién metodolégica de
esto es que se necesita del estudio empirico para seguir y explorar instancias especifi-
cas del uso del lenguaje. Es necesario recoger multiples tipos de datos durante un tiem-
po para poder desarrollar una representacion enriquecida del uso situado del lenguaje
(Lillis, 2008). Es fundamental para un enfoque etnogréfico un compromiso tanto con las
dimensiones émicas —perspectiva interna, participante y usuario— como con las éticas —
perspectiva externa, investigador, analista—. Las perspectivas émicas son importantes no
solo en s{ mismas —como facilitadoras del aprendizaje de las perspectivas de los partici-
pantes—, sino que son esenciales para la comprensién del fenémeno mismo que se estd
explorando. La relacion entre lo émico y lo ético se ha discutido ampliamente. Un pun-
to clave de la discusién es que no deben entenderse como una dicotomfa, sino como un
didlogo (Kell, 2010), y que este didlogo facilita un entendimiento y una representacion
holisticos de un fenémeno.

Considero que el proceso de trabajar con distintos tipos de datos y desde una amplia
gama de perspectivas, ir y venir analiticamente entre entendimientos, experiencias y
lenguajes de descripcién internos y externos —émicos y éticos— facilita una apertura del
imaginario de la investigacién del escribir. Esta multiplicidad de perspectivas, tipos de
datos y lenguajes de descripcién anima a cuestionar los marcos rigidos de referencia, al
tiempo que los investigadores y analistas empujan hacia un entendimiento de lo que es-
cribir es y hace y significa en instancias especificas de uso y de asuncién, y no de lo que
deberfa ser.

Ilustrando el peligro de un posible ‘desliz’ hacia regimenes de evaluacion: tres ejemplos

En esta seccién utilizo unos ejemplos de tres proyectos de investigacion en los que he
participado para ilustrar el peligro de deslizarse o resbalarse hacia una orientacién nor-
mativa de los regimenes de evaluacion . . .. En cada caso proporciono un extracto de un
texto y un resumen de la respuesta o ‘asuncién’ de ese texto en el dmbito institucional.
Entonces, reflexiono criticamente sobre cémo la orientacion normativa dominante de la
escritura es utilizada en nuestra asuncién como investigadores y analistas y puede oscu-
recer nuestra comprensién del fendmeno que estamos explorando.

Ejemplo 1: la escritura de un ensayo académico por parte de un estudiante.
Consideremos este breve extracto escrito por un estudiante y la respuesta del tutor:
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Continuacion...

Extracto: “Los medios de comunicacién reflejan lo que la sociedad piensa en conjunto,
o simplemente reflejan la jerarquia de ideas. Las mujeres son retratadas en los medios
como cabezas huecas”.

Fragmento del comentario del tutor: “En términos de un ensayo académico, no se veria
muy bien” (Lillis, 2001).

La orientacién de la escritura que se hace patente en la asuncién del tutor es claramen-
te normativa. Hay un enfoque textual, el tutor trabaja con suposiciones acerca de lo que
la escritura académica del estudiante debe o no parecer y cémo debe sonar, y refleja su-
posiciones de un discurso sobre lo apropiado en textos académicos. En este caso, cier-
tas expresiones como ‘cabezas huecas’ son inaceptables. Este tipo de comentarios en las
evaluaciones no es sorprendente y, ademds de un cierto distanciamiento de la tutora al
sefialar que ‘no se verfa bien’, es la clase de comentario que se espera de nosotros y otros
como evaluadores dentro de un régimen particular. En este régimen, tenemos una res-
ponsabilidad ética de hacer visibles aspectos de las convenciones dominantes (Lillis,
2001).

Sin embargo, lo que me preocupa aqui es la orientacién de la asuncién potencial de mi
misma como investigadora y analista cuando trato de entender la escritura como fenéme-
no. Existe el peligro de que me deslice hacia el régimen evaluativo de la institucién y que
me centre solo en lo que parece ser ‘incorrecto’ o ‘inadecuado’, basaindome en un con-
junto de nociones ampliamente utilizadas en los estudios de la escritura y que incluyen:

1. Orientaciones binarias hacia el habla y la escritura. Se interpreta el escribir en oposi-
ci6n al hablar, y categoriza como inapropiados ciertos usos retéricos, como la frase
‘cabezas huecas’.

2. Orientaciones binarias hacia el ‘estdndar’ y el ‘verndculo’. Se trabaja dentro de un mar-
co de referencia que sittia las categorfas ‘estdndar’ y ‘verndculo’ como discretas, que
pueden utilizarse para legitimar afirmaciones sobre el uso del lenguaje escrito.

3. Orientaciones normativas hacia los géneros. Suponen que el ensayo es un fenémeno
homogéneo y, por lo tanto, que ciertas préicticas discursivas y retéricas son —o no—
aceptables.

4. Orientaciones binarias y normativas de las trayectorias de participacién. Se conciben
tanto la escritura como su respuesta desde la relacién experto-novicia. En ese sentido,
la estudiante escribe como lo hace debido a su posicién como principiante en la aca-
demia, suponiendo que, si ella fuera una ‘experta’, no escribiria asf.

Aunque cada una de estas nociones ha sido problematizada teéricamente, contintian
impregnando implicitamente gran parte de nuestras conceptualizaciones de lo que es y
deberia ser la escritura académica. Si nos quedamos en este marco, no llegaremos a en-
tender el fendmeno que estamos tratando de entender. En este caso, si extiendo mi mira-
da incluso un poco, a través de una orientacién etnografica que implica mirar la escritura
desde la perspectiva de la estudiante, desarrollaré una comprension diferente sobre por
qué ella escribe de esa manera. A continuacién presento un fragmento de una entrevista
que buscaba explorar la razén por la que Reba escribe de esta manera:

T: ;Puedes pensar en otra palabra o palabras en lugar de “cabezas huecas”?
R: Mmm, en una manera despectiva. Pero no me gusta usar estas palabras porque suena
como si fuera copiado de algin lugar, no suena como mi trabajo.
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Continuacién...

Al involucrar al escritor en la exploracién de lo que estd sucediendo aqui, el investiga-
dor y analista se aleja de suposiciones a priori acerca de cémo los textos escritos deben
ser, y se acerca a una comprension de por qué el escritor escribe como escribe. El ries-
go intelectual de no moverse hacia este lente diferente es que no reconozcamos —y que
malinterpretemos y malentendamos— lo que estd pasando. Su texto escrito no refleja ni
evidencia la falta de un discurso ‘apropiado’ por parte de la estudiante-escritora, sino
que una estudiante-escritora estd tomando decisiones acerca de las expresiones que son
auténticas para ella en un momento especifico. El riesgo ético de tal error de reconoci-
miento es que no logremos hacer visible cémo las practicas de evaluacion de la escritu-
ra académica moldean las oportunidades de participacién. Reba abandoné la educacién
superior un afio después y, aunque no se puede conectar esta decisién inicamente a este
suceso, no se deberfa subestimar la importancia de tales momentos evaluativos especifi-
cos para las trayectorias de participacion.

Lillis, 2017, pp. 72-74

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. Segun la autora, jcudles son los riesgos de una orientacién exclusivamente normativa
en los procesos de evaluacion de la escritura?

b. Pensando en las formas de evaluar la escritura en el contexto académico, ;qué valor
tiene incorporar la perspectiva de las y los estudiantes en los procesos de evaluacién?

c. ;Por qué el uso de las “categorias binarias” en la ensefianza de las pricticas de escri-
tura podria distorsionar la comprensién global del fenémeno?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. En mis précticas de ensefianza, y mds alld de las hipétesis o creencias de base, ;he te-
nido oportunidad de indagar con mis propios estudiantes “por qué escriben como es-
criben”?

b. ;Mis evaluaciones reconocen las ideas y perspectivas individuales de los estudiantes,
y las formas de comunicar que usan en sus contextos?

c. ;De qué manera las reflexiones planteadas en la lectura podrian contribuir al desarro-
llo de una evaluacion mds integral y significativa de la escritura?

6.2. Medios, técnicas e instrumentos de evaluacion

No existe unanimidad con respecto a las diferencias entre medios, técni-
cas e instrumentos de evaluacion en el contexto educativo. Sin embargo,
es posible establecer algunas distinciones elementales que servirdn para
orientar el desarrollo de dispositivos de evaluacién de la escritura per-
tinentes en funcién de las metas de aprendizaje de las y los estudiantes.

Los medios son todas las evidencias de aprendizaje, es decir, los tex-
tos, apuntes o registros audiovisuales generados por las y los estudian-
tes. Las técnicas de evaluacion corresponderdn, en cambio, a todas las
estrategias definidas previamente por los docentes para recoger las evi-
dencias de aprendizaje. Finalmente, los instrumentos de evaluacién son
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las herramientas que tanto los docentes como los estudiantes pueden uti-
lizar para representar de manera organizada la informacién obtenida en
funcién de una determinada técnica de evaluacién (Hamodi et al., 2015).

Tabla 6. Medios, técnicas e instrumentos de evaluacién de las tareas de escritura.

Medios e Exdmenes escritos
® Dossiers
¢ Cuestionarios
e Bitdcoras
¢ Estudios de casos
¢ Ensayos
e Foros virtuales
e Monograffas
¢ Informes
e Portafolios
e Pisteres
* Proyectos
e Trabajos escritos
Técnicas Heteroevaluacién (no incluye la|e Revisi6n de trabajos (individuales
participacion de estudiantes) y grupales)
o Observacién de actividades en
clases
Coevaluacion (incluye la participa- | ¢ Autoevaluaciones
cién de estudiantes) e Evaluaciones entre pares (median-
te el anélisis documental o la ob-
servacion)
¢ Evaluaciones compartidas o co-
laborativas (entrevistas indivi-
duales o grupales entre el y los
estudiantes).
Instrumentos | ® Ribricas
¢ Escalas de valoracion
¢ Ficha de observacién
e Pautas de cotejo
e Fichas de seguimiento individual
o grupal
¢ Fichas de autoevaluacién
e Fichas de evaluacién entre pares

Fuente: Adaptacion propia a partir de Hamodi et al., 2015.

La eleccién de los medios, técnicas e instrumentos de evaluacidn res-
ponde a la naturaleza de los diversos enfoques evaluativos, asi como las
racionalidades en torno al curriculum que subyacen bajo estos enfoques.
Por ejemplo, desde un modelo experimental de evaluacién o evaluacién
objetiva, se considera que la realidad es independiente de los sujetos y
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que, por lo tanto, es posible extraer saberes generalizables y replicables
a partir de las evidencias encontradas (Grundy, 1991). Sin embargo, los
dispositivos que se centran principalmente en los productos o resulta-
dos de la ensefianza, y con un estricto control de las variables intervi-
nientes, pueden conducir a una burocratizacién de la préctica evaluati-
va (Gimeno & Pérez, 2008).

En conclusién, las practicas evaluativas nunca son transparentes,
pues dan cuenta de las distintas miradas acerca de la ensefianza y el
aprendizaje, y ejercen una decisiva influencia en los resultados que se
desea obtener. Por lo tanto, si la intencién es promover evaluaciones que
permitan el desarrollo de los aprendizajes, es necesario avanzar hacia
dispositivos que reconozcan los saberes previos, las distintas etapas del
proceso de escritura y la valoracién de la diversidad estudiantil.

6.3. Disefio de riibricas y pautas de cotejo

La evaluacién entendida como una herramienta para mejorar la escritu-
ra de las y los estudiantes debe ser capaz de acompailar cada una de las
etapas del proceso de escribir. Esto incluye la adecuada delimitacién de
los tépicos, argumentos o hipdtesis iniciales, la bisqueda y seleccién de
la informacion, la planificacién de cada una de las secciones que tendrd
el escrito, la escritura, la reescritura y la edicion final.

El acompafiamiento en cada uno de estos momentos no solo influi-
rd en el desarrollo de la escritura académica de las y los estudiantes,
sino que también constituird una valiosa oportunidad para andamiar las
formas en cémo los saberes se construyen y comunican en las distintas
disciplinas. Entre los instrumentos méds utilizados para este propdsito se
encuentran las rdbricas, las pautas o listas de cotejo y las escalas de va-
loracién.

La rdbrica constituye una herramienta cualitativa que permite pon-
derar la presencia de las dimensiones observadas, pero también el grado
en que cada una de estas es alcanzada, transparentando asi las expecta-
tivas docentes con base en las dimensiones consideradas. Entre ellas, es
posible identificar de dos tipos: la ribrica holistica o comprehensiva, y
la ribrica analitica (Perelman, 2018). A continuacion, se ofrece un ejem-
plo de rdbrica holistica para evaluar la tarea de elaboracién de un tripti-
co presentada antes.
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Tabla 7. Ejemplo de ribrica holistica o comprehensiva para triptico.
NIVEL DE DESEMPENO DESCRIPTORES

Logro destacado El triptico utiliza de forma creativa recursos multimodales para
presentar de forma coherente conocimientos cientificos acerca de
la gestacién, el parto y la lactancia a un piblico no especializado.

Logrado El triptico utiliza recursos multimodales para presentar de forma
coherente conocimientos cientificos acerca de la gestacién, el par-
to y la lactancia, si bien aparecen algunos errores técnicos poco
importantes, con un lenguaje para un publico no especializado,
pese a que el ajuste al destinatario no es completamente adecuado.

Por lograr El triptico utiliza recursos multimodales para presentar conoci-
mientos cientificos acerca de la gestacion, el parto y la lactancia,
si bien aparecen errores técnicos importantes, con un lenguaje que
no resulta del todo claro para un publico no especializado.

No logrado El triptico no aprovecha la potencialidad de los recursos multimo-
dales, incluye conocimientos con errores técnicos graves acerca de
la gestacién, el parto y la lactancia, y no ajusta el lenguaje para un
publico no especializado.

Comentarios:

Fuente: elaboracién propia.

Como su nombre lo indica, las rubricas holisticas permiten ofrecer un
juicio general que mide el éxito relativo para completar un texto espera-
do como totalidad. En general, se utilizan 4 o 6 niveles de desempeilo.
Las ribricas holisticas son especialmente valiosas en educacién superior
porque permiten dar cuenta de la forma articulada en que operan las
diferentes dimensiones y aspectos de un texto complejo. Sin embargo,
dado que no se especifican niveles de logro por cada aspecto textual, se
le suele atribuir un valor informativo més limitado. No obstante, otorgar
un margen de actuacién mds amplio por cada descriptor contribuye a
que el estudiante resuelva la situacién retérica de distintas maneras, fa-
voreciendo una mayor conexioén personal con la tarea e incentivando su
compromiso y capacidad de agencia con la escritura (Eodice et al., 2016).
Ademads, su construccién es relativamente sencilla, en comparacién con
la complejidad técnica de una ribrica analitica.
A continuacién, se ofrece un ejemplo de ribrica analitica.
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La rdbrica analitica permite describir con mayor detalle lo esperado en
cada una de las dimensiones, y, al igual que la ribrica holistica o compre-
hensiva, suele contemplar cuatro niveles de desempefio. Para este tipo de
ribrica se pueden establecer ponderaciones diferenciadas por indicador,
asi como distintos niveles de logro para cada uno de ellos, favoreciendo una
calificacién méds rdpida y con mayores probabilidades de acuerdo. Se re-
comienda enfatizar aspectos de alto nivel de demanda cognitiva y retérica
(cumplir con propésitos, adecuarse a la situacién comunicativa, organizar
adecuadamente las ideas), frente a aspectos mas normativos o superficiales.

Vale la pena aclarar que en ocasiones es dificil —y hasta forzado— se-
parar dimensiones y rasgos de los textos que operan de forma conjunta y
otorgarles un puntaje diferenciado. Por otro lado, en la especificidad de
indicadores y niveles se suelen traslapar los elementos esenciales de la
habilidad que se estd midiendo, y sobre todo cuando lo importante no es
la exhibicién de esa habilidad aplicada a una tarea especifica (Popham,
1997). Por este motivo, la elaboracién de una ribrica analitica completa
y técnicamente s6lida puede resultar desafiante.

En contraste, la pauta de cotejo es un instrumento méds simple que
los anteriores, pero no por ello menos 1til, pues tiene la gran venta-
ja de ser mads facil de leer y comprender que las ribricas, sobre todo
para que los estudiantes puedan cotejar sus avances (Navarro et al.,
2021). Por ello, es importante que los indicadores no sean comple-
jos, es decir, que remitan a elementos que consideren una sola di-
mensioén. Si bien estas pautas suelen presentar categorias binarias de
ausencia o presencia del indicador, también pueden presentar catego-
rias de otro tipo (graduales, de frecuencia, numéricas, etc.). Igualmen-
te, las pautas de cotejo permiten generar otros recursos de diferente
tipo, como pautas de observacién, de autoevaluacién o de evaluacién
entre pares. En la Tabla 9, se ofrece un ejemplo de pauta de cotejo.

Tabla 9. Ejemplo de pauta de cotejo.
INDICADORES \ St \ No
Propdsito y situacion comunicativa
JEl texto cumple con el propésito de la tarea?
;Utiliza un lenguaje adecuado a la situacién comunicativa?
;Los términos son precisos y adecuados para representar cada uno de
los conceptos?
Organizacién de la informacion
JEl escrito sigue una progresion logica?
;Se usan pdrrafos distintos para ideas diferentes?
;Presenta una introduccién?

;Se observa una conclusion o cierre?
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INDICADORES \ St \ No

Normativa

;Las palabras tienen la ortograffa correspondiente?
;Se usan correctamente el punto y la coma?

;Las oraciones son gramaticalmente correctas?

Comentarios

Como se ha dicho en la seccién 2 de este capitulo, la evaluacién entre
pares es considerada como una de las técnicas mds provechosas para
el aprendizaje de la escritura, e incluso puede resultar mds productivo
para la formacion de escritores entregar una retroalimentacién antes que
recibirla (Philippakos & MacArthur, 2016). Ademds, permite socializar
las retroalimentaciones y ajustar las expectativas de los destinatarios de
los textos que se escriben en la universidad, siempre y cuando sea un
proceso guiado y mediado por las y los docentes (Coffin et al., 2003).
Para el desarrollo de estas actividades, los instrumentos de evaluacién
entre pares constituyen un importante recurso para el aprendizaje de la
escritura disciplinar, ademds de resultar altamente recomendables para
la enseflanza de la escritura en aulas masivas y diversas, al incentivar
la participacién y colaboracién entre estudiantes (Barkley et al., 2007;
Brufee, 1999). A continuacién, se presenta un ejemplo real de pauta de
evaluacién entre pares para el desarrollo de una de las etapas de escritu-
ra de un articulo de investigacion bibliografica.

Avance de la Metodologia

Nombre del/la autor/a:
Nombre del/la evaluador/a:

Indicadores Totalmente | Parcialmente No se observa
(especificar en observa-
ciones y comentarios)

;Se describe la muestra o corpus, indi-
cando criterios de seleccion?

;Se mencionan criterios de inclusién y
exclusion de la informacién?

;Se indica dénde, cudndo y cémo se
hizo la recoleccion de los datos?

;Indica criterios de anélisis o de siste-
matizacién de la informacion?

;Se especifican pasos o procedimien-
tos?

;Se hace referencia a la literatura en la
que estdn basados los métodos?
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Continuacién Avance de la Metodologia

;Se mencionan o justifican eventuales
sesgos o limitaciones del proceso de in-
vestigacion?

;Se mencionan palabras o conceptos
claves utilizados para la biisqueda y se-
leccién de informacion?

;Se indica nimero de ocurrencias de
bisqueda?

Comentarios u observaciones:

Fuente: Asignatura de la carrera de Terapia Ocupacional, Universidad de Chile.

Finalmente, se sugiere realizar el siguiente ejercicio para que las y los
docentes puedan elaborar sus propias pautas de cotejo en el contexto de
sus asignaturas.

ACTIVIDAD: ;COMO DISENAR UNA PAUTA DE COTEJO?

Objetivo(s) de |Elaborar pautas de cotejo que expliciten expectativas de evaluacion.
aprendizaje

Descripcién La profesora o el profesor elabora una pauta de cotejo para que los es-
tudiantes la utilicen durante el desarrollo de sus tareas de escritura.

Destinatarios | Profesoras y profesores.

Areas Todas las areas.

Duracién 45 minutos.

Secuencia di- | Una vez disefiada la tarea de escritura y definido el género a asignar
déctica a los estudiantes, elaborar la pauta considerando los siguientes pasos:

i. Descripcién del propdsito formativo: se sugiere introducir la pre-
sentacién de la pauta con un breve texto que describa el propésito
central de la tarea de escritura. e.g., “La siguiente pauta te permitird
mejorar la escritura del avance 2 del informe, considerando las di-
mensiones y elementos solicitados y descritos en el instructivo dis-
ponible en la plataforma virtual del curso”.

. Definicién de indicadores: teniendo en cuenta los elementos esencia-
les de la tarea contenidos en el instructivo de escritura, se definen los
indicadores o dimensiones de la pauta, los cuales permiten transpa-
rentar las expectativas de escritura esenciales por parte del docente y
facilitan la identificacién de estos criterios por parte del estudiante.
Por lo general, los indicadores se colocan en las columnas de la iz-
quierda de la pauta:

=

i
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Continuacién Actividad: ;Cémo disenar...

Secuencia di-
déctica

PAUTA DE COTEJO

Indicadores

;El avance presenta una introduccion facilmente reconocible?
;La introduccion contextualiza la relevancia del problema?

iii. Definicién de estdndares de logro: permiten el rdpido reconocimien-
to de la presencia de los indicadores en la tarea de escritura. Por lo
general, se sitdan en la parte derecha de la tabla (estos pueden redac-
tarse como afirmaciones o preguntas):

PAUTA DE COTEJO
Indicadores St | No
;El avance presenta una introduccion facilmente reconocible?
;La introduccion contextualiza la relevancia del problema?

Recomenda-
ciones

Izl

Un texto con el desempeiio esperado deberfa poder responder “si” en
todos los indicadores de la pauta de cotejo. Por este motivo, usar pre-
guntas sobre aspectos positivamente evaluados (“;La introduccién
contextualiza la relevancia del problema?”) y no sobre aspectos negati-
vamente evaluados (“;La introduccidn olvida contextualizar la relevan-
cia del problema?”).

Los indicadores también se pueden agrupar en categorias. e.g., estructu-
ra del informe, aspectos formales, aspectos de contenido, etc.

Se recomienda dejar un espacio al final de la pauta para comentarios u
observaciones.

Por lo general, las pautas se presentan en categorias binarias, pero tam-
bién podria incorporarse una categoria parcial de logro.

Los indicadores siempre deben abordar dimensiones simples. e.g., “Los
pérrafos son coherentes entre s{ y se encuentran adecuadamente deli-
mitados”. En tal caso, es preferible presentarlos separadamente: “Los
pérrafos son coherentes entre si”; “Los pdrrafos se encuentran adecua-
damente delimitados.”

Las pautas no deben ser demasiado extensas ni complejas. En tal caso,
y entendiendo que un escrito siempre presenta diversas dimensiones
tanto de forma como de contenido, es preferible que estas se distribu-
yan en distintas pautas.

Es recomendable destinar un tiempo de la clase para realizar un ejer-
cicio de evaluacién entre pares utilizando este tipo de pautas (esto
también podria realizarse durante el tiempo de trabajo auténomo del
estudiante).

7. CONCLUSION

Aprender a escribir no solo implica organizar adecuadamente las ideas
y comunicarlas, sino que también significa aprender a vincularse con
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lo que una comunidad piensa y hace. Por lo tanto, ensefar a escribir en
la universidad es una oportunidad para promover la participacién de
las y los estudiantes en su insercién en las culturas académicas y pro-
fesionales, contribuyendo asi al desarrollo de la equidad y la inclusién
educativas:

La educacién inclusiva puede considerarse como un proceso de forta-
lecimiento de la capacidad del sistema educativo para atender a todos
los educandos. Por consiguiente, es un principio general que deberia
guiar todas las politicas y préacticas educativas, partiendo de la con-
viccién de que la educacién es un derecho humano fundamental y el
fundamento de una sociedad m4s justa (UNESCO, 2008, p. 12).

En este capitulo se han presentado algunas propuestas para la ensefianza
de la escritura en la universidad, a partir de la definicién de las tareas
y trabajos, el acompafiamiento del proceso de escritura y, finalmente,
su evaluaciéon mediante distintas estrategias y recursos. Para esto, se ha
puesto el énfasis tanto en el desarrollo de la prédctica escritural como en
el desarrollo de los saberes y formas de relacionarse en el contexto de las
disciplinas.

Considerando los tépicos, lecturas y actividades propuestas, es posi-
ble extraer las siguientes conclusiones generales para el diseiio y evalua-
cién de las tareas de escritura:

e Laensefianza de la escritura potencia el desarrollo de los aprendizajes
disciplinares: la escritura no estd disociada de los saberes que esta co-
munica; por lo tanto, aprender a escribir es también una oportunidad
de aprender a pensar y resolver problemas desde las disciplinas.

e La escritura debe saber vincularse con situaciones de la vida real: las
tareas de escritura logran una mayor implicacién de las y los estudian-
tes cuando responden a los desafios y problemas propios de las disci-
plinas y cuando se vinculan con temas y problematicas de su interés.

e Escribir es un proceso en desarrollo: la evaluacién de la escritura no
se circunscribe a la entrega de un producto final, por lo que retroali-
mentar y evaluar formativamente las distintas etapas de la composi-
ci6én escrita constituye un factor clave para mejorar las producciones
académicas de los estudiantes.

e Los géneros de formacion constituyen una poderosa herramienta para
aprender escritura: elegir, adaptar o disefiar el género mds adecuado
para el contexto de la asignatura y el nivel formativo del estudiante,
promoviendo su caracterizacién, discusién y socializacién con el es-
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tudiantado, contribuye al desarrollo de una escritura mds pertinente y
significativa.

e Escribir es un proceso integral: las instrucciones de escritura no pue-
den limitarse a una serie de indicaciones formales, gramaticales o es-
tilisticas; ademds, estas deben poder describir y ejemplificar las di-
mensiones retéricas y comunicativas del género solicitado.

e La escritura permite conocer y reconocer las identidades de los estu-
diantes: evaluar una tarea de escritura es mucho mds que evaluar y
calificar un texto escrito; permite ademds identificar las trayectorias
formativas y experienciales de los estudiantes, valorando sus subjeti-
vidades y posibilitando con ello una comprensién més global de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

8. GLOSARIO

Aprendizaje auténtico: forma de aprender centrada en los problemas y
desafios del mundo real.

Comunidad disciplinar: grupo social conformado por personas que com-
parten intereses, saberes y practicas inherentes al desarrollo de una
misma disciplina profesional o académica.

Escritura auténtica: escritura que promueve la vinculacién con los inte-
reses, necesidades, cultura y experiencias de vida de los estudiantes.

Escritura disciplinar: forma de escritura inherente a una determinada
comunidad disciplinar, y que se expresa a través de diversos géneros
discursivos.

Evaluacién formativa: evaluacién centrada en la retroalimentacién y en
el desarrollo del aprendizaje, la cual generalmente no conlleva una
calificacién.

Género discursivo: clase mds o menos estable de texto, oral o escrito, que
circula en determinadas esferas sociales, y que es reconocido por las
comunidades que hacen uso de él.

Instructivo de escritura: descripcién detallada, ejemplar y contextuali-
zada tanto de un producto de escritura solicitado como de las etapas
necesarias para poder desarrollarlo.

Pauta de cotejo: lista de verificacién destinada a comprobar la presencia
o ausencia de caracteristicas o elementos presentes en la evaluacién
de un desempeiio o tarea.

Ribrica de escritura: pauta de evaluacién que declara expectativas e
indicadores de logro para el desarrollo de las tareas escritas. Las rui-
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bricas pueden ser comprehensivas o generales (ribricas holisticas), o
segmentadas y especificas (ribricas analiticas).

Situacidn retérica: dimensién no formal de la escritura que contempla
la intencién con la cual se escribe, los temas que se abordan y los
eventuales destinatarios, configurando de este modo una situacién
comunicativa.
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Capitulo 3
;Como dialogar criticamente con las fuentes?
Herramientas de ensefianza y aprendizaje de la
intertextualidad académica

SOLEDAD MONTES Y MARTIN ALVAREZ

Si asumimos que los textos y los géneros discursivos estdn cambiando y no

son estdticos, no se trata tanto de imponer normas y reglas de textualidad uni-
formes, sino de permitir a los estudiantes que encuentren una voz en el discur-
so académico, que concilien sus diferentes identidades y que se inserten en esta
comunidad con disposicién y sintiéndose participes de ella.

(ZAVALA & CORDOVA, 2010, p. 145)

1. INTRODUCCION

1.1. Historias en el aula

Patricia es profesora de Historia de la Psicologia. Varias de las evaluaciones de su curso
son ensayos en los que las y los estudiantes deben analizar diferentes peliculas a la luz
de las teorias psicolégicas revisadas en la cdtedra. Patricia espera que, en estos trabajos,
los estudiantes ofrezcan una interpretacion original de cada filme y que, a la vez, pue-
dan demostrar que han leido y comprendido las diferentes teorias psicoldgicas vistas en
clases. Para ello, les pide que desarrollen un punto de vista propio y que incorporen en
sus ensayos referencias a los textos revisados.

Juan, uno de los estudiantes del curso de Patricia, se enfrent6 entusiasmado al prime-
ro de estos ensayos. Le gustaba la idea de dar su opini6n sobre una pelicula, sobre todo
porque, cuando estaba en el colegio, tenia un blog en el que escribia comentarios sobre
cine. Crefa que esta experiencia previa le ayudarfa con la escritura de su ensayo. Sin
embargo, cuando recibid la nota de su primera entrega, el resultado fue decepcionante:
no habfa logrado aprobar.

Juan se pregunt6 qué es lo que podria haber hecho mal. Habia aplicado todo lo que le
habia resultado en su blog: habia realizado una interpretacién novedosa y habia cons-
truido un texto, desde su perspectiva, atractivo y original. Ademads, habfa cumplido con
la demanda de referirse a las teorias vistas en clase. Su profesora, sin embargo, le indicé
que faltaban referencias e incorpord en su texto comentarios del tipo “y esto, ;quién lo
dice?”, “;cudl es el concepto para esto?”, “esto es una definicidén, ;de dénde la sacas?”
o “jjusar normas APA!!”.

Pues bien, en el segundo ensayo del curso Juan elaboré su escrito con un poco mas de
ansiedad y un poco menos de seguridad. Decidi6 apegarse a las lecturas e incorpord lar-
gos parrafos con citas textuales. La nota fue mejor, pero aun insatisfactoria. Esta vez, la
profesora afadié comentarios del tipo “;y cudl es tu propia interpretaciéon?”. Juan es-
taba ya un poco confundido y se preguntaba qué se esperaba realmente de su ensayo.
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PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. §C6émo podria haber transparentado Patricia las expectativas de escritura que tenia de
las entregas solicitadas?

b. ;Cémo pueden las y los docentes ayudar a los estudiantes a encontrar un equilibrio
entre su opinidn y el didlogo con otras fuentes cuando escriben académicamente?

c. ;Cudl es la importancia de conocer las creencias y practicas que traen los estudiantes
sobre la escritura e incorporacion de otras voces?

La historia de Patricia y Juan da cuenta del desafio al que se enfrentan
muchas y muchos estudiantes cuando deben escribir en la universidad
integrando fuentes que provienen de la literatura previa. En el relato,
Juan utiliza algunas herramientas que le han funcionado en otros con-
textos y busca demostrar una experticia previa de la que se enorgullece.
Por eso, cuando recibe una baja calificacién su frustracién es enorme,
como les ocurre a tantos estudiantes que tienen que negociar la manera
en que antes participaban, opinaban y escribian con las nuevas con-
venciones de la academia. ;C6mo estimular a otras y otros estudiantes
como Juan para que dialoguen con voces de diferentes autores sin que
sientan que no hay espacio para su propia voz? ;Cémo valorar las préc-
ticas de escritura de las que han participado en otros contextos? ;C6mo
explicitar a los estudiantes los mecanismos a través de los cuales es
posible dialogar con el conocimiento previo a la vez que se realiza una
contribucién propia? ;Cémo ensefar la importancia del uso critico y
pertinente de fuentes autorizadas en todas las disciplinas, incluso en las
que algunos suponen —equivocadamente— que se escribe poco o nada?

Escribir en la universidad es, aunque no resulte siempre evidente,
un trabajo colaborativo y dialégico. Asi, en ensayos, informes o resefias
frecuentemente se integran las voces de otras autoras y autores, que han
hablado antes y con los que se discute o se establecen acuerdos. Por un
lado, para muchos citar estas voces en sus escritos sin perder el sello per-
sonal y sin caer en el collage de citas resulta en extremo desafiante. Por
otro lado, muchos estudiantes consideran que aquellas voces autoriza-
das son ajenas a sus propios estilos o quisieran aprovechar como fuentes
los saberes del barrio, los blogs o los c6mics que no siempre son valo-
rados en la academia. También es frecuente la natural resistencia de al-
gunos estudiantes a que el foco del aprendizaje se coloque en autores y
tradiciones tedricas y epistemoldgicas, y no tanto en los conceptos, en-
tendidos muchas veces como universales, como es frecuente en las eta-
pas educativas previas.

Debido a esta dificultad, es comin escuchar la critica de que las y los
estudiantes son incapaces de utilizar las normas de citacién. Sin embar-
go, el problema es bastante mds complejo e interesante que solo seguir
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estas normas: se trata de como los estudiantes pueden escribir desde su
propia perspectiva, identidades y trayectorias previas a la vez que nego-
cian con el conocimiento acumulado en su disciplina e, incluso, lo criti-
can, tensionan o problematizan. En este capitulo, se proponen estrategias
docentes para acompaiiar a tantas y tantos estudiantes que se ven tensio-
nados por el desafio de la intertextualidad. Se recorren algunos concep-
tos clave y se sugieren pricticas de ensefianza y aprendizaje en las que se
valoren las experiencias diversas de los estudiantes y en las que se pro-
mueva la escritura creativa, fluida y en didlogo critico con los saberes
disciplinares.

1.2. Intertextualidad y formacién en educacion superior

El conocimiento cientifico no es un producto cerrado que elabora un
sujeto tnico. Mds bien, se va construyendo a partir de los aportes de
una variedad de investigadoras e investigadores néveles y no tan néve-
les en un didlogo y negociacién permanentes. Es decir, en el contexto
académico nadie habla solo para decir algo completamente nuevo. Por
el contrario, los saberes se van construyendo colaborativamente en una
larga conversacién entre autoras y autores. Como plantea Charles Bazer-
man, todo texto escrito se inscribe en un gran “mar” de textos previos
que lo rodea y, a la vez, todo texto se comprende desde ese mismo mar
(Bazerman, 2004, p. 83).

A este didlogo permanente entre textos y voces se refirié Judith Butler
en una visita realizada a la Universidad de Chile en 2019, en la que reci-
bié el reconocimiento Doctor Honoris Causa. La filésofa estadounidense
de la Universidad de California, Berkeley, agradecié el reconocimiento
con un discurso en nombre de aquellos otros textos y personas que acom-
pafaron su escritura:

DISCURSO DE JUDITH BUTLER TRAS RECIBIR EL. RECONOCIMIENTO DOCTOR HONORIS CAUSA

Me pregunto si debiera ver esto como un reconocimiento personal o como una prueba
del tipo de trabajo que hago. Puede que no parezcan opciones diferentes, pero, si lo que
estdn reconociendo es el trabajo que yo hago —espero que sea asi—, es extremadamente
importante que sepan que no trabajo sola. Por supuesto, como muchas académicas, paso
una gran cantidad de horas a solas con escritos y libros, pero también paso largas horas
conversando y colaborando con colegas que escriben en los campos de la filosoffa, la
ética, la teorfa feminista, los estudios de género, la teorfa feminista y critica, la literatura
y la critica literaria. Esas conversaciones surgen en mi propio pensamiento y escritura,
y hasta mi propia voz es a veces habitada por todas las personas que han transformado
mi pensamiento durante una conversacién. Los libros que he leido son parte de lo que
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escribo. Por ello es que es dificil definir esto, esta autorfa, de forma separada de todos los
textos, encuentros y colaboraciones transformadoras. Esta persona que soy o, mds bien,
esta autora que escribe no serfa nada sin las relaciones en las que me he apoyado o que
me han transformado. As{ que, si, se los agradezco. Soy yo quien les agradece, pero, in-
cluso con ello, la pregunta sobre quién soy o qué escribo no estd completamente resuelta.
Al reconocerme por lo que he escrito o quizd por lo que he dicho, entonces, estdn agra-
deciendo al mismo tiempo a muchas personas, comunidades de colaboracién, pero tam-
bién a movimientos sociales.

Butler, 2019, p. 1; traduccién propia

Las referencias a otros textos escritos u orales que son aludidos explicita
o implicitamente en la escritura es lo que se denomina intertextualidad.
Hablar con otros o escribir con otros son manifestaciones de este feno-
meno que, en la academia, implica estar familiarizados con los textos o
discursos que construyen el conocimiento especializado en un drea. Aun
cuando escritoras como Butler se nutren de saberes que no estdn siempre
en los libros, en la academia es comun que se valoren —por sobre otras
fuentes— aquellas que se reconocen como legitimas en un campo disci-
plinar especifico. Es en parte por ello que el ejercicio de la intertextuali-
dad es desafiante para quienes comienzan a adentrarse en la cultura de
su disciplina, ese mar de textos, visiones, formas de pensar e investigar
en las que no todo parece igualmente valido.

Quienes recién ingresan a la universidad tienen que aprender a par-
ticipar en una nueva comunidad de practica, con sus propias reglas y
convenciones (Wenger, 1998). Si bien los estudiantes estdn habituados
a respaldar sus argumentos o puntos de vista con fuentes diversas como
videos de YouTube o lecturas literarias, no necesariamente conocen las
convenciones para utilizar fuentes en una disciplina en particular. Esta
préctica resulta todo un desafio para quienes no estdn familiarizados con
el “mar de textos” que constituye el conocimiento disciplinar, que mu-
chas veces perciben como ajeno. De hecho, para muchos estudiantes, las
citas y referencias amenazan su identidad y los insegurizan, porque blo-
quean su opinién y punto de vista. Muchos de ellos ven una dicotomia
entre “decir lo que piensan” y “citar autores” (Zavala, 2011).

Escribir estableciendo redes intertextuales con otros textos de la disci-
plina supone una préctica especifica del contexto académico, por lo que
resulta un reto para quienes se enfrentan por primera vez a él. Por ejem-
plo, las investigadoras Virginia Zavala y Gavina Cérdova (2010) sefialan,
a partir del andlisis de dos casos de estudio con estudiantes universita-
rios de origen quechua, que muchas veces las convenciones académicas
sobre la citacién y la forma de construir el discurso académico entran en
conflicto con las practicas de literacidad propias de los jévenes. Por su
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parte, Lillis (2001) muestra como estudiantes tradicionalmente exclui-
das de la educacién superior manifiestan cierta resistencia a utilizar ci-
tas, porque cuando integran aquellas palabras “ajenas” el texto les parece
menos propio.

En el siguiente fragmento de Zavala (2011), se comenta el caso de Emi-
lia, estudiante de origen quechua de la Universidad de Huamanga (Pert).

LECTURA: EL CASO DE EMILIA

Como Boughey (2000) sefala, producir un texto académico es como cantar una can-
ci6én con un coro detrds. La necesidad de tener esas otras voces para cantar en armo-
nfa o en oposicidn a ellas es una especie de regla sobre la forma en la que se construye
el conocimiento académico. El académico no puede cantar solo porque las otras voces
deben proveer una evidencia para lo que estd cantando. Por lo tanto, un texto acadé-
mico contiene muchas voces: “contiene las voces de las autoridades que el autor cita y
también contiene la voz del autor que aparece en relacién con estas otras voces, como
un solo que estd respaldado por un coro” (Boughey 2000: 283, traduccién nuestra). La
comprensién de esto constituye un proceso de largo plazo que involucra formas “aca-
démicas” de conocer y mirar el mundo, que a su vez pueden estar en conflicto con
las formas de construir conocimiento de algunas personas. En el caso de Emilia, sur-
ge una tensién entre la evidencia que ella valora y la que valora la comunidad acadé-
mica. Mientras que para la comunidad académica la autoridad viene de lo que dicen
las fuentes bibliogréficas, para Emilia —y para muchos otros estudiantes de la universi-
dad- las fuentes mds confiables para acceder al conocimiento estdn en lo que ellos acu-
mulan desde su experiencia o en lo que “han visto”: “El profesor se basaba en lo que
era la ley y yo estaba de acuerdo a lo que yo habfa visto, entonces ahi siento que sale
lo emocional y no me estoy basando en lo que el docente dice sobre leyes”. Canagara-
jah (1997) encontrd precisamente lo mismo en estudiantes afroamericanos en Estados
Unidos, para quienes la mejor evidencia para la produccién de conocimiento estaba
en el rap, en las peliculas, en la television y en otras fuentes de la cultura popular.
Mientras que en un texto académico el autor construye conocimiento sobre la base de
fuentes bibliograficas y de esa manera articula su voz con las voces de otros autores cu-
yas fuentes cita en su texto, muchos estudiantes confunden esta convencién y consi-
deran que repetir lo que dice una fuente y decir lo que ellos piensan constituyen dos
practicas que se excluyen entre si. Como lo expresa Emilia: “y si los docentes quieren
que yo lo hago emocionalmente entonces voy a basarme en lo que yo pienso, pero si
quieren que yo cite autores entonces tengo que hacer eso”. En su caso, ella sefiala que los
docentes instruyen a sus estudiantes que cualquier opinién que emitan tiene que estar
fundamentada con lo que se establece en las leyes o en los libros: “nos dicen ‘por favor
no quiero chamullo’ y a partir de eso sabemos que hay que hacerlo con citas y apoyan-
do un argumento”. Sin embargo, al no tener claro ni cémo se construye el conocimien-
to en la academia ni cémo se formula, Emilia deduce que citar a otros autores implica
no poder decir lo que ella piensa: “No me lo dicen explicitamente. Me dicen: ‘;Qué es
lo que td apoyas? ;De Cicerén? ;De Pitdgoras? ;Estds de acuerdo con eso?’, ‘No profesor
porque tal cosa’, ‘no lo que td piensas’. Entonces yo tengo que ubicarme”. Ahora bien,
al sentirse imposibilitada de expresar lo que piensa, Emilia desarrolla escritos autoge-
nerados para emitir su opinién libremente en torno a lo que formulan estas fuentes:
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En mis textos también a veces me sale y digo: “yo no estoy de acuerdo con lo que
piensa Cicerdn sobre el derecho. Yo creo que deberia de ser asi”, y yo creo que es asi
vy lo escribo. Pero lo hago porque ya es parte de mi ese concepto, no lo veo tan lejano.
Me ha impactado tanto y digo “cémo puede pensar eso, es tiempo de romanos, otra
cultura, otro contexto, las cosas cambian”. Asf me pongo a discutir conmigo misma
y empiezo a escribir eso dando a entender mi posicién. Un ponente estaba hablando
sobre la politica. En un intervalo yo escribi lo que yo pensé. Mi compafiera me decia
“;tanto hablan sobre politica? Yo no entiendo lo que es politica”. En esto quise expli-
car que los estudiantes dicen que son politicos porque Aristételes lo dice. Nosotros
confundimos el rol del estudiante al decir que somos politicos simplemente porque
Aristételes lo dice.

De esta manera, luego de alguna clase o alguna charla sobre un tema, Emilia escribe
en su diario para emitir su opinién sobre la tematica trabajada. De esta manera sien-
te que puede hacer suyos los conceptos (“ya es parte de mf ese concepto, no lo veo
tan lejano”) y emitir su voz sin perderse en las fuentes (“los estudiantes dicen que
son politicos porque Aristételes lo dice”). Emilia emite opiniones propias que cues-
tionan la definicién de Cicerén sobre el derecho, la de Arist6teles sobre la politica o
las leyes en torno a los hijos extramatrimoniales, las huelgas o las violaciones sexua-
les a menores. Frente al imperativo de repetir lo que otros autores dicen, Emilia siem-
pre se pregunta: “;en qué momento hago yo mi percepcién, lo que yo pienso, cémo
es que yo entiendo esto?”. Sus constantes interrogantes “te motivan a escribir y a re-
clamar, tal vez no a una persona, sino a escribir a un papel, donde dices esto es mi
lucha o esto es lo que hacemos”. Asi, en lugar de reprimir su voz, la expresa en sus
escritos: “Uno exaltdndose no consigue nada, asi que mejor que lo aguante el papel”.

Zavala, 2011, pp. 58-59

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. Segun el texto, jpor qué escribir académicamente es como cantar una cancién con un
coro de voces de fondo?

b. ;Cudl es el conflicto entre modos de construir conocimiento que se plantea en el ex-
tracto? ;C6mo se refleja este conflicto en el caso de Emilia?

c. ;Qué tienen en comun los ejemplos de Emilia y de los estudiantes afroamericanos es-
tadounidenses mencionados en el extracto?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. Emilia cree que citar a otros autores implica no expresar lo que ella piensa, jcémo se
podria promover en un curso universitario una comprension diferente de la escritu-
ra académica?

b. En el fragmento se muestra un conflicto con las formas tradicionales de construir co-
nocimiento académico, ;cudl es el valor de incluir formas de construccién de conoci-
miento alternativas en el aula universitaria? Incorporar formas no convencionales de
escribir en el contexto académico, jpuede favorecer la inclusién educativa? ;Por qué?

Es un desafio, entonces, discutir con las y los estudiantes cémo se de-
sarrolla la autoria a la vez que se incorporan referencias de la literatura.
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Esto no resulta evidente ni sencillo para quienes ingresan a la cultura
universitaria, y es grande el aporte que pueden hacer las y los docentes
al abordar esta problemaética. Entonces, jqué es lo que hace falta ensefiar
a los estudiantes para que puedan integrar fuentes de manera fluida y sin
perder su sello autoral? ;Cémo varia la manera en que los escritos se re-
fieren a otros textos en cada disciplina? ;Qué practicas intertextuales de
las que ya participan los estudiantes en otros contextos pueden ser resca-
tadas y valoradas en la enseflanza universitaria? Estas y otras preguntas
relacionadas serdn el foco del presente capitulo. Para esto, primero se
discutird la importancia de la lectura de fuentes, su seleccién y revisién
critica, como paso fundamental para dar sentido a la incorporacién de ci-
tas en una tarea académica. Luego, se profundizard en la relacién entre el
uso y didlogo con fuentes y la construccién de la voz e identidad autoral,
asi como la relevancia de considerar las particularidades disciplinares
en este quehacer. Por dltimo, se aborda la complejidad de los asuntos
relacionados con el plagio y el papel con que la inclusién de voces no
tradicionales puede contribuir a la comprensién de los estudiantes sobre
la construccién colectiva del conocimiento.

2. ;COMO PROMOVER LA LECTURA CRITICA Y AUTONOMA
DE LAS FUENTES ACADEMICAS?

La intertextualidad es una parte fundamental de la forma en la que se
construye conocimiento cientifico, motivo por el cual la lectura suele ser
el punto de partida de la escritura en la universidad. En las clases univer-
sitarias, muchas veces el equipo docente es el que asigna los textos que
deben ser incluidos en un trabajo escrito. Sin embargo, dar el espacio a
las y los estudiantes para buscar sus propias fuentes enfatiza el papel que
tienen como agentes de su propio aprendizaje y permite que establezcan
una relacién de mayor apropiacién con los textos incluidos en sus es-
critos. De este modo, los estudiantes ganan en autonomfia, se fomenta el
compromiso y la motivacién, y se habilita el ingreso al aula de problemas
quizds no anticipados por el docente. Al mismo tiempo, abrir la partici-
pacién en la seleccién de bibliografia, ya sea para lectura del curso como
para la elaboracién de trabajos, pone en marcha la posibilidad de ense-
fiar, modelar, retroalimentar y evaluar una de las competencias centrales
de un graduado universitario: la seleccién y uso critico y pertinente de
fuentes e informacién. Ahora bien, jcémo se puede apoyar a todas y to-
dos los estudiantes en este proceso?
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2.1. Acompanar la eleccién de un tema de interés propio
para la bisqueda de fuentes

Para buscar fuentes se requiere de cierta claridad respecto de la temética
que interesa investigar. En la escuela es comuin que las y los estudiantes
investiguen sobre temas amplios como la educacién. Sin embargo, las
temadticas sobre las que se escribe en la universidad suelen ser mds espe-
cificas y acotadas, como “educacion psicoemocional en el jardin infantil”
o “el impacto del estrés oxidativo en la diabetes mellitus”. Dado que
los estudiantes estdn familiarizdndose con la cultura académica y con el
campo de conocimientos disciplinares propios, es recomendable discutir
en la catedra qué nivel de especificidad temadtica se espera de sus trabajos
escritos. ;Qué tan profundo tienen que navegar los estudiantes en el mar
de textos, conceptos o paradigmas que construyen su disciplina? ;En qué
momento del curriculum se les pedird sumergirse en las profundidades y
cudndo pueden mirar desde la orilla o explorar la superficie? La pregunta
por el grado de especificidad con que se aborda un tema no es obvia ni facil
de responder, y es el docente el que debe entregar orientaciones para ello.

;Qué entendemos por un tema amplio y uno acotado o especializado?
A continuacién, se presenta un ejemplo para cada caso. Estos ejemplos
pueden ser discutidos con los estudiantes en la clase.

Tabla 1. Temas generales y especificos de indagacién cientifica.

TEMAS GENERALES TEMAS ESPECIFICOS
e Politicas ptblicas en Educacién. e Las politicas educativas por modelo de vou-
e El uso de tecnologias en la educa-| cher en el sistema educativo chileno de pos-
cién. dictadura.
e Problemas en la eficiencia del trans- | ¢ El uso de tecnologia robdtica para la ensefian-
porte publico. za de las matematicas en la educacién bésica.
* El bus bunching en el Transantiago.

Posiblemente los temas amplios del ejemplo resultarian demasiado gene-
rales como para ser abordados con profundidad en el plazo de un semes-
tre académico (o menos), mientras que los temas especificos y acotados
son usuales en el contexto especializado y resultan mds susceptibles de
ser estudiados a fondo o a partir de una investigacién més sistematica.
Esto no quiere decir que los estudiantes nunca deban abordar tematicas
desde una 6ptica mds general. De hecho, abordar temas amplios pue-
de ser perfectamente apropiado en muchos géneros que, con frecuencia,
leen los estudiantes para informarse, aprender y discutir, como las revis-
tas de divulgacion, los blogs, los comentarios de Facebook, entre otros.
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Asimismo, el abordaje de teméticas mas amplias puede ser una buena al-
ternativa para realizar exploraciones iniciales y mds intuitivas de ciertos
temas en una clase, utilizando para ello fuentes de informacién diversas
que permitan incorporar las formas en que los estudiantes investigan y
adquieren conocimientos de manera auténoma.

Si se quiere proponer a las y los estudiantes que realicen una inves-
tigacién sistemadtica sobre un tema especifico, una buena estrategia es
animarlos a que delimiten o acoten los temas amplios de los que suelen
partir los intereses de investigacién considerando el objeto (fenémeno de
estudio) y el campo (contexto o margen temporal en el que se quiere ob-
servar ese fenémeno). En las versiones acotadas del ejemplo de la Tabla
1, se utilizan objetos de estudio especificos —cuyos limites se definen, en
parte, por el uso de términos técnicos o especializados— tales como “po-
liticas educativas por modelo de voucher”, “tecnologia robética” y “bus
bunching”. También se incluyen campos especificos en que se sitia ese
objeto (“en el sistema educativo chileno posdictadura”, “en la educacién
bésica” y “en el Transantiago”). Asi, delimitar tanto el objeto como el
campo puede ser un camino util para definir con precisién un tema es-
pecifico. El modelo presentado en la Tabla 2 puede servir para la delimi-
tacién de objeto y campo:

Tabla 2. Estructura para delimitar un tema de indagacion cientifica.

TEMA INICIAL EJ. EL LENGUAJE EN LOS NINOS
Tema delimitado por | Acotar el objeto Acotar el campo
objeto y campo: ;Qué se busca estudiar? ¢Dénde, cudndo o en quiénes se

Ej. Adquisicién del lenguaje | busca estudiar?
Ej. en nifios con trastornos del es-
pectro autista

El grado de especificidad y tecnicidad de un tema se relaciona fuerte-
mente con el tipo de fuentes de informacién a los que se accede para
saber mds sobre ese tema. Asi, mientras mds especifico sea este, mds pro-
bable es que al investigarlo se dé con fuentes especializadas. Por ejemplo,
si se busca informacién sobre el efecto de la renovacién de barricas en
los compuestos fendlicos del vino, es probable que encuentre articulos
cientificos. Sin embargo, trabajar solo con temas de alto grado de especi-
ficidad y a partir de fuentes académicas no es la tinica alternativa. Dar el
espacio a exploraciones de temadticas amplias y a partir de medios que les
son familiares a los estudiantes es una oportunidad para que ellos utili-
cen los recursos que tienen en favor de su propio aprendizaje en un curso.
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ACTIVIDAD: CICLOS DE DISCUSION TEMATICA

Objetivo(s) de | Construir colaborativamente una opinién informada a partir de fuentes
aprendizaje académicas y no académicas.

Descripcion Actividad de discusion en grupos sobre una controversia o probleméti-
ca relevante en el curso. Incorpora un primer ciclo de discusién a partir
de una aproximacién intuitiva y amplia frente al tema, informada por
fuentes que les son familiares a los estudiantes, y un segundo ciclo de
discusién centrado en una aproximacion mas acotada y que incorpora
fuentes académicas. Cada ciclo se desarrolla en una sesién de clase di-
ferente.

Destinatarios | Estudiantes de etapas iniciales del curriculum de pregrado.

Areas Todas las édreas.

Duracién 90 minutos (distribuidos en dos clases).
Secuencia di- | Antes de la sesién:
ddctica Solicitar a las y los estudiantes que busquen informacién sobre una

controversia o problematica relevante para el curso a través de diferen-
tes fuentes de informacién: Facebook, blogs, diarios, revistas de divul-
gacion, peliculas u otros. Dar alrededor de una semana para esta tarea.
Ejemplos de controversia pueden ser: “la seleccién en colegios emble-
méticos: medida efectiva o elitista”, “el efecto de la vitamina C en la
prevencion del resfrio comtin: mito o realidad”, “los beneficios o per-
juicios de la fluoracién del agua”, entre otros.

Durante la sesién:

i. Invitar a los estudiantes a reunirse en grupos de tres a cinco integran-
tes y pedirles que discutan en torno a la controversia hasta llegar a
una postura de consenso. Para ello, deben echar mano a los materia-
les revisados, pero también a su propia experiencia.

ii. Invitar a los grupos a exponer su postura de consenso y justificacién
en un minuto.

iii. Entregar un cierre recapitulando los puntos comunes de las discu-
siones y establecer relaciones entre las reflexiones de los estudiantes
y los conceptos o hallazgos que se han visto en el curso.

iv. Pedir a los estudiantes que, para la clase de la semana siguiente, in-
daguen en torno a la misma controversia, pero esta vez utilizando al
menos una fuente académica. Es fundamental dar orientaciones res-
pecto de cémo buscar en bases de datos académicas. Por ejemplo,
se puede sugerir un buscador en particular, mostrar cémo se realiza
una buisqueda simple en él e indicar algunas palabras clave para la
buisqueda.

v. En la clase siguiente, pedir a las y los estudiantes que se retinan en
los mismos grupos que en la sesién anterior y que discutan en torno
a las siguientes preguntas:

¢ ;Qué perspectiva o informacién nueva en torno a la controversia ob-
tuvieron a partir de las fuentes especializadas? ;Qué hallazgos van
en contra del sentido comin?

* ;Qué conceptos técnicos utilizados en las fuentes expertas permiten
comprender la problematica?
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Continuacién Actividad: Ciclos de discusién...

Secuencia di-| e ;Qué coincidencias encontraron entre las fuentes especializadas y

déctica las que no lo son? ;Qué desacuerdos encontraron?

e ;Ha cambiado la postura del grupo respecto de la sesién anterior?
JPor qué?

vi. Invitar a los grupos a compartir sus respuestas con la clase y cerrar
enfatizando la relevancia de reflexionar a partir de diversas fuentes
sobre los temas abordados en clases. Destacar la utilidad de las fuen-
tes no académicas (despertar la curiosidad, reflexionar de manera
inicial en torno a una problemética, entre otros) y de las fuentes aca-
démicas (profundizar en aristas mds especificas, obtener fuentes de
validacién para el medio académico, entre otros).

Después de la sesion:

Invitar a las y los estudiantes a publicar en sus redes sociales una breve
columna de opinién en la que discutan la primera fuente a partir de la
bibliografia especializada.

Recomenda-| Sobre el tiempo: si el curso es muy numeroso, en el paso ii (en el que los
ciones grupos exponen sus posturas de consenso), puede seleccionarse a algu-
nos grupos voluntarios o al azar. Las discusiones ocurridas en los otros
grupos pueden ser rescatadas por el o la docente en el paso iii de cierre.
Ademds, para evitar que las discusiones por grupo se extiendan mucho
en busca de un consenso que convenza a todos los miembros, se pue-
de sugerir que consignen también una posicién de minorfa y expongan
frente al curso ambas posiciones en forma breve.

Como se menciond anteriormente, el grado de especificidad con el que
se abordara un tema en la universidad puede variar desde lo mds general
a lo mas especifico o especializado, dependiendo del objetivo de apren-
dizaje que se persiga. Entregar grados de libertad para investigar temas
desde 6pticas més intuitivas y amplias permite despertar la curiosidad y
la motivacién, punto de partida de cualquier indagacién cientifica. Ade-
mads, es una oportunidad para aprovechar los conocimientos que traen
las y los estudiantes respecto de cémo informarse e investigar. Por otra
parte, avanzar hacia definir temas acotados y especializados de interés es
un camino que debe ser acompafiado por quienes han navegado por més
tiempo las aguas profundas de la disciplina.

2.2. Promover la bisqueda auténoma de fuentes
académicas

En las etapas iniciales de la carrera, las y los estudiantes estdn familiari-
zados con fuentes de informacién como los diarios, diversas paginas de
internet, blogs, comentarios e hilos en redes sociales, entre otros. Ellos
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conocen los medlios en que clrcula esta clase de textos porque los buscan
y encuentran de manera independiente. Sin embargo, cuando se trata de
textos académicos, los estudiantes suelen trabajar con fotocopias o PDF
de articulos o capitulos de libros entregados por los docentes sin tener
claridad de dénde se alojan o circulan este tipo de textos. Lo anterior
provoca que muchas veces desconozcan lo que es una revista cientifica
o que no tengan claridad de que estas son compiladas e indexadas en
bases de datos académicas, por ejemplo. Este conocimiento fomenta la
lectura critica y el uso informado de fuentes, ya que permite saber la
calidad y prestigio del espacio de circulacién original de la fuente. Como
miembros de cada drea disciplinar, los docentes universitarios tienen la
posibilidad de compartir con los estudiantes lo que saben sobre c6mo y
dénde circula el conocimiento académico en su disciplina.

Las siguientes acciones pueden ser de utilidad para iniciar una con-
versacion con las y los estudiantes sobre cémo y dénde buscar informa-
cién académica:

e Identificar los medios a través de los cuales los estudiantes se infor-
man o buscan informacién. Valorar el aporte de esas fuentes y explici-
tar cudl es su utilidad y en qué se diferencian de otro tipo de fuentes
académicas o cientificas.

e Realizar una btisqueda de informacién frente a la clase utilizando el
proyector para mostrar en vivo c6mo ingresar a un buscador y buscar
fuentes en él.

e Compartir con los estudiantes algunas de las bases de datos o revistas
relevantes de la disciplina.

e Invitar a uno o mds estudiantes a mostrar en vivo frente a la clase
como realizaron una bisqueda exitosa identificando para ello el bus-
cador, las palabras de bisqueda y los filtros utilizados.

e Brindar ejemplos de bases de datos. Se puede incluir buscado-
res académicos como Google Scholar (https://scholar.google.cl/) o
Google Books (https://books.google.es/); bases de datos prestigiosas
como SCOPUS (https://www.scopus.com) o Scielo (www.scielo.cl/); y
buscadores de dreas disciplinares especificas como el Social Scien-
ce Research Network (https://www.ssrn.com/index.cfm) o PubMed
(https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/). Aclarar que algunas de es-
tas bases de datos pueden tener restricciones de acceso, segin el tipo
de red mediante la cual se ingrese.

Generalmente, en los trabajos universitarios se exige utilizar solo fuentes
académicas, excluyendo, por ejemplo, textos extraidos de Wikipedia y de
revistas de divulgacién. Si este es el caso, es fundamental entregar herra-
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mientas a las y los estudiantes respecto a cémo distinguir entre las fuentes
cientificas y las que no lo son. Navarro (2012) y Navarro y Revel Chion
(2013) plantean algunos criterios generales que pueden ayudar a comenzar
a establecer esta distincién: la presencia de autoria, la actualidad de la
fuente, el reconocimiento en la disciplina y el soporte. En primer lugar, el
conocimiento cientifico es generado por un autor (cientificos o institucio-
nes) que se responsabiliza por las afirmaciones y evidencias suministra-
das. En este sentido, no alcanza con que los contenidos de un texto sean
pertinentes con el tema del trabajo si es que no hay un responsable que los
respalde. En segundo lugar, en muchas disciplinas se prefieren las fuentes
recientes, aspecto que no necesariamente es conocido por los estudiantes.
En tercer lugar, en las dreas de conocimiento se legitiman ciertas fuentes
por sobre otras y esta distincién es fundamental discutirla también con
los estudiantes; por ejemplo, informes que provengan de organismos in-
ternacionales como UNESCO o se alojen en pédginas de universidades (.edu)
suelen ser mds aceptables por la comunidad cientifica que una entrada
de blog. En cuarto lugar, en las disciplinas suele valorarse que las fuentes
cuenten con ciertos rasgos de autoria y registro intelectual, como el nom-
bre de los autores, un titulo y una fecha de publicacién. En quinto lugar, un
indicador reconocible puede ser el formato: el PDF restringe las modifica-
ciones dindmicas de otros formatos como las pdginas web o los documen-
tos de texto. Por dltimo, los autores se refieren a la importancia de preferir
fuentes primarias en lugar de fuentes secundarias (entendidas como una
fuente dentro de otra fuente). Estos son criterios ttiles para discutir con las
y los estudiantes, puesto que les permiten tener mayores herramientas a la
hora de elegir un texto para citar en sus escritos académicos.

VALIDEZ DE FUENTES EN DISTINTAS DISCIPLINAS

;Qué fuentes son vélidas en cada disciplina? La validez no es algo fijo, sino que se en-
cuentra determinada por la comunidad disciplinar en la que se esté inserto y, en dlti-
ma instancia, se relaciona con la cultura y las valoraciones de nuestras sociedades. Por
ejemplo, en una investigacion®® con grupos focales realizados con estudiantes y gradua-
dos de diferentes disciplinas, se encontraron algunas diferencias: mientras que en Fi-
losofia se utilizan textos de pensadores valorados por el campo y fuentes secundarias
que comentan este tipo de textos, en carreras relacionadas con las Artes existe una am-
plia variedad de fuentes posibles, como articulos, manifiestos y entrevistas a artistas o
criticos. En cuanto a la actualidad de las fuentes, los grupos focales también mostraron
contrapuntos: mientras que en Medicina unos pocos afios pueden marcar la diferencia

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y

Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N2 11160856.
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Continuacion...

entre nuevas comprensiones del fenémeno, en Filosofia es posible citar y discutir fuentes
antiguas, como las reflexiones de los cldsicos griegos. Asi, por ejemplo, en uno de los gru-
pos focales, una graduada de Medicina planteaba la importancia de la actualidad de las
fuentes debido a la dificultad que podia producir trabajar con manuales desactualizados:

Uno pensarfa que Medicina ya estd establecido, pero la verdad es que la variacién en
diez afios de estructuras anatémicas, de funcionamiento, es horrible, de verdad. Hay
libros donde tii ves que dice que el pulmén tiene, no sé, tres partes, y hay otro que
naci6 dos aflos antes que dice que tiene dos. Y es horrible porque tu ves al profesor
que te grita “No, si tiene cuatro partes” y después ves el libro y dice dos y otro dice
tres (Graduada de Medicina, 2017).

En contraste con lo anterior, un estudiante de Filosofia, al opinar sobre las caracteristicas
comunes de su disciplina, seflala la amplitud de épocas de las que pueden provenir los
textos que se usan en la disciplina:

Entonces es dificil seguir como una linea de continuidad, como de ciertas caracteris-
ticas que sean comunes a un texto de Platén escrito 500 afios antes de Cristo, a los
papers que se escriben ahora como produccién actual de conocimiento (Graduado de
Filosofia, 2017).

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;Qué tipo de fuentes se utilizan con mayor frecuencia en la propia disciplina? ;Cudles
son las mds valoradas?

b. jHay algtin limite en cuanto a la actualidad de las fuentes en el campo disciplinar pro-
pio? ;Por qué motivo se opta por fuentes recientes, antiguas o ambas?

c. ;Qué tipo de sitios o publicaciones se consideran confiables o se valoran?

Para aplicar en el aula
Se sugiere el siguiente ejercicio breve, que permite cotejar en la prictica las preguntas
previas:

® Solicitar a los estudiantes que identifiquen el tipo de fuentes utilizadas en algin texto
relevante en la disciplina (se puede seleccionar alguno de los textos de la bibliografia
minima del curso).

® Pedir a los estudiantes que discutan en torno a lo que encontraron: jpor qué se cita esa
clase de fuentes y no otras?

ACTIVIDAD: SELECCIONAR FUENTES PARA UN TRABAJO DE INVESTIGACION

Objetivo(s) de | Distinguir fuentes académicas de calidad y pertinencia para la investi-
aprendizaje gacion en contextos académicos.

Descripcién Actividad de discusién de pares sobre la pertinencia de ciertas fuen-
tes académicas para un trabajo de investigacién que se esté realizando
en el marco de un curso. La discusién se basa en criterios especificos
para la seleccion de fuentes, e incluye una etapa de trabajo en parejas
y una plenaria.

Destinatarios | Estudiantes de etapas avanzadas del curriculum de pregrado.

Areas Todas las areas.
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Continuacién Actividad: Seleccionar fuentes para un trabajo...

Duracion

60 minutos.

Secuencia di-
déctica

Antes de la sesidn:

Pedir a las y los estudiantes que ingresen a las bases de datos académi-
cas de su universidad y que seleccionen fuentes de informacién para
un trabajo de investigacién que estén realizando en el curso. Solicitar a
los estudiantes que lleven los textos seleccionados a la clase siguiente.

Durante la sesién:

i. Invitar a los estudiantes a aplicar de manera conjunta la siguiente lis-
ta de chequeo para definir si las fuentes seleccionadas son finalmen-
te apropiadas para su investigacion. Es fundamental que durante la
actividad la profesora o el profesor pueda pasearse a través de la sala
y atender a las dudas que podrian tener las parejas.

CRITERIO DESCRIPCION
Busqueda El texto fue buscado a través de una base de datos académica (base
de datos de la universidad, Scielo, Google Scholar u otra).
Fecha El texto es reciente, o bien, es un texto cldsico para la disciplina

o la tematica.

Autorfa El texto presenta datos que permiten citarlo para ser luego recupe-
rado por nuestros lectores; como autorfa, fecha y titulo.
Pertinencia | El titulo del texto incluye los conceptos que estén presentes en la
temética pregunta u objetivo de mi investigacién.

Pertinencia | El autor del texto ha sido citado en otras de las fuentes que revisé
del autor para mi investigacion.

Pertinencia de | Los hallazgos o aportes del estudio, segiin se adelantan en el resu-
los hallazgos | men, son un aporte para mi investigacion.

Género Si se trata de una investigacidn, el texto es un articulo o informe
discursivo | del estudio, no un resumen u otro tipo de texto hecho a partir de
los primeros. Si se trata de una entrevista, una pelfcula, una obra
de arte u otro tipo de fuentes, estas son aceptables o valoradas en
la propia disciplina.

ii. Invitar a los estudiantes a comentar de manera abierta al curso cudl
fue la mayor dificultad al seleccionar las fuentes para su investiga-
ci6én. Luego, preguntar qué criterios de consenso les parecen los mds
apropiados para definir si un texto es ttil o no. Dar espacio para que
los estudiantes puedan compartir estrategias propias y anotar los cri-
terios de consenso en el pizarrdn para que estén a la vista de todos.

Después de la sesion:

Invitar a los estudiantes a completar la lista de cotejo anterior con nue-
vos criterios que les resulten de utilidad y a aplicarlos en sus préximas
buisquedas de informacidn.

Recomenda-
ciones

Sobre el tiempo: Esta actividad puede realizarse de manera mds abre-
viada omitiendo el paso ii de la etapa “Durante la sesién”. La lista
de chequeo puede entregarse como material complementario para que
cada estudiante la aplique de manera personal. En este caso, el tiempo
estimado puede llegar a los 20 minutos.
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2.3. Incentivar la lectura critica de las fuentes

Ademads de ensefiar a aplicar criterios para identificar fuentes de informa-
cién que son reconocidas como valiosas por la comunidad disciplinar,
es fundamental compartir con las y los estudiantes algunas estrategias
para abordar la lectura. Las investigadoras e investigadores con més ex-
periencia podradn notar que existen diferentes formas de leer. Una de ellas
es la denominada lectura exploratoria (Castellg, 2007) que permite leer
selectivamente una fuente que se utilizard en un escrito propio. Se trata
de una aproximacién no lineal al texto en la que, mds bien, se recorren
los contenidos de manera selectiva para decidir si leerlo en profundidad
o no (o qué leer en profundidad). El articulo de investigacién empirica
es especialmente apropiado para realizar lecturas exploratorias, pues tie-
ne una estructura reconocible y bastante estable (titulo, resumen, intro-
duccién, metodologia, resultados, discusién o conclusién) que hace facil
predecir qué tipo de informacién puede ser encontrada en cada una de
sus secciones.

Es recomendable compartir con las y los estudiantes herramientas
para la lectura exploratoria. Para ello, se pueden implementar algunas de
las siguientes acciones:

e Revisar en conjunto con la clase un articulo de investigacién que sea
parte de la bibliografia del curso e identificar qué tipo de informacién
es posible encontrar en cada una de sus secciones.

e Pedir a los estudiantes que exploren una de las lecturas minimas del
curso para identificar elementos especificos. Se puede trabajar con
preguntas del tipo: “;dénde se anuncia el objetivo?”, “;en qué seccién
se definen los conceptos principales?”

e Discutir a partir de una lectura exploratoria si un texto debiera ser
leido o no para un trabajo escrito o investigacién propia.

Muchas profesoras y profesores universitarios buscan promover lecturas
que van mads alld de la lectura exploratoria: incentivan lecturas profun-
das y criticas. Si este es el caso, resulta clave dar espacio a los estudian-
tes para explorar y profundizar sus propias estrategias e impulsar el tra-
bajo intimo y recursivo con las fuentes. Asi, el texto debe ser un espacio
del que se apropie el estudiante: trazando comentarios, subrayados, con
resimenes intermedios. Se trata de una lectura no solo leida en términos
de decodificacién, sino como lectura anotada (Navarro & Revel Chion,
2013), tachada, pensada y comentada. La practica de leer se transforma
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en una actividad no lineal, de idas y vueltas, en la que el lector o lectora
se detiene a pensar qué quiso decir el autor en este punto y retrocede
para volver a aclarar un enunciado anterior.

La lectura critica es también fundamental en el contexto universita-
rio. En esta linea, Beherens y Rosen (2011) recomiendan que los lecto-
res se pregunten por el contexto de la obra para dilucidar la perspectiva
con la que ha sido escrita. Para ello, es 1til revisar el medio en el que se
publicé el texto, asi como la filiacién institucional, curriculum y publi-
caciones previas de su autor. Asimismo, sugieren examinar los titulos y
subtitulos antes de adentrarse en la lectura para obtener claves de inter-
pretacién: identificar los principales temas de cada apartado y la pers-
pectiva del autor en relacion con ellos. Por su parte, Castell6, Baiiales y
Vega Lopez (2011) enfatizan la relevancia de establecer relaciones entre
el conocimiento previo (y las lecturas previas) con las fuentes nuevas
para construir una interpretacion significativa. Luego de la lectura, tam-
bién puede impulsarse un trabajo critico en el que se establezcan relacio-
nes de oposicién o acuerdo entre diferentes fuentes. Por tltimo, Cassany
(2017) propone que la comprensién critica de un texto estd relacionada
con la capacidad de reconocer su ideologia o posicionamiento subya-
cente, las intenciones de su autor, las posibles interpretaciones de los
lectores y la conexién con la realidad inmediata. Por lo tanto, es un tipo
de comprensién que demanda conocimientos socioculturales, destrezas
cognitivas sofisticadas y experiencias reales en situaciones de lectura y
escritura contextualizadas, todo lo cual exige la enseflanza formal y ex-
plicita de esta habilidad.

Para potenciar las diversas lecturas que realizan las y los estudiantes
en la universidad es 1til promover el uso de restimenes para organizar lo
leido en una unidad de sentido. Tanto en los resimenes intermedios ela-
borados como notas al margen, asi como en los restimenes que funcionan
como un texto integrado e independiente del texto fuente, es fundamental
que los estudiantes aprendan a distinguir las citas textuales, las ideas pa-
rafraseadas y las opiniones, juicios o interpretaciones que realizan en su
papel de lectoras y lectores. Por ejemplo, los estudiantes pueden utilizar
marcaciones o colores distintivos para las notas al costado que son en rea-
lidad apreciaciones personales respecto de la lectura. De manera similar,
si se escribe un resumen integrado, es fundamental que las citas textuales
estén entre comillas y que, cuando se establece un juicio propio, esto sea
claramente distinguible de las ideas del texto fuente. Lo anterior es clave
para desarrollar investigaciones rigurosas y evitar el denominado plagio.

Los restimenes pueden utilizarse como actividades significativas
cuando estos dejan de ser entendidos como tareas escolares, sin propé-
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sito claro ni lectores reales. Por ejemplo, se pueden solicitar resefias (o
microrresefias) para publicar en pdginas web, blogs o redes sociales (ver
actividad mds adelante). También es recomendable pedir fichas de lec-
tura o falsos torpedos®, que luego los estudiantes puedan utilizar como
material de apoyo en pruebas o exdmenes. Por ultimo, también pueden
escribirse fragmentos de trabajos grupales complejos, como por ejemplo
resimenes de distintos textos que, al finalizar el curso, conformaran el
estado de la cuestién o el marco tedrico de un trabajo domiciliario. Cabe
aclarar que en todas estas actividades es fundamental agregar alguna ins-
tancia de modelado o retroalimentacién; también es importante habilitar
espacios de exploracién y apropiacién personales y estratégicos, es decir,
no imponer un modelo de ficha o resumen tnico para todos los estudian-
tes, para todos los textos y para todos los propésitos de lectura.

En suma, para profundizar en este tipo de lectura critica y recursiva,
es recomendable conversar con los estudiantes acerca de sus estrategias:
jcémo utilizan el subrayado?, ;toman notas al margen cuando realizan
una lectura?, jhacen pausas para recapitular la idea del pérrafo que aca-
ban de leer?, jen qué soporte prefieren leer: digital o papel?, ;interactian
de forma diferente con el texto cuando este tiene uno u otro soporte?,
jrealizan preguntas criticas luego de la lectura?, jcémo distinguen en sus
notas o resimenes las parédfrasis de las opiniones propias?

ACTIVIDAD: BLOG DE LECTURA
Objetivo(s) de | Aplicar estrategias para la lectura profunda y critica a través del trabajo
aprendizaje | colaborativo con resimenes.
Descripcién | Actividad en que se crea un blog o cuenta en redes sociales para ir re-
gistrando las lecturas clave de un curso. Parejas de estudiantes publican
un resumen semanalmente, mientras que el resto del curso deja comen-
tarios para complementar o discutir. El blog funciona como una bitdcora
de las lecturas del curso.
Destinatarios | Estudiantes de etapas intermedias del curriculum de pregrado.
Areas Todas las areas.

Duracién 20 minutos.
Secuencia di- | Antes de la sesién:
déctica i. Crear un blog asociado a una cuenta Google creada para el curso utilizan-

do la herramienta Blogger (https://www.blogger.com), Weebly (https://
www.weebly.com/cl) u otra de caracteristicas similares. Alternativa-
mente, crear una cuenta en una red social de uso entre los estudiantes.

3 Resumen escrito, por lo general en un pequeio trozo de papel, en el que se consigna

el contenido central de una materia con el fin de consultarlo de manera disimulada
durante una prueba o examen. Como se utiliza de manera oculta, su soporte material es
pequertio y facil de esconder y su contenido es, por ende, altamente sintético.
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Continuacién Actividad: Blog de lectura

Secuencia di-
déctica

ii. Presentar la lista de lecturas del curso asociadas a cada semana y pe-
dir a los estudiantes que en parejas se adjudiquen una de las lecturas
para resumirlas en una entrada del blog con antelacion a la clase. E1
resumen debe responder a las siguientes preguntas:

e ;Cudl es el propésito del texto?

e ;Cudl es la perspectiva, paradigma u orientacién teérica del autor?
(el equipo docente puede entregar orientaciones para responder esta
pregunta)

e ;Cudles son las ideas principales del texto?

e ;Como se relaciona el texto con las discusiones de clase y lecturas
del curso?

Ademds, en el resumen debe distinguirse claramente cudndo se estdn re-

cuperando las palabras textuales del texto fuente y cudndo se estdn para-

fraseando. También debe estar claro cudndo se trata de interpretaciones,
lecturas o comparaciones que establecen los autores del resumen.

iii. Indicar a los estudiantes que, durante las semanas en que no tienen a
cargo resumir una lectura, pueden comentar el resumen de los com-
paiieros, complementando o estableciendo precisiones.

Durante la sesién:

Proyectar el resumen y comentarlo con el resto de la clase. Destacar pri-
mero lo positivo del trabajo y luego establecer precisiones o aclaracio-
nes conceptuales de ser necesario. Profundizar en las relaciones que
establecieron los autores con otros textos o discusiones del curso e in-
vitar al resto de la clase a participar en la discusién. También es reco-
mendable incorporar comentarios respecto de la distincién de voces en
el resumen: jqueda claro cudndo se incorpora una cita textual, una pa-
réfrasis o una interpretacién propia?

Después de la sesion:

Invitar a las y los estudiantes a comentar en el resumen publicado en el
blog, sobre todo si se quedaron con alguna reflexién interesante que no
hayan podido hacer durante la discusién de clases o si sencillamente
quieren complementar con algo mas.

Recomenda-
ciones

Sobre la calificacion: La publicacién del resumen en el blog puede tener
una calificacién asociada. Si ese es el caso, se recomienda evaluar que
la tarea haya sido realizada con responsabilidad y de manera acabada,
mds que aspectos detallados de calidad. La idea es que se entienda la
actividad como una instancia de formacién y aprendizaje, en la que las
y los estudiantes tienen espacio para equivocarse. Asi, una publicacién
podria tener la nota mdxima aun si evidencia limitaciones en la com-
prension del texto fuente.

Sobre el tamario de la clase: Si el curso es muy numeroso y sobran pa-
rejas para la cantidad de textos del curso, se pueden formar algunos gru-
pos de tres para textos particularmente largos o complejos. También se
puede asignar textos de la bibliografia complementaria.
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Finalmente, como puede verse, incorporar la dimensién intertextual en
un trabajo escrito académico no se trata de tan solo afiadir citas o de
usar ciertas normas. Mds bien, supone un proceso mds complejo y an-
terior que se vincula con las maneras de pensar en las tematicas que se
abordan y las formas de buscar, seleccionar e incluso registrar lecturas
de manera rigurosa. Es un proceso complejo que las y los docentes del
nivel universitario han enfrentado en su propia préctica investigativa.
La recomendacién es, entonces, compartir aquellos conocimientos que
muchas veces, por parecer obvios, quedan ocultos a los estudiantes.

3. é',C(')MO PROMOVER EL DIALOGO ENTRE LA VOZ AUTORAL
Y LAS FUENTES ACADEMICAS?

Zavala y Cérdova (2010) identifican que frecuentemente las y los estu-
diantes conciben que repetir lo que dice una fuente y plantear lo que
ellos piensan constituyen dos practicas separadas. Tal como sefiala Li-
llis (2001), muchas veces las citas les parecen a los estudiantes univer-
sitarios un elemento ajeno en el texto propio o un agregado innecesario.
En el contexto chileno, investigaciones recientes hallan el mismo fené-
meno. Por ejemplo, en un estudio en el nivel de pregrado, la estudiante
Valentina comenta: “Si yo quiero una reflexién mia, va a ser mia y no
tengo que andar buscando autores que digan ‘no, eso es cierto’” (Avila
Reyes et al., 2020, p. 20). El fragmento muestra que las fuentes pueden
evaluarse como ajenas, innecesarias o propias de un estilo que el estu-
diante no reconoce como suyo, es decir, un elemento extraio en la pro-
pia escritura. Quizas por ello integrar fuentes es uno de los desafios que
reconocen con frecuencia los estudiantes que se enfrentan por primera
vez a las practicas de escritura académicas (Sdnchez & Montes, 2017).
Asi, es evidente la necesidad de promover formas de ensefianza que per-
mitan a los estudiantes encontrar un punto de equilibrio entre el collage
de citas —es decir, un conjunto de citas seguidas una tras otra, sin ningtin
relato que las organice—y el escrito basado completamente en la opinién
personal sin ningtn tipo de interrelacién con la literatura previa. El dia-
logo con las fuentes es una manifestacion de este punto de equilibrio.
Para ejemplificar lo anterior, comentaremos brevemente opiniones re-
cogidas de una investigacién® en la que se realiz6 un grupo focal con es-

2 Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y

Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de Iniciacién N° 11160856.
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tudiantes de diferentes carreras y etapas curriculares de la Universidad
de Chile. En una sesién, un participante egresado de la carrera de Socio-
logia destacé que, al comienzo de la carrera, en las pruebas se le pedia
repetir lo que estaba en la bibliografia. Sin embargo, recordaba a un pro-
fesor que pedia exactamente lo contrario: que se aportara algo diferente
de lo que ya estaba en las fuentes. El estudiante comenté que nadie sa-
bia cémo hacer eso y que la estrategia fue revisar pruebas de generacio-
nes anteriores y consultar con otros compafieros para ir comprendiendo
c6mo enfrentar este tipo de evaluaciones.

Agregar algo nuevo a la bibliografia, poner a pelear autores y otras
précticas intertextuales que reconocen las y los estudiantes del grupo
focal mencionado son fundamentales en la escritura en la universidad.
Pese a ello, son escasas las pistas que reciben las y los estudiantes para
lograrlo de manera efectiva. ;Cémo se encuentra ese balance entre la re-
produccion de las fuentes y la opinién?

Figura 1. Continuo entre la reproduccién y la opinién.

Reproduccién exac- Didlogo con las fuen- Opinién personal,
ta de las fuentes o tes sin consideracién de
collage de citas. la literatura previa.

Como permite ver la experiencia del estudiante de Sociologia, escribir
en contextos académicos exige encontrar un equilibrio entre la repro-
duccién de la literatura previa y la posicién personal, es decir, se incor-
pora la opinién propia a la vez que se establecen conexiones con lo que
han dicho otros autores, se reconoce el trabajo de otros y se contrasta o
compara con otras perspectivas. También es posible establecer distintos
grados de cercania con las fuentes citadas, por ejemplo, en algunas disci-
plinas (como las Humanidades y las Ciencias sociales) pueden utilizarse
citas directas cuando se quiere establecer un mayor apego a las ideas de
un autor o realizar reformulaciones propias a través de la parafrasis (Na-
varro, 2012). En otras disciplinas, se usa solo un tipo de cita, por lo que
la distancia del autor con las fuentes citadas recae en otro tipo de ele-
mentos, como el verbo utilizado para citar o adverbios y adjetivos que se
usan (recursos que abordaremos mds adelante en este capitulo). ;Cémo
hacerlo? ;Cémo se ve un texto escrito cuando hay una integracién fluida
de fuentes? Analizar con los estudiantes cémo lo hacen otras autoras y
autores es un buen paso para invitarlos a la reflexién sobre la manera
en que se piensa y escribe intertextualmente en el contexto académico.
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ACTIVIDAD: CONOCER RECURSOS PARA INTEGRAR CITAS FLUIDAMENTE

Objetivo(s) de | Comprender el modo en que se utilizan los mecanismos de intertextua-
aprendizaje  |lidad en un texto académico.

Descripcién | Actividad de identificacion de los recursos a partir de los cuales se in-
tegran citas de manera fluida y con sentido en un texto académico. Esta
actividad incluye trabajo en parejas sobre el texto y discusién grupal
acerca de los diferentes recursos y operaciones para posicionarse en tor-
no a lo citado.

Destinatario | Estudiantes de etapas finales del curriculum de pregrado.

Area Todas las 4reas.

Duracién 60 minutos.
Secuencia di- | Antes de la sesién:
déctica i. Seleccionar un fragmento de uno de los textos de la bibliografia del

curso en el que haya una presencia importante de citas (directas o indi-
rectas) y destacar las frases a partir de las cuales se introducen las citas,
se establecen relaciones entre ellas o se concluye a partir de ellas. Por
ejemplo: “Zepeda (2014) seniala que...”; “A diferencia de Freire (1970),
Gérard y Vogt (1975) enfatizan en...”; “Es posible observar que Zepeda
(2014) se aleja de...”.

*También puede ser utilizado el fragmento que se presenta en el Anexo 1.

Durante la sesion:

i. Invitar a los estudiantes a que, en parejas, lean el extracto selecciona-
do y que se fijen en las palabras destacadas, para discutir las siguien-
tes preguntas:

¢ ;Qué funcién cumplen las frases destacadas?

e ;Qué funciones cumplen las diferentes citas en el fragmento? ;Por
qué son relevantes para el desarrollo del argumento o idea del au-
tor o autora?

e ;De qué manera las frases destacadas evidencian la posicion del au-
tor o autora del texto?

e ;Como se introduce en el fragmento la opinién o punto de vista del
autor o autora en relacién con las fuentes citadas?

En caso de que se haya decidido trabajar con el fragmento proporcionado
en el Anexo 1, pueden considerarse las siguientes preguntas especificas:

e ;C6mo resumirfas la idea o tesis central del extracto leido?

¢ ;Como las ideas de otros autores expuestas en el extracto aportan a
construir ese sentido global? Destaca las mds importantes para las
ideas centrales anteriores.

¢ ;Qué posicion adopta el autor del texto (a favor o en contra, cercano
o lejano) frente a las ideas de otros autores? Subraya o destaca con
otro color las partes del texto donde veas que se construye una po-
sicién autoral.
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Continuacién Actividad: Conocer recursos para integrar...

Secuencia di-| e ;C6émo vincula las ideas de otros autores entre si? Subraya o desta-

déctica ca con otro color las partes del texto donde veas que se vinculan los
autores entre sf.

e ;De qué manera aparecen las ideas o tesis centrales del extracto en
la voz de su autor?

ii. Invitar a los estudiantes a que comenten de manera abierta al curso
algunas de las respuestas, especialmente aquellas que hayan requeri-
do de mayor discusién por parte del grupo.

iii. Cerrar la actividad resaltando que las escritoras y escritores utilizan
diferentes recursos para ir insertando fuentes con sentido en el rela-
to de sus propios textos e invitar a las y los estudiantes a incorporar
estas estrategias y a explorar sus propios recursos.

Después de la sesion:

Invitar a los estudiantes a que realicen el mismo andlisis con un texto

propio (preferentemente alguno que hayan escrito para el curso) y que

lo reescriban utilizando mecanismos diversos para establecer relaciones
entre autores, posicionarse frente a la afirmacién de un autor o establecer
una conclusién o evaluacién a partir de una cita.

Recomenda- | Sobre el género: La actividad planteada estd pensada para trabajar un

ciones solo género discursivo con toda la clase. Sin embargo, pueden impri-

mirse diferentes estimulos (capitulos de libros, textos estudiantiles, ar-
ticulos) para comparar las formas de posicionarse en diferentes géneros.

3.1. Integrar citas con sentido en un texto académico

Con frecuencia en los cursos del nivel universitario se solicita a las y
los estudiantes elaborar textos escritos en los que se debe considerar la
literatura previa, a la vez que se realiza un cierto aporte propio desde
la posicién autoral. Pero, jcomo se logra esto? y j;como ensefiarlo a los
estudiantes? Construir un relato propio y potenciar la voz del autor son
algunas de las estrategias fundamentales para lograrlo.

Citar no es una operacién que ocurra en el vacio, sino que se hace mds
bien con un propésito y en medio de un argumento o relato. De esta for-
ma, la cita puede ser una herramienta para establecer qué es lo que se
sabe y lo que no se sabe sobre un tema, o bien para establecer una contro-
versia contrastando puntos de vista diversos sobre el mismo problema.
Muchas veces los estudiantes utilizan las citas como respaldo de autori-
dad para plantear una postura propia; sin embargo, es poco habitual su
uso para cuestionar o disentir con el saber acumulado en la literatura.
Esto es lo que encuentran Fahler, Colombo y Navarro (2019) en una in-
vestigacién con estudiantes de Letras e Historia, situacién que explican
por la asimetria de poder y conocimientos del estudiante-escritor y el
docente-lector.
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Entonces, si las citas pueden cumplir miltiples funciones como res-
paldar una postura propia, contrastar puntos de vista o disentir de un pa-
radigma predominante, lo importante es tener presente que se cita dentro
de un texto que tiene un propésito propio y que cualquier referencia in-
cluida en el texto debe contribuir a ese propédsito. Cuando el propdsito
que se persigue en un escrito es consistente, las citas se orquestan en fun-
cién de este y tienen un sentido en el texto. Por ello, es fundamental que
los estudiantes identifiquen los motivos por los que van a introducir una
cita y cémo se articulan estas con el relato que se construye en el texto.

En linea con lo anterior, Wells (1993) plantea que las escritoras y es-
critores profesionales del contexto académico tienden a incluir las citas
en un argumento propio que funciona como la estructura en la que estas
cobran sentido. Construir este argumento o relato en el texto permite que
las citas se integren con pertinencia en el marco de un escrito particular.
Asi, las y los estudiantes no deben yuxtaponer a la fuerza una cita en un
pérrafo solo porque un profesor pidi6é palabras textuales de los autores.
Por el contrario, cuando se tiene claro cudl es el punto, idea o tesis que se
quiere transmitir, las escritoras o escritores comenzardn a necesitar una
cita aquf o alli para respaldar o contrastar esas ideas.

A continuacién, se muestra el pdarrafo inicial de un ensayo escrito
para una materia de la carrera de Filosoffa. En este breve ejemplo®®, se
puede ver cémo, a partir de dos fuentes, se construye un relato coheren-
te con el fin de introducir el propdsito del trabajo. En negrita, se puede
observar cudndo aparece la voz del escritor que articula o teje el relato:

La pregunta por ;qué es ser una ley de la naturaleza? se puede abordar desde distintos
enfoques, los cuales dependeran, en iltima instancia, de los sistemas metafisicos que
se sostengan. Por ejemplo, David Armstrong sostiene que, en su visién Naturalista, la
naturaleza es un sistema causalmente cerrado, siendo sugerido por las ciencias de ma-
nera a posteriori (Armstrong, 1978, p.41). En consecuencia, si las entidades postuladas
en las teorias cientificas poseen poderes causales, y estas son detectables, entonces ta-
les entidades se rigen por leyes fisicas (Armstrong, 1978, p.47). Para que tales relacio-
nes sean necesarias, este autor postula universales que aseguren la necesidad de tales
leyes (1978, p.53). Por otro lado, se puede sostener una concepcién Esencialista de las
leyes cientificas, este es el caso de Brian Ellis. En dicho sistema se argumenta que la
naturaleza estd altamente estructurada y jerarquizada en base a especies naturales, tan-
to como substancias o como procesos, también denominada especies naturales dindmi-
cas (2009, p.55).

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
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Tal formulacién es a priori, por consiguiente, la necesidad de las leyes cientificas se
asegura por estas especies naturales dindmicas (Ellis, 2009, p. 58). Ahora bien, ;cémo
puede surgir la necesidad de las leyes desde los fenémenos de la naturaleza? O ;Qué
pasa cuando las ciencias cambian de marcos teéricos o reemplazan leyes por otras,
como postular la necesidad ante tales circunstancias? En este sentido, se propone la
siguiente hipétesis de trabajo: tanto Armstrong como Ellis apelan necesariamente a in-
ferencias inductivas para definir las leyes cientificas, por consiguiente caen en el pro-
blema de la induccién.”

Ensayo de estudiante de Filosoffa, 2017

Es posible observar que, en la primera oracién destacada en negrita, se
instala el tema y se indica que existen perspectivas diversas para abor-
darlo. Luego, en el segundo y tercer fragmento destacados en negrita,
se introduce a diferentes autores que representan aquellas perspectivas
que menciond en la primera oracién introductoria. Finalmente, el frag-
mento se cierra introduciendo algunas preguntas respecto de las teméd-
ticas mencionadas y se culmina planteando una hipétesis en relacién
con la aproximacién de aquellos autores. También es posible notar que
los conectores utilizados como “por ejemplo” y “por otro lado” permi-
ten organizar la exposicién de acuerdo con el propio guion y establecer
conexiones explicitas entre los distintos elementos que se introducen.
Es claro que hay un relato dentro del cual las citas tienen una funcién,
pero también es evidente que estd presente (en las mismas frases en ne-
gritas) la voz autoral. Esta no es absorbida por las referencias constantes
a otros textos, sino que, por el contrario, tiene una presencia evidente
en el escrito.

Puede resultar de utilidad compartir el fragmento anterior con las y
los estudiantes de un curso y analizar en conjunto cémo se articula un
relato integrado y cémo se establece la distincién entre la voz del escritor
y la de los autores citados.

ACTIVIDAD: INTEGRAR CITAS CON PROPOSITOS
Objetivo(s) de | Aplicar herramientas de planificacién de la escritura para integrar citas
aprendizaje con un propésito definido.

Descripcién | Actividad de trabajo individual y conversacion entre pares sobre la pla-
nificacién de un ensayo y sus fuentes. Se busca generar un esquema o
punteo a partir de medios diversos para desarrollar ideas e identificar
fuentes para un ensayo, que luego es socializado con pares.

Destinatarios | Estudiantes de etapas intermedias del curriculum de pregrado.
Area Todas las 4reas.
Duracién 60 minutos.
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Continuacién Actividad: Integrar citas...

Secuencia di- | Antes de la sesién:

déctica Pedir a las y los estudiantes que lleven a la clase los insumos que nece-
siten para avanzar en un ensayo sobre tematicas centrales del curso (lec-
turas, borradores de texto, lluvias de ideas, entre otros).

Durante la sesidn:

i. Solicitar a los estudiantes que escriban o representen a través de ima-
genes, recortes u otros materiales sus ideas iniciales en torno al tema
de su ensayo, desarrollando su postura o posicién frente a la temati-
ca. Indicar que pueden incorporar ejemplos de su propia experiencia,
peliculas que han visto, conversaciones con amigos, sensibilidades
personales y lecturas de todo tipo. A continuacién, se presenta un
ejemplo de este ejercicio:

ii. Luego, pedir que, a partir de esta reflexién inicial, definan la tesis, in-
terpretacion, lectura o idea central que quieren plantear en su ensayo
y los argumentos o razonamientos para sostenerla. Indicar que ahora
deben convencer de este planteamiento —que surge desde sus propios
intereses, lecturas y experiencias— a su comunidad disciplinar y ex-
plicitar qué espera esa comunidad (por ejemplo, razonamientos 16gi-
cos, una mirada original y evidencias verificables). Para orientar este
trabajo, pueden utilizar las siguientes preguntas guia:

¢ ;Cudl es la tesis, interpretacion, lectura o idea central que quiero sos-

tener en mi ensayo?

* ;Qué me aporta mi propia experiencia, lecturas de todo tipo, re-
flexiones o sensibilidad personal a la hora de pensar esta tematica?

* ;Qué argumentos o razonamientos voy a plantear para convencer a
mi comunidad disciplinar sobre mi planteamiento?

¢ ;Coémo mi mirada personal puede enriquecer o complementar estos
argumentos?

¢ ;Qué argumentos o razonamientos pueden ser planteados en contra
de mi tesis? ;Cémo puedo refutarlos?
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Continuacién Actividad: Integrar citas...

Secuencia di-
déctica

;Qué evidencias o planteamientos extraidos de otras fuentes me
permiten respaldar mi tesis, interpretacién, lectura o idea central?
iQué evidencias o reflexiones de otros autores son contrarias a mi
planteamiento? ;Cémo puedo rebatir estas evidencias?

iii. A partir del trabajo con las preguntas previas, pedir a los estudian-
tes que agreguen al escrito realizado inicialmente su tesis y los ar-
gumentos que pensaron, incorporando también las fuentes que les
permiten sostener su postura ante la comunidad de su disciplina.
Las formas de resolver esta tarea son multiples; a continuacién se
presenta el ejercicio completado, con anotaciones explicativas para

docentes:
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iv. Invitar a los estudiantes a que, en parejas, expongan mutuamente el
esquema, diagrama o apunte. El par que estd escuchando debe reali-
zar preguntas para profundizar en los elementos que no estén del todo
claros y puede recomendar bibliografia para sostener una u otra idea.

Después de la sesién:
Solicitar a los estudiantes que utilicen el esquema elaborado como base
para la realizacién de su ensayo.

Recomenda-
ciones

Sobre el género: Esta actividad puede adaptarse a otros géneros discur-
sivos. Asi, si se pide a los estudiantes elaborar una discusién, se pue-
de ofrecer un esquema en que sea posible contrastar diferentes autores
y la propia postura. También se puede proponer un esquema en el que
los estudiantes puedan definir las teorfas que utilizardn para plantear
un andlisis propio.

Sobre el tiempo: Esta actividad podria realizarse utilizando menos tiem-
po en el aula. En este caso, se recomienda solicitar a los estudiantes que
lleven su esquema a la clase y que en ella se complete el punto iv de la
seccién “Durante la clase”. Es recomendable dar un tiempo adicional
para que los estudiantes puedan volver a ajustar su esquema luego de
la discusion con pares. La duracién de la actividad con esta adaptacién
puede ser de 30 minutos aproximadamente.
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3.2. Promover el desarrollo de la identidad autoral

Cuando se escribe no solo se transmite una cierta informacion, sino que
las autoras o autores construyen, a través de la escritura, una identidad o
una imagen de s{ mismos. Esta imagen construida en la escritura refleja
identidades de pertenencia a ciertas comunidades o discursos (Gee, 1990;
Hyland, 2002) que le resultan propios al escritor. Asi, las decisiones que
toman los escritores en sus textos estdn estrechamente vinculadas a la re-
presentacién de si mismos y a la construccién de identidad (Abasi et al.,
2006; Navarro, 2018). El desarrollo de este sello identitario es una de las
claves para que las y los estudiantes universitarios puedan sentir propia
la escritura, a la vez que negocian con las voces ajenas de la literatura en
su disciplina. Establecer este didlogo con las fuentes requiere de la pre-
sencia autoral del escritor, de manera que este pueda discutir, disentir o
comulgar con las ideas de otros. En otras palabras, dialogar requiere de
dos actores, y el escritor es uno de ellos; asi, su presencia en el texto es
condicién necesaria para que exista la discusién con otros.

El desafio de citar se debe en parte a que muchas veces en los entornos
educativos se sostiene una visién rigida de las fuentes, las que pueden ser
percibidas como verdades incuestionables. Lo anterior se vincula también
con la identidad autoral puesto que, tal como demuestran Abasi, Akbari
y Graves (2006), muchos estudiantes noveles no se perciben a si{ mismos
como escritores con autoridad para interactuar con las fuentes. Otras veces
los estudiantes simplemente conciben que la autoridad se ejerce cuando
no se consideran otras referencias y cuando prima la voz propia en el tex-
to. Esto dificulta que los estudiantes participen, desde su papel formativo
pero legitimo, del didlogo con la literatura previa para generar nuevos sig-
nificados (Abasi et al., 2006; Bazerman, 1988). Por un lado, si las citas no
son susceptibles de ser cuestionadas, evaluadas o comparadas, es dificil
que los escritores puedan integrarlas de forma dialégica. Por el otro, dialo-
gar supone integrar otras referencias y reflexiones previas del campo.

En el siguiente fragmento, Hyland (2002) desarrolla la nocién de iden-
tidad autoral en la escritura académica.

LECTURA: LITERACIDAD ACADEMICA E IDENTIDAD AUTORAL

Como todas las formas de comunicacién, la escritura académica es un acto de identidad:
no solo transmite “contenido” disciplinar, sino que también expresa una representacion
de quien escribe. La aparicién de la nocién de identidad en la investigacién de la escri-
tura es relativamente reciente, pero se le considera cada vez menos un fenémeno relacio-
nado con la experiencia privada que un deseo de afiliacién y reconocimiento (Norton,
1997). Esta perspectiva sostiene que la identidad debe entenderse en términos de redes
de relaciones sociales que dan aprobacién y que se construyen a partir de los discursos
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Continuacién...

socialmente disponibles a los que recurrimos para comunicarnos (Shotter & Gergen, 1989).
Estas redes nos entregan formas de interpretar el mundo y de representarnos que estan li-
gadas a las précticas y estructuras de las comunidades sociales. Al adoptar las practicas y
discursos de una comunidad, con el tiempo llegamos a adoptar sus perspectivas e interpre-
taciones. De este modo, vemos el mundo de la misma forma y desarrollamos una identidad
como miembros de esa comunidad. En resumen, nuestras elecciones discursivas nos ali-
nean con valores y creencias especificas en las que se sustentan determinadas identidades.
Dicho de otro modo, no es que simplemente reportemos hallazgos o expresemos ideas
de forma neutra e independiente del contexto, sino que usamos los recursos retdricos
aceptados con el fin de compartir significados en un género y comunidad social parti-
cular. Los escritores deben elegir sus palabras para atraer, influir y persuadir a los lec-
tores. Por tanto, nuestro uso de estos recursos y las elecciones que hacemos a partir
de las alternativas disponibles expresan quiénes somos. Ivani¢ (Ivani¢, 1998; Ivani¢ &
Weldon, 1999) ha discutido profundamente las maneras en que los escritores se hallan
representados y se representan a sf mismos. Plantea que las identidades de los escrito-
res se construyen en las “opciones identitarias” disponibles en los contextos sociocul-
turales de escritura. Para Ivani¢, existen tres aspectos de la identidad que interactian
en la escritura, a los cuales denomina: el “yo autobiogréfico”, influido por la historia
de vida del escritor; el “yo discursivo”, es decir, la imagen o “voz” que el escritor pro-
yecta en un texto, y el “yo autoral”, que se manifiesta en la medida en la que el escri-
tor se introduce en el texto y asume la responsabilidad de su contenido. Este tercer
elemento de identidad es el que me interesa revisar en este articulo con el objeti-
vo de explorar el grado de autoridad que los escritores estdn preparados para inver-
tir en sus textos de modo de situarse personalmente tras sus propias afirmaciones.
Este involucramiento se realiza normalmente mediante una variedad de recursos retéri-
cos y lingtiisticos que han recibido nombres diversos como valoracién (Martin, 2000), eva-
luacién (Hunston & Thompson, 2000) y posicionamiento (Hyland, 1999), y que permiten
a los escritores asumir posiciones y expresar opiniones. Dichas estrategias transmiten un
amplio rango de significados cognitivos y afectivos y, al hacerlo, anuncian de forma ex-
plicita al escritor y negocian una identidad retérica. Sin embargo, una de las formas mds
obvias e importantes en las que los escritores se pueden presentar a sf mismos ante los lec-
tores es afirmar explicitamente su papel en el discurso mediante pronombres de primera
persona (Hyland, 2001; Kuo, 1999, Tang & John, 1999). Estos escritores sugieren que el uso
del “yo” es fundamental para el significado y la credibilidad, que ayuda a fijar el compro-
miso de los escritores con sus propias palabras y a establecer una relacién con sus lectores.
Ademads de enunciar al escritor en el texto, los pronombres aparecen usualmente en po-
sicién temadtica dentro de la cldusula. Si bien el foco principal de la escritura académi-
ca tiende a ser los eventos o conceptos que se discuten en el rema, la eleccién de qué va
en primera posicién es muy significativa. La manera en la que un escritor comienza una
cldusula no solamente pone en primer plano la informacién importante y, de esta forma,
identifica claramente al escritor como fuente de la afirmacion asociada, sino que ayuda
al escritor a controlar la interaccién social en el texto (por ejemplo, ver Gosden, 1993).
Consideremos el impacto de este tipo de elecciones en los siguientes ejemplos de algu-
nos escritores de mi corpus:

(1) Estoy de acuerdo con lo expuesto, aunque difiero de los detalles relacionados con el
anélisis de... (Lingiiistica aplicada).

(2) Mostraré que existe una respuesta convincente al minimalista. (Filosofia).

(3) Demostraremos, sin embargo, que eso no es cierto. (Fisica).
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Continuacion...

El uso de la primera persona permite a los escritores de los ejemplos enfatizar y buscar acuer-
do con sus propios aportes. No deja ninguna duda a los escritores de dénde se posicionan y
de qué manera se deberia interpretar las afirmaciones. La primera persona, por lo tanto, es un
medio poderoso por el que los escritores expresan una identidad haciendo valer su derecho
a hablar como autoridad, lo cual es un elemento clave para una escritura académica exitosa.

Hyland, 2002, pp. 1092-1094; traduccién propia

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jEn qué consiste la nocién de “identidad” que se plantea en el extracto?

b. Segtin el extracto, jcémo se relaciona la nocién de “identidad” con las précticas de
escritura académica?

c. A partir de los planteamientos del fragmento, ;por qué motivos una escritora o escritor
podria decidir explicitar su presencia en la escritura?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. A partir de la nocién de identidad planteada en el fragmento, ;cémo se relaciona la
identidad propia en la escritura con la polifonia de voces de la escritura académica?
;Existe necesariamente una tensién entre ellas?

b. En el fragmento se describen diferentes recursos de expresion de la identidad autoral
en un texto. Algunos de ellos son utilizados con frecuencia en textos académicos pu-
blicados, pero suelen ser criticados cuando los usan estudiantes —como la primera per-
sona o expresiones de valoracién—. ;Por qué se produce este fenémeno?

c. En el texto se muestran ejemplos de un corpus de distintas disciplinas —Lingtiistica
aplicada, Fisica y Filosoffa— en los que se usa la primera persona al comienzo de una
oracién. ;Es posible identificar convenciones diferentes en la escritura académica en
otras disciplinas? ;Por qué en ocasiones podria evitarse la primera persona y en otras
no? ;Cémo se relaciona esto con la identidad en la escritura?

Con frecuencia en el contexto académico se espera que las y los estu-
diantes desarrollen en su escritura una voz propia y original, es decir,
que expresen su identidad y visién personal. Esta funcién expresiva de
la escritura (Navarro, 2018) es pocas veces atendida, pero resulta rele-
vante para que la voz del escritor no naufrague en un mar de citas. La
voz autoral se desarrolla a lo largo de todo el curriculum universitario e
incluso mads alld de este. Supone el complejo ejercicio de proyectar una
identidad autoral que es reconocible, ya sea por su mesura en la interpre-
tacién de los datos o por posicionarse apasionadamente y transparentar
sus propios sesgos. Es una identidad que tiene presencia visible y que,
por tanto, puede ser la contraparte de un didlogo, en lugar de un vacio
que solo devuelve como un eco la reproduccién incesante de lo que ya
se ha dicho.

Una forma de visibilizar esta voz autoral en espafiol es usar la primera
persona gramatical; sin embargo, tal como muestra Garcia Negroni (2008),
el uso de la primera persona explicita varfa segin disciplina. Por ejemplo,
en un estudio reciente sobre tesis de pregrado con estudiantes de Filoso-
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fia e Ingenieria en la Universidad de Chile*, se hallo que, mientras los tu-
turos filésofos registraron 16,5 usos de la primera persona gramatical cada
1.000 palabras, en Ingenieria este nimero es 0. En otras palabras, los futu-
ros fil6sofos hacen textos mds personalizados que los futuros ingenieros.

No obstante, el autor de un escrito no es solo visible en su aparicién
explicita en el texto a través de la primera persona. Ademds, se pue-
de observar en el posicionamiento (Hyland, 2000) o valoracién (Martin,
2000) que realiza respecto de lo que se dice a través de la escritura. Asf,
el uso de expresiones como “sin duda”, “definitivamente”, “quizds” o
“posiblemente” permiten establecer posiciones respecto de las citas que
se extraen desde la literatura y que son integradas a un texto propio. En
la investigacién mencionada en el parrafo anterior, fue posible observar
algunos de estos mecanismos de posicionamiento que permiten integrar
citas sin dejar de lado la visién autoral. Asi, a pesar de que todas las te-
sis presentaron recursos para posicionarse o negociar afirmaciones, nue-
vamente pudieron verse diferencias por disciplina: en Ingenieria se usan
menos mecanismos de negociacién que en Filosoffa (5,1 cada 1.000 pala-
bras frente a 8,9 en el caso de Filosofia). Cuando se usan estos recursos,
en Filosofia prevalecen los de mitigacidn, es decir, aquellos que permiten
distanciarse en términos de compromiso con lo que se afirma, por ejem-
plo: “podria sostenerse que...”. Mientras tanto, en Ingenierfa son mads
frecuentes los mecanismos de refuerzo, aquellos que expresan mayor
compromiso con lo dicho, por ejemplo: “es un hecho innegable que...”.

A continuacioén, se presentan dos ejemplos de édreas disciplinares di-
ferentes extraidos de esta investigacién (en negritas las marcas de posi-
cionamiento):

EJEMPLO 1. EXTRACTO DE TESIS DE FILOSOF{A

Considerando estos antecedentes, Foucault claramente se aleja de su proyecto original.
Su objetivo ahora estd en relacién con la formacién de la hermenéutica de si mismo, con
cémo “los hombres han desarrollado un saber acerca de simismos” (Foucault, 1995, p. 47).

EJEMPLO 2. EXTRACTO DE MEMORIA DE TITULO DE INGENIERIA

Sin embargo, con la creciente preocupacion sobre el calentamiento global y el agota-
miento de los combustibles fésiles se ha iniciado un interés en la investigacién y desa-
rrollo de este tipo de vehiculo en desmedro de los que utilizan un motor de combustién
interna [1]. Aunque este cambio en el uso del tipo de vehiculo sucederd inevitablemente
algtin dia, existen importantes desafios que deben ser superados para garantizar su éxi-
to. Uno de estos desafios corresponde al problema de range anxiety, el cual se refiere al
temor del usuario a quedarse con el auto desenergizado en el camino [2].

%  Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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En el primer ejemplo, el escritor establece una interpretacién propia al
decir que Foucault “se aleja de su proyecto original”. Ademsds, esta in-
terpretacion es presentada de manera enfética atribuyendo altos grados
de certeza a través del adverbio “claramente”. En el segundo ejemplo,
el escritor plantea una evaluacién propia al estimar que los vehiculos
eléctricos serdn una realidad inevitable pero que existen desafios en su
implementacién. Para ello, utiliza formas de apreciacién (Martin & Rose,
2007) como el adjetivo “importante” y escoge el verbo “deben”, que apor-
ta altos grados de obligatoriedad.

Quienes ejercen el papel de docentes pueden aportar mucho a los es-
tudiantes al discutir aspectos como el posicionamiento respecto de la
informacién citada o las formas de introducir una cita para que esta se
integre fluidamente al texto. Tomar posicién respecto de lo citado es una
estrategia 1til para construir un relato propio, a la vez que se hace refe-
rencia a lo que han dicho otros autores en el campo.

ACTIVIDAD: PUBLICAGION EN UNA RED SOCIAL
Objetivo(s) de | Analizar y aplicar estrategias para defender una opinién fundamentada
aprendizaje | frente a audiencias diversas.
Descripcién | Actividad de escritura en la que las y los estudiantes deben elaborar una
breve opinién fundamentada a partir de la bibliografia del curso y pos-
tearla en Facebook, Instagram o como hilo de Twitter. Luego, algunas in-
tervenciones son analizadas en conjunto con la clase.
Destinatarios | Estudiantes de etapas iniciales del curriculum de pregrado.
Areas Todas las 4reas.

Duracién 30 minutos.
Secuencia di- | Antes de la sesidn:
ddctica i. Pedir a los estudiantes que planteen una opinién en alguna red social

(como Twitter, Instagram o Facebook) sobre una temadtica vista en el
curso que se vincule con la agenda ptiblica, la politica, el arte u otro
topico relevante para el ptblico general. Invitar a los estudiantes a
que consideren qué sabe y qué no sabe su audiencia en redes sociales.
Esto llevard con frecuencia a que se requiera de transformar el saber
experto de los textos leidos en el curso a un lenguaje comprensible
por el piblico general.

ii. Solicitar a los estudiantes que envien un pantallazo de sus publica-
ciones indicando si autorizan o no que esta publicacién sea comparti-
da con la clase para promover la discusién.

Durante la sesion:

i. Proyectar algunas de las publicaciones para analizar la manera en que
se plantean opiniones y se utilizan fuentes para sostenerlas. Hacer
énfasis en las estrategias que son utilizadas para distinguir entre las
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Continuacién Actividad: Publicacién en una red social
Secuencia di-| opiniones y las fuentes, asf como en las marcas que evidencian la voz
ddctica autoral (uso de primera persona, de valoraciones, etc.). Mostrar cudles
serfan las diferencias con el uso de citas en un texto académico como
un ensayo o informe.

ii. A partir de las publicaciones proyectadas, pedir a los estudiantes que
discutan en grupos sobre las posiciones que se presentaron. ;Estdn
de acuerdo? ;Hay otras fuentes o razonamientos propios que permi-
tan tomar una postura diferente?

iii. A partir de lo que se observé en las discusiones de los grupos, es-
tablecer un cierre en que se realicen aclaraciones respecto de temas
que pudieran requerir de puntualizaciones o profundizaciones.

Después de la sesidn:

Invitar a los estudiantes a responder a los posibles comentarios que sus-
citan sus publicaciones iniciales y ofrecer ayuda si hubiera alguno al
que no saben c6mo responder.

Recomenda- | Sobre el uso de ejemplos: Es comin que académicos o especialistas
ciones formulen opiniones fundamentadas en redes sociales. En el paso 1, es
recomendable mostrar a los estudiantes ejemplos de este tipo de inter-
venciones. Comtinmente, en ellas no se utilizan mecanismos de citacion
como APA 0 ISO, pero si se hace referencia a las fuentes desde donde se
obtuvieron los datos. Publicaciones de estas caracteristicas podrian ser-
vir como referencia.

Sobre el uso de redes sociales: Es posible que algunos estudiantes pre-
fieran no utilizar sus cuentas privadas de redes sociales para formular
opiniones publicas. Respetar esta posicién y dar la alternativa de gene-
rar un texto para ser enviado a un familiar o amigo con una opinién fun-
damentada.

El posicionamiento respecto de las fuentes es otra de las manifestaciones
de la presencia autoral en un texto. En una investigacién sobre el posicio-
namiento en articulos académicos en inglés, Thompson y Yiyun (1991)
identificaron que los escritores pueden atribuir grados de verdad o false-
dad a la informacién que citan a partir del verbo que introduce aquella
cita. Clasifican este tipo de verbos en contrafactuales, que dan a entender
que la informacién reportada es falsa o errénea, no factuales, que intro-
ducen la informacién sin referirse a su verdad o falsedad, y factuales, que
plantean la informacién presentada como verdadera.

La Tabla 3 a continuacién presenta ejemplos de verbos en espafiol
para cada una de estas categorias. Es importante sefialar que, para algu-
nos, el limite entre las categorias no es tan claro o podria estar determi-
nado por el contexto en el que aparece la cita.
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Tabla 3. Evaluacién en verbos para introducir citas.

CONTRAFACTUAL NO FACTUAL FACTUAL
El autor confunde.... El autor sostiene... El autor demuestra...
El autor ignora... El autor propone... El autor identifica...
El autor mal utiliza... El autor presenta... El autor mejora...
El autor se equivoca.... El autor sugiere... El autor nota...
El autor pasa por alto... El autor da cuenta de... El autor prueba...
El autor examina... El autor confirma...
El autor resalta... El autor explica...
El autor entiende que... El autor aclara...
El autor arroja luz...

Fuente: Elaboracion propia basada en Thompson y Yiyun (1991).

Mas alld de los términos especificos para introducir las citas, esta va-
riedad de formas verbales a las que pueden optar los escritores es un
reflejo de diversas maneras de posicionamiento: desde la alianza hasta
la disconformidad con las fuentes que se leen. Poner en evidencia que
el reporte de informacién externa en un texto propio no es siempre neu-
tral abre un espacio para que los estudiantes se conciban a si mismos
como capaces de estar de acuerdo o en desacuerdo con las autorizadas
voces de su disciplina. De hecho, en la seleccién de los verbos de cita
y reporte se juegan elecciones creativas y criticas de construccién de la
voz autoral.

ACTIVIDAD: ANALIZAR FUENTES CRITICAMENTE

Objetivo(s) de | Analizar fuentes académicas de manera creativa y critica.
aprendizaje

Descripcién | Actividad de lectura, andlisis y escritura libre en la que las y los estu-
diantes identifican sus acuerdos y desacuerdos con un texto fuente, y
establecen relaciones entre fuentes de interés para escribir un trabajo de
investigacion propio. La actividad incluye un ejercicio de escritura libre
para potenciar la visién propia y la creatividad en la escritura, a la vez
que se dialoga con fuentes de informacién externas.

Destinatarios |Estudiantes de etapas avanzadas del curriculum de pregrado.

Areas Todas las 4reas.

Duracién 30 minutos.
Secuencia Antes de la sesién:
didactica Pedir a los estudiantes que lean criticamente algunas de las fuentes que

incluirdn en un texto escrito propio. Los estudiantes deben aplicar a lo

largo de la lectura las siguientes estrategias:

e Tomar notas al margen con las ideas, opiniones o relaciones con otras
fuentes que surgen durante la lectura.

e Pedir aclaraciones a los autores que leen. Por ejemplo: “;A qué se re-
fiere el autor con ‘insercién’?”.
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Continuacién Actividad: Analizar fuentes criticamente

Secuencia
didéctica

e Realizar preguntas referidas a aspectos que generen suspicacias. Por
ejemplo: “Pero si el autor acusa la existencia de discursos dominan-
tes, jpor qué él mismo toma este discurso en su propio escrito?”.

Durante la sesién:

i. Indicar a los estudiantes que escriban libremente durante 10 minutos

sobre las lecturas revisadas. Para ello, pueden considerar esta pre-
gunta gufa: ;Qué te parecieron las lecturas y en qué sentido aportan
a tu investigacion?
En la instruccién, basada en el método de free writing (Elbow, 1986),
debe enfatizarse que se escriba sin parar y sin atencion a la légica o
correccién de lo escrito (el andlisis critico vendrd en una segunda
etapa). El sentido de esta estrategia es que los estudiantes desarrollen
lo que Elbow denomina pensamiento de primer orden vinculado a la
generacién de ideas sin evaluaciones o sin las restricciones que im-
pone la ldgica o el juicio. Se trata de producir ideas de forma libre y
creativa.

ii. En una segunda etapa (preferentemente en una clase diferente), in-
vitar a los estudiantes a que revisen criticamente su escritura libre.
Indicar que rescaten las ideas que consideran certeras y que com-
plementen y profundicen aquellas que requieran mayor desarrollo.
Para ello, solicitar que vuelvan a las fuentes para verificar, precisar
o elaborar sus propias ideas. El sentido de esta etapa es que los estu-
diantes desarrollen el denominado pensamiento de segundo orden
(Ellbow, 1986) en el que se activa la evaluacidn critica, la conciencia
de los propios sesgos, supuestos o prejuicios y el andlisis basado en
el razonamiento légico.

Después de la sesion:

Invitar a los estudiantes a repetir el mismo ejercicio con al menos otros
dos textos clave para su trabajo de investigacién o del programa del cur-
so 'y, despusés de eso, a repetir el ejercicio de escritura libre en sus casas,
esta vez escribiendo sobre los tres textos lefdos en conjunto.

Recomenda-
ciones

Sobre otras aplicaciones: el ejercicio de dejar tiempo de la clase para es-
cribir libremente sobre una o mds fuentes (aunque sean 10 o 15 minutos)
les permitird a las y los estudiantes darse un espacio de reflexién en tor-
no a las lecturas que realizan y elaborar sus propias ideas sobre estas de
manera paulatina. Se puede aplicar esta practica en clases donde los es-
tudiantes deban escribir un texto propio o simplemente para incentivar
la reflexién en torno a las lecturas del curso. Una alternativa para redu-
cir el tiempo de trabajo en clases es que las y los estudiantes completen
el esquema antes de la clase y que en la cétedra solo se invierta el tiem-
po en escritura libre. Esto permite sistematizar una prictica constante de
escritura los 15 primeros minutos de la clase.
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TIPOS DE CITAS EN DISTINTAS DISCIPLINAS

Como muestran diversas investigaciones, existen distintos tipos de citas cuyo uso varia
de un campo disciplinar a otro. Por un lado, segin la predominancia que se da al autor
citado en la oracién, puede distinguirse entre citas integrales y no integrales. Las inte-
grales son aquellas en que el autor es mencionado en la oracién, por ejemplo: “Hyland
(2000) sefiala que...”. Las citas no integrales, en cambio, son aquellas en que el autor no
estd integrado en la oracidn, por ejemplo: “En Biologia un 90,2% de las citas son no in-
tegrales (Hyland, 2000)”. Generalmente, en las disciplinas en que se pone de relevancia
la figura de los autores particulares que construyen el conocimiento se opta con frecuen-
cia por las citas integrales.

Por otro lado, dependiendo de si se recuperan o no las palabras textuales del autor citado,
las citas pueden ser textuales —cuando se utilizan las palabras exactas del autor- o pa-
rafraseadas —cuando se reformula en palabras propias las ideas del autor-. Las citas tex-
tuales son, en general, menos frecuentes en la escritura especializada que las paréfrasis
(Hyland, 2000). Estas tltimas requieren de una comprension profunda del texto fuente
para poder referirse a él en palabras propias, por lo que pueden resultar mas desafian-
tes para los estudiantes. Ademds, en ciertos géneros cientificos como los articulos de in-
vestigacién se suelen preferir textos compactos que dejan poco lugar para citas directas.
En la siguiente tabla se observa cdmo se distribuyen en términos de frecuencia estas di-
ferentes clases de citas en distintas disciplinas, con base en articulos de investigacion
escritos en inglés:

Tabla 4. Distribucién de tipos de cita por disciplina.

DISCIPLINA NO INTEGRAL INTEGRAL TEXTUAL PARAFRASEO
Biologfa 90,2% 9,8% 0% 100%
Ingenierfa electrénica 84,3% 15,7% 0% 100%
Fisica 83,1% 16,9% 0% 100%
Ingenierfa mecénica 71,3% 28,7% 0% 100%
Marketing 70,3% 29,7% 5% 95%
Lingiifstica aplicada 65,6% 34,4% 10% 90%
Sociologfa 64,6% 35,4% 13% 83%
Filosoffa 35,4% 64,6% 3% 97%

Fuente: Elaboracién propia a partir de Hyland, 2000, pp. 24-26.

De manera similar, en un estudio llevado a cabo con tesis de pregrado de la Universidad
de Chile,* se encontré la siguiente distribucién de citas integrales y no integrales en dos
disciplinas:

Tabla 5. Citas integrales y no integrales en tesis de Humanidades e Ingenierfas.

TIPO DE CITAS HUMANIDADES INGENIERIAS
Integrales 3,1 0,2
No integrales 1,3 1,1
Total 4.4 1,3

Nota. Frecuencia cada 1.000 palabras en tesis de pregrado de Ingenieria eléctrica y Filosoffa.

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y

Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N2 11160856.
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Continuacién...

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. Las citas integrales también suelen denominarse de preponderancia del autor (Swales,
1990), puesto que este aparece como sujeto en la oracién. ;Por qué en Filosoffa puede
ser mds frecuente esta clase de citas?

b. ;Por qué en Biologia, Fisica e Ingenierfa parecen privilegiarse las citas no integrales,
es decir, aquellas de menor preponderancia del autor?

c. ;Qué clase de citas se utilizan con mds frecuencia en su disciplina? ;Por qué?

PARA APLICAR EN EL AULA

La tabla anterior puede ser de utilidad para discutir con las y los estudiantes de un cur-

so. Asi, se sugiere el siguiente ejercicio breve:

e Pedir a los estudiantes revisar la tabla anterior.

e Invitar a los estudiantes a que discutan en grupos o pares las preguntas de la seccién
“para reflexionar”.

e Guiar la discusién a partir de su propio conocimiento sobre las convenciones de la
disciplina.

Integrar citas de manera fluida y coherente en un texto propio supone
tener claro cudl es el argumento, razonamiento o idea que se busca plan-
tear. La cita es un elemento que contribuye, entonces, a este relato que
constituye la voz propia del escritor o escritora de un texto particular.
Elaborar ese relato propio y construir una voz autoral a la vez que se dia-
loga con la literatura es una de las operaciones intertextuales més desa-
fiantes para las y los estudiantes. Para aprender a hacerlo, familiarizarse
con las précticas intertextuales propias de la disciplina es fundamental,
por lo que quienes se desempeiian como docentes en la universidad y
son miembros activos de la comunidad disciplinar pueden aportar mu-
cho compartiendo sus estrategias y experiencias.

4. ;COMO ABORDAR EL PROBLEMA DEL PLAGIO EN EL AULA
UNIVERSITARIA?

El plagio se entiende tradicionalmente como la accién de utilizar ideas o
palabras de otros sin identificar la fuente original. En el contexto univer-
sitario, tiende a comprenderse como un problema de transgresion a las
normativas éticas, aunque muchas veces se origina en realidad por el des-
conocimiento de las convenciones académicas para referirse a otros tex-
tos o por un manejo poco riguroso de las fuentes al momento de leerlas o
resumirlas. Desde esta perspectiva, las y los docentes pueden hacer mu-
cho mds que solo castigar a quienes han citado de maneras transgresoras.
Por el contrario, pueden dar luces respecto del lugar de la autoria en la
construccién de conocimiento cientifico y entregar estrategias concretas
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para trabajar con las fuentes bajo los pardmetros especificos del contexto
cientifico o académico. Asi, aqui se propone reflexionar con los estu-
diantes sobre como se atribuye la autoria en la disciplina para, en tltima
instancia, transferir la responsabilidad de supervisar el uso de las fuentes
a los propios estudiantes en lugar de activar una fiscalizacién externa.

4.1. ;Qué es el plagio? Hacia una comprension critica

Con frecuencia el plagio se concibe como un serio problema de indisci-
plina que transgrede la ética cientifica y que constituye en si mismo una
accién de engafio intencionado. Un caso de estos es abordado como un
acto casi delictual que debe ser perseguido y sancionado de la manera
mds severa. Desde este punto de vista, la estrategia para abordar este
problema seria simplemente penalizar a los estudiantes o aprovechar
herramientas tecnoldgicas de deteccion de plagio.

Sin embargo, es creciente la literatura que enfatiza la dimensién edu-
cativa del problema del plagio, es decir, que lo comprende como un fe-
némeno vinculado al aprendizaje y a la enculturacién en las practicas
académicas de las disciplinas. Chandrasoma, Thompson y Pennycook
(2004) plantean que el término plagio tiende a reducir un fenémeno com-
plejo a un problema moral, por lo que proponen el concepto de inter-
textualidad transgresora que evita la connotacién tipicamente negativa
asociada al término tradicional.

;Qué es exactamente el plagio? ;Cudndo y por qué ciertas formas de
utilizar la intertextualidad en un texto propio se vuelven inaceptables en
el contexto académico? A continuacioén, se presenta una primera aproxi-
macioén al problema. Donnelly et al. (2013) problematizan el concepto de
plagio y ponen de relevancia que su definicién no es tan sencilla como
suele parecer: se presenta un fragmento en el que los autores desarrollan
esta idea.

LECTURA: CONVERSACIONES CRITICAS EN TORNO AL PLAGIO

En la mayorfa de las discusiones, se asume que la definicién de plagio es una obviedad
para todos. La mayoria de los manuales de escritura, especialmente los que tratan de
escritura de investigacion, incluye secciones sobre plagio y formas apropiadas de citar
fuentes. Practicamente todos los “manuales” de escritura —-materiales bases de los cur-
sos de escritura para estudiantes de primer afio— hacen lo mismo. En la mayor parte de
los casos, este tipo de textos ofrece definiciones sencillas, de una o dos lineas, como si el
plagio fuera realmente un asunto sencillo (de consenso para todos), que se puede evitar
facilmente mediante una citacién apropiada. Asi, son pocos los que plantean una discu-
sién critica o incluso los que sefialan que hay desacuerdos respecto de lo que es el plagio.
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Continuacién...

Sin embargo, lo cierto es que no existe una definicién sencilla de plagio que funcione
clara y efectivamente en todos los casos. Por ejemplo, consideremos las siguientes defi-
niciones entregadas por tres manuales de escritura diferentes:

e “Se entiende por ‘plagio’ la tergiversacién deliberada mediante la cual un escritor pre-
senta el texto o las ideas de otro autor como propias” (Blakesley & Hoogeveen 358).

¢ “Los investigadores que (con o sin intencién) no reconocen sus fuentes incurren en
plagio. Pagar para que un servicio en linea escriba un trabajo universitario o tomar
‘prestado’ el trabajo de un amigo son formas evidentes de plagio. Sin embargo, tam-
bién es plagio parafrasear o resumir material sin citar su fuente de forma apropiada”
(Maimon, Peritz, & Yancey 265).

¢ “Se define ‘plagio’ como el uso engafioso o no autorizado del lenguaje y texto de otro
autor” (Hult & Huckin 142).

Cada una de estas definiciones es simplemente tan buena como cualquier otra. Sin em-
bargo, es interesante observar las diferencias en cuanto a lo que abarcan y no abarcan
estas definiciones. La primera de ellas, por ejemplo, plantea que plagio es “la tergiver-
sacién deliberada mediante la cual un escritor presenta el texto o las ideas de otro autor
como propias” (énfasis nuestro), mientras que la siguiente dice “con o sin intencién” y
la tercera no hace ningtin tipo de referencia a la intencién del escritor. Por otra parte, la
segunda definicién identifica la falta de citacién de fuentes como la caracteristica de-
finitoria del plagio; pero bien se podria reconocer una fuente y, aun asi, presentar en-
ganosamente “el texto o las ideas de otro autor como propias”. O, en el caso contrario,
uno podria no “tergiversar” el escrito de otros y, sin embargo, no citar la fuente de forma
adecuada. La tercera definicién es ain mds opaca: jqué significa hacer un uso “no au-
torizado”? ;Es necesario el permiso de una autora para citar su obra? ;Qué quiere decir
“engafioso” aqui? Esta definicién, ademads, especifica inicamente el uso de “lenguaje y
texto”, mientras que la primera definicién puntualiza “texto o ideas” (énfasis nuestro) y
la segunda incluye ideas Ginicamente si se las expresa mediante parafraseo o resumen.
El problema estd entre aquellos casos que son tan probleméticos y centrales en la en-
seflanza de la escritura que, en 2003, el Consejo de Administradores de Programas de
Escritura, la organizacién nacional de supervisores de los diferentes programas y cen-
tros de escritura en Estados Unidos, se vio obligado a emitir una Declaracién de Bue-
nas Pricticas en torno a la “Definicién y Prevencion del Plagio”. Esta declaracién, si
bien reconoce que en “entornos educacionales el plagio es un problema multifacéti-
co y éticamente complejo”, luego entrega una definicién simple, de una sola oracién:
“En entornos educacionales, hay plagio cuando un escritor usa deliberadamente las pa-
labras, ideas u otro material original (o conocimiento no comin) de otra persona sin
dar cuenta de la fuente”. Desde entonces, los académicos del campo de los estudios de
la escritura han empezado a explorar de forma mds cabal las definiciones contradicto-
rias y su relacién con el proceso de aprender a escribir en lugar de darlas por sentadas,
as{ como una serie de conceptos criticos relacionados, como originalidad, identidad,
autorfa, propiedad y contexto. Trabajos como Originality, Imitation, and Plagiarims:
Teaching Writing in the Digital Age de Martha Vicinus y Caroline Eisner, Pluralizing
Plagiarims: Identities, Contexts, Pedagogies de Rebbeca Moore Howard y Amy Robi-
llard, y Who Owns This Text?: Plagiarims, Authorship and Disciplinary Cultures de Ca-
rol Peterson Haviland y Joan A. Mullin, entre otros, han cuestionado las definiciones
simplistas de plagio y han hecho mds compleja nuestra comprensién de este fenémeno.
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Continuacién...

“Plagio” es un concepto complejo, que estd muy relacionado con las nociones culturales
de autorfa y de propiedad tanto de los textos como de las ideas y que opera en una va-
riedad de formas, a veces contradictorias y frecuentemente misteriosas. No es algo que
pueda evitarse ficilmente, como podria evitarse superar el limite de velocidad poniendo
atencién al velocimetro. Por lo tanto, comprender el plagio es un proceso complejo, uno
que exige una reflexién y un debate profundo y critico sobre la escritura, sobre desarro-
llar ideas propias a la vez que responder e incorporar las ideas de otros.

Donnelly et al., 2013, pp. 3-5; traduccién propia.

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. ;Cudles son las diferencias entre las definiciones de plagio que se discuten en el frag-
mento?

b. ;Cuél es el problema con el concepto de plagio en el &mbito de la ensefianza de la es-
critura que se plantea en el extracto?

c. ;De qué manera influyen las nociones de autorfa y propiedad intelectual en el con-
cepto de plagio?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. De acuerdo con el fragmento, el plagio es un asunto complejo cuyas definiciones son
muchas veces contradictorias, ja qué se debe este fenémeno?

b. En consideracién de la definicién de plagio de Maimon, Peritz y Yancey citada en el
fragmento, jpor qué las y los estudiantes universitarios podrfan incurrir en plagio no
intencionado?

c. jPor qué el problema del plagio suele tener un lugar central en la escritura académica
y c6mo se relaciona esto con la nocién de autoria?

Como se desprende del fragmento anterior, las definiciones que pueden
encontrarse en relacién con esta materia son multiples y en ocasiones
contradictorias. Por este motivo, es recomendable transparentar la di-
mensién problematica del plagio y discutir con las y los estudiantes c6mo
es que se hace referencia al conocimiento académico y en qué medida y a
través de qué mecanismos se atribuye la autoria a otros en cada disciplina.

De acuerdo con Scollon (1995), el concepto de plagio es acufiado por pri-
mera vez en 1701, en el mismo contexto en que surge la figura del copyright.
Inicialmente, el plagio aparece como una forma de proteger los intereses
de las editoras comerciales, més que el derecho de los autores. En una re-
flexién sobre el tépico del plagio y la originalidad, Bazerman (2010) sefiala
algo similar: aunque en los juicios por derechos intelectuales suele apa-
recer la argumentacién sobre la originalidad, estos juicios por lo general
ocurren si hay una consecuencia econémica derivada del presunto plagio.
Lo cierto es que el plagio es un concepto bajo el cual se entiende que las
ideas son propiedad de sujetos individuales mds que constructos social-
mente negociados y compartidos. Lo anterior es, en parte, cuestionado por
Judith Butler (ver la introduccién de este capitulo), quien enfatiza que su
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trabajo cientifico esta poblado de otras voces, otras lecturas y conversacio-
nes. Si bien es evidente que Butler utiliza normas de citacién para referir
el trabajo de sus colegas, existe una vasta red de discursos y voces —a ve-
ces como ecos 0 como narrativas socialmente compartidas— que permane-
cen muchas veces invisibilizadas en los mds rigurosos trabajos cientificos.

Asi, el problema del plagio es primordialmente epistemolégico, pues
se trata de la pregunta por la manera en que se produce el conocimiento,
por ejemplo, de forma colectiva o individual. Estas concepciones sobre la
generacién de conocimiento cambian de un contexto a otro. De hecho, en
las tradiciones populares hay textos que no se atribuyen a ningtin autor
en particular, como las canciones que recolecta Violeta Parra. De mane-
ra similar, los memes funcionan basados en citas no referidas explicita-
mente y el fanfiction, ficciones creadas como relatos alternativos a obras
literarias o peliculas preexistentes, tensionan varios aspectos de la pro-
piedad intelectual. Abordar el plagio como un problema complejo mas
que como un fenémeno estdtico y delimitado es un buen paso para in-
troducir el tema de manera profunda y critica, especialmente porque los
usos transgresores de la intertextualidad que hacen los estudiantes se de-
ben, en gran medida, a la poca familiaridad con las formas de construir
conocimiento en la academia.

Las y los estudiantes que estdn recién ingresando a la cultura acadé-
mica de su disciplina y reconociendo el amplio mar de fuentes que la
conforman pueden tener serias dificultades para referenciar esas voces
que muchas veces no les son familiares. Por otra parte, cuentan con un
sinntimero de saberes provenientes de su vida cotidiana o de las fuentes
de divulgacién que aportan conocimientos generales de autorfas difici-
les de recuperar. Las formas en que se recupera y se atribuye autoria en
el contexto extraacadémico al que estdan habituados los estudiantes ope-
ran con légicas distintas a las de la academia. Muchas veces en el contex-
to universitario no es claro para las y los estudiantes, incluso en etapas
avanzadas de la carrera, qué términos son entendidos como de conoci-
miento general y cudles deben definir recurriendo a fuentes especificas.
Pero, ademads, la academia misma supone un variado conjunto de prac-
ticas disciplinarmente especificas para utilizar las fuentes. Por ejemplo,
tal como sefala Jamieson (2008), en las ciencias el conocimiento general
importa mds que los autores especificos, a diferencia de lo que ocurre en
Humanidades, donde dar crédito a los autores particulares es central. Es-
tas précticas diferenciadas se vinculan, a su vez, con el uso de verbos y
formas de cita que se explicaron en secciones previas. También existen
diferencias en el uso de las fuentes segtin los géneros; por ejemplo, cuan-
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do los estudiantes responden a una prueba no se espera el mismo uso de
las normas de citacién que en un trabajo escrito.

A partir de un estudio de caso con estudiantes universitarios, Aba-
si, Akbasi y Graves (2006) plantean que el problema del plagio estd
intimamente relacionado con la orientacién epistemoldgica de los escri-
tores. Observaron que los estudiantes noveles que participaron de la in-
vestigacién vefan las fuentes publicadas como verdades impersonales
y desligadas de su contexto. Ademds, se encontré que los estudiantes
no estimaban tener la autoridad para interactuar con las fuentes, por lo
que terminaban por reproducir estas supuestas verdades impersonales
en sus textos, muchas veces sin citar. Los limites de lo que debe ser cita-
do y lo que no, bajo los estdndares —histdrica y culturalmente situados—
del dmbito académico, no son siempre conocidos por los estudiantes, y
tampoco son transparentes ni exentos de posiciones ideoldgicas. En con-
clusién, es fundamental poder discutir en los cursos universitarios qué
es lo que esperamos en cuanto al manejo de las fuentes.

ACTIVIDAD: PARAFRASEAR IDEAS
Objetivo(s) de | Aplicar y discutir estrategias de citacién en el contexto académico.
aprendizaje
Descripcién | Actividad de pares en que se elabora de manera conjunta en un papeld-
grafo citas directas y paréfrasis para referirse a la idea de un texto fuente.
Las versiones parafraseadas son expuestas por los pares al resto del cur-
so y se discute en torno a las dificultades encontradas en el proceso y las
estrategias que resultaron ttiles.
Destinatarios |Estudiantes de etapas iniciales del curriculum de pregrado.
Areas Todas las 4reas.

Duracién 45 minutos.
Secuencia Antes de la sesién:
didéctica Pedir a los estudiantes que lean alguno de los textos de la bibliograffa mi-

nima del curso y que lo lleven a la clase.

Durante la sesién:

i. Indicar a los estudiantes que escriban en parejas una resefia de media
pégina con una o dos ideas centrales del texto fuente que podria ser
presentada en un congreso estudiantil con profesores y estudiantes de
la disciplina. En la resefia los pares deben parafrasear las ideas de los
autores utilizando algtin mecanismo de citacién, incluir citas textua-
les y una interpretacion propia de la fuente.

ii. Recorrer la sala de clases para brindar apoyo a las parejas mientras tra-
bajan en la escritura de su resefia: resolver dudas, entregar consejos
tutiles, entre otros.

iii. Pedir a las parejas que escriban en un papeldgrafo su reporte e invitar
a parejas voluntariamente a compartirlo con el resto de la clase y dis-
cutir en torno a las siguientes preguntas:
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Continuacién Actividad: Parafrasear ideas

Secuencia Para la clase:

didéctica ¢ ;Qué diferencias hay entre la parafrasis y el original?

¢ ;Son distinguibles las citas textuales de las parafrasis?

e ;Son distinguibles las citas del texto fuente y la interpretacion o eva-
luacién que hacen los autores de la resefia?

Para las parejas autoras de la resefia:

¢ ;Qué dificultades encontraron al elaborar el escrito?

¢ ;Qué les resultd mds fécil o fluido: citar textualmente, parafrasear o dar

su opinién? ;Por qué?

¢ ;Qué estrategias les resultaron ttiles para elaborar la paréfrasis?

iv. Compartir con los estudiantes algunas estrategias personales utiliza-
das para parafrasear o citar textualmente a otros autores. Estas pueden
ser de utilidad a quienes estdn ingresando a la disciplina.

Después de la sesién:

Invitar a las y los estudiantes a realizar restimenes en un parrafo de algu-
nos de los textos del curso durante el semestre y repetir este ejercicio de
comparar sus resimenes en parejas y comentar la diferencia con el texto
original y estrategias ttiles.

Recomenda- | Sobre el género: Esta actividad puede ser también 1til para aplicarse en
ciones el género respuesta de prueba. En este caso, en lugar de solicitar un re-
porte escrito, se entrega una pregunta de prueba que exija a los estudian-
tes referirse a una o dos ideas del texto leido. El ejercicio de explicar en
palabras propias serd ademds un buen ejercicio para aprehender mejor
los contenidos disciplinares.

4.2. jEvitar la intertextualidad transgresora? Desafios y
oportunidades

Si se quiere evitar que las y los estudiantes utilicen formas transgresoras
de incluir las voces de otros autores en sus textos propios, es fundamen-
tal discutir con ellos qué informacién se espera que sea citada explicita-
mente y cudl no. Estas son decisiones que no son transparentes ni obvias.
Por ejemplo, algunos estudiantes de los primeros afios piensan que los
contenidos de internet son de uso piblico y, por lo tanto, no requieren ser
citados. Por otro lado, en un texto académico efectivamente hay términos
que se asumirdn como conocimiento comun del campo, mientras que
otros requerirdn una indicaci6n de la fuente en la que el concepto fue acu-
nado por primera vez o una definicién técnica debidamente referenciada.

De acuerdo con Feak y Swales (2009), no debemos entender como pla-
gio cuando se hace referencia a conocimiento de dominio generalizado,
como que la capital de Chile es Santiago, o cuando se utilizan frases he-
chas del tipo “los resultados muestran que” o “las diferencias son esta-
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disticamente significativas”. En su manual para escribir una revision de
literatura —un género que comtnmente escriben estudiantes en etapas més
avanzadas de la carrera—, los autores realizan esta aclaracién precisamente
porque noresulta evidente para todos. Es clave, entonces, instalar la discu-
sién con los estudiantes respecto de lo que debiera ser citado y lo que no.

Otro aspecto fundamental a discutir con las y los estudiantes es el ca-
rdcter universal e impersonal que suelen atribuir, sobre todo en los pri-
meros aflos, al conocimiento académico. Identificar que el conocimiento
es construido por personas en un didlogo —y disputa— permanente en que
todas las voces realizan pequefias contribuciones permite comprender
que existen autorias que los escritores en el &mbito académico suelen re-
conocer. Por otra parte, es recomendable alentar a los estudiantes a in-
volucrarse en este didlogo aun con aquellas voces que parecen lejanas y
autoritarias. Un buen ejercicio para promover este didlogo es experimen-
tar con formas no tradicionales de citar o de incorporar fuentes que gene-
ralmente son invisibilizadas en el contexto académico, como se propone
en la siguiente actividad.

ACTIVIDAD: INTEGRAR VOCES NO TRADICIONALES
Objetivo(s) de | Identificar las diferencias entre el uso de fuentes académicas y fuentes
aprendizaje | no tradicionales y reflexionar sobre las particularidades de cada una.
Descripcién | Actividad de experimentacion con fuentes de informacién tradicional-
mente invisibilizadas en la escritura académica. Consiste en la identifi-
cacién de conversaciones o reflexiones que surgen en contextos distintos
al académico para integrarlos como fuentes en un texto propio.
Destinatario | Estudiantes de etapas intermedias del curriculum de pregrado.
Area Todas las 4reas.

Duracién 30 minutos aproximadamente.
Secuencia di- | Antes de la sesi6n:
ddctica Revisar el texto “Resistir regimenes de evaluacién en el estudio del es-

cribir” (Lillis, 2017; extracto en Anexo 2) y prestar atencién a las formas
no tradicionales que utiliza la autora para incluir fuentes. Particular-
mente, notar la siguiente aclaracion:

“También me interesa sefialar brevemente la importancia de una serie de
‘conversaciones’ transnacionales y transdisciplinarias sobre la escritu-
ra que han sido muy importantes para mi y que me han servido para
abrir mi imaginario (Bazerman, 1988). Sefialar la importancia de los
trabajos existentes es un principio bdsico de la escritura académica, y
se hace a través del uso de citas. Sigo la convencién académica de usar
citas en este articulo, pero también resalto conversaciones intelectua-
les que han sido importantes para mi, mds alld de trabajos o publicacio-
nes especificas. Lo hago a través de varios cuadros de texto insertados
a lo largo del articulo” (p. 72).
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Continuacién Actividad: Integrar voces no tradicionales

Secuencia di- | Durante la sesién:
déctica i. Revisar el fragmento anterior del texto de Lillis y dar la indicacién a
los estudiantes de que busquen fuentes de inspiracién no necesaria-
mente académicas para integrar en la reflexion de un escrito que de-
ban entregar en el curso. Indicar que pueden integrar una diversidad
de fuentes de informacién, pero identificando su origen. Por ejemplo,
pueden hacer referencia a una conversacién con algin amigo, a una
noticia que leyeron, una pelicula que vieron o una asamblea politica
a la que asistieron. Asi, pueden rescatar el contexto general de dénde
obtuvieron una idea o desarrollaron una reflexién sin necesariamente
indicar quién fue el autor.
ii. Una vez que los estudiantes hayan hecho entrega de su escrito, invi-
tarlos a discutir sobre el ejercicio:
¢ ;Qué cambid en su escrito al utilizar este tipo de fuentes?
¢ ;Hasta qué punto es posible identificar las voces por las que nuestros
pensamientos estdn influidos?
e ;Hasta qué punto el contexto académico debo identificar cudles han
sido mis influencias?
Después de la sesion:
Invitar a los estudiantes a utilizar sus conocimientos informales para re-
flexionar sobre las temdticas que se abordan en la universidad. Si bien
en muchos cursos estos saberes adquiridos no serdn aceptados como
fuentes formales en un texto, sf pueden enriquecer la reflexién para dia-
logar con las fuentes valorando las propias experiencias y perspectivas
co-construidas a través de la participacién social.
Recomenda- | Sobre la entrega de instrucciones: Es recomendable que durante la clase
ciones se entreguen instrucciones escritas sobre la elaboracién del texto, junto
con las precisiones sobre la inclusién de fuentes no tradicionales.

Un tercer aspecto sobre las practicas de plagio que es importante tratar
con los estudiantes es la organizacién de los textos e ideas con las que
trabajan. Lo anterior se debe a que la gran cantidad de textos, reflexio-
nes o propuestas que se estudian y aprenden en la universidad puede
ser conducente a omisiones o confusiones no intencionales a la hora
de reportar dicha informacién. Por lo tanto, puede ser de ayuda que se
entreguen herramientas que apoyen la organizacién de los estudiantes.
Esto facilita la identificacién de la voz propia pero también la de otros
autores con los que se dialoga para construir un texto académico propio.

A continuacion, se presentan algunas estrategias docentes para abor-
dar la problemaética del plagio:

e Conocer cudles son las prdcticas de uso de fuentes y atribucién de
autoria que utilizan las y los estudiantes. Lo primero es saber dénde
estdn situados los estudiantes. ;Cémo dan cuenta de las fuentes que
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influyen en sus ideas u opiniones? ;Qué les parece aceptable y qué no?
;Hay ciertas fuentes o conocimientos que incorporan sin citar? ;Por
qué? ;Existen para ellos saberes universales que no requieren de ser
citados? jCudles son? Cuando hacen referencia al autor o autora de una
idea, jpor qué les ha resultado importante hacerlo? Conocer cudles son
las practicas habituales de los estudiantes es un primer paso clave para
trabajar el tema del plagio desde una perspectiva pedagdgica.

e Comprender cudl es el conocimiento y valoracién de las y los estu-
diantes sobre las prdcticas de citacién y uso de fuentes en su dis-
ciplina. Es fundamental conocer cudl ha sido la experiencia de los
estudiantes con el uso de la citacién en el &mbito académico. ;Cémo
entienden ellos que debe atribuirse la autoria de otros en un texto pro-
pio en su disciplina? ;Qué les parecen estas practicas de atribucién de
conocimiento? Muchos estudiantes se sienten incémodos con las nor-
mas de citacién, con frecuencia porque tienen innumerables dudas:
“jcudndo sé qué citar y qué no?”; “Si todo tengo que respaldarlo con
una fuente, j;cudndo doy mi opinién?”; o “Justo cuando escribo por
mi mismo me corrigen, entonces prefiero usar las palabras del texto
fuente”. Conocer estas aprehensiones de las y los estudiantes permite
a los docentes tener una conversacién honesta, basada en la confianza
y, sobre todo, que ayuda a resolver dudas, compartir estrategias y en-
tender el sentido que tiene la manera en que son utilizadas y referidas
las fuentes en la propia disciplina.

e Compartir estrategias para identificar claramente el origen de la in-
formacién. Cuando se manejan multiples fuentes para elaborar un
texto escrito, es fundamental tener claridad de qué informacién se
extrae de cada fuente. Para ello, una buena organizacién es esencial.
Puede recomendarse a las y los estudiantes utilizar notas adhesivas
para identificar los lugares del texto fuente desde donde se extraerdn
citas o bien generar una ficha en que se rescate la referencia de cada
texto junto con citas asociadas a cada uno.

e Compartir estrategias para elaborar restimenes ordenados. Cuando se
trabaja con muchas fuentes es més facil utilizar resimenes que acceder
directamente a las versiones completas. Sin embargo, es fundamental
que las y los estudiantes tengan extremo cuidado en la redaccién de
sus versiones resumidas. Puede recomenddrseles que distingan clara-
mente las citas textuales utilizando comillas, esto evitard que luego
en el texto propio se integre como una parafrasis algo que en realidad
fue extraido. Asimismo, es ttil recordarles que, si incorporan en el
resumen ideas, notas o comentarios que corresponden a opiniones
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propias, puedan utilizar algin tipo de marca que permita distinguir-
las de lo que se resume directamente de la fuente.

e Dar a conocer gestores bibliogrdficos. Los gestores bibliograficos son
una herramienta muy util para organizar las fuentes que se utilizan
para escribir textos propios. Manejarlas requiere invertir un tiempo
inicial para comprender el funcionamiento del programa, pero libera
mucho tiempo posterior que con frecuencia se invierte en buscar los
archivos de las fuentes en el computador o en construir la lista de re-
ferencias. Puede recomendarse a las y los estudiantes, especialmente
aquellos en etapas mds avanzadas de la carrera, explorar algunos de
estos programas como Endnote, Mendeley o Zotero.

Como se desprende de las reflexiones presentadas en esta seccidn, el
denominado plagio no es una problemética sencilla o que pueda obviar-
se en la formacién de nuevos escritores. Lejos de tratarse de un asunto
de buenas o malas intenciones, aprender y reflexionar sobre el plagio y
sus formas es parte fundamental del ingreso a las comunidades disci-
plinares y del aprendizaje sobre las diferentes expresiones de escritura
académica en su campo. En ese sentido, se trata de un aprendizaje que
estd asociado también a las prdcticas de generacién del conocimiento
académico: naturalmente dialégico, colaborativo y con précticas disci-
plinarmente especificas para atribuir de maneras explicitas —o implici-
tas— la autoria de los enunciados o de las ideas.

5. CONCLUSION

Como se ha podido observar a lo largo de los conceptos y discusiones
que revisa este capitulo, el fenémeno de la intertextualidad no es redu-
cible inicamente a la forma en la que se memorizan y aplican normas
de citacién. Lejos de ello, el ejercicio aparentemente sencillo de referirse
a otros textos en los escritos propios es, en realidad, una actividad que
implica ingresar en un didlogo con miultiples actores y saberes en una
comunidad de conocimiento y de prdcticas, en la que se negocian no
solo contenidos sino también formas de entender el mundo, relaciones
de poder, identidades y hdbitos de uso del saber. Por eso, las variadas
dificultades que habitualmente se encuentran en escritores nuevos a la
hora de citar pueden, de hecho, estar relacionadas con la complejidad
de la actividad a la que se tienen que enfrentar (muchas veces por pri-
mera vez) cuando ingresan y escriben en la universidad.
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En relacién con lo anterior, en el capitulo se planteé que citar implica
varias tareas previas a la escritura misma: la delimitacién de tematicas,
las diversas formas de lectura y de registro de fuentes, el trabajo de pla-
nificacién de la propia escritura, entre otras. La tarea de escribir en un
didlogo con las fuentes es también dificil, en tanto implica la bisqueda
de un equilibrio entre los textos o ideas con las que se dialoga y los plan-
teamientos propios de quien escribe; esta bisqueda significa introducir
y sintetizar ideas diversas de otros autores, pero también relacionarlas,
posicionarse y representarse a s mismo como una voz védlida que dialoga
con y organiza los hallazgos o reflexiones de otros en su propio texto en
torno a un prop6sito particular.

Mas alld de ensenar formulas o dar consejos acerca de cémo hacer
mejor cada una de las actividades relacionadas con el trabajo con fuen-
tes, las y los docentes pueden jugar un importante papel en introducir a
los estudiantes en sus comunidades disciplinares, acompafdndolos en el
descubrimiento de las practicas y formas especificas de escribir y cons-
truir conocimiento, y ayuddndolos a hacer propias las opciones disponi-
bles y empoderarse en sus discursos como voces de autoridad capaces de
dialogar con su campo a la vez que proponen visiones propias. Esto im-
plica, por un lado, que los docentes observen con distancia y expliciten
formas y convenciones que por momentos pueden parecer obvias, pero
que no necesariamente lo son para los estudiantes. Por otro lado, también
significa valorar los conocimientos y précticas de escritura que ya tienen
esos estudiantes cuando ingresan a la universidad, y ser capaces de en-
tregar experiencias de aprendizaje significativas que se construyan sobre
el didlogo entre su saber e ideas propias y los saberes y voces del campo
al que se integran.

Lo anterior se relaciona con una forma de entender la universidad y la
educacién superior como derecho, y que apuesta por la inclusién de po-
blaciones histéricamente excluidas de los espacios y comunidades en los
que se genera el conocimiento autorizado. La exclusién de determinadas
voces ha configurado muchos campos académicos con base en las expe-
riencias, discursos y aspiraciones de apenas una parte de nuestra socie-
dad. La tarea, por lo tanto, no es solo invitar a los estudiantes y valorar
sus experiencias previas, sino también propiciar y facilitar su inclusién
para visibilizar sus identidades e ideas y transformar gradualmente las
configuraciones uniformes y poco representativas que tradicionalmente
han tenido las comunidades académicas.
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6. GLOSARIO

Discurso académico: maneras especificas de pensar y utilizar el lenguaje
en contextos académicos y que reflejan el sistema de valores, creen-
cias y précticas de ese dmbito de la actividad humana. El discurso
académico se realiza a partir de ciertos géneros que se caracterizan
por sus propositos especificos, uso de terminologia, manejo y relaciéon
con las fuentes, &mbitos de circulacién, entre otros.

Género discursivo: una clase més o menos estable de textos reconocibles
en el marco de una comunidad particular, que pueden caracterizarse
por tener en comun ciertos propésitos, temadticas, estructuras o termi-
nologia.

Identidad autoral: representacién que hacen los autores sobre si mismos
dentro de un texto a través de una serie de recursos como a quién y
c6émo se cita, el posicionamiento o valoracion frente a lo que se dice,
ademads de usos terminolégicos y fraseoldgicos particulares. La identi-
dad autoral se expresa en el texto a través de una voz autoral.

Intertextualidad: referencia implicita o explicita a otros textos escritos
u orales. En el dmbito académico, las formas explicitas de intertex-
tualidad se utilizan con frecuencia y para desarrollar una variedad de
funciones.

Lectura critica: prictica de lectura que incluye la consideracién del con-
texto, perspectiva y posibles interpretaciones del texto, involucrando
conocimientos culturales, formas complejas de razonamiento y expe-
riencia de lectura y escritura en contexto.

Lectura exploratoria: practica de lectura no lineal de un texto que se
realiza con el objetivo de explorarlo para determinar si se lee o no en
mayor profundidad de acuerdo con los propdsitos de la lectura (por
ejemplo, para preparar un marco teérico propio).

Lectura profunda: término utilizado en este capitulo para referirse a la
préactica de lectura detallada y recursiva de las fuentes, que implica
muchas veces un didlogo con el texto a través de subrayado, comenta-
rios o resimenes del texto.

Mitigacién: operacién textual que permite a los autores distanciarse en
términos de compromiso con lo que estdn diciendo. Puede manifes-
tarse a través de una serie de recursos como adverbios, adjetivos, fra-
ses y construcciones particulares. Por ejemplo: “podria concluirse
que...” expresa una forma de mitigacion.

Plagio: practica de presentar como propias palabras o ideas de otros u
otras, o bien, uso de planteamientos ajenos que no son debidamente
atribuidos a sus autores originales. Existen diversas definiciones de
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plagio que presentan notables diferencias, por ejemplo respecto del
papel de la intencionalidad.

Refuerzo: operacion textual que permite a los autores acercarse en tér-
minos de compromiso con lo que estdn diciendo. Puede manifestarse
a través de una serie de recursos como adverbios, adjetivos, frases y
construcciones particulares. Por ejemplo, “Obviamente, esto lleva a
concluir que...” expresa una forma de refuerzo.
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ANEXOS

Anexo 1. Material para la actividad “Conocer recursos para
integrar citas fluidamente”

A continuacioén, se presenta un fragmento de articulo de revista cienti-
fica:

EXTRACTO

Para Robles (2002) el uso de temas en los sistemas de interaccién ya es una indicacién
de acoplamiento con un sistema econémico. Para efectos de la relacién mesero/ cliente,
este elemento es identificado en la economia mediante los usos del dinero. Para el autor
(Robles, 2002) los sistemas de interaccion generan “diversas prestaciones” asociadas a la
tematizacién comunicativa del dinero, no actuando de una forma funcional ni mecénica,
sino que transformédndolo para poder comunicarse.

El anterior proceso puede tener dos interpretaciones, por una parte Luhmann (2007: 490)
caracteriza este fendmeno al interior de los procesos de inclusién/exclusién. Sin embar-
go, para Robles (2002) la idea recae en el “teorema de la identidad” (Garfinkel, 2006),
entendida como la personificacién de expectativas que ayuda en la comprensién de la co-
municacion. Es decir, en un ambiente estricto de interaccion, como es la relacién mesero/
cliente, ambos lados pueden dar cuenta de los procesos de personificacion de expecta-
tivas y las mismas se van verificando a raiz de las explicaciones practicas —accounts—
(Robles, 2002: 356; Yu Cheng, 2012). Estas pueden ser observadas en cémo ego/alter
establecen posturas y cdmo las mismas son envestidas con valores, nombres y espacios a
raiz de la distincién ya marcada por el plano interaccional.

Con estas mediaciones, se pueden entender los rangos de servilismo que ya habia descri-
to Simmel (2003), retomados por Zelizer (2011) y considerados en investigaciones empi-
ricas (Salinas y Barrientos, 2011), dando cuenta de ciertas personificaciones asimiladas
como accounts y que son retomadas en las posturas tanto de meseros como de clientes...
Los medios de comunicacién simbélicamente generalizados, a juicio de Cadenas (2012),
Chernilo (2002), Luhmann (2008a) y Mascarefio (2009), son un programa analitico de
investigacion difundido en la tradicién sociolégica. En dicho camino se puede rescatar
a Parsons (Parsons y Smelser, 1956) que mediante el sistema AGIL caracterizé al dinero
como un medio generalizado universal y sintetizador del subsistema econémico, abre-
viando la funcién de incentivo del individuo respecto a la sociedad. Luhmann (2008a)
aparece en este debate siendo un sintetizador y radicalizador de la postura parsoniana,
en lo que él concibe como el tltimo apartado de la teorfa de la comunicacién. Para Lu-
hmann (2008a) los MSCG ante todo, son mecanismos de probabilizacién de la comuni-
cacion entre los sistemas de interaccion, organizacionales y funcionales, con alcances
comunicativos segun las formas de inclusién/exclusién sistémica.

Retomando el principio luhmanniano, Mascarefio (2009) sostiene que los MCSG poseen
propiedades legibles en la interaccién. El dinero se hace presente mediante la “propie-
dad relacional”, abocando a que “los érdenes emergentes del medio simbélico deben
permitir la referencia mutua entre los individuos, es decir, deben irritar de forma homo-
génea pero diferenciada tanto a ego como alter” (Mascareflo, 2009: 177)...
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Continuacién...
Otro elemento de importancia es “la propiedad de acoplamiento motivacional” (Masca-
reflo, 2009: 177). La traducci6n de esta propiedad para Luhmann (2008a) es sentenciada
tradicionalmente en el cédigo simbiético de la necesidad, asociada a la comunicacién
esquematizada del medio con la corporalidad del sistema psiquico, ya sea en ego como
alter, y un medio de satisfaccién de dicho mecanismo mediante las seméanticas y estruc-
turas propias de la forma de diferenciacién funcional, que en este caso, se explica prefe-
rentemente en el trabajo asalariado.

Alarcén, J. (2018). Interacciones mesero/cliente en Santiago de Chile: expectativas de
obtencidén y normalizacién de propinas. Cultura-Hombre-Sociedad, 28(1), 55-78;
énfasis afiadido.

Anexo 2. Material para la actividad “Integrar voces no
tradicionales”

A continuacién, se presenta el fragmento de un articulo publicado el
2017 por Theresa Lillis:

OBJETIVOS DEL ARTICULO

Mi principal objetivo en este articulo es indagar por nuestros imaginarios de investi-
gacion acerca del escribir y considerar, en particular, el impacto de la orientacién nor-
mativa dominante sobre la escritura como fendmeno. Para ilustrar la naturaleza de la
orientacion normativa dominante y el riesgo de centrarse en ella en la investigacién y
el andlisis, traigo al texto extractos de tres proyectos de investigacion en los que he par-
ticipado: uno sobre el escribir académico de los estudiantes (Lillis, 2001); otro sobre el
escribir de los académicos para la publicacién, un proyecto con Mary Jane Curry (Lillis
y Curry, 2010) y uno mds sobre el escribir profesional de los asistentes sociales (Lillis,
2017). Cada uno de estos proyectos ha tenido un enfoque textual etnogréafico que, como
sostengo mds adelante, se presta para una apertura del imaginario en torno a la escritura
pero que no la garantiza.

Comienzo por centrarme en la nocién de imaginario, aclarando que lo que argumento lo
hago sobre una dimensién dominante de ese imaginario de la investigacion sobre el es-
cribir. En ese sentido, brevemente indico cémo y por qué la etnografia facilita la apertura
de ese imaginario. A continuacién, paso a discutir extractos de los tres proyectos antes
mencionados.

Me centro en un ejemplo especifico de cada uno de los proyectos para lograr tres ob-
jetivos; primero, ilustrar el enfoque evaluativo-normativo sobre el escribir que se hace
evidente en las practicas de asuncién (cémo se asume o se admite algo) propias de los
regimenes de evaluacién; segundo, indicar que algunas categorias analiticas a menudo
utilizadas en la investigacién sobre la escritura pueden reflejar caracteristicas de los re-
gimenes de evaluacién y llevar a un reconocimiento equivocado en lugar de iluminar lo
que estd pasando. Tercero, argumentar el valor de un enfoque de orientacién etnografi-
co —en particular, un enfoque que resalta trayectorias —de textos y personas— a la hora de
‘abrir’ nuestros imaginarios de investigacion sobre el acto de escritura y hacer visibles las
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dimensiones clave de los fenémenos que estamos explorando. Concluyo reiterando las
razones por las que nuestro imaginario sobre el escribir a menudo se restringe.

También me interesa sefalar brevemente la importancia de una serie de ‘conversacio-
nes’ transnacionales e transdisciplinarias sobre la escritura que han sido muy importan-
tes para m{ y que me han servido para abrir mi imaginario (Bazerman, 1988). Sefialar la
importancia de los trabajos existentes es un principio bésico de la escritura académica, y
se hace a través del uso de citas. Sigo la convencién académica de usar citas en este ar-
ticulo, pero también resalto conversaciones intelectuales que han sido importantes para
mi, més alld de trabajos o publicaciones especificas. Lo hago a través de varios cuadros
de texto insertados a lo largo del articulo.

EJEMPLO 1: LA ESCRITURA DE UN ENSAYO ACADEMICO POR PARTE DE UN ESTUDIANTE.
Consideremos este breve extracto escrito por un estudiante y la respuesta del tutor:
Extracto: “Los medios de comunicacion reflejan lo que la sociedad piensa en con-
junto, o simplemente reflejan la jerarquia de ideas. Las mujeres son retratadas en los
medios como cabezas huecas”.
Fragmento del comentario del tutor: “En términos de un ensayo académico, no se ve-
rfa muy bien”. (Lillis, 2001)
La orientacién de la escritura que se hace patente en la asuncién del tutor es claramen-
te normativa. Hay un enfoque textual, el tutor trabaja con suposiciones acerca de lo que
la escritura académica del estudiante debe o no parecer y cémo debe sonar, y refleja su-
posiciones de un discurso sobre lo apropiado en textos académicos. En este caso, cier-
tas expresiones como ‘cabezas huecas’ son inaceptables. Este tipo de comentarios en las
evaluaciones no es sorprendente y, ademds de un cierto distanciamiento de la tutora al
sefialar que ‘no se verfa bien’, es la clase de comentario que se espera de nosotros y otros
como evaluadores dentro de un régimen particular. En este régimen, tenemos una res-
ponsabilidad ética de hacer visibles aspectos de las convenciones dominantes (Lillis,
2001).
Sin embargo, lo que me preocupa aqui es la orientacion de la asuncién potencial de mi
misma como investigadora y analista cuando trato de entender la escritura como fendme-
no. Existe el peligro de que me deslice hacia el régimen evaluativo de la institucién y que
me centre solo en lo que parece ser ‘incorrecto’ o ‘inadecuado’, basindome en un con-
junto de nociones ampliamente utilizadas en los estudios de la escritura y que incluyen:

1. Orientaciones binarias hacia el habla y la escritura. Se interpreta el escribir en oposi-
cion al hablar, y categoriza como inapropiados ciertos usos retéricos, como la frase
‘cabezas huecas’.

2. Orientaciones binarias hacia el ‘estdndar’ y el ‘verndculo’. Se trabaja dentro de un mar-
co de referencia que sitda las categorias ‘estdndar’ y ‘verndculo’ como discretas, que
pueden utilizarse para legitimar afirmaciones sobre el uso del lenguaje escrito.

3. Orientaciones normativas hacia los géneros. Suponen que el ensayo es un fenémeno
homogéneo y, por lo tanto, que ciertas practicas discursivas y retéricas son —o no—
aceptables

4. Orientaciones binarias y normativas de las trayectorias de participacién. Se conciben
tanto la escritura como su respuesta desde la relacién experto-novicia. En ese sentido,
la estudiante escribe como lo hace debido a su posicién como principiante en la aca-
demia, suponiendo que, si ella fuera una ‘experta’, no escribirfa asf.
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Aunque cada una de estas nociones ha sido problematizada teéricamente, contintian
impregnando implicitamente gran parte de nuestras conceptualizaciones de lo que es y
deberia ser la escritura académica. Si nos quedamos en este marco, no llegaremos a en-
tender el fendmeno que estamos tratando de entender. En este caso, si extiendo mi mira-
da incluso un poco, a través de una orientacién etnografica que implica mirar la escritura
desde la perspectiva de la estudiante, desarrollaré una comprension diferente sobre por
qué ella escribe de esa manera. A continuacién presento un fragmento de una entrevista
que buscaba explorar la razén por la que Reba escribe de esta manera:

T: ;Puedes pensar en otra palabra o palabras en lugar de ‘cabezas huecas’?
R: Mmm, en una manera despectiva. Pero no me gusta usar estas palabras porque suena
como si fuera copiado de algin lugar, no suena como mi trabajo.

Al involucrar al escritor en la exploracién de lo que estd sucediendo aqui, el investiga-
dor y analista se aleja de suposiciones a priori acerca de como los textos escritos deben
ser, y se acerca a una comprension de por qué el escritor escribe como escribe. El riesgo
intelectual de no moverse hacia este lente diferente es que no reconozcamos -y que ma-
linterpretemos y malentendamos— lo que estd pasando. Su texto escrito no refleja ni evi-
dencia la falta de un discurso ‘apropiado’ por parte de la estudiante-escritora, sino que
una estudiante-escritora estd tomando decisiones acerca las expresiones que son autén-
ticas para ella en un momento especifico. El riesgo ético de tal error de reconocimiento
es que no logremos hacer visible cémo las practicas de evaluacion de la escritura acadé-
mica moldean las oportunidades de participacién. Reba abandong la educacién superior
un afo después y, aunque no se puede conectar esta decisién tinicamente a este suceso,
no se deberfa subestimar la importancia de tales momentos evaluativos especificos para
las trayectorias de participacién.

Lillis, T. (2017). Resistir regimenes de evaluacion en el estudio del escribir: hacia un
imaginario enriquecido. Signo y Pensamiento, 36(71), 66-81.




Capitulo 4
.Coémo acompaiiar la escritura de tesis y
memorias de pregrado? Propuestas para
retroalimentar en etapas de finalizacién de
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FERNANDA URIBE GAJARDO?®®

Visibilizar el ejercicio del poder en el tema del lenguaje nos permite decons-
truir el significante de la ‘igualdad de oportunidades’ y darnos cuenta preci-
samente de que, a pesar del esfuerzo individual, no todos estdn en las mismas
condiciones y tienen las mismas oportunidades para acceder a las recompensas
sociales que el sistema educativo promete.

(ZAVALA, 2019, p. 357)

1. INTRODUCCION

1.1. Historias en el aula

Irene comenzd el proceso de escritura de tesis con varias inquietudes. Si bien se sentia
satisfecha con su desempeno a lo largo de la carrera y valoraba la formacién que le ha-
bian dado las diferentes instancias de investigacién en las que habfa participado, tam-
bién sentia ansiedad de iniciar este proceso ya que nunca se habfa visto enfrentada a
escribir sola un texto tan extenso. Presenté un proyecto de tesis que fue aprobado sin co-
mentarios ni correcciones por parte de su profesor guia, lo que la hizo sentirse bastante
segura. Sin embargo, a medida que Irene avanzaba en su investigacién, comenzd a tener
dificultades para abordar su tema ya que era demasiado amplio y los objetivos que habia
disefiado no eran lo suficientemente especificos para orientar su trabajo. En un punto,
Irene estaba confundida acerca de cudl era el tépico principal de su tesis. En la primera
revisién de avance, su profesor le sefiald que no estaba abordando su problema de inves-
tigacién, sino que lo que estaba haciendo parecia mds bien un informe de lectura en el
que hacia dialogar diferentes autores. A pesar de este comentario, el profesor no le en-
tregd orientaciones de cémo resolverlo. Abrumada, Irene revisé el proyecto de tesis que
habia disefiado y comenz6 a cuestionarse cémo fue que su proyecto de tesis habia sido
aprobado sin comentarios y por qué su profesor no le habia advertido, en una etapa ini-
cial de la propuesta, que era necesario acotar mds su tema. Sinti6 angustia porque cual-
quier cambio supondria una modificacién radical de su planificacién y, ademds, porque
no sabia bien de qué manera proceder ante este escenario.

% Sebastidn Vargas Pérez colabor6 en etapas tempranas de elaboracién de este capitulo.



208 ESCRITURA E INCLUSION EN LA UNIVERSIDAD. HERRAMIENTAS PARA DOCENTES

Continuacion...

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR
a. jQué orientaciones habria podido entregar el profesor de Irene para ayudarla a ir més
alld de un “informe de lectura en el que hacia dialogar diferentes autores”?
b. ;En qué debe consistir el acompafiamiento de los profesores en el proceso de escritu-
ra de tesis de los estudiantes?
c. ;Qué otros desafios, ademds de los enfrentados por Irene, afrontan los estudiantes al
momento de escribir de tesis?

Como género de introduccién a la investigacién experta, la tesis de pre-
grado supone el desafio de que la o el estudiante pueda dar cuenta de
aquello que ha aprendido a lo largo de su formacién, al mismo tiempo que
expone aquello que su comunidad disciplinar considera esperable y ade-
cuado por parte de un futuro profesional del drea. Este desafio surge pro-
ducto de que la tesis es un género con una especificidad particular y las
y los estudiantes, en muchas ocasiones, no se han enfrentado un género
de extension y caracteristicas similares. En efecto, la autogestién sobre la
investigacion, las etapas de esta y las decisiones estratégicas que hay que
tomar durante el proceso de escritura representan una tarea desafiante.

La complejidad propia de la tesis requiere un proceso de acompana-
miento a partir del que se retroalimente y guie activamente. Los estu-
diantes pueden no tener modelos o experiencias previas en la toma de
decisiones de escritura experta, y por eso se pueden producir situaciones
de frustracién o confusiones como las que vivi6 Irene.

En este capitulo, para comenzar, se reflexiona sobre los desafios in-
herentes a la escritura de una tesis, y el papel que la agencia, el contex-
to disciplinar y el vinculo entre profesores y estudiantes cobra durante
el proceso. Posteriormente, se ofrecen estrategias que permitan desarro-
llar un acompafiamiento constante, efectivo y sostenible. Finalmente, se
discuten y sugieren algunas recomendaciones para la entrega de retroali-
mentaciones ttiles y significativas.

2. ;CUALES SON LOS DESAFIOS DEL PROCESO DE ESCRIBIR
UNA TESIS?

La tesis o memoria de pregrado es un género de finalizacién de estudios
que cumple un papel formativo para las y los estudiantes. Por su natura-
leza y el momento del curriculum en el que se encuentra, la tesis presenta
el desafio de emular la escritura experta y presentar una propuesta de in-
vestigacion relevante y pertinente de acuerdo con los criterios de la disci-
plina. Su extensién y el ejercicio de identificar, construir y desarrollar un
nicho de investigacién de interés propio supone abordar una tarea que,
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por una parte, puede no haber sido andamiada a lo largo de la carrera y, por
otra, presenta la dificultad de tener que tomar decisiones sobre los textos
que los estudiantes no han enfrentado con anterioridad. Por ejemplo, para
seleccionar un nicho de investigacion e identificar cudles son los proble-
mas sobre los que se podria desarrollar una investigacién, es necesario te-
ner claridad acerca de las dimensiones que se encuentran suficientemen-
te informadas y desarrolladas por la literatura. Esto supone que, ademds
de los intereses personales del estudiante, la tesis requiere de un criterio
de pertinencia disciplinar. Este criterio es dificilmente reconocible sin
contar con un panorama actualizado de un édrea o disciplina, o con clari-
dad sobre los problemas y los nichos posibles que se estdn investigando.

Por esta razon, aun cuando la tesis y la memoria de grado son productos
anclados a los curriculos de formacién, el proceso de titulacién exige que
la o el estudiante se posicione y construya un texto con un rango de difi-
cultad distinto: como un experto especialista en un drea. Esta posicién de
experto es compleja y contradictoria (Kamler & Thomson, 2006; Russell,
2013) ya que si bien requiere que el estudiante proponga y defienda una
postura que demuestre su pertenencia a la disciplina, asi como un manejo
profundo del drea del conocimiento, al mismo tiempo consiste en una ac-
tividad formativa en la que es evaluado por docentes cuyos criterios debe
satisfacer para finalizar la tarea de forma exitosa, y con quienes estd en
una situacién de asimetria jerdrquica (Barnes et al., 2010).

Esta tensién supone que el estudiante debe responder a la expectativa
de desarrollar una propuesta de investigaciéon auténoma y novedosa que
dé cuenta de un grado de especializacién mientras que, al mismo tiempo,
debe balancear los criterios de sus docentes evaluadores y las orientacio-
nes formativas que le entregan. En este sentido, en términos del proceso de
escritura, las y los estudiantes deben emular las practicas letradas y episte-
moldgicas propias de su disciplina, ademads de responder a diferentes lecto-
res que validan la pertenencia de ese estudiante a la comunidad disciplinar
de la que serd parte una vez titulado (Navarro & Caldas Simdes, 2019).

Por esta razon, el proceso de escritura de tesis es méds que una demos-
tracién de conocimientos disciplinares y discursivos: es un proceso a lo
largo del cual el estudiante se posiciona ante quienes serdn sus futuros
colegas pero que, en la actualidad, son sus profesores y deben evaluarlo.
Este testimonio de un graduado de la carrera de Sociologia®® expone es-
tas tensiones:

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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A mi me pas6 esto, por ejemplo, este afio, con la pre-tesis en un ramo
que se llama ‘Taller’, que es como antes de pasar a la tesis, y al prin-
cipio uno siente el sindrome del impostor. Yo estaba asi como me-
tiéndome en un tema de salud publica, entonces como que llegaba y
constantemente me decian: ‘acote, acote, acote’. Claro, yo queria hacer
una revisién gigante y después, cuando finalmente acoté por un tema
metodoldgico, era como estar con mi profesora guia y que me dijera:
‘no, eso estd mal’. Al principio yo decia ‘si, estd bien’. Y después otra
profesora que me decia (estoy con dos profesoras, la del primer semes-
tre y la que ahora tomé en el segundo, estoy con las dos): ‘No, si eso no
estd malo. Tienes que aprender como llegar a posicionarte y defender
tu punto’. (Estudiante graduado de Sociologia, 2017).

El desafio de este posicionamiento que es evaluado, como bien expresa
la experiencia del estudiante, no es menor. De hecho, el reconocimiento
de la tesis como una actividad formativa que se enmarca en esta parado-
ja explica la necesidad de un acompafiamiento docente efectivo. Es la
profesora o el profesor quien, desde su experiencia como investigador,
profesional y escritor experto, puede orientar al estudiante a hacer este
balance ensefidndole como desarrollar el disefio e implementacién de
una propuesta de investigacién.

La elaboracién de un proceso de acompaflamiento de la escritura que
promueva el didlogo acerca de los ciclos y las dificultades que tiene la
investigacién permite que las y los estudiantes identifiquen que los desa-
fios y reflexiones a los que se enfrentan a lo largo del proceso investigati-
vo son similares a los de otros escritores en formacién y, més atn, de los
escritores expertos. Explicitar que la tarea de escritura de tesis involucra
dificultades propias del género y del proceso, independientemente de
las debilidades personales o el autoconcepto que tengan sobre si mismos
como escritores, es un ejercicio que permite reducir la ansiedad y au-
mentar su confianza (Colombo & Carlino, 2015; Cuthbert & Spark, 2008).

Diversas investigaciones han mostrado que la relacién que establecen
los profesores y profesoras gufas con los estudiantes es fundamental para
que el proceso de escritura de tesis o memoria de titulo se desarrolle de
buena manera y permita al estudiante concluir exitosamente su proceso
formativo. Por ejemplo, tanto Ismail et al. (2013) como Styles y Radloff
(2000) relevan la importancia de tener una comunicacién fluida y posi-
tiva pues ello impacta en la motivacién y autoconcepto de las y los estu-
diantes. Carlino (2005a), por otro lado, plantea el lugar central que posee
la retroalimentacién del docente en la medida en que va marcando los
tiempos para que el tesista pueda desarrollar una labor progresiva. Bar-
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nes et al. (2010), en esta misma linea, dan cuenta de la valoracién positi-
va que hacen las y los estudiantes respecto de guias que sean accesibles,
utiles, sociables y empéticos, en términos de facilitar el proceso de escri-
tura de la tesis. Un acompafiamiento constante, sistemadtico y situado de
las necesidades de los estudiantes puede influenciar positivamente la in-
vestigacién académica, ademas de favorecer la construccién de confian-
za, la motivacién y la autoestima académica.

Una actividad de apertura para sentar las bases iniciales de un pro-
ceso de escritura tan significativo como este puede explorar las dreas de
interés, necesidades y trayectorias de las y los estudiantes en tanto escri-
tores. Contar con esta informacién puede ser de utilidad para conocer ha-
cia dénde orientar el acompanamiento durante el semestre y cudles son
las principales aprehensiones y fortalezas que tienen.

ACTIVIDAD: BIOGRAFIA DEL TESISTA
Objetivo(s) de | Conocer experiencias sobre escritura de tesis y de potenciales aspectos
aprendizaje | facilitadores u obstaculizadores.
Descripcién | Actividad de reflexién individual sobre el proceso de tesis con base en
la propia experiencia. El trabajo individual contempla la sistematiza-
ci6n de las respuestas en una plantilla que permita utilizar esa informa-
cién para orientar el acompafiamiento a los tesistas.

Destinatarios | Estudiantes avanzados y profesores.

Areas Todas las dreas.

Duracién 40 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesidn:

déctica Con base en la propia experiencia de escritura de tesis de pregrado, ma-

gister o doctorado, o en la experiencia guiando y acompaifiando procesos
de escritura de tesis y memoria de pregrado, la profesora o profesor debe
escribir su biograffa como tesista de pregrado, poniendo el foco en la ex-
periencia y en los aspectos que fueron facilitadores y obstaculizadores
del proceso. Para orientar la escritura, se pueden considerar las siguien-
tes preguntas y posibles respuestas:

;Qué dificultades presenta la | Desde mi experiencia, lo mds diffcil es llegar a la

escritura de tesis o memoria | delimitacién del tema. A veces se sabe de qué se

de pregrado? quiere hablar, pero la parte de identificar especifi-
camente el tema y el marco teérico puede ser muy
complicada.
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Continuacién Actividad: Biografia del tesista

Secuencia di-

et ;Qué informacién serfa til | Es ttil comprender que la tesis de pregrado no es
actica

conocer antes de iniciar o|el tnico documento que escribe un profesional
durante el proceso de escri- | del drea, sino, por el contrario, que es el primero
tura de tesis o memoria de | que se escribe en la disciplina. Eso permite redu-
pregrado? cir la ansiedad y entender la tesis como un do-
cumento, pero no como el tnico valioso en una
carrera profesional o académica.

;Qué acciones del profesor | Un facilitador puede ser que existan fechas cla-
o la profesora gufa son faci- | ras previamente definidas para los avances de los
litadoras del proceso? ;Qué | productos de escritura y que la retroalimentacidn
acciones pueden ser obstacu- | se realice de manera presencial. Un obstaculiza-
lizadoras? dor es que no se dedique suficiente tiempo o no se
tenga la flexibilidad para adaptarse a las necesida-
des del estudiante a lo largo del proceso.

Por otro lado, se invita a hacer este ejercicio a tesistas finalizados con
quienes el profesor o profesora haya trabajado en afios anteriores con el
objeto de que puedan compartir su experiencia con sus pares.

Durante la sesion:

Durante la sesién presencial, se realiza un conversatorio en el que las y
los titulados y docentes comparten sus experiencias con las y los estu-
diantes que se inician en este proceso y promueven una reflexién sobre
escritura entre pares.

Recomenda- | Es importante que las biograffas se escriban desde una perspectiva per-
ciones sonal que permita mostrar que los procesos de escritura académica son
complejos y desafiantes, independientemente de la trayectoria o la ex-
perticia de los estudiantes.

Esta actividad también puede utilizarse como un hito de cierre para re-
flexionar y compartir la experiencia personal y valorar las trayectorias
de los estudiantes como escritores.

2.1. ;Qué supone trabajar con escritoras y escritores?

Si bien las dimensiones formales de los escritos son fundamentales para
la calidad de una tesis, el acompafiamiento de las y los estudiantes a lo
largo del proceso requiere poner al centro una reflexién sobre las précti-
cas de quien escribe (Arancibia et al., 2019; Ramirez & Lépez Gil, 2018).
En esta linea, una retroalimentacién que no solo se oriente a trabajar en
la superficie del documento sino, sobre todo, a desarrollar una concien-
cia reflexiva sobre el propio proceso de escritura, permite que el estu-
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diante corrija de manera maés eficiente y anticipe desafios. Es fundamen-
tal que el acompafiamiento del docente permita orientar la construccién
y negociacién constante sobre las decisiones estratégicas que debe reali-
zar en torno a la escritura. Asimismo, la retroalimentacién orienta a las
y los estudiantes a lograr los objetivos de aprendizaje y, también, sus ob-
jetivos personales (Duijnhouwer et al., 2010; Tapia-Ladino et al., 2016).

La retroalimentacién entregada durante el acompafiamiento docente
orienta el trabajo sobre los borradores a partir de una metodologia dia-
légica que ahonda en los avances y las decisiones que realizaron los au-
tores. El intercambio a través de la discusién y la conversacién permite
promover la reflexién sobre la escritura y la investigacién académica.
Especificamente, esta discusion aporta a balancear los aprendizajes dis-
ciplinares de los que dar cuenta a lo largo del trabajo con los puntos de
vista e intereses que las y los estudiantes quieren posicionar.

De esta manera, el reconocimiento de la agencia de los estudiantes,
la valoracién de sus trayectorias y el didlogo constante con las ideas e
inquietudes que quieren desarrollar en sus investigaciones es una opor-
tunidad para hacer méds inclusivo y significativo el proceso, ya que se
releva el contexto de produccion del texto escrito y, particularmente, la
forma en que se encuentra imbricada la identidad de los autores en di-
chos textos (Zavala, 2011).

AGENCIA

La agencia se ha entendido en la literatura como libre albedrio, como las acciones que
se realizan intencionalmente (Davidson, 2001) o como una préctica de resistencia en
contextos de subalternidad (Goddard, 2003). Sin embargo, se puede comprender mas
ampliamente como las acciones que se desarrollan en contextos sociales, culturales y
lingiifsticos especificos que, aun cuando no las determinan, las constrifien. El concepto
comienza a utilizarse a principios de los afios 1970 al alero de la teorfa feminista y las
Ciencias sociales para pensar la relacién mutuamente constitutiva entre las acciones hu-
manas v las estructuras sociales (Ahearn, 2001).

La agencia se relaciona con las nociones de empoderamiento y autogestién, y con la
consideracion de que los sujetos o comunidades enfrentan creativamente los contex-
tos desconocidos o nuevos y que de dichas practicas pueden emerger rendimientos,
reflexiones y soluciones inesperadas (Sahlins & Realities, 1981). Por ende, la agen-
cia no solo hace referencia a un ejercicio de resistencia sino, mds bien, a un proceso
de cardcter creativo y emergente. En palabras de Zavala (2011), la agencia nos permi-
te reconocer que “los estudiantes no son sujetos pasivos que reciben los mandatos de
la literacidad académica y que la repiten o reproducen de modo mecénico, sino que
despliegan acciones para generar cambios en las representaciones sociales dominan-
tes” (p. 63).
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Uno de los puntos principales para orientar el proceso de escritura ha-
cia la reflexién sobre la préctica es comprender que la escritura no es un
proceso lineal. Muy por el contrario, escribir es un proceso recursivo, es
decir, que demanda revisién, ajuste y reescritura constante. Esta recursi-
vidad del proceso es una complejidad que, de acuerdo con Barnes, Wi-
lliams y Archer (2010), puede ser frustrante si la expectativa que se tiene
no coincide con la realidad. Cuando la expectativa del estudiante es que
la escritura de la tesis es la parte més simple del proceso en compara-
cién, por ejemplo, con el disefio y la ejecucién del experimento, la cons-
tante revision y edicién de los textos puede ser una tarea inesperada y un
trabajo que no estaba previamente planificado. Por el contrario, si la ex-
pectativa coincide con que la tesis aspira a ser un documento original y
complejo, que demanda tiempo tanto en la lectura como en la escritura,
se puede simplificar el acompafiamiento.

En este punto, es fundamental explicitar y discutir estas expectativas
y supuestos de base, de manera de evitar que se produzca un desajuste
entre lo que los profesores solicitan y esperan del estudiante, y la forma
en la que el estudiante estd entendiendo la tarea. Los testimonios a conti-
nuacioén, recogidos de un estudiante de Sociologia y una graduada de Ar-
tes mediante un grupo focal®’, pueden dar luz sobre esta estrategia:

A mi me pas6 también al principio, cuando estaba haciendo mi pre-
tesis el semestre pasado, que era como la primera revisién, era stiper
general, pero igual, claro, cuando me la estaban revisando me dijeron:
‘esto es como para un informe, no es un ensayo’ y yo dije ‘rayos, se me
fue completamente’. Entonces, claro, venia tan acostumbrado a estar
haciendo cosas un poco mads literarias y tener que volver a esa estruc-
tura un poco mads firme me costé, pero depende de lo que a uno le es-
tdn pidiendo. Para una tesis es importantisimo el tema del marco teé-
rico, los antecedentes, que esté bien fraseada la pregunta de investiga-
cién, que los objetivos de investigacién estén muy claros. Y lo otro, es
lo mismo que decia la compaiiera, el tema de la relevancia: cudl es la
relevancia de este problema que yo quiero abordar. Si yo levanto una
piedra, veo diversos encuadres dentro del mismo problema de investi-
gacién. Eso quizds es un poquito mds de complicacién al momento de
qué es lo que yo puedo aportar a un corpus investigativo, si hay algo
nuevo. Y uno también siempre comete el mismo error, que uno llega y

7 Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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dice: ‘no, profe, busqué y no hay bibliografia’ y se demoran cinco mi-
nutos y te muestran, no sé, miles de estudios anteriores y uno dice: ‘ah,
justo no habfa mirado esa péagina’ (Estudiante de Sociologia, 2017).

Estaba pensando que de aprendizaje hay como un mix entre que
te exigen a veces el formato, o sea: ‘presente un informe al final, pero
que tenga tales apartados, tales elementos’. No sé, como: ‘abstract, tal
formato de las referencias, tal formato de la presentacién de resulta-
dos’. Ah{ yo creo que te van encuadrando, por decirlo asi, en un len-
guaje. Pero pasa que, generalmente, como son trabajos extensos, hay
mucho trabajo en grupo. Y es conocida esa regla como ‘si hay més de
tres, dos no trabajan’, o algo asi. . . . Entonces, yo me atreveria a decir
que al final de carrera no es que todos sepan escribir, porque quizas
siempre fuiste el tipo que sacé los gréficos. . . . Pero cuando esas ins-
tancias son individuales y tienes esa especie de ‘ya, espero esto de tu
formato’. . . . Cuando estd esa retroalimentacién del profesor yo creo
que uno va entendiendo cémo expresarse en esa dindmica. Cuando no
hay retroalimentacion es caos porque cada cual puede escribir como
quiere y a m{ me tocé en algunos momentos, por ejemplo, profesores
que son super posmos, as{ como ‘adids al formato académico’, y com-
pafieros que se la compraban. Y cuando estabas escribiendo un trabajo
en grupo decfas ‘ya, mdndame tu parte’, y la parte era casi como un
poema. Y es como, (;Jcémo articulo esto con, al menos, una estructura
de ensayo: introduccioén, desarrollo, conclusién? Con una cuestién asf
media barroca no hay mucha posibilidad de didlogo. Entonces yo creo
que es importante eso de decirte ‘estos son los limites formales y te
ayudo para que entiendas c6mo adecuarte a ellos’. . . . Que te vayan
un poco guiando y corrigiendo, asi como ‘esto no aplica’, qué sé yo
(Graduada de Artes, 2017).

Como ambos testimonios destacan, la funcién del guia de tesis es funda-
mental para “detectar”, en palabras de la estudiante, de qué manera hay
que abordar aspectos tan variados de la tesis que van desde la bisqueda
bibliogréfica hasta la identificacién de la estructura y la forma en la que
hay que abordarla.

El cardcter formativo y curricular, pero al mismo tiempo profesionali-
zante y experto de este género, presenta una tension respecto de la natu-
raleza del vinculo que se establece entre el guia y la o el estudiante. Aun
cuando se espere que el estudiante autogestione su escritura y tome deci-
siones como investigador, la naturaleza formativa de la tesis y las diferen-
cias jerdrquicas con el gufa (Hinchey & Kimmel, 2000) requieren alcanzar
un punto medio entre lo guiado y lo autogestionado.
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En este contexto relacional, es el gufa quien lidera y por ende orienta
el proceso, de manera que el éxito del estudiante va a depender, en buena
medida, del establecimiento de una relacién sana y positiva y de un lide-
razgo claro: definir funciones, responsabilidades, frecuencias de retroali-
mentacién y cronogramas de trabajo serd entonces fundamental.

La actividad que se detalla a continuacién permite poner en conver-
sacién las expectativas tanto del gufa como del estudiante, de manera de
permitir el establecimiento de un vinculo y acercarse a las inquietudes
de quienes dan inicio al proceso de escritura.

ACTIVIDAD: COMPARTIENDO EXPECTATIVAS
Objetivo(s) de | Establecer negociaciones entre docentes y estudiantes sobre el acompa-
aprendizaje | fiamiento de una tarea de escritura
Descripcién | Actividad de trabajo individual y discusién de pares y con docentes acer-
ca de las expectativas de estudiantes y docentes. El trabajo individual
incluye el llenado de una plantilla con preguntas gufa para sistematizar
expectativas sobre el proceso de tesis. El trabajo de discusion se centra en
las respuestas de cada uno de los participantes con miras a hacer cons-
truir, con las y los estudiantes, los lineamientos del espacio de acompa-
flamiento.
Destinatarios | Estudiantes avanzados, profesoras y profesores.

Areas Todas las dreas.

Duracién 60 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesién:

déctica i. Antes de la realizacién de la sesién, las y los docentes deben sistema-

tizar cémo visualizan el proceso de acompafiamiento y cudles son las
condiciones y responsabilidades que cumplirdn en ese espacio. Se pue-
de considerar como insumo los antecedentes que desarrollaron en ex-
tenso en la actividad previa y la planificacién de actividades que hayan
disefiado para el seminario de grado, en caso de que corresponda. Para
facilitar el proceso de sistematizacion, se propone utilizar la siguiente
tabla de preguntas y posibles respuestas para registrar los aspectos en
torno a los que se discutird en la sesion con las y los estudiantes:

Expec- | ;Qué se espera del estudiante du- | Se espera que el estudiante entregue los
tativas | rante este proceso? ;Cudles son | avances en las fechas previamente agenda-
los compromisos minimos que se | das y que se comunique oportunamente a
espera que tome? lo largo del proceso. Asi también, se espe-
ra que trabaje sobre las retroalimentaciones
entregadas y que reporte cualquier obstdcu-
lo y dificultad en la que requiriera apoyo.
;Qué se espera de mi duran- | Se espera que sea capaz de ofrecer retroa-
te este proceso? ;Cudles son los | limentaciones especificas que permitan la
compromisos minimos que se | mejora del texto. También se espera que
deben tomar con el estudiante? | pueda orientar al estudiante en la seleccién
de la bibliografia v de la pertinencia de la
investigacion.
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Continuacién Actividad: Compartiendo expectativas

Secuencia di-
déctica

Condi-
ciones
para el
desarro-
1lo de
las se-
siones

Disposicion de horarios de aten-
cién adicionales.

Ademds del horario de reuniones quin-
cenales, el estudiante o el profesor puede
solicitar una reunién adicional la sema-
na que se haya comprometido entrega de
avance.

Regularidad para entregar retroa-
limentacion de los borradores
por parte del docente.

Una vez entregado el avance, se compro-
mete entrega de retroalimentacién una se-
mana después.

Regularidad y extensién horaria
que tendrdn las reuniones.

Quincenal. De una hora y media.

Sobre las sesiones y su formato.

En las sesiones, cada estudiante tendrd que
presentar su estado de avance y detallar cdmo
ha sido el proceso de escritura a la fecha. Acto
seguido, se revisardn por secciones las re-
troalimentaciones de los textos, se sugerird la
bibliografia a revisar (si corresponde) y se to-
mardn acuerdos para las proximas entregas.

ii. Solicitar al estudiante que realice un ejercicio similar, pero con la ta-
bla sugerida a continuacién:

Expecta-
tivas

;Qué espero de mi durante este
proceso? ;Qué compromisos quie-
ro cumplir conmigo mismo?
;Cudles son los compromisos mi-
nimos que debo tomar con el do-
cente?

Espero poder ser constante con la escritura
y tener una planificacién que sea capaz de
seguir a lo largo del semestre. Como com-
promiso minimo, espero poder hacer avan-
ces en los plazos que se me indiquen.

;Qué espero de mi docente duran-
te este proceso?

;Cudles serfan los compromisos
minimos que espero de su parte?

Espero que me indique los aspectos a me-
jorar v aquellos que estdn correctos en la
tesis. También espero que me entregue es-
trategias concretas para ir escribiendo y no
solo sobre los contenidos.

;Existe alguna dimensién de escri-
tura u orientacion especifica en la
que considero que necesito retroa-
limentacién del docente?

Si, me gustarfa que me ayudara a integrar
todos los autores que quiero incluir en la te-
sis y que a veces no sé bien como vincular
entre sf.

Condi-
ciones
para el
desarro-
1o de
las se-
siones

;Hay informacién que me gusta-
rfa saber de antemano? ;Tengo al-
guna duda que quisiera que fuera
resuelta antes de comenzar con la
escritura de mi tesis o memoria de
pregrado?

Me gustaria saber cudles son los plazos
mdximos en los que puedo entregar mi te-
sis y qué pasa si no logro terminarla duran-
te este semestre.

Con base en el nivel de avance a
la fecha, jcon cudnta regularidad
podria comprometer borradores de
avance para que el docente retroa-
limente?

Siento que soy lenta para escribir, entonces
creo que podria comprometer avances cada
tres semanas.
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Continuacién Actividad: Compartiendo expectativas

Secuencia di- | Durante la sesién:

ddctica Los estudiantes y el docente a cargo comparten las impresiones que cada
uno de ellos escribi6 en la ficha, de manera que se genere una conver-
sacién que permita (i) definir las orientaciones principales que tendra el
trabajo que se realizard a lo largo del semestre; (ii) establecer un didlogo
que ajuste las expectativas que los y las participantes del espacio tienen;
y (iii) establecer claramente cudles serdn las responsabilidades de cada
uno de los actores, como por ejemplo con qué regularidad se hardn las
entregas de borradores de avance por parte de los estudiantes y en qué
fechas el docente se compromete a haberlos revisado.

Después de la sesion:

Como producto de esta conversacién, la o el estudiante puede tener la
tarea de enviar un acta de los acuerdos tomados, asi como un calendario
de entregas de borrador y fechas de retroalimentaciones a partir de lo ne-
gociado en la reunidn presencial.

Recomenda- | Se sugiere habilitar la revisién de los acuerdos tomados de manera regu-
ciones lar a lo largo del proceso. Un documento compartido puede servir para
que profesor y estudiantes vayan monitoreando los acuerdos en una pau-
ta de cotejo o en una carta Gantt.

Una vez compartidas las impresiones, expectativas y responsabilidades
sobre el proceso, se sugiere esclarecer, en una etapa temprana de la es-
critura del trabajo, cudles son los criterios que definen aquello que se
entiende por una tesis de buena calidad. Esta caracterizacién del género
puede servir para anticipar posibles desafios. Ademads de las orientacio-
nes formales sobre la escritura, el proceso demanda que los estudiantes
sean capaces de comprender cudles son las l6gicas de produccién de
conocimiento y cémo se construyen los discursos en sus disciplinas, tal
como se explora a continuacioén.

2.2. “Escribir bien”: jcomo cambian los criterios de acuerdo
con las disciplinas y las profesoras y profesores guia?

De acuerdo con las variaciones disciplinares, los criterios que las y los
estudiantes deben considerar a lo largo de la escritura de sus tesis va-
rian. Desde los aspectos formales hasta el cumplimiento de las expecta-
tivas de quienes evaltan, la familiaridad con los criterios de evaluacién
es una dimensién necesaria para adaptarse al contexto especifico.
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LECTURA: LA EVALUACION DE LA ESCRITURA DEFINE EL CONTEXTO Y LA ENSENANZA

La evaluacién de la escritura es una actividad social que puede ser determinada por una
variedad de factores individuales e institucionales, incluyendo los objetivos declara-
dos para la ensefianza de la escritura, las filosoffas disciplinares sobre la literacidad y el
aprendizaje, las agendas politicas, los imperativos de eficiencia o las suposiciones cul-
turales comunes sobre los escritores y la literacidad. Dado que los juicios reflejados en
la evaluacidn estdn informados por factores como estos, la evaluacién no es neutral: ella
da forma a los contextos sociales y retdricos en los que la escritura se desarrolla, espe-
cialmente en la escuela. Cualquier evaluacion aplica valores especificos y también ani-
ma a los escritores a adoptar esos valores. La forma en que los profesores u otros evaltian
la escritura, el tipo de productos que se generan en esos procesos de evaluacién (por
ejemplo, notas, comentarios en articulos, decisiones sobre los estudiantes, respuestas a
los borradores de los pares, etc.), y las consecuencias de esos productos pueden crear
las propias competencias que cualquier evaluacién de escritura pretende medir (Gould,
1981; Hanson, 1993).

En otras palabras, lo que se enfatiza en la evaluacién produce aquello que se define como
“buena escritura” en una clase, un programa o un curriculum. Asimismo, aquello que no
es enfatizado se vuelve menos importante y podria no considerarse como una caracterfs-
tica de buena escritura. Por ejemplo, una actividad en clase en la que se solicite a los es-
tudiantes identificar y comentar el uso del pensamiento critico en los borradores de otros
compafieros y comparfieras enfatiza que el pensamiento critico es parte de aquello que
se considera buena escritura. Al pedir a los estudiantes mirar y evaluar el pensamiento
critico en los borradores, la sefial que entregan los profesores es que ellos valoran el pen-
samiento critico y animan a los estudiantes a valorarlo también, posiblemente mds que
otros elementos en el borrador.

La ensenanza de la escritura construye limites para el aprendizaje y la agencia de los
estudiantes en contextos educativos y determina cémo estos entienden sus propias ha-
bilidades. Por ende, puede afectar el curriculum, los sentidos de legitimidad y las posibi-
lidades de éxito de los estudiantes, asi como el estatus del trabajo, la agencia intelectual
y creativa y el mérito del profesor.

Finalmente, la evaluacién modela relaciones y vinculos de poder entre profesores, estu-
diantes e instituciones. Dependiendo del marco institucional, profesores y estudiantes
tienen grados variables de agencia para determinar el cardcter de su trabajo, y los pro-
fesores y estudiantes negocian su autoridad relativa, en parte, a través de las formas en
las que la escritura de los estudiantes es evaluada y las consecuencias asociadas a di-
chas evaluaciones. Las instituciones pueden usar la evaluacién para orientar a profeso-
res y estudiantes mientras les permiten ejercer su agencia, o alinearse con el curriculum
establecido con resultados de evaluacion para determinar el foco de la ensenanza y asi,
circunscribir el alcance de la escritura de los estudiantes. La evaluacién de la escritu-
ra puede, de esta manera, funcionar como un medio para regular el trabajo y la libertad
creativa de profesores y estudiantes.

La evaluacién de la escritura modela contextos y ambientes de aprendizaje: es un set de
practicas puestas en accién por las personas en circunstancias especificas y para propé-
sitos particulares que tiene consecuencias tanto para quienes cuya escritura estd siendo
evaluada como para aquellos que la evaldan.

Scott & Inoue, 2016, pp. 30-31; traduccién propia
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PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. jDe qué manera se relaciona lo que los estudiantes entienden como “escribir bien” con
las orientaciones de los profesores?

b. jPor qué la evaluacién de la escritura se entiende como una actividad social?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;Qué aspectos del perfil de egreso de la carrera se valoran en la escritura de los estu-
diantes?

b. Segin los niveles de avance curricular y las disciplinas de las y los estudiantes, ;ha-
bria aspectos diferentes hacia los que enfocar la retroalimentacién y evaluacién de la
escritura? ;Cudles serfan?

Uno de los aspectos a gestionar a lo largo del proceso de escritura es la
variacion de los criterios y los requerimientos que permitan al estudiante
cumplir con el nivel de logro. En efecto, y como se detalla en los frag-
mentos a continuacién y en la lectura fuente, la tesis es un género con
pocas claridades tanto en lo que respecta a sus caracteristicas puntuales
como a la forma de abordarla. A esto se suma que las pautas y ribricas de
evaluacién muchas veces solo se refieren a aspectos genéricos, mientras
que las y los estudiantes tienen preguntas méds especificas o identifican
que los criterios de evaluacién cambian discrecionalmente de acuerdo
con la profesora o profesor que evalda, como se aprecia en los siguientes
testimonios de graduados de las carreras de Filosoffa y Artes®®:

En Filosofia es que, por ejemplo, ahora que estoy en proceso de tesis,
me di cuenta de que tampoco hay como un formato uniforme de tesis.
Eso también depende mucho del profesor guia de la tesis. Por ejemplo,
algunos entienden por tesis un informe de grado, que basicamente con-
siste entre 30 y 40 pdginas y en el que basicamente doy cuenta de algo,
expongo. Para otros profesores, el formato de tesis corresponde a una
investigacién mucho mads larga, no sé, minimo 60 pédginas. Entonces
hay bastantes diferencias entre estar en un seminario de grado y hacer
la tesis con un profesor que hacerlo en otro, porque se piden distintas
cosas e, incluso, en términos de extensién es bastante distinto (Gradua-
do de Filosofia, 2017).

Todas las tesis de Artes son como un texto muy poético, no tan
académico. . . . Entonces como que los profes conectaron con esta cosa
como media emocional y por eso como que la valoraron. Como que
valoraban ese tipo de honestidad, de crudeza, no sé qué otras palabras

% Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y

Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.
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decirte. . . . Entonces uno como que de repente sale al mundo exterior y
esas cosas, entre que no vende, no podis hacer negocio con eso y cuesta
también ponerla en proyecto porque, o sea para FONDART, etc., te piden
otras cosas. . . . esa es como la falencia que le encuentro a la Universi-
dad, como que tiene cosas muy buenas que es esto que lo valoro mucho
y otras cosas que también una vez que uno sale al mundo, uno no entra,
se queda flotando (Graduada de Artes, 2017).

Como puede apreciarse en estos testimonios, los rasgos escritos, las ex-
pectativas y la insercién en el contexto disciplinar de la tesis varian
enormemente. En el caso de Filosofia, el testimonio identifica contrastes
internos a la disciplina que dependen de las expectativas de distintos
docentes. En Artes, en cambio, la graduada identifica aspectos comunes
en las expectativas de la carrera, pero estas contrastan con las exigencias
y oportunidades del campo profesional.

En suma, tanto la extensién de las tesis como sus caracteristicas y ob-
jetivos respecto de otros géneros son aspectos a tematizar. Las orientacio-
nes del guia deben poder transparentar aquello que se espera de la tesis,
cudles son sus objetivos centrales, cudles son los aspectos valorados y
cudles son los principales focos sobre los que se debe poner atencién.

La identificacién y lectura de estos aspectos y la forma en la que se
articulan, ademads de la integracién y aplicacién de los elementos discur-
sivos valorados en el drea del conocimiento, irdn definiendo y ajustando
aquello que se entiende como una buena escritura. Por sobre una expre-
sién estdndar, esto significa que se debe dar cuenta de aquellos supues-
tos que estdn ocultos y que van mads alld de los aspectos superficiales del
texto, por ejemplo el criterio de pertinencia del nicho de investigacion.
De la misma manera, los estudiantes deben ser capaces de identificar los
criterios ocultos de quienes los evalian.

DISCIPLINA Y SISTEMA DE ACTIVIDAD

La actividad humana no estd aislada ni se desarrolla de manera independiente. Por el
contrario, estd inserta en un sistema de relaciones sociales complejas. Un sistema de ac-
tividad es una entidad social que utiliza artefactos culturales como la escritura, para lle-
var a cabo propésitos especificos. De acuerdo con Kanes (2002), haciendo referencia a
Engestrom, “los artefactos culturales que incluyen herramientas e instrumentos (ffsicos
y psicoldgicos), reglas y protocolos, la comunidad y la divisién del trabajo asociada a la
practica, multiplican la actividad mediadora. A medida que un sistema de actividad pro-
gresa, los sujetos humanos emprenden operaciones y acciones dirigidas por objetivos, y
se generan resultados” (p. 7). Asi, Lépez-Bonilla (2013) sefiala que una disciplina acadé-
mica, entendida como un sistema de actividad, se articula a partir de un objeto comtin de
estudio y una serie de conocimientos que se organizan conceptual y discursivamente, asf
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como de audiencias particulares y de formas en las que se establecen las relaciones in-
terpersonales de los sujetos que componen la comunidad. Esta comunidad no es estética,
sino que se va articulando dindmicamente. De acuerdo con Bazerman y Prior (2005), este
dinamismo requiere de aspectos que la estabilicen. Los géneros académicos y las practi-
cas que movilizan pueden ser considerados como algunos de los elementos que permi-
tirfan establecer y articular una disciplina. De este modo, una disciplina y los géneros
escritos que le son mds propios dan cuenta de un sistema de actividad que regula la par-
ticipacién de quienes forman parte de la disciplina y los vincula de manera organizada
bajo ciertos patrones de produccién, uso y circulacién de dichos géneros.

Entender las disciplinas como sistemas de actividad, en los que la escritura cumple un
rol importante para llevar a cabo propésitos en comtn, permite poner el foco en aspectos
de la textualizacion de tesis mds vinculados a las formas de hacer y pensar en las disci-
plinas que en aspectos formales del lenguaje.

En la medida en que los géneros académicos y las disciplinas poseen
una estrecha relacién, comprender, negociar y adaptarse a los criterios y
enfoques disciplinares constituye una practica necesaria. En consecuen-
cia, un ejercicio fundamental es que las y los estudiantes se familiaricen
con la forma en la que se han construido otras tesis dentro de su drea del
conocimiento en general, y en su departamento o escuela de formacion
en particular. Identificar modelos o referentes que permitan reflexionar
acerca de cémo otras y otros estudiantes resolvieron este desafio es una
préctica que permite realizar un ejercicio de andlisis reflexivo.

ACTIVIDAD: CARACTERIZANDO LA TESIS SEGUN DISCIPLINAS
Objetivo(s) de |Identificar aspectos importantes de un género de acuerdo con una dis-
aprendizaje | ciplina especifica.

Descripcién | Actividad de trabajo individual y discusién de pares acerca de los as-
pectos relevantes del género tesis/memoria de grado de acuerdo con las
caracteristicas de cada disciplina. El trabajo individual incluye el llena-
do de una plantilla a partir de la revision de tesis 0 memorias de grado
publicadas en su facultad. El trabajo de discusion se centra en las res-
puestas de cada uno de los participantes y de los aspectos similes y di-
similes de los documentos revisados.

Destinatarios | Estudiantes avanzados, profesoras y profesores.

Areas Todas las dreas.

Duracién 60 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesién:

déctica i. Solicitar a la o el estudiante que busque dos tesis 0 memorias de pre-

grado de acceso publico que hayan sido aprobadas en su disciplina o
subdisciplina y que estén disponibles a través de los portales digita-
les que tenga su institucién. Idealmente, debe seleccionar dos tesis o
memorias de pregrado que estén de alguna manera relacionadas con
su tema o drea de interés.
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Continuacién Actividad: Caracterizando la tesis...

Secuencia di-
déctica

ii. El estudiante revisa el indice de ambas tesis y compara cémo se rea-
liza la distribucién de secciones en ambos casos. Una vez hecha la
comparacién, registra las secciones diferentes y las que podrian ser
similares o equivalentes. Se ofrecen mds abajo algunas preguntas para

orientar la exploracién de tesis previas:

DIMENSIONES

DIFERENCIAS

SIMILITUDES

;Qué informacién in-
cluye el resumen?

En la primera tesis se detalla claramen-
te cudles son las secciones de la tesis y
cudles son sus resultados. En la segun-
da, es mds misterioso cudl es el resul-
tado de la investigacién que se realiz.

Ambos resimenes no
exceden las 250 pala-
bras y los dos presen-
tan expresamente los
objetivos de la investi-
gacion.

;Cémo se formulan los
titulos y los subtitulos?

Ambas tesis se dividen
en capitulos con un ti-
tulo claro y un subtitu-
lo descriptivo.

;Como se organizan las
secciones?
;Hay equivalencia en
los indices?

Aun cuando la estructura es similar,
una de las tesis tiene muchas mds sec-
ciones que la otra y tiene un capitulo
completo sobre la metodologia.

Ambas  tesis  siguen
una estructura de ca-
pitulo  introductorio,
desarrollo y un capitu-
lo de resultados y con-
clusién.

;Cémo se formulan los
objetivos de la tesis?

En ambas tesis apare-
cen, en el resumen y
en la primera parte, los
objetivos de la tesis. Se
dividen en generales y
especificos.

;Qué extension tiene la
introduccién? jQué in-
cluye?

Una introduccién tiene 10 pdginas y
la otra 25. En la que es mds larga, se
describe en extenso la informacion que
aparece en el resumen: los objetivos, la
metodologia y los resultados de la in-
vestigacion. También se detalla cada
seccion. En la introduccion corta, se
presentan los antecedentes del proble-
ma que se trabajard en los otros capi-
tulos.

En ambos casos, la in-
troduccion sirve como
apresto para compren-
der inicialmente el
problema que se tra-
bajard a lo largo de la
tesis.

;Qué extension tiene la
conclusion? ;Qué in-
cluye?

La extensién en ambas tesis es diferen-
te. Una conclusién tiene 10 péginas y
la otra 15. Otra diferencia es que la de
la primera tesis incluye un bloque en
que se indica cudles son las proyeccio-
nes de la investigacion.

Ambas  conclusiones
detallan los principa-
les aspectos revisados
en cada capitulo y ha-
cen un balance.
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Continuacién Actividad: Caracterizando la tesis...

Secuencia di-
déctica

DIMENSIONES

DIFERENCIAS

SIMILITUDES

;Aparecen gréficos e
imédgenes? ;Tienen un
indice propio? ;Cémo
se etiquetan? ; Como se
usan en el texto?

Todos los grdficos con-
siderados se integran
al texto a partir de ex-
plicaciones que inme-
diatamente antes o
después los presentan
o Interpretan explici-
tamente.

;Como se posiciona
el autor respecto de la
bibliografia? ;La usa
como apoyo? ;La cri-

Un autor utiliza la bibliografia para
respaldar las hipétesis y argumentos
que propone, pero no la critica abier-
tamente. El otro autor utiliza la biblio-

tica? grafia tanto para identificar quiénes
apoyan y quiénes desestiman la idea
principal que propone.

Si se considera el énfasis por la ex-
tensidn, en una tesis la seccion intro-
duccion es mucho mds extensa porque
tiene muchos antecedentes. En la otra
tesis, mds que los antecedentes, el én-
fasis estd puesto en las secciones fina-
les a partir de la discusién bibliogrdfica
de las etapas iniciales.

;Hay alguna seccion
a la que el autor le dé
més énfasis que a otra?

Durante la sesién:

El estudiante presenta los hallazgos del ejercicio de comparacién iden-
tificando los aspectos disimiles y comunes en las dos tesis 0 memorias
de pregrado con las que haya trabajado.

Se dialoga acerca de los aspectos que llamaron la atencién, o que el pro-
fesor quisiera enfocar claramente, para tener en consideracion a lo largo
del proceso de escritura.

Después de la sesion:

Sugerir al estudiante que utilice las conclusiones de la actividad, y otras
que surjan en sucesivas lecturas, cuando se enfrente a la escritura de su
propia tesis. Ademads, remitir a esta actividad y procedimiento cuando
brinde retroalimentacién. Por ejemplo, puede pedirse al estudiante que
busque en tesis aprobadas las estrategias para retomar y evaluar los obje-
tivos en las conclusiones o para construir las referencias bibliograficas.
Se sugiere que esta actividad se realice con todos los tesistas en una se-
sién de trabajo grupal. Para completar la actividad, se pueden consul-
tar tesis de acceso ptblico de la Universidad de Chile acd: http://www.
tesis.uchile.cl/

Recomenda-
ciones




CAPITULO 4: (.'ICC’)MO ACOMPANAR LA ESCRITURA DE TESIS Y MEMORIAS DE...

225

3. (."COMO EMPEZAR A ESCRIBIR UNA TESIS DE PREGRADO?

La escritura de la tesis o memoria de pregrado representa un hito que da
término a un proceso formativo y a partir del que las y los estudiantes se
integran formalmente a una comunidad disciplinar y profesional. Este hito
es significativo; por ende, la comprensién de cémo este producto escrito
se vincula con sus reflexiones, aprehensiones y con los propésitos que les
inspiran permitird orientar de manera efectiva el acompafiamiento, y ade-
mads puede servir como punto de partida para comenzar a escribir.

ACTIVIDAD: ESCRIBIENDO SOBRE LO QUE NOS MUEVE

Objetivo(s) de
aprendizaje

Conocer las inquietudes que motivan a la escritura de un trabajo de in-
vestigacion en la disciplina.

Descripcién | Actividad de trabajo individual y discusién entre pares y con el docen-
te acerca de cudles son las dimensiones disciplinares o temédticas que
las y los estudiantes quieren abordar en sus tesis y cémo estas se conec-
tan con sus intereses. El trabajo individual incluye una reflexién libre a
compartir en clases. El trabajo de discusion se centra en modelar los té-
picos de interés de los estudiantes para definir temas de investigacion.

Destinatarios |Estudiantes avanzados, profesores y profesoras.

Areas Todas las dreas.

Duracién 30 minutos.

Secuencia di- | Antes de la sesién:

dactica i. Solicitar a las y los estudiantes que envien para la préxima sesién un

ensayo libre de una pdgina con una reflexion personal acerca de las
inquietudes e intereses que motivan su tema de investigacién o el tra-
bajo profesional que proyecta. Para el escrito no hay una estructura
sugerida: lo importante es que el estudiante desarrolle una reflexién
personal sobre sus intereses y la forma en la que estos se vinculan con
el tema escogido para realizar su tesis o memoria de grado.

ii. Revisar los documentos con anticipacién a la clase. Como no son tex-
tos con fines de evaluacién, no es necesaria la retroalimentacién sino
mas bien la lectura del documento como una declaracién de intencio-
nes e intereses de cada uno de los estudiantes.

Durante la sesién:
i. Los estudiantes exponen brevemente sus textos a sus compafieros.

ii. Conversar con los estudiantes sobre lo que cada uno presentd en sus
reflexiones. En el marco de esta conversacién, se dialoga con los es-
tudiantes sobre la manera en que esos intereses se vinculan con los
objetivos o el tema de su investigacién y, mds atn, con las proyec-
ciones a futuro en investigacién o en dmbitos profesionales que tu-
viera el estudiante. Ademds, orientar respecto de cémo se vinculan
esos intereses con las probleméticas de investigacién actuales (y fac-
tibles) en la disciplina.
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Continuacién Actividad: Escribiendo sobre lo que nos mueve

Secuencia di- | Después de la sesién:

ddctica El estudiante puede guardar el documento y volverlo a revisar una vez
que el tema de investigacion ya esté definido o una vez que haya que
trabajar sobre los objetivos generales y especificos de la investigacion.
Recomenda- | Intentar que, cuando los estudiantes sefialen los temas de interés perso-
ciones nal, también recuperen lecturas o tradiciones que hayan conocido en la
formacién de pregrado o en otros &mbitos. El propésito es ayudar a que
el interés personal se cruce con el interés para la disciplina.

3.1. ;Como orientar a la y al estudiante acerca de qué
investigar?

En muchos casos, los temas a investigar estdn dados por proyectos o
précticas designados previamente. En otros, las y los estudiantes tienen
libertad de escoger los tépicos sobre los que quieren desarrollar su tra-
bajo a partir de su trayectoria investigativa durante el pregrado, o sus
intereses y experiencias personales. En ambos casos, sin embargo, la
eleccion del tema debe dialogar con las discusiones contemporaneas de
la disciplina o drea elegida.

La seleccién del tema y la definicién de los objetivos generales y es-
pecificos del trabajo son una etapa primordial en el disefio de la investi-
gacion, pues, a partir de ellos, se orientan las decisiones que se tomardn
a lo largo del texto. En el caso especifico de la tesis y la memoria de pre-
grado, la delimitacion del tema puede ser clave para la realizacién de un
trabajo sostenible y abordable en los plazos definidos por los programas.

De acuerdo con Carlino (2005b), quien investiga las tesis de posgrado,
un aspecto que puede producir ansiedad en las y los estudiantes tiene re-
lacién con una idea preconcebida de la tesis como una instancia tinica y
determinante que define su carrera investigativa y profesional. Esta pre-
sién puede generar la inquietud de abordar temas u objetivos de inves-
tigacion de amplia extension, que exceden aquello que se puede lograr
en el tiempo disponible. La orientacién acerca de la definicién del tema
es entonces clave para trabajar la autorregulacién durante el proceso in-
vestigativo.
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LECTURA: LA EXPERIENCIA DE ESCRIBIR UNA TESIS: CONTEXTOS QUE LA VUELVEN MAS DIFICIL

Quienes carecen de practica investigativa desconocen la naturaleza incierta de la labor
cientifica y la necesidad de esperar que los esfuerzos invertidos tomen suficiente for-
ma como para considerarse un producto aceptable. Por afiadidura, si hacen sus tesis
fuera de un equipo, nadie les anticipa estas circunstancias ni sus propios sentimientos
de desaliento. También, la falta de modelos del quehacer investigativo proviene de otro
hecho. La investigacién cientifica se publica terminada y oculta su gestacién, sus eta-
pas sinuosas, inacabadas y fallidas. Al publicar, los cientificos ponen en primer plano,
en una trama expositivo-argumentativa, los hechos devenidos (es decir, considerados,
construidos, configurados, moldeados como) conocimiento cientifico (Bazerman, 1988)
pero omiten la narrativa de su construccion. Solo se muestra el producto y un método
idealizado que permite entenderlo; poco importa en las publicaciones el proceso real,
no estilizado sino tortuoso e incierto. Y es légico que en los textos escritos no aparezcan
rastros de los caminos personales de elaboracién, ya que el fin del trabajo publicado es
justificar frente a la comunidad disciplinar la tesis a la que se ha llegado. Es el contexto
de justificacion y no el de descubrimiento, en términos de Popper, el que se debate en la
comunidad cientifica. Lo que se pone a prueba, a través de su publicacion, es el conoci-
miento logrado y no la fortaleza de los actores para perseverar hasta dar con él. Enton-
ces, aunque los tesistas hayan lefdo un ctimulo de articulos e informes de investigacion,
no logran hacerse una idea del contexto de produccién. Necesitan informantes de los
que suelen carecer. Otras dos percepciones que se contraponen en los datos que analicé
son la nocién de labor desmesurada y la necesidad de lograr un producto asequible. La
tarea titdnica (“inabarcable, sin fin, agotadora” —doctora, Cs. Soc.—) precisa reducirse,
si se quiere llevar a buen término, a través de sucesivos recortes del tema, del problema
a estudiar, y de la propia ambicién acerca del producto imaginado. Asf lo sefialan dos
tesistas al preguntarles “;Qué consejo darfas a alguien que se inicia para que logre sacar
adelante su propia tesis?”:

“No pagar mds por la cosa de lo que la cosa vale”. (magister, Cs. Soc., 8).
“Recortar. Es uno de los problemas mds grandes que vi en mis colegas de maestria y
la causa de abandono de muchisimas iniciativas”. (magister, Cs. Soc., 7).

Y asi lo expresaba también yo en el Prefacio de mi tesis:

“Dar por concluida la tarea, renunciar a lo que mi imaginacién supone que podria
haber hecho y no hice, es parte de este aprendizaje”. (Carlino, 1996b, p. xi).

En este sentido, la idea de hacer una tesis como un “desaffo definitivo”, que permitirfa
al tesista ser coronado Premio Nobel, debe ceder a la nocién de que la tesis no solo no
serd una obra cumbre (como lo dltimo que se pudiera escribir), sino que, por el contra-
rio, la tesis es el primer paso para luego seguir investigando lo que uno ha deseado des-
de siempre investigar (o lo que se descubra desear). Y cuanto mds modesta, abrird antes
las puertas a ese mundo académico en el que se quiere empezar a participar. Es lo que
aconseja con claridad una magfster (con doctorado en curso):

“Definirbien el tema y tener un proyecto de accién claro y conciso. No muy ambicioso,
focalizado. [...] Poner un punto final. Cuando parece querecién después de haber escri-
to 150 paginas estds en condiciones de comenzar el tema, no engafiarse. Eso significa
que terminaste la tesis y ahora podrias hacer otra tesis diferente. Entonces, a entregarla.
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Continuacion...

Ya estd (si no, se tardan 50 afios porque como el conocimiento es una espiral, uno siem-
pre puede profundizar y mirar las cosas desde otra perspectiva)” (magister, Cs. Soc., 5,
beca).

Por tltimo, en cuanto a la lucha con el exterior, los tesistas sefialan profusamente las ba-
rreras institucionales que han debido enfrentar: falta de definicién sobre qué se espera de
una tesis (mds alld de algunas pautas formales), escasez de bibliografia, falta de un 4m-
bito de intercambio y seguimiento después de cursados los seminarios, irregular dedica-
cién de los directores de tesis por sobrecarga en sus ocupaciones, demoras desmedidas
en la evaluacién de las tesis una vez entregadas por los tesistas, etc.

Otro tema recurrente en quienes hacen una tesis concierne a su identidad (Cadman,
1994; Ivani¢, 2001; Lea, 1999). Y esto se plantea en dos planos: psicolégico y discursivo.
Desde el punto de vista emocional, la tesis implica un cambio personal de envergadura,
lo que lleva a preguntarse quién se es, quién se ha sido y quién se devendrd, tanto como
para quién se es, para quién se ha sido y para quién se devendrd. Hacer la tesis suele ser
vivido a modo de ascenso social. Lo que parece estar en juego, entonces, no solo es una
produccién académica sino una transformacién del yo frente a los otros.

Carlino, 2005b, pp. 5-6.

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. ;En qué consisten las dicotomias descubrimiento/justificacién y conocimiento cien-
tifico construido/devenido?

b. ;En qué categorfas se podrian agrupar las dificultades que reportan los estudiantes
sobre el proceso de tesis?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;En qué medida dar cuenta de los procesos personales a lo largo del proceso de inves-
tigacién puede permitir lidiar con los desafios de este? ;Por qué?

b. El balance entre el proceso creativo de los estudiantes y la orientacién formativa, ;de
qué depende? ;Dénde estarfa el equilibrio que permitirfa el aprendizaje?

c. ;Qué aspectos identitarios se han puesto en cuestionamiento a lo largo de la propia
trayectoria como escritor e investigador? Dar ejemplos.

d. jQué estrategias se pueden utilizar en el seminario de grado para visibilizar el proce-
so investigativo a estudiantes en formacién y sus dificultades?

Para poder delimitar el tema de manera pertinente, se requiere una eta-
pa de revision y familiarizacién con investigaciones propias del drea. A
continuacidn, se ofrece una actividad que invita a las y los estudiantes a
desarrollar una caracterizacién de su contexto disciplinar para orientar
su definicién tematica.
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ACTIVIDAD: DELIMITAR EL TEMA DE INVESTIGACION

Objetivo(s) de

Delimitar un tema de investigacién en relacién con investigaciones de

aprendizaje | la disciplina.

Descripcién | Actividad de trabajo individual para orientar la seleccién del tema de
investigacion. El trabajo individual incluye la creacién de un mapa con-
ceptual a partir de la revisiéon de restimenes recientes publicados en
revistas de la disciplina que permitird que en la sesion presencial se dia-
logue acerca del tema de investigacién con mayor conocimiento de las
investigaciones actuales del drea.

Destinatarios | Estudiantes avanzados.

Areas Todas las dreas.

Duracién 40 minutos.

Secuencia di-
déctica

Antes de la sesi6n:

Solicitar al estudiante que revise resimenes recientes en revistas disci-

plinares sobre el posible tema de investigacién de su tesis/memoria de

grado. Esta revision tiene que plasmarse en un mapa conceptual en el

cual se reflejen los principales aspectos de la revision, como, por ejem-

plo, los autores, sus filiaciones subdisciplinares, marcos teéricos y me-

todologias que se estdn utilizando.

Para la creacién del mapa conceptual, los estudiantes pueden responder

a las siguientes preguntas (Cubo et al., 2012):

e ;Cudl es el tema de investigacién?

¢ ;Que se ha investigado sobre el tema que se estd proponiendo?

e ;Cudles son las principales teorfas y metodologfas para el tema de es-
tudio?

e ;Cudles son los objetos/sujetos que se desea investigar? ;Cudles son
sus caracteristicas?

Durante la sesién:

La dindmica de la reunién tiene que ser un didlogo en torno al mapa
conceptual del estudiante. Para esto, entregar una retroalimentacién ge-
neral, destacando los aspectos mds relevantes identificados por el estu-
diante y haciendo referencia a elementos que pudieran estar fuera del
mapa conceptual, como, por ejemplo, teorias o metodologias que no hu-
bieran sido revisadas.

Después de la sesion:
Cada estudiante registra estos datos y los utiliza para el disefio de sus
objetivos generales y especificos de investigacion.

Recomenda-
ciones

Grabar el audio de la reunién para que la atencién del o la estudiante
esté en la conversacién y no en registrar todos los aspectos conversa-
dos. Es posible que esta actividad se continide mediante la escritura de
una revision sistemadtica de la literatura, que luego puede incorporarse
como seccion a la tesis e incluso publicarse por separado en una revis-
ta cientifica.
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3.2. ;Como construir un estado de la cuestiéon y un nicho?

Una vez que el tema posee mayor claridad, la o el estudiante debe avan-
zar a identificar especificamente cudl es el problema que va a abordar
dentro de dicho tema. El objetivo en esta etapa es poder ceilir el campo
de trabajo. Para ello, se sugieren dos pasos: la construccién de un estado
de la cuestion y la construccién de un nicho de investigacion.

El estado de la cuestion, de acuerdo con Feak y Swales (2009), permi-
te elaborar el problema de investigacién de manera que se sistematice de
qué forma se dialoga y vincula este problema con otras investigaciones re-
levantes en la disciplina. En este sentido, es necesario que la o el estudian-
te elabore un relato que permita mostrar como y dénde se sitta su trabajo
dentro del campo disciplinar. Esto supone que el estado de la cuestién
debe expresar claramente los limites en los que se enmarca su propuesta a
partir de la identificacién de aquello que se sabe sobre el tema a investigar.

En este sentido, un estado de la cuestién deberd considerar aquello
que se ha escrito acerca del tema y no solo aquello que es titil para el de-
sarrollo del marco teérico de la investigacién. Asi, se diferencia del mar-
co tedrico ya que este ultimo es una seleccién conceptual particular y
coherente para interpretar los fenémenos a estudiar, mientras que un es-
tado de la cuestién es un barrido general sobre el tema.

Dado que un estado de la cuestién gestiona informacién nutrida y di-
versa, es preciso que ofrezca categorias y agrupaciones a partir de crite-
rios que pueden ser tematicos, cronolégicos, por paises u otros. En estas
agrupaciones, la o el estudiante demostrard su originalidad para com-
prender los consensos, tensiones y vacios presentes en el conocimiento
cientifico sobre el tema.

Una vez definido el tema y realizado el estado de la cuestion, se podra
identificar una dimensién para abordar, ya sea porque hay poca informa-
cién al respecto o porque resulta pertinente profundizar més. Este ejer-
cicio se denomina en la literatura creacién de un nicho de investigacion.

El modelo Creacion de un nicho de investigacion (CARS) fue desarro-
llado por Swales (ver, por ejemplo, 2004) con base en el andlisis de arti-
culos de investigacién de diversas disciplinas publicados en inglés. Este
modelo sigue una organizacién que permite al estudiante o al cientifico
establecer claramente el lugar en el que se sitda su investigacién. E1 mo-
delo propone una serie de acciones denominadas movidas, las que a su
vez tienen diferentes pasos. Si bien este modelo estd inicialmente pensa-
do a partir de articulos cientificos en Ciencias experimentales, se puede
utilizar como ejercicio para definir lo que se quiere trabajar como proble-
ma de tesis. La estructura del modelo es la siguiente:
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MOVIDA 1: DEFINIR UN TERRITORIO DE INVESTIGAGION / LA SITUACION

Consiste en presentar al lector el tema de investigacion y los conocimientos previos aso-
ciados, junto con una evaluacién de su interés y pertinencia. La movida se puede reali-
zar a partir de 2 pasos:

1a. Mostrando que el drea general de la investigacién es importante, central, interesante,
problemética o relevante de alguna manera (opcional).

1b. Presentando y reseilando trabajos de investigacién previos (obligatorio).

MOVIDA 2: ESTABLECER UN NICHO / EL PROBLEMA

Consiste en identificar un espacio (gap) en las investigaciones previas, elaborando una
pregunta sobre dicho espacio o extendiendo el conocimiento previo de alguna manera
(obligatorio). La movida se puede realizar a partir de 4 pasos alternativos:

2a. Contraargumentando

2b. Sefialando una laguna/vacio

2c. Planteando un interrogante

2d. Continuando una tradicién

MOVIDA 3: OCUPAR EL NICHO ESTABLECIDO / LA PROPUESTA

En esta movida, el escritor aprovecha el nicho que previamente ha identificado para pos-

tular su propia investigacién y aporte. La movida se puede realizar a partir de 3 pasos:

3a. Adelantando los propésitos o estableciendo la naturaleza de la presente investiga-
cién (obligatorio).

3b. Anunciando los principales hallazgos. (opcional)

3c. Trazando la estructura del articulo. (opcional)

Adaptado de Swales, 2004 y Swales & Feak, 1994.

Una actividad posible de realizar con las y los estudiantes, en esta li-
nea, es identificar estas movidas y pasos en otras tesis, de forma de ver
cémo operan con sus temas de interés. El propésito de esta actividad
es utilizar el modelo CARS simplemente como puerta de acceso para la
discusion de la construccién argumentada de las introducciones a tesis,
las cuales pueden seguir otras estructuras o légicas segin multiples con-
dicionantes.

ACTIVIDAD: MOVIDAS Y PASOS EN INTRODUCCIONES DE TESIS
Objetivo(s) de | Identificar la estructura de introducciones de tesis del drea disciplinar.
aprendizaje
Descripcién | Corresponde a una actividad personal, en la que cada estudiante revisa
y registra por escrito qué movidas y pasos encuentra en dos tesis apro-
badas de su carrera.

Destinatarios |Estudiantes avanzados.
Areas Todas las éreas.
Duracién 60 minutos.
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Continuacién Actividad: Movidas y pasos en introduccion...

Secuencia di-| Antes de la sesi6n:
ddctica Se solicita a los estudiantes que lleven dos tesis con la seccién introduc-
cién y que hayan sido aprobadas en afios anteriores en la carrera.

Durante la sesion:

i. Cada estudiante, con el modelo de movidas y pasos de Swales a la
mano, cuenta con 30 minutos para identificar la organizacién estruc-
tural particular en los ejemplos que selecciond.

ii. Una vez realizado el ejercicio, se lleva a cabo una plenaria donde cada
estudiante comparte sus hallazgos y compara de qué manera se ven o
no estas secciones en los ejemplos seleccionados.

Recomenda- | El ejercicio busca generar competencias transferibles para la identifica-
ciones ci6én y discusion de las estructuras presentes en tesis. En este sentido,
no se trata de verificar la presencia del modelo CARS, sino de identificar
manifestaciones textuales diversas y conversar sobre el grado de éxito
relativo de cada una. Es importante promover la reflexion sobre las sec-
ciones que estdn presentes y las que no, de acuerdo con el contexto dis-
ciplinar especifico.

El mismo ejercicio se puede realizar con introducciones de articulos pu-

blicados para verificar contrastes y similitudes entre géneros discursivos

distintos y entre escritura de formacion y experta.

Con este ejercicio realizado los estudiantes podradn tener mayor claridad
de una estructura posible para construir sus nichos de investigacién y
para puntualizar y justificar cudl es el problema especifico que aborda-
ran en relacién con el saber consensuado de su disciplina y las formas
retéricas esperadas para hacerlo.

4. é,COMO ORIENTAR EL PROCESO DE RETROALIMENTACION?

Los bajos niveles de graduacién y finalizacién de tesis se vinculan no
solo con dificultades de la escritura misma sino también con las dimen-
siones afectivas y personales de los estudiantes que se han venido tema-
tizando y que van desde situaciones materiales, como los problemas de
financiamiento, hasta reflexiones mds personales que generan ansiedad
y preocupacion por la salida al mundo laboral (Colombo, 2011, 2014).
La escritura de la tesis, como se ha sefialado, involucra una serie de as-
pectos personales que se imbrican en el proceso y que se vinculan con
su identidad como escritores. Esta vinculacién releva la necesidad de
que el acompafiamiento se oriente hacia el feedback constructivo y la
promocién de una buena comunicacién y contencién constante (Carli-
no, 2005a; Ismail et al., 2013; Mathews & Fraser, 1999).
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LECTURA: LA ESCRITURA COMO PRODUCTO DE LA HISTORIA DE VIDA DEL ESCRITOR

Toda nuestra escritura estd influenciada por nuestras historias de vida. Cada palabra que
escribimos representa un encuentro, posiblemente una lucha, entre nuestras multiples
experiencias pasadas y las exigencias de un contexto nuevo. Escribir no es una actividad
neutral en la que simplemente aprendemos una habilidad fisica, sino que implica cada
fibra del ser multifacético del escritor. Quienes somos afecta cémo escribimos y lo que
estemos escribiendo, sea una carta a un amigo o una tesis doctoral.
“Quienes somos” significa, primero, las posiciones del sujeto y las relaciones sociales que
se producen como consecuencia de nuestra clase social, etnia, género, constitucién fisi-
ca, habilidades y discapacidades, y la forma en que estas se construyen en el contexto so-
ciocultural en el que vivimos. . . . Estas posibilidades socialmente construidas sobre la
autosuficiencia conforman a su vez la historia de la vida de las personas en cuanto a las ex-
periencias, acontecimientos, encuentros y oportunidades; esperanzas, miedos y decepcio-
nes; valores, creencias y lealtades; la confianza en si mismo, las ansiedades y los deseos; las
tensiones y contradicciones en sus vidas, que se manifiestan en la punta de la pluma. . . .
El sentido de autosuficiencia es quiza el legado menos obvio del pasado de un escritor,
pero, desde mi perspectiva, uno de los mds destacados. Dependiendo de qué tan seguros
de si mismos se sientan los escritores, escribirdn con relativa autoridad. Las personas que
estdn acostumbradas a ser tratadas con respeto es probable que se vean a si mismas como
autores, con algo que decir. Aquellos que estdn acostumbrados a pensar que son inferio-
res a los que les rodean —por cualquier razén— es probable que sean mds timidos, mds dis-
tantes. Esto es lo que lleva a muchos estudiantes a escribir completamente apelando a la
autoridad de los “expertos” publicados, como discutiré més adelante en el Capitulo 10.
Escribir no es solo un texto sino un set de précticas, y los escritores aportan a cualquier
nuevo acto de escritura las practicas de literacidad en las que se han enculturado a tra-
vés de su experiencia pasada. En la comunidad de discurso académico hay suposicio-
nes acerca de las préicticas de literacidad para encargarse de una tarea; por ejemplo, que
debe tomar mucho tiempo, hacerse en un lugar tranquilo, hacerse en un procesador de
texto, o con un boligrafo azul o negro, y que los estudiantes tratardn el proceso casi con
reverencia. Sin embargo, las personas pueden tener practicas de literacidad muy dife-
rentes ante una tarea académica y tienen puntos de vista muy diferentes sobre su impor-
tancia para ellas.

Ivani¢, 1998, pp. 181-185; traduccién propia.

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. Segun el texto, jcudl es la relacién entre “quienes somos” y “cémo escribimos”?

b. ;De qué forma la seguridad y capacidad de aportar algo de un escritor depende de la
autopercepcién que tenemos de nosotros como escritores?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;Qué desafios puede presentar la relacién entre la voz y la identidad a lo largo del pro-
ceso de escritura de tesis?

b. ;Qué practicas se pueden integrar a la prictica docente que permitan ensefiar a desa-
rrollar una voz en los estudiantes que cursan la tesis?




234 ESCRITURA E INCLUSION EN LA UNIVERSIDAD. HERRAMIENTAS PARA DOCENTES

Por la naturaleza de la tesis de pregrado, la retroalimentacién constan-

te y constructiva aparece referida como el aspecto mds importante para
promover cambios (Tapia-Ladino, 2014). Si bien puede desarrollarse a
través de comentarios escritos o de reuniones individuales, por ejemplo,
se pueden realizar dindmicas de retroalimentacién en reuniones grupales
o bajo la modalidad de revisién entre pares.

La importancia de un feedback pertinente y asertivo es una inquietud

reiterada por parte de las y los estudiantes, como se muestra en los si-
guientes testimonios®®:

40

Por ejemplo, nosotros igual tenemos que hacer hartos informes para
presentar los trabajos que hacemos, pero nunca obtenemos como un
feedback. Asi como que vamos mejorando en base al ensayo y el error,
no es que tengamos una retroalimentacién para saber que nos equi-
vocamos, sino que inconscientemente nos vamos dando cuenta c6mo
mejorar (Estudiante de Ingenieria, 2017).

Y ahi vay acomodando tus métodos. Pero para el informe bésica-
mente depende del feedback de los profesores, porque normalmente
hay que enviarles un informe, como un pre antes para revisarlos y ‘ah
tiene estas cosas, arréglelas’. Y después el final. Como una base y des-
pués el final. Entonces, bdsicamente nos basamos en la escritura del
profe. Es como, ya, el profe nos dijo que esto estaba malo, arreglémoslo.
Y vamos asi, como mejorando, entre comillas. Al final vamos logrando
algo que pudimos haber hecho bien en un principio, pero uno no sabia.
Mads que nada es como eso (Estudiante de Ingenieria, 2017).

Yo creo que a mi también me pasé que escribia algo que estaba
convencido de que lo hice perfecto y decia ‘Ah, vamos para un 7, un
7,2. Si el profe no me pone un 8, me enojo’®. Y llegaba y tenfa un
3,8 y lo que habfia escrito al profe no le gust6 o estaba mal redactado
o simplemente su estilo de escritura no era (adecuado). Entonces el
impacto de la nota y de las correcciones y, a veces, las correcciones
no te hacen sentido: ‘Pero no, si hice justo lo que dice la correccién’
y ahi vas entonces con el profe, quiza el profe se confundié. También
pasa directamente que la correccién estd bien y a ti jamads se te pasé
por la cabeza que esa parte era tan importante. Eso, pero yo creo que la
correccién es lo que mds retroalimenta, y después la nota. Y, a veces,

Proyecto de Investigacién, Desarrollo e Innovacién de Competencias de Lectura y
Escritura Académicas (PMI UCH1501) y FONDECYT de iniciacién N° 11160856.

En el sistema educativo chileno, la escala de evaluacién abarca del 1 al 7. Un 7,2 o un
8 son calificaciones superiores al méximo posible.
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algo importante a considerar es que, si la nota no es tan mala, tampoco
uno le toma tanto peso a la correccién. A mi me pasé que, cuando yo
decia que habia hecho un trabajo para el 8 y me saqué un 3 y tanto, ahi
yo me asusté y lef cada correccion con detalle; pero si hice un trabajo
para el 5 y me saqué un 4,5, es como: ‘Ah, ya, era como lo que espe-
raba’, entonces pasa un poco colado el asunto de la importancia de la
correccién. Ese es un asunto a considerar (Estudiante de Pedagogia en
Fisica, 2017).

4.1. Estrategias para la retroalimentacion individual

Uno de los métodos mads tradicionales, simples y efectivos para la en-
trega de retroalimentacién son los comentarios escritos en los trabajos
(Tapia-Ladino, 2014). Estos no editan los textos originales, es decir, no
borran ni reformulan secciones, sino que i) indican qué elementos es-
tdn bien logrados y por qué, ii) muestran cudles hay que mejorar, y iii)
proponen sugerencias para su ajuste. Asi, permiten que los estudiantes
revisen las decisiones que necesitan tomar para atender a la anotacién
del profesor guia e impactan en la calidad de los textos finales.

Los comentarios escritos tienen una funcién catalizadora en el proce-
so de produccién de textos, pues facilitan la identificacién de los aspec-
tos principales a los que prestar atencién. En dltimo término, permiten
que las escritoras y escritores adecuen conductas sobre el proceso de es-
critura pues los instan a ajustarse a requerimientos especificos y a resol-
ver los desafios propuestos por el lector (que en este caso es el profesor
guia) de manera auténoma y creativa.

LECTURA: ROL DE LOS COMENTARIOS ESCRITOS EN LA CONSTRUCCION DE LA TESIS DESDE LA
PERSPECTIVA DE ESTUDIANTES TESISTAS Y PROFESORES GUIAS

Los CE [comentarios escritos] son reconocibles como anotaciones -manuales o electré-
nicas con a lo menos una palabra— que proveen informacion al escritor en vistas a orien-
tar su proceso de escritura para que esta se ajuste a estdndares de calidad propios de la
comunidad discursiva en la que se produce. Tal recurso permite a los estudiantes dar
saltos criticos en el desarrollo de sus habilidades de escritura, especialmente cuando les
son ofrecidas en el marco de interacciones ocurridas en ambientes comprensivos que in-
cluyen conversacion cara a cara, CE que aluden a multiples dimensiones de sus textos
y estimulan una amplia gama de respuestas. En este contexto, el uso de CE expresa una
dindmica dialégica de orden lingiiistico, textual, discursivo y retdrico que, al mismo
tiempo, revela cémo son las relaciones sociales entre los participantes (Hyland, 2004;
Russell, 1997), los procesos de aculturacién (Berkenkotter & Huckin, 1993; Haswell,
2008) y los modos como se llevan a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje de los
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Continuacion...

textos académicos (Bazerman, 2004). Para ello, la teorfa de los géneros discursivos ofrece
un marco tedrico explicativo que logra integrar las diferentes dimensiones del fenéme-
no: los aspectos cognitivos y sociales, asi como los lingiiisticos, discursivos y retéricos.
Berkenkotter y Huckin (1993) sostienen que los géneros discursivos son formas retéri-
cas dindmicas, cuyo conocimiento es parte de la cognicién situada, pues deriva de la
participacion de los sujetos en actividades comunicativas realizadas en contextos parti-
culares que comparten algunas caracteristicas con otros contextos. Componentes clave
del conocimiento de un género son las convenciones retdricas y el conjunto de procedi-
mientos asociados al modo como los escritores llegan a producirlo. Los mismos autores
también sostienen que la adquisicién de los géneros requiere largos periodos de apren-
dizaje y aculturacién que permiten la participacion del usuario en la “ontologfa social,
la ideologia, epistemologfa y las normas” (Berkenkotter & Huckin, 1993, p. 501). Desde
esta perspectiva, Schryer (2002) sefiala que los géneros forman parte de un complejo pro-
ceso de socializacion que incluye métodos de entrenamiento y exigen un nivel de desa-
rrollo de las habilidades del escritor. Durante este proceso, se van develando relaciones
de poder y autoridad, pues profesores y estudiantes no tienen igual acceso a todos los
géneros, ya que sus diferentes roles y niveles de formacién determinan cudndo y cdmo
pueden usarlos.

Desde la perspectiva del presente estudio, la elaboracién de un texto académico como la
tesis es en efecto una actividad compleja que toma tiempo, en la que se invierte energia
y en la que los sujetos involucrados asumen diferentes roles y llevan adelante distintas
tareas. Todo esto dinamiza los rasgos del género, pues durante su transmisién en dife-
rentes contextos de ensefianza aprendizaje se favorece su estabilidad y a la vez su varia-
cidn, pues los aprendices se van apropiando del género de manera particular y diferente
en el tiempo. En este contexto, el feedback es una forma de interaccién docente-tesista
orientada a que este dltimo logre alcanzar objetivos y metas de aprendizaje preestable-
cidos. Al respecto, Rogers (2008), en un estudio en el que participaron 150 estudiantes
universitarios, concluye que los estudiantes valoran la provisién de feedback como una
ayuda que favorece el ajuste o “sintonfa fina” entre las caracteristicas de su escritura y
las demandas de la comunidad disciplinar a la que aspiran pertenecer. Desde esta mis-
ma perspectiva, autores como Duijnhouwer (2010) y Hattie y Timperley (2007) destacan
que el feedback tiene la funcién de evaluacién formativa, pues provee al aprendiz infor-
macion que le ayuda a realizar las acciones necesarias para reducir la distancia (gap) en-
tre su desempenio actual y el esperado para alcanzar un determinado estindar o master
goal (Duijnhouwer, 2010).

La informacion proporcionada por el docente puede operar en distintos dominios como
el afectivo, cognitivo, metacognitivo o las creencias de autoeficacia del propio estudian-
te (Butler & Winne, 1995). Al respecto, Kluger y DeNisi (1996) advierten que la efec-
tividad del feedback depende de los aspectos del proceso a los que esté dirigido: la
metacognicién, la motivacién y la ejecucion de la tarea. Por su parte, Higgins, Hartley
y Skelton (2002) relevan el papel de los factores motivacionales en el uso que los estu-
diantes hagan de la retroalimentacién del docente. Estos autores distinguen entre recep-
tores instrumentales de feedback, que lo utilizan como un medio para lograr una tarea
de corto plazo, y “consumidores conscientes”. Estos dltimos se sienten intrinsecamente
motivados con la tarea asignada y “buscan el feedback” que les ayudard a completarla
(Higgins et al., 2002, p. 1).
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Continuacién...

De acuerdo con lo anterior, el rol de los CE durante el proceso de escritura de la tesis
se puede describir a la luz del concepto de Zona de Desarrollo Préximo propuesto por
Vygotsky (1978/1997), pues la calidad del desempefio del estudiante puede ir mejoran-
do con la colaboracién del profesor que revisa y comenta sus borradores y le ayuda de
esta forma a alcanzar su nivel de desarrollo potencial como escritor del género. Desde
el modelo de retroalimentacién en espiral propuesto por Hounsell (2006), este proceso
de evaluacién formativa conforma un circuito en el que se identifican momentos para la
provisién de feedback y de feedforward. Este tltimo corresponde a informacidn acerca
del desempeiio que se espera que el estudiante demuestre en tareas futuras en las que
puede “desplegar” las habilidades o estrategias adquiridas con la ayuda de procesos de
feedback anteriores. Esto lleva a sostener que la retroalimentacion oral o escrita juega un
rol preponderante en el aprendizaje de un género complejo como la tesis, precisamen-
te porque quien apoya la elaboracién del escrito es un gufa experto que conoce las con-
venciones de la comunidad, por lo que es capaz de prever lo que se valorard y aceptard
en el escrito final.

Tapia-Ladino et al., 2016, pp. 3-4

PREGUNTAS SOBRE LA LECTURA

a. ;Cudl es la relacién que se establece entre los comentarios escritos y las orientaciones
disciplinares?

b. jCudles son las diferencias entre el feedback y el feedforward?

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

a. ;Qué estrategias, desde el propio contexto disciplinar, permitirfan trabajar con los co-
mentarios escritos de los estudiantes con orientaciones para la mejora concreta?

b. En los comentarios escritos que realizo habitualmente, ;cudles son los principales as-
pectos en los que pongo atencién? ;Qué podria mejorar en esos comentarios?

La retroalimentacion entregada con comentarios escritos se puede com-
plementar con reuniones personalizadas en las que se realice orientacién
sobre los aspectos bien logrados y por mejorar del texto del estudiante.
En el caso de las primeras reuniones, estas se pueden orientar a aquellos
aspectos de delimitacién de tema y acercamiento a los estudiantes como
escritores, como se ha sugerido hasta ahora a lo largo de este capitulo.
Sin embargo, en etapas mds avanzadas del proceso, es recomendable que
este plan de trabajo incluya conversaciones sobre los comentarios escri-
tos y el texto del estudiante. De esta manera se pueden resolver dudas,
profundizar temas, plantear nuevos puntos y proyectar el trabajo tanto
en lo que respecta a los objetivos de la tesis como a futuras posibilida-
des de desarrollo investigativo. Una de las ventajas principales de este
tipo de retroalimentacién es que puede otorgar mayores detalles en una
breve cantidad de tiempo.
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4.2. Estrategias para la retroalimentacién grupal

Distintos autores han planteado que la retroalimentacién grupal y entre
pares permite fortalecer los trabajos de las y los estudiantes, ya que visi-
biliza las fortalezas y debilidades comunes, ademds de ofrecer solucio-
nes con base en las experiencias de los otros (Arnoux, 2012; Colombo
& Carlino, 2015; Paulus, 1999). Otras de las ventajas que posee son, por
ejemplo, las siguientes:

e Las y los estudiantes pueden participar de una comunidad que se
acompafia durante el proceso de produccién de la tesis de manera
que se evita la sensacién de aislamiento o de soledad (Colombo, 2014;
Styles & Radloff, 2000).

e Se construye colectivamente un relato acerca de los desafios de la
tesis como género de finalizacién (Arnoux, 2012; Colombo & Carlino,
2015).

e Las practicas de revision entre pares y de trabajo colaborativo para el
desarrollo de la escritura académica permiten el establecimiento de
relaciones horizontales de confianza. Asi, se otorga la oportunidad
de forjar una comunidad intelectual de apoyo con miras a que exista
retroalimentacién no solo por parte del profesor, sino también de los
mismos estudiantes. La cercania entre tesistas de una misma o similar
cohorte permite que conozcan mejor los temas sobre los que estdn
indagando y que, de esa manera, se realicen preguntas y anélisis mds
especificos y minuciosos. Esto a la vez posibilita que se compartan
reflexiones y nuevas perspectivas.

e Por iltimo, en la medida en que los desafios que los estudiantes en-
frentan son similares por la etapa formativa en la que se encuentran
y por las vinculaciones disciplinares, la reunién y el trabajo grupal
economizan la retroalimentacién y, por esa razén, permiten que esta
sea de mayor calidad y profundidad.

Trabajar con un grupo de tesistas es una opcién para aquellos docentes
que orientan a tres o mds estudiantes simultdneamente en el proceso de
tesis. De todas formas, ambas instancias son compatibles. La retroali-
mentacién grupal también puede ser adecuada en el caso de que todos
los estudiantes guiados por un mismo profesor se encuentren en un mis-
mo curso, como un seminario de tesis.

Para guiar las reuniones grupales, es aconsejable asegurarse de que la
discusién sea productiva para todos los asistentes. No es recomendable
que sean instancias para detenerse en la escritura de un solo miembro.
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Mids bien, el objetivo principal es motivar la reflexién grupal sobre el pro-
ceso de escritura, como en la actividad que se sugiere a continuacion:

ACTIVIDAD: DIALOGO DE PARES

Objetivo(s) de

Retroalimentar definiciones iniciales de temas de investigacion.

aprendizaje

Descripcién | La actividad corresponde a una reunién grupal en la que los y las tesis-
tas presenten lo que escribieron a sus compaileros, para que sean retroa-
limentados por la clase.

Destinatarios | Estudiantes avanzados.

Areas Todas las dreas.

Duracién 90 minutos para un grupo de 4 estudiantes.

Secuencia di-
déctica

Antes de la sesion:

Para la actividad, es necesario que los estudiantes envien un texto so-
bre (i) el tema, (ii) el estado de la cuestidn, (iii) el nicho y (iv) los ob-
jetivos de investigacién. Idealmente, el profesor debe poder revisarlo
con anticipacion para entregar una primera retroalimentacion a través
de comentarios escritos que permitan al estudiante identificar falencias
y fortalezas para ajustar y preparar su presentacion.

Durante la sesién:

i. Establecer algunas reglas para la dindmica que se desarrollard a conti-
nuacién. En este sentido, se sugiere que se releven las caracteristicas
minimas para entregar feedback pertinente y asertivo:

* Destacar aspectos positivos de manera que se puedan identificar for-
talezas y potenciarlas.

e Sefalar aspectos que pueden ser mejorados y entregar sugerencias
para lograrlo.

e Ser descriptivo y especifico, es decir, hacer referencia a elementos
observables e identificables por la persona que estéd recibiendo el
feedback.

* Compartir informacién y establecer un didlogo a partir de las diver-
sas experiencias de cada uno de los y las participantes.

ii. Cada estudiante presenta en 10 minutos delante de los demds. Se
pide a las y los estudiantes que registren los aspectos que les llama-
ron la atencion de la presentacién del compaiiero.

iii. Una vez hecha la presentacién, abrir la conversacién para la entrega
de retroalimentacion por parte de los compafieros en un ciclo de 10
minutos. Para guiar la entrega de feedback, se pueden hacer las si-
guientes preguntas al término de la presentacion o al inicio, cuando
se entregan los lineamientos sobre feedback pertinente y asertivo:

e ;Son coherentes los objetivos de investigacién con el nicho identi-
ficado?

* Respecto de su relevancia y pertinencia, jqué les parece el nicho
propuesto? ;Hay informacién o referencias adicionales que pudieran
servir para la construccion del estado de la cuestién?

¢ ;Qué aspectos de la presentacién resultan logrados? ;Faltarfa algo
por incluir?
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Continuacién Actividad: Didlogo de pares

Secuencia di-| e ;Qué aspectos pueden mejorarse o cambiarse para mayor claridad?

ddctica * ;Qué aspectos de la presentacion del compaiiero les parece que serian
utiles para su propia investigacién?

iv. Después de que los estudiantes respondan estas preguntas y se abra
la conversacién, se da cierre con una plenaria en la cual los estu-
diantes comentan los principales aprendizajes que les deja la acti-

vidad.
Recomenda- | El profesor es el moderador de esta instancia, pero también puede entre-
ciones gar retroalimentacion.

De acuerdo con la cantidad de estudiantes en sala, la reunién puede du-
rar més de lo estipulado. Si el grupo es mayor a 4, se pueden necesitar
dos ciclos de presentaciones.

5. CONCLUSION

La manera en la que se desarrolla el acompafiamiento a las y los estu-
diantes en proceso de elaboracién de tesis puede tomar distintas formas
y estrategias. Estas alternativas dependeran de las relaciones que esta-
blezca la profesora o el profesor con el estudiantado, de las condiciones
materiales y fisicas en las que se desarrolle dicho acompafiamiento, y de
las inquietudes y necesidades que las y los estudiantes reporten.

Estas decisiones dependen tanto del docente como de los estudiantes.
Por esta razdn, en términos de poder construir un espacio participativo y
de cooperacién, es necesario sentar las bases de dicha instancia, estable-
cer funciones, limites y formas de trabajo para contar con elementos que
ajusten las expectativas de cada una de las y los participantes.

Ya sea a través de conversaciones individuales o a partir de dindmicas
de discusidén grupal, permitir que el estudiante se empodere en su papel
como escritor ayudard a que pueda tomar decisiones conscientes sobre
su texto y sobre sus fortalezas, asf{ como sobre los aspectos por mejorar.
En un proceso de largo aliento como la escritura de la tesis, la presencia
de una comunidad de didlogo activa puede simplificar o dificultar la tra-
yectoria. La experiencia del docente, como educador y como investiga-
dor, es clave para el logro de este propdsito.

6. GLOSARIO

Acompafiamiento: proceso de monitoreo, seguimiento y retroalimenta-
cién que permite colaborar y apoyar en el desarrollo de un estudiante.
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Agencia: acciones creativas y emergentes de resistencia frente a estructu-
ras sociales, culturales y lingiiisticas que constrifien las opciones de
las personas.

Creacion de un nicho de investigacion (CARS): modelo que explica la
construccién retérica de un problema de investigacion relevante para
cierta comunidad cientifica en introducciones de articulos.

Escritor experto: escritores que han alcanzado un proceso de compo-
sicién avanzada de la escritura y que consideran aspectos como la
planificacién, la creacién de borradores y la revisién constante de los
textos que producen, es decir, que no la comprenden como un proceso
lineal sino, antes bien, recursivo.

Escritor en formacion: estudiantes que ain se encuentran cursando asig-
naturas y familiarizdndose con los géneros que se producen en el con-
texto universitario.

Feedback sobre escritura: comentarios escritos y orales entre docente-
estudiante o entre estudiantes para orientar de forma oportuna y per-
tinente la revisién de textos.

Sistema de actividad: cualquier interacciéon humana que utiliza artefac-
tos culturales (escrituras, protocolos, instrumentos fisicos) para llevar
a cabo un propésito comun.

Tesis o memoria de pregrado: género de finalizacién de estudios que
emula la escritura experta al ofrecer una propuesta de investigacién
relevante y pertinente de acuerdo con los criterios de la disciplina.

Trayectorias de formacion: aspectos tanto académicos como personales
que se van desarrollando a lo largo del proceso de insercién y perma-
nencia en contextos de educacién superior.
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Posfacio
Claves y casos para formar doctoras. Sobre la
tutorizacién de investigadoras jovenes*!

DANIEL CASSANY

1. INTRODUCCION

Hace unos 15 aflos empecé la labor de formar doctoras en el programa
de doctorado de “Traduccién y Ciencias del Lenguaje”, en la universi-
dad Pompeu Fabra de Barcelona (universidad ptblica orientada hacia la
investigacién), en los campos de ensefianza de lenguas y el andlisis del
discurso, y en el marco de varios proyectos competitivos de investiga-
cién.*? Debia conseguir que las doctorandas disefiaran, llevaran a cabo
y documentaran una investigacién empirica para incrementar el conoci-
miento en su disciplina, o sea, escribieran una tesis doctoral: un escrito
de 200-600 pédginas, con preguntas de investigacién, estado del arte, mar-
co tedrico, metodologia, datos, resultados, discusién y conclusiones. Es
uno de los escritos mds extensos, complejos y sofisticados que cualquier
persona vaya a realizar en su vida, y la tarea de dirigirlo y de ayudar a
conseguirlo es uno de los retos mds exigentes a los que me he enfrentado
en mi vida profesional.

El resultado provisional hoy en dia son 17 tesis defendidas, la mayo-
ria con el consabido cum laude (pero no todas), ocho en proceso de ela-
boraci6n, ademds de tres abandonos y de varias propuestas rechazadas,
que también son relevantes para esta reflexién. (Aclaro que en Espafia el
término tesis se reserva exclusivamente para el trabajo final de un pro-

4 Con la finalidad de escribir este texto con lenguaje inclusivo de género, he utilizado el
femenino como genérico. Todas las doctorandas citadas en este capitulo han dado su
consentimiento explicito para aparecer en el texto con sus referencias. Pero este capitulo
se nutre de las historias de todas, también de las que no aparecen citadas explicitamente o
incluso de las que no alcanzaron a acabar su doctorado o estuvieron solo de paso. A todas
ellas quiero mostrar mi agradecimiento. Sin su aportacién este capitulo nunca se hubiera
podido redactar. Agradezco a varias colegas de mi grupo actual de investigacién y de mi
universidad por sus comentarios y sugerencias para mejorar este texto.

4 Ver webs de Recepcritica (https://sites.google.com/site/recepcritica/), Practiletrada
(https://sites.google.com/site/practiletrada/home), IES2.0_1x1 (https://sites.google.com/
site/ies201x1/), ICUDEL15 (https://sites.google.com/site/icudel15/home), Defandom
(https://sites.google.com/site/defandom/home) y ForVid (https://sites.google.com/
view/forvid/home).
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grama de doctorado; para referirse al equivalente en las maestrias se ha
generalizado la sigla “TFM” que responde al Trabajo de Fin de Méster.)

Ademads, como coordinador del grupo de enseflanza de lenguas, he tu-
torizado doctorandas de otras colegas y he formado parte de comisiones
evaluadoras de 25 tesis mds, en varias instituciones espaiiolas. Cada cur-
so nos visitan, solo en nuestro grupo de investigacién, entre dos y cuatro
doctorandas, en estancias formativas con tutorias, seminarios y presenta-
cién de trabajos. Solo una parte de estas doctorandas es espafiola; el resto
procede de 15 paises diferentes de Europa, América y Asia.

Por otra parte, nuestro programa promueve el doctorado por compila-
cién de un minimo de tres articulos publicados en boletines indexados
de calidad, lo que potencia la escritura y publicacién de papers cienti-
ficos, derivados de la tesis doctoral, durante su proceso de elaboracion.
Son articulos en coautoria, con la doctoranda como primera autora, algu-
nas colegas como segundas y terceras, y la directora como tltima coauto-
ra, siguiendo el modelo de las Ciencias naturales. Asi he asesorado maés
de 40 articulos para boletines diversos, de Lingiiistica, Lingiiistica apli-
cada, Enseflanza de idiomas o Educacién, en varios idiomas (espaifiol,
cataldn, inglés, ruso). Hablamos aqui de textos breves (7.000-10.000 pa-
labras) que, con una estructura parecida, también dan cuenta de una in-
vestigacion.

Me baso en esta experiencia personal para presentar este capitulo. Me
propongo identificar 10 claves para facilitar la formacién de investigado-
ras en estudios de posgrado. Para ilustrarlo, he seleccionado 15 “casos”
reales, con sus circunstancias. Algunos conservan el nombre de la prota-
gonista, con su permiso ético y una referencia bibliogréfica para consul-
tar. Otras veces he ocultado la identidad e incluso he modificado varios
detalles para salvaguardar su privacidad.

Si bien las claves y los casos nacen del trabajo en mi dmbito particu-
lar, la Lingiifstica aplicada, creo que ofrecen orientaciones y directrices
basadas en la experiencia que pueden resultar ttiles para otras disci-
plinas de las Ciencias sociales, que trabajan también con investigacion
cualitativa, con entrevistas, andlisis de contenido, anélisis de texto, ob-
servacién de campo, etc.

Confio que este enfoque préctico ilustre a las colegas que lidian con
esta tarea tan “artesana” e individualizada como es la direccién de tesis,
para la que no abundan los seminarios o jornadas de formacién. Afortu-
nadamente empezamos a disponer al respecto de un corpus relevante y
variado de investigacion y reflexién, situado en varios contextos geogra-
ficos (Arnoux, 2009, 2012; Carrasco Altamirano & Kent, 2011; Colombo
2013, 2014; o Sanchez Puentes, 1989).
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2. METAFORAS

Algunas metdforas captan de buena manera lo que supone hacer una
tesis. Entre mis favoritas estd la de “ser solista en una coral”. En efecto,
doctorarse es como estrenarse como solista ante una audiencia exigen-
te. Supone alcanzar un dominio suficiente de la voz, del instrumento
musical y del repertorio, saber sincronizarse con las compaifieras de la
coral o la banda y con el programa musical del concierto. Es una buena
manera de entender la relacién de la investigadora con su grupo de apo-
yo (directora de tesis, comité de supervisién, colegas, doctorandas) en
su disciplina.

Otra metéfora es la de “avanzar en el camino”. Aqui destaca el cardcter
social de la tarea, tanto en el sentido de que defender una tesis constitu-
ye un paso mads en la trayectoria seguida por los trabajos previos como la
idea de orientacién hacia un fin (el final del camino) que es la resolucion
de una necesidad relevante de la comunidad. También decimos que lograr
el doctorado es como “bautizarse” u obtener un “pasaporte” para entrar en
el reino de la ciencia. Me gustan menos estas metéforas religiosas o admi-
nistrativas, que enfatizan la “identidad” de la investigadora y su reconoci-
miento externo o las “fronteras” exigentes de la comunidad de la ciencia.

Mads alla de las metaforas, quiero destacar otros rasgos de lo que hoy
entendemos por una tesis de doctorado:

e Datos empiricos. El nicleo de un primer trabajo de investigacidn,
como suele ser una tesis, es el aporte de datos empiricos originales,
desconocidos hasta el momento. Hay “articulos de revisién”, “estados
del arte” o manuales que revisan los estudios previos de un campo,
sin hacer aportes propios —y que son muy utiles—; pero no son trabajos
apropiados para una tesis. También hay editoriales o llamados y avi-
sos, publicados en revistas de prestigio, con la intencién de orientar
la investigacién hacia un problema o un campo nuevo, pero se trata
de géneros escritos reservados a las lideres de cada campo, que 16gi-
camente tampoco son apropiados para una tesis.

En otras épocas, cuando el acceso a la bibliografia era escaso, cos-
toso o imposible (incomprensién de otras lenguas, falta de distribucién,
etc.), se valoraba la bisqueda, interpretacién y sintesis de estudios pre-
vios. Eran tesis con centenares de paginas de marco tedrico o estado del
arte. Esto ha cambiado radicalmente con internet, el open access y la
creacién de repositorios, bases de datos y etiquetas que permiten a cual-
quiera recuperar la bibliografia previa. Mds adelante, el caso 8 ilustra
este cambio de punto de vista, que todavia confunde a algunas.
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e Investigacion e innovacién. En numerosas disciplinas podemos distin-
guir la investigacién bdsica de la innovacién en la préctica correspon-
diente de la profesién. Asi, tomando un ejemplo actual, la investiga-
cién en Medicina identifica al c6vid-19 como causante de la pandemia
mundial o investiga métodos de reproduccion en el cuerpo humano,
mientras que la practica médica ensaya farmacos viejos (usados para
otras enfermedades) para mejorar el prondstico de las personas enfer-
mas o halla utensilios (respiradores, unidades de cuidados intensivos)
mas eficaces para mejorar la vida de las pacientes. Sin duda, ambas
tareas estdn conectadas y son necesarias para mejorar la salud, pero
conviene no confundirlas para el bien de cada una. La investigacion as-
pira a construir el conocimiento exhaustivo sobre una enfermedad (tipo
de virus, vias de infeccién, sintomatologia, procesos biomédicos, etc.)
a partir de datos empfiricos robustos y suficientes; es lenta, contrastada
y altamente sofisticada. En cambio, la practica médica trabaja sobre en-
fermas particulares que necesitan respuestas urgentes a problemas pun-
tuales: aspira a mejorar su estado, aunque no siempre pueda detallar las
razones de una mejora. Separar las dos actividades permite entender
mejor su actividad y poder desarrollarlas con mds beneficio para cada
una. No pretendo banalizar la innovacién ni ensalzar la investigacién.
Ambas me interesan y cada una tiene su valor. Pero conviene respetar
la fina linea que las separa, para garantizar que cada una se desarro-
lle dentro de su ambito, con sus objetivos y protocolos metodoldgicos.

En mi 4mbito de la ensefianza de lenguas, mucha de la innova-
cién docente no puede considerarse investigacién (como muestra el
caso 1). Al revés, no toda investigacién implica forzosamente una in-
novacién aplicable o inmediatamente transferible a una practica. Pero
también es posible hallar ejemplos de trabajos empiricos y bien fun-
damentados que conducen a implementar mejoras diddcticas, como
en el caso 2.

e [Iniciativa personal. En algunas disciplinas la investigacién es tan téc-
nica y especializada y requiere equipamientos costosos (laboratorios,
muestras, instrumentos de andlisis, etc.) que solo puede realizarse en
el seno de proyectos con grandes recursos e investigadoras recono-
cidas. Por ello la investigadora joven adopta usualmente los objeti-
vos, métodos y presupuestos tedricos del equipo sénior, que asume
buena parte de la responsabilidad de la tesis. Esta situacion se repite
en muchas disciplinas de las Ciencias sociales, con equipamientos
sofisticados (eye tracking, corpus gigantes de datos, etc.). Sin embar-
go, me gusta ceder parte de la responsabilidad de elaborar una tesis
al estudiantado, para que decida qué quiere hacer y de qué manera,
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sabiendo que su propuesta debe conectarse con los intereses de su
directora. Esta sutil forma de negociacién y colaboracién entre joven
aprendiz e investigadora sénior me parece mds enriquecedora. Que la
joven aporte su agencia (ideas, puntos de vista, perspectiva) al campo
de investigacién de un grupo ya asentado puede ser beneficioso para
todas, como muestra el caso 13.

e Extension. Sobre todo en Ciencias humanas y sociales la tesis sigue
siendo un “tost6n” grueso, un volumen (o varios) de centenares de pé-
ginas, que acaba siendo “la obra de una vida”, con muchos afios de de-
dicacién e incluso sacrificios. Pero esto estd cambiando y empezamos
a ver tesis de mucha calidad con menos de 200 paginas, realizadas en
tres afios. Muchas universidades empiezan a poner limite al “reloj”
para realizar una tesis, limitando el nimero de prérrogas posibles;
el sistema de evaluacién de los programas de doctorado penaliza los
promedios largos de ejecucion de una tesis; varias becas competitivas
de doctorado empiezan a premiar a las becarias que acaban su tesis
antes (en vez de respetar a las que, pese a tenerla acabada, prefieren
agotar todos los plazos para poder disfrutar hasta el final de la beca).
Esta extension breve y esta dedicacién méds moderada en el tiempo
encajan mejor con la publicacién cientifica real (papers breves, comu-
nicaciones de pocos minutos en congresos) y con la priorizacién de
los datos empiricos, en vez de extensos y detallados estados del arte.

3. CLAVES
3.1. Aceptar doctorandas

Todo empieza cuando recibes un correo de una candidata o cuando una
estudiante de madster deja caer, de modo implicito, que estd pensando
cursar el doctorado... La casuistica varia en cada pais, como también
el estatus, la tradicién o las précticas de doctorado. Yo pido siempre a
cualquier candidata un curriculum vitae conciso y actualizado y una
justificacién breve de su propuesta. Y asi empieza la sutil negociacién
entre candidata y supervisora para averiguar si sus intereses encajan.
En mi opinidn, la directora ideal deberia ser: i) especialista en el cam-
po de estudio; ii) miembro de un proyecto competitivo de investigacion
(lo cual aporta financiacién para asistir a congresos); iii) avaladora de
una beca predoctoral (lo cual exige tener curriculum de investigacién,
tesis ya defendidas y articulos publicados en buenas revistas); y iv) po-
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seedora de buena relacién con la estudiante. A la inversa, la doctoran-
da ideal es la que: i) tiene promedios de grado y posgrado superiores a
8,5/10 (con opciones a beca); ii) maneja buen inglés, ademds de su prime-
ra lengua; y iii) se relaciona correctamente con el staff académico. Pero la
realidad dista mucho de estos ideales y una y otras acaban buscando lo
mejor dentro de las posibilidades reales que hay en cada contexto.

Al margen, recomendaria a cualquier doctoranda: i) priorizar mds a
una supervisora (cuyo trabajo le interese, que haya leido, etc.) que a una
universidad; ii) preferir los programas de doctorado con muchas estu-
diantes, porque habrd mdas formacion; iii) verificar si el programa elegi-
do tiene las acreditaciones y reconocimientos propios de cada pais (en
la web del programa), y iv) preferir las ciudades con varias universida-
des del campo de interés, porque generan mds actividad académica en su
conjunto. (En Espafia no es extrafio que varias universidades colaboren
invitando a grandes especialistas o que incluso desarrollen programas
conjuntos de doctorado.) El objetivo es evitar postulaciones desorienta-
das como este caso 1:

CASO 1. JOSE: ENTENDER EL DOCTORADO

José llevaba 20 afios ensefiando lengua en secundaria. Fue un buen estudiante de grado
y, con su plaza asegurada, acomodado como docente, decidié regresar a la universidad
para acabar el tltimo peldaiio formativo (el doctorado). En la primera tutorfa explica que
ha ido creando materiales didédcticos muy dtiles, que ha ido perfeccionando con la ex-
periencia y que constituyen de facto “su método”. Quisiera aprovecharlo para su tesis.
Respondo que un doctorado es una investigacién empirica, que recoge datos auténticos
(escritos de alumnas, entrevistas, encuestas), los analiza (andlisis de errores, capacidad
sintdctica, estrategias retéricas, etc.) y los interpreta. Las tesis de intervencion didacti-
ca, como la que plantea, son mds complejas que las de anélisis de textos, observacion de
aula, encuestas o entrevistas: la intervencion exige analizar un contexto (perfil lingiiisti-
co, necesidades), diseflar una propuesta fundamentada teéricamente, llevarla a la préc-
tica y evaluar su aprovechamiento. Se requieren més datos y mds diversos y no parece
sensato que el investigador sea también creador de materiales, docente y observador, al
mismo tiempo —o sea, juez y parte—.

José aclara que guarda decenas de escritos de sus alumnas. Pregunto si dispone de las ta-
reas con que se generaron, de los perfiles lingiiisticos de sus autoras (edad, procedencia,
lenguas, nivel de competencia de cada una), del contexto en que se realizaron (momento
de afio, insercién en la secuencia diddctica) o de los consentimientos éticos correspon-
dientes. Se queda en silencio y consulta si esto es necesario. Razono que depende de las
preguntas de investigacion pero que lo habitual es documentar minimamente a las infor-
mantes. Quizds podria aprovechar algunos materiales diddcticos, pero deberfa hacer la
intervencién para recoger datos frescos.

Le recuerdo que no necesita un doctorado para publicar su “método”. Muchas editoria-
les andan a la caza de buenos materiales y autoras para elaborar libros de texto. Dice que
lo pensard, pero ya no regreso.
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Rechazar a una candidata inadecuada es mejor que esperar a que des-
cubra meses después que el doctorado no es lo que esperaba o que exi-
ge muchisimo mads esfuerzo del previsto. Es una tarea cualitativamente
distinta del grado o el posgrado, porque exige adoptar un papel mads acti-
vo, con autonomia y mucha dedicacién. Es licito que algunas candidatas
quieran cursarlo por placer, orgullo o conviccién, con buenas intencio-
nes. Pero dicho esfuerzo no recibe un reconocimiento social equivalente
—con la excepcién de las candidatas que aspiran a trabajar en una univer-
sidad—. Ademads, los procesos inacabados tienen un coste personal alto
tanto para la doctoranda como para la supervisora: hay pocas cosas tan
frustrantes en la universidad como que una doctoranda abandone una te-
sis después de varios afios de trabajo. (Ver también el caso 8.)

3.2. Plantear la tesis

Con una candidata aceptada, llegan las tutorias para acordar tema, cor-
pus y poblacién de estudio, metodologia, marco tedrico, etc. Son rele-
vantes aunque no decisivas. Pocas veces ocurre lo descrito en el caso 2,
que catalogarfa como ideal:

CASO 2. OSCAR: PLANTEAR UNA TESIS DESDE EL CONTEXTO

Oscar trabajaba en una facultad de Odontologfa en América. Ensefia Espafiol, Inglés, Re-
daccién y Métodos de investigacién a futuras odontélogas. Al ser una disciplina enfoca-
da a la préctica profesional, tenfa claro que la formacidn lingtiistica debia centrarse en el
registro y los textos propios de la Odontologfa. Al margen de sus destrezas manuales (en-
dodoncia, ortodoncia, etc.), las dentistas deben actualizarse y leer (articulos cientificos,
articulos de revisién) y escribir sus propias aportaciones (casos clinicos, comentarios),
puesto que las técnicas terapéuticas odontolégicas progresan rdpidamente.

Oscar hizo asf una propuesta definida: identificar los géneros escritos mas relevantes
de la disciplina y describirlos desde el Andlisis de Género Discursivo (Swales, Bhatia,
Hyland, etc.), para poder formular una propuesta de ensefianza de la redaccién mads sig-
nificativa y fundamentada en datos reales.

Le ayudé a definir la metodologia, a elegir el corpus de estudio, a revisar sus borradores
y poco mads. Identificados los tres géneros centrales (articulo cientifico, articulo de re-
visién y caso clinico), eligié analizar un aspecto macroestructural del género (la organi-
zaci6n en apartados, secciones y maniobras) y otro micro (la atenuacién y los escudos).
Oscar se doctoré brillantemente, con algunos articulos publicados en revistas de calidad,
y sigue ahora con una prolifica trayectoria (Morales, 2010; Morales et al., 2020).

En este caso, la propuesta de tesis surge del entorno de la estudiante, de
la préctica profesional y de la deteccién de necesidades. La doctoranda
aprovecha su formacién de pregrado y plantea preguntas relevantes de
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investigacién, con una orientacién tedrica establecida y reputada, con
métodos contrastados, que permiten llenar un hueco en la bibliografia
previa. Es también un ejemplo de investigacion basica (descripcion dis-
cursiva) con su aplicacién educativa correspondiente (mejora de la for-
macién de profesionales).

Pero no es habitual que una doctoranda presente propuestas tan co-
herentes desde el inicio. Lo corriente es “encontrar tema” a partir de la
negociacién conversacional con la directora. Veamos algunas de las pre-
guntas que suelo utilizar para formular al respecto (ver Tabla 1):

Tabla 1. Preguntas para plantear una tesis.

PREGUNTAS

RAZONAMIENTO

;Qué te gustaria investigar?, ;la lectura
de qué tipo de textos?, jte refieres a la
lectura en clase (breve, con textos cortos,
de modo intensiva) o a la lectura fuera de
clase (para crear habitos, extensiva)?

Serie de preguntas para explorar los intereses
de la doctoranda, de generales a especificas,
a modo de didlogo inductivo.

;Quieres trabajar con docentes o alum-
nas, con técnicas o ciudadanas, con co-
merciales o clientas?, jadultas, nifias o
adolescentes?, ;lengua materna o extran-
jera?, jensefianza formal o informal?, etc.

Preguntas sobre el perfil de las informantes
de una tesis o sobre su contexto educativo.

;Te gustarfa analizar textos (que es una
tarea solitaria) o preferirfas hacer entre-
vistas?, jte gusta visitar lugares (centros
educativos, tiendas, fdbricas) y observar
(clases, ventas, entrevistas) o prefieres
trabajar en un despacho o en tu casa?”

Los métodos de investigacion y sus condicio-
nes de trabajo pueden aclarar las preferen-
cias de la doctoranda.

;Qué estudiaste en tu grado o posgrado?
;Tiene relacion con esta propuesta? ;Po-
drds aprovecharlo para tu tesis?

Conviene aclarar si la doctoranda conoce la
disciplina y el subcampo especifico para pre-
venir dificultades de base.

;Para qué haces la tesis?, ;te gustaria po-
der aplicarla?, ;esperas cambiar de tra-
bajo?, jquieres mejorar la disciplina en
algtin punto?

Explorar las expectativas de futuro de la doc-
toranda es util. Los motivos para hacer una
tesis varfan e influyen en el proceso de tra-
bajo.

;Qué tesis te ha gustado mds? ;Cudl te
gustaria replicar o copiar para tu trabajo?

Leer y comentar tesis previas, o articulos de
investigacion afines, es formativo y realista,
para combatir ideas simplistas al respecto.

El caso 3 representa un ejemplo de desarrollo coherente de una tesis a
partir de los trabajos previos de exploracién de datos, en el &mbito de la
Etnografia lingiistica:
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CASO 3. LIUDMILA: BUSCAR EN LOS RESULTADOS PREVIOS

Liudmila se gradué6 en Antropologia y Sociologia en San Petersburgo. Le interesaba el
discurso y la ensefianza-aprendizaje de idiomas, pero no es fil6loga o lingiiista ni peda-
goga o psicdloga. Entonces, ;qué podia hacer como trabajo de fin de méster (TFM) de Ané-
lisis del discurso? ;Y como tesis de doctorado?

Delimitamos sus intereses con varias tutorias: investigacién cualitativa, con técnicas
etnograficas (entrevistas, observacién) y de andlisis de contenido y de discurso. Le
gusta internet y el aprendizaje informal, y puede trabajar en ruso, espafiol e inglés. Le
suger{ explorar si las jovenes interesadas aprenden lengua y cultura rusas en la red,
por su cuenta, sin profesora ni libro de texto ni programa, considerando que es una
lengua lejana, escrita con otro alfabeto y con poca presencia en nuestro entorno. Ha-
bria que reclutar informantes en las redes sociales, entrevistarlas y seguir su activi-
dad en linea.

Los resultados del TFM nos sorprendieron: las jévenes aprovechan todo lo que hallan
en la red (contactos, musica, videos). Muchas coinciden en ver dibujos animados para
aprender ruso con Masha y el Oso, pero también con The Simpsons o Adventure Time,
que son norteamericanos pero que se pueden ver con audio y subtitulos en ruso.
Acordamos entonces que su tesis versaria sobre el aprendizaje de idiomas con dibujos
animados. Buscando méds informantes, Liudmila descubrié a los bronies (brothers of
ponies) o fans de los dibujos animados titulados My Little Pony: Friendship is magic,
con un universo de tonos pastel con personajes femeninos de ponis que representan
las distintas cualidades humanas. Se trata de varones jévenes de todo el mundo que
han hallado en estos dibujos animados, pensados inicialmente para niflas pequeiias,
un producto para construir una masculinidad alternativa y que se organizan en comu-
nidades digitales para compartir su pasién y desarrollar diferentes practicas sociales.
Varios meses después de seguir a la comunidad espafiola y rusa de bronies, decidié
que eran un objeto de estudio mds interesante que las fans de otros dibujos animados:
i) los bronies tenfan mejor predisposicién a colaborar (ofreciendo datos, respondien-
do preguntas, etc.); ii) aportaban datos mds originales; y iii) no habia estudios sobre
este fenémeno desde una perspectiva lingtifstica. Asi, Liudmila redefini6 su primera
propuesta de tesis y se centrd en la comunidad de bronies, logrando defender su tesis
(Shafirova, 2020) y publicar varios articulos al respecto (Shafirova et al., 2020).

Liudmila es congruente con su perspectiva etnogréfica y émica (Blom-
maert & Jie, 2010; Hine, 2015). Carece de hipdtesis iniciales y trabaja
con lo que aportan los datos. Disefia su tesis a partir de los resultados
del TFM y la modifica a medida que su corpus va obteniendo nuevos
datos. Este proceso de acotar o redefinir la tesis, paso a paso, siguiendo
los datos, delata avances en el conocimiento del campo y un proceso de
maduracién como investigadora.

Otras orientaciones que doy a mis doctorandas al principio son: i) ele-
gir un tema de interés personal —puesto que nos ocuparéd varios afios—; ii)
aprovechar los conocimientos y habilidades personales —idiomas, cul-
turas, aficiones, experiencias previas—, que permitan estudiar algo dife-
rente; iii) preferir lo que responda a intereses sociales, para que la tesis
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tenga mds impacto en la comunidad —y mads satisfaccién de su autora—;
iv) adoptar el enfoque u orientacién trabajados en el grado y el posgrado
para no tener que empezar de cero; v) insertar la tesis en un proyecto de
investigacién vivo, porque asi el trabajo adquiere mds relevancia.

3.3. Formular preguntas de investigacion

Si plantear la tesis es una tarea abierta y general, que abarca casi todo el
diseno (propdsito, sujetos, métodos, informantes, etc.), formular las pre-
guntas de investigacién es lo contrario. Consiste en redactar unas pocas
frases interrogativas, breves y claras, que den sentido a todo el trabajo
y que permitan a una lectora profana entender de qué trata una tesis en
pocos minutos. No es ficil y constituye una prueba de fuego para averi-
guar si una tesis es clara.

Las preguntas de investigacién actian como una hoja de ruta del tra-
yecto. Es habitual empezar con unas preguntas mds generales o menos
claras e ir reformuldndolas a medida que se obtienen datos y afloran los
primeros resultados (como en el caso 3). Por ello, son una herramienta en
permanente construccién y revision.

Dependiendo del tipo de tesis, hallamos preguntas de investigacion,
objetivos o propésitos (generales y especificos) o hipétesis para confir-
mar o refutar (y expectativas iniciales de lo que vamos a encontrar). Al-
gunas tesis incluyen los tres formatos, lo cual para mi es redundante e
innecesario. Bastan unas pocas preguntas de investigacién, breves y di-
rectas, como las de los articulos de investigacién. Veamos algunos crite-
rios (Tabla 2).

3.4. Cumplir los requerimientos éticos

A medida que ganamos conciencia sobre los derechos personales de pri-
vacidad —lo cual es indiscutiblemente bueno— se incrementan los re-
querimientos éticos que debe cumplir una investigacién. Sin duda, la
dimensién ética y de responsabilidad social afiade otra capa a la tarea
dificil de hacer una tesis, como muestra el caso 4.
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Tabla 2. Evaluar preguntas de investigacién.

PREGUNTAS INTERES
iCudntas preguntas | Cualquier cifra es simplificadora, pero la moderacién es mejor que el
hay? exceso. Algunas tesis quieren abarcarlo todo, con muchas preguntas

que dispersan la investigacién o incrementan su dificultad. Recomien-
do una o dos preguntas para un articulo y alguna mds para una tesis.

iCada pregunta es
concreta y operati-
va?, jayuda a dirigir
la investigacion?

En teorfa, con la tesis concluida, cada pregunta deberfa tener una res-
puesta satisfactoria, con resultados debatidos que surgen de los datos
empiricos analizados. Algunos errores tipicos son: i) preguntas genera-
les u obvias —que se responden con el estado del arte previo—; ii) pregun-
tas que se solapan en parte o completamente, que pueden responderse
con los mismos resultados; iii) preguntas con huecos o lagunas no expli-
citas, que obligan luego a ampliar las respuestas; iv) preguntas disper-
sas, que apuntan hacia cuestiones divergentes, con escasa relacién entre
sf o que implican aspectos muy alejados del resto de preguntas.

jCada pregunta es
simple y breve?, jusa
solo los conceptos
clave de la tesis?

Las preguntas complejas, con varios nicleos semdnticos o subordi-
naciones, afladen complejidad —y sugieren que no hay claridad-. La
capacidad de poder formular lo que se quiere averiguar de manera sim-
ple es fundamental.

;Las preguntas son
coherentes con rela-
cién al marco tedrico
y a la metodologfa?

Las preguntas deben compartir un mismo marco tedrico y deben ser
coherentes con la orientacién tedrica elegida. Si se adscriben a marcos
tedricos diferentes, pese a que sean interesantes u oportunas, provoca-
ran desajustes metodoldgicos. Por ejemplo, en una tesis de escritura,

una pregunta sobre aspectos cognitivos (procesos mentales) y otra so-
bre temas socioculturales (uso de la escritura para construir una iden-
tidad o ganar estatus) van a exigir un marco teérico doble, ademds de
una justificacién epistemoldgica.

CASO 4. ANTONIA: OBTENER CONSENTIMIENTOS INFORMADOS

Antonia ensefiaba Inglés en primaria. Estudiaba el uso del video y las redes sociales para ensefiar litera-
tura de manera mds motivadora con varios grupos de su centro. Los datos inclufan videos realizados por
sus alumnas, hablando y trabajando en tareas académicas o personales (juegos, retos, etc.). Estos videos
presentan la voz de las chicas y muestran su aspecto fisico, por lo que se consideran “datos personales
sensibles”, puesto que dan cuenta de la procedencia, la etnia o incluso las ideas (en algunos casos) de las
personas investigadas. Estos datos exigen un tratamiento més cuidadoso desde un punto de vista ético.
Siguiendo la normativa ética de mi universidad y de muchos centros educativos espafioles, firma-
mos un convenio de colaboracién entre mi universidad y su centro para legitimar la investigacidn.
Preparamos una nota informativa con sus datos bésicos para la comunidad (familias de alumnas,
profesorado, administrativas) y pedimos el consentimiento informado a las progenitoras, con los da-
tos requeridos (videos de clase de literatura, entrevistas breves), la finalidad educativa de la investi-
gacion y la mencion de los derechos legales de la alumna (privacidad, anonimizacién y destruccion
de datos tiempo después de haber acabado la tesis, imposibilidad de cederlos a terceras, posibilidad
de retirarse en cualquier momento de la investigacién sin justificacion, etc.).

Al ser un centro digitalizado, enviamos dicho consentimiento por correo electrénico. A los pocos
minutos, Antonia recibid respuesta de una de las progenitoras, abogada de profesion, que con tono
seco denegaba el permiso, afirmaba que dicha actividad era ilegal y amenazaba con escribir al resto
de madres para pedir su apoyo para que no grabaran a sus hijas. Por ello, otras progenitoras decli-
naron el consentimiento y Antonia solo pudo usar en su corpus los videos de alumnas de otra clase,
cuyas madres habfan dado el consentimiento.
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Estos requerimientos éticos son mds o menos complejos segin el tipo
de investigacion. Investigar la adquisicién de los pronombres relativos
en tareas escritas de clase, con adultas que aprenden espafiol como se-
gunda lengua, no plantea mds dificultad que obtener su consentimien-
to para el uso de los datos. En cambio, estudiar el mismo objeto en las
redes sociales y en contextos informales, a partir de las interacciones
privadas con nativas o hispanohablantes que puedan tener las personas
investigadas, plantea bastante mas complicacién, porque necesitaremos
el consentimiento de las interlocutoras (las amigas virtuales de nuestras
alumnas) y la aceptacién de cada red social en la que recabemos datos
(que tiene un contrato aceptado por cada usuaria); también deberemos
anonimizar los textos (lo cual exigird ocultar las identidades fisicas y vir-
tuales de cada persona o las referencias a aspectos personales) y ocultar
o manipular las fotografias o imdgenes que se incluyan; y también debe-
remos seguir protocolos de conservacién de los datos mds exigentes (la
denominada “doble llave”, o sea, un control doble de acceso a los datos),
puesto que los datos personales sensibles deben tratarse con mds esmero.

Si nuestras informantes son menores de edad, los requerimientos de-
ben firmarlos sus progenitoras y esto afiade mds dificultades a la tarea: i)
las progenitoras no siempre estdn de acuerdo entre si o con la menor; ii)
las investigadoras no tienen acceso directo a las mismas —suele hacerse
a través de la menor, lo cual provoca pérdidas de documentos y de tiem-
po—; iii) las progenitoras pueden tener dificultades para entender la len-
gua de los consentimientos (si trabajamos con migrantes, por ejemplo).
En nuestra experiencia, situar la interaccién en un centro (escuela, aso-
ciacidn, etc.) facilita la interaccién con las menores al ofrecer un espacio
fisico para los encuentros y al incorporar una mediadora (maestra, vo-
luntaria de la asociacién, etc.) entre la menor y sus progenitoras y la in-
vestigadora.

Finalmente, algunos objetos y campos de investigacién son todavia
mads conflictivos, como es el caso del aprendizaje informal, en tiempo y
espacio privado, en contextos personales, a menudo con una identidad
virtual o un avatar. Por ejemplo, algunas actividades del fandom son ile-
gales y la publicacién de investigaciones al respecto podria dar publici-
dad a las informantes o despertar el interés o la curiosidad de terceras.
Asi, una doctoranda tuvo que superar exigencias severas al respecto, tan-
to en su tesis (Valero-Porras, 2018) como en sus articulos (Valero-Porras
& Cassany, 2016).



POSFACIO 257

3.5. Recopilar datos

Recopilar datos empiricos es seguramente el primer gran reto practico
que acomete la doctoranda, lejos del confort de las tutorias con la direc-
tora y los seminarios con las colegas o las conversaciones terapéuticas
con iguales (Colombo, 2014). Hay que salir al campo de estudio, reclutar
informantes (aprendices, docentes, expertas), infundirles confianza para
que nos den su tiempo y sus datos: textos, respuestas a preguntas, cues-
tionarios o participacién en focus groups.

Consume tiempo, exige gestiones engorrosas y provoca algunos fra-
casos, que desaniman a cualquiera. Son habituales los plantones (infor-
mantes que no comparecen a una cita), los abandonos (informantes que
cambian de centro o residencia o que pierden interés por colaborar) o la
resistencia a mostrar o relatar determinado tipo de informacién. Tampo-
co son extrafias las huelgas, las marchas o las incidencias de todo tipo.
Por ello es 1til preparar al estudiantado, prever cierta “mortalidad” na-
tural de informantes y mantener una actitud positiva en todo momento.

Por otra parte, recabar datos del campo, de las informantes ideales, en
el centro oportuno, sobre los temas de interés, no presupone por defecto
que dichos datos vayan a ser relevantes u originales. Es habitual que los
primeros datos recogidos sean obvios, previsibles o inconsistentes. La di-
ferencia entre “conseguir datos” y “conseguir buenos datos” es esencial,
pero suele ser borrosa antes de iniciar la recoleccién y solo se va aclaran-
do a medida que se avanza y se descubre que los primeros datos, recogi-
dos con ilusién, no son concluyentes.

Por ello, es estratégico planificar varias opciones para recabar “bue-
nos datos”, como en los casos 5 y 6. Pocas veces el diseflo inicial de
recoleccién de datos satisface todas las necesidades que plantean las pre-
guntas de investigacién. Es habitual reformular el disefio, ampliar las
informantes o incluir nuevas herramientas de recogida para corregir las
desviaciones. Mucho antes de la pandemia por c6vid-19, la Etnografia
digital (Hine, 2015) ya exploraba las multiples opciones que ofrece la
red, que superan algunas limitaciones de la presencialidad, pero plan-
tean otras cuestiones éticas.
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CASO 5. CARMEN: BUSCAR BUENOS DATOS

Carmen trabajaba de jefa de estudios en un centro de ensefianza de espafiol como lengua extranjera
en Alemania. Habfa constatado que las estudiantes de dicho centro presentaban quejas con una in-
tencidn, estructura y estilo diferentes a las que hacemos en Espaiia. Por ello, en su trabajo de fin de
master analiz6 las diferencias retéricas en este género escrito, con un corpus contrastivo de quejas
escritas en espailol por alemanas y espafiolas.

Para su tesis doctoral querfa ampliar la muestra y ampliar el analisis, pero el corpus inicial tenia
sesgo: no era valido comparar cartas escritas en espafiol como L2 por alemanas, con otras escritas
en espailol como L1 por espailolas, que ademds no eran auténticas, sino simulaciones realizadas por
varias docentes de espafiol del mismo centro.

Luego de barajar varias posibilidades, surgié una opcién imprevista y excelente, gracias al con-
tacto personal con un alto cargo de una multinacional. Tras una entrevista al mds alto nivel y de
garantizar la confidencialidad de informantes y empresa, Carmen tuvo acceso a miles de quejas au-
ténticas, en alemdn y en espafiol, presentadas a lo largo de un afio en ambos paises y referidas a
unos mismos productos tecnolégicos. Después de digitalizarlas, procesarlas y filtrarlas (eliminan-
do las que incumplian determinados criterios), de elegir aleatoriamente las enviadas en las prime-
ras fechas del afio y de limpiarlas de datos personales y anonimizarlas, Carmen obtuvo un corpus
de 400 quejas (200 en alemdn y 200 en espafiol), procedentes de ambos pafses, para analizar la ar-
gumentacion, la cortesfa y el formato del género queja. Forman parte del anexo de su tesis (Pastor
Villalba, 2011) y fueron calificadas por el presidente de la comisién evaluadora como una “joya”.

Algo que no siempre se tiene en cuenta al elaborar una tesis es que re-
coger y construir un corpus de estudio es por si solo un aporte relevante
al avance de una disciplina. En el futuro, otras investigadoras pueden
reutilizar dicho corpus para nuevos andlisis. Por ejemplo, se podria
comparar el corpus de Carmen con otro actual de otros paises, lenguas
y culturas. En resumen, obtener “buenos datos” requiere esfuerzo, pero
constituye un primer logro.

Otro caso corriente es el 6, con cambio de herramientas y enfoque,
después de un primer fracaso:

CASO 6. BORIS: DISENAR UNA SEGUNDA ESTRATEGIA

Boris analizaba el aprovechamiento de los recursos lingtiisticos digitales (diccionarios, traductores,
conjugadores, etc.) que hacen las jévenes para resolver tareas de clase o necesidades lingifsticas
personales. Siguid durante tres meses a 6 alumnas de secundaria de un centro, con breves entre-
vistas periddicas, cada 15 dias. Preguntaba si habfan usado algiin recurso lingiifstico, para resolver
qué necesidad, en qué clase o situacién personal, etc. Las respuestas aportaron algunos datos pero
no cumplian las previsiones de la tesis.

Por ello, Boris disefid otro instrumento: ided una tarea de redaccién-traduccion entre inglés-espatiol-
cataldn, planteada en clase que también se podia resolver en casa. Las voluntarias instalaban en su
portdtil un programa gratuito de grabacién de la actividad de pantalla (Camtasia) y tenfan que acti-
varlo durante la realizacion de la tarea. El video generado se subfa a la nube para compartirlo con el
investigador. Este procedimiento permitié obtener datos frescos y directos: qué recursos elegfan las
jévenes, cémo navegaban por la red, cudndo los usaban y de qué manera. Eran datos mucho mds ro-
bustos y completos, al mostrar la conducta real, a diferencia de las entrevistas, que indicaban solo lo
que recordaban o lo que querian explicar (Vézquez-Calvo, 2016; Vézquez-Calvo et al., 2018).
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Pero la tarea de recopilar datos puede presentar todo tipo de dificulta-
des, agravadas por la falta de experiencia, como en el caso 7.

CASO 7. ALFONSO: ENMENDAR ERRORES

Alfonso era docente en una universidad publica. Me contacté diez afios atrds para ha-
cer el doctorado sobre escritura académica. Era poco mds joven que yo, a diferencia de
los veinteafieros habituales. Recién llegado, en la primera tutoria, informé que habia re-
copilado todos los datos de la tesis: habfa grabado con video varias clases de una asig-
natura de “Redaccién académica”, habia entrevistado con audio a algunas estudiantes y
también llevaba un diario de investigador-docente. (Era un logro importante. Estudiar en
el extranjero complica la recoleccién de datos: no puedes hacerlo en tu pais de origen,
donde tienes mds contactos, porque no estds, y es mds dificil en el extranjero, porque no
dominas la lengua ni la cultura ni conoces el contexto.)

Le indiqué que debfa poner orden en sus datos: i) codificar cada fuente y describirla
—fecha, lugar, formato, participantes y contexto—; ii) identificar a cada estudiante, darle
un cddigo unico para todas las fuentes y determinar en qué fuentes participaba —fecha,
lugar, elemento de la secuencia, actividad, etc.—; y iii) hacer un primer etiquetaje de “te-
mas” que pudieran inspirar las preguntas de investigacién.

Habia que establecer qué datos tenfamos y cémo podiamos cruzarlos. Luego habria que
transcribir audios y videos y codificarlo todo. Pero lo primero era obtener una visién de
conjunto de todo el material para verificar si bastaba, si sobraba o habfa que completar
alguna parte. (La transcripcion del video se intufa especialmente compleja, porque el vi-
deo solo graba una parte pequefia de lo que ocurre en el aula —y no siempre bien—, por lo
que quizds habria que reconstruir algunas secuencias de las clases grabadas.)

Pasaron los meses y mi peticién quedé sepultada por las urgencias inmediatas: escribir
el proyecto, defenderlo, asistir a los seminarios formativos, dar algunas clases, etc. Re-
cordaba a Alfonso en cada tutorfa la necesidad de disponer de esta visién global para
avanzar.

Poco a poco descubrimos que los datos recogidos no servian. Como reconocié mds tarde
Alfonso: i) la grabacidn en video —analégico— no tenia calidad y no se podian transcribir
las intervenciones; tampoco podia identificar todas las voces grabadas; ii) no siempre ha-
bia correlacién entre el video de clases y los audios de las entrevistas o los escritos de las
estudiantes —porque faltaban varias alumnas en alguna fuente, otras participaban menos,
etc.—; iii) las entrevistas eran comprensibles pero representaban una porcién pequeiia de
datos y no siempre respondian a lo que parecia interesante en otras fuentes —puesto que
se habian realizado sin analizar previamente los textos o las clases—; y iv) tampoco habia
muestras escritas suficientes —borradores, versiones finales— de las entrevistadas. En re-
sumen, el material era fragmentario e insuficiente para una tesis; no se habfa recopilado
con un propdsito definido sino con una voluntad general de acopiar material.

Alfonso tuvo que regresar a su pafs en vacaciones para recabar datos nuevos de sus in-
formantes. Algunas informantes habian abandonado la universidad, con otras habia per-
dido el contacto. Alfonso tuvo que redefinir su tesis: de un andlisis de los andamiajes de
clase para aprender composicién pasé a reconstruir las “historias de vida alfabetizada”
de algunas aprendices. Pero consigui6 publicar articulos sobre este trabajo y alcanzar bri-
llantemente el grado de doctor (Vargas Franco, 2013).
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Y a veces los métodos para conseguir datos se confunden, como tam-
bién lo que debe ser la tesis final, como en el caso 8.

CASO 8. MARIA: ABUSAR DE LA BIBLIOGRAFIA

Maria necesitaba el doctorado para consolidar su posicién en su universidad. Habfa pu-
blicado un par de libros de ensayo sobre lectura y tenfa ganas de hacer un buen trabajo y
reincorporarse con honores a su puesto. Habfa leido todos mis libros sobre composicién,
de corte cognitivista, y pensaba adoptarlos como marco teérico. Pero en 2005 yo habia
adoptado otra orientacion mds sociocultural, con los New Literacy Studies (Barton & Pa-
pen, 2010; Gee, 1999; Lankshear & Knobel, 2011), con técnicas del Analisis del discur-
so y la Etnograffa lingtifstica. Superado un cierto desconcierto inicial, Marfa se propuso
adentrarse en esta perspectiva.

En los meses siguientes, particip6 activamente en las tareas formativas; poco a poco em-
pez6 a manejar las referencias nuevas, que mezclaba con las anteriores. En las tutorfas
solo hablébamos de bibliografia, autores y trabajos. Cuando le pedia sus preguntas de
investigacion o los datos que recopilarfa, respondia que estaba concentrada en el mar-
co tedrico.

Dos afios después de la primera tutorfa, me escribié que tenfa “casi lista” la tesis. Me ex-
traié porque no habfamos hablado todavia de preguntas ni métodos... respetando su vo-
luntad. Por otra parte, es habitual trabajar por partes: se escribe un capitulo, se revisa y
se corrigen lagunas, y luego se avanza hacia otro capitulo, por lo que entendi que se re-
ferfa solo a la parte bibliografica.

Tard¢ varias semanas en responderme, con un PDF de 350 pédginas, que pretendia ser una
tesis completa, con el formato requerido, la bibliografia final y los anexos. No habfa da-
tos empiricos, solo reflexiones sobre la lectura basadas en su experiencia personal y en
la revisién bibliogréfica. Uno de los capitulos estaba dedicado integramente a reproducir
una entrevista personal con una de las investigadoras hispanas mds reconocidas sobre el
tema, con quién habfa coincidido en un congreso.

La tutorfa siguiente no fue facil. Tuve que explicar a Marfa por qué su trabajo, que podia
tener otros méritos, no era una tesis y no la iba a avalar. Fue un momento dificil que su-
peramos puesto que mds adelante replanteé su trabajo y lo defendi6 con éxito.

3.6. Analizar datos

Si recopilar datos se parece a buscar betas de mineral en una montana
o pepitas en el lecho de un rio, procesar y analizar los datos encontra-
dos equivale a extraer el oro de la mina y pulirlo para que luzca. Es, sin
duda, el segundo gran reto de la investigadora y el que presenta dificul-
tades metodolégicas y técnicas mads relevantes. Es el nicleo de una in-
vestigacién y el elemento que acaba determinando el nivel de la calidad
del trabajo. Como mencioné antes, saber buscar y encontrar “(buenos)
datos” supone un gran avance, pero sirve de bien poco si no se saben
procesar con el método apropiado para extraer las pepitas mds gordas.
Por suerte, hay excelente bibliografia al respecto, por lo que aqui me
referiré solo a mi experiencia personal, con algunas sugerencias.
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Una distincién clave es si la metodologia de andlisis estd consolidada
y contrastada o no. Si lo es, la doctoranda solo debe replicar con sus da-
tos un procedimiento conocido. Son ejemplo de ello los casos 2 (Anali-
sis de género discursivo), 3 (Etnografia digital, en parte colaborativa) o 5
(Teorfa de la argumentacién y Retdrica contrastiva). Por supuesto, esto no
significa que no haya dificultades o incidencias en la labor, como mues-
tra este caso 9, que utiliza técnicas cualitativas de andlisis suficientemen-
te experimentadas con la Etnografia lingiiistica:

CASO 9. ELENA: DESCUBRIR LO QUE OCULTAN LOS DATOS

Elena investigaba el desencuentro (cultural, pedagégico, lingiiistico) que viven migran-
tes y refugiadas al llegar a Espafia e iniciar el aprendizaje de la lengua. Querfa explorar
cémo se enfrentan a una lengua, cultura y comunidad nueva adultas procedentes de zo-
nas lejanas, con lengua materna tipolégicamente distante y con grandes diferencias en
las practicas sociales, culturales y religiosas. Adoptd el punto de vista de la aprendiz:
sus representaciones, actitudes y opiniones, sus estrategias, etc. Ante la imposibilidad
de estudiar colectivos diferentes, se centrd en las paquistanies instaladas en el barrio del
Raval de Barcelona.

Prescindo aqui de las enormes dificultades que tuvo que superar (lengua de comunica-
cién, desconfianza por ser mujer, malentendidos culturales graves) para acceder a las
informantes y recopilar datos a partir de observaciones de clase, entrevistas en profundi-
dad, andlisis de materiales didécticos, producciones escritas de las migrantes, etc. Iban
pasando los meses y, en cada tutoria, Elena decfa “no veo nada”, “no hallo nada que sea
interesante”. Mi respuesta era la misma: “los resultados estdn en tus datos, delante nues-
tro, pero todavia no sabemos verlos; necesitamos mds ‘extrafiamiento’”. La etnograffa re-
quiere tiempo; hay que empaparse de la cultura del objeto de estudio para darse cuenta
de sus particularidades, para identificar las diferencias y describirlas de manera émica.

Decidimos ampliar el corpus con entrevistas a docentes experimentadas en este contexto
de ensefianza de segundas lenguas. Algunas llevaban tiempo dando clases de espafiol a
paquistanies y habfan identificado varios rasgos o particularidades, que podian explicar
con concrecién y ejemplos. Ello orient6 su andlisis de los datos durante la elaboracién
del informe etnografico final.

Finalmente, la tesis se defendié con brillantez (Merino Jular, 2012), pero estoy conven-
cido de que, con algunos meses mds de revisién de las categorias y subcategorias de
andlisis, Elena hubiera obtenido resultados méds finos: unas pepitas de oro mds grandes,
brillantes y pulidas.

En este caso, pese a que las técnicas de andlisis son conocidas, la doc-
toranda necesita tiempo para aprender a usarlas. Cuando los métodos
son menos contrastados o cuando hay que crearlos o adaptarlos para
datos novedosos, entonces el andlisis incrementa su complejidad y re-
sulta més exigente y delicado. Es algo bastante corriente trabajando en la
red (redes sociales, youtubers, mensajeria) o con datos poco conocidos
(videojuegos, cémics), como muestra el caso 10:
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CASO 10. MIGUEL: APLICAR TEORAS DE ANALISIS A LOS DATOS

Miguel fue un lector compulsivo de fotonovelas, gracias al material que habia en su casa,
que lefan su abuela y su madre. Con la llegada de internet descubrié los formatos y los
programas digitales, que recuperaban este género de antafio, algo perdido. Para su traba-
jo de fin de master, se interesé por investigar este género multimodal y sus posibilidades
de creacion de significado combinando foto y texto.

Me parecié una propuesta original. Empezamos delimitando el corpus, con obras en
varios idiomas (espafiol, inglés y francés), para poder comparar tradiciones. Miguel
propuso aplicar una teorfa sobre Visual Language (Cohn, 2013) para analizar la multi-
modalidad, que habfa conocido en EUA, en su estancia de posgrado. Yo no conocfa esta
teorfa ni a sus autoras, y el resumen de Miguel me pareci6 sugerente, pero algo ingenuo
0 poco operativo. Sin mds argumentos en contra —o sin alternativas metodoldgicas—, le
suger{ que hiciera un andlisis piloto con una muestra breve para verificar que el método
producia resultados interesantes.

El calendario de trabajo se complicé porque obtener el corpus exigié tiempo y dinero.
Habia que comprar fotonovelas en varios paises. El material llegé tarde y Miguel tuvo
escaso tiempo para analizarlo. Ademds, al ser la teorfa poco desarrollada, no habfa un
método definido para analizar una obra, una pédgina o una vifieta. Después de varios in-
tentos, en hojas Excel y con varios tipos de categorfas, me escribi6 para pedir auxilio.
Tuvimos que reorganizar con urgencia las preguntas de investigacién y utilizar métodos
mads contrastados procedentes del Andlisis del discurso, que ha utilizado en su trabajo
de tesis (Kress & van Leeuwen, 2001, 2020).

3.7. Contextualizar: marco tedrico y estado de la cuestion

Aunque se trate de dos componentes distintos, incluyo el marco teérico
y el estado de la cuestién en un Unico apartado porque comparten el
rasgo de basarse en la lectura y sintesis de bibliografia previa. Ademas,
segln el trabajo, puede resultar dificil trazar una linea divisoria entre
uno y otro. Més arriba he priorizado los datos empiricos sobre la revi-
si6on bibliogréfica, de lo cual se deduce también que estos dos apartados
adoptan hoy en dia un papel secundario.

Usamos el marco tedrico y el estado de la cuestién en la actualidad
para contextualizar teéricamente el resto de las secciones de una inves-
tigacion, que son las mads relevantes: las preguntas, el corpus de datos, la
metodologia y el andlisis y los resultados. En este contexto, el marco teé-
rico expone la perspectiva epistemoldgica en que se inscribe el trabajo,
como muestran estos criterios (Tabla 4):



POSFACIO 263

Tabla 3. Criterios para evaluar el marco teérico

PREGUNTAS

RAZONAMIENTO

Explica la orientacién tedrica?, ;cita
los trabajos mds relevantes y los autores
mas representativos?

Debe indicar con claridad la perspectiva epistemoldgica
en que se sitda la investigacién con relacién a los traba-
jos previos, dentro de la disciplina. Si son trabajos inter-
disciplinarios, debe explicar en qué subdmbitos se sitiia

y por qué.

;Justifica la orientacién tecrica por las
preguntas de investigacién?, ;hay cohe-
rencia entre ambas?

Debe razonar la coherencia de dicha eleccién epistemo-
l6gica, con relacién a las preguntas de investigacién y el
método elegidos.

;Define y aclara los conceptos de la in-
vestigacion?

Hay que acotar con precisién cada concepto empleado en
la investigacién (metodologfa, anélisis y resultados), para
que los lectores entiendan como se usa cada término.

;Detalla la metodologfa usada para re-
copilar datos, procesarlos, analizarlos y
obtener resultados?

Es de importancia creciente para preservar el rigor y la
transparencia del trabajo y para que se pueda replicar, con
otros datos y contextos. Si se usan metodologias previas, hay

que detallar y documentar las modificaciones introducidas.

Porejemplo, un estudio sobrela produccién escrita, solo dentro delasCien-
cias del lenguaje, puede adoptar varias perspectivas: i) estudios gramati-
cales y léxicos, para analizar errores en corpus de textos o para evaluar la
riqueza sintdctica o 1éxica; ii) estudios sociolingtliisticos o variacionistas,
explorando el dialecto usado o el registro, para analizar la competencia
de las personas; iii) estudios psicolingiiisticos de los procesos cognitivos
de composicién, para analizar borradores, conversaciones grabadas entre
coautoras o protocolos de pensamiento oralizado; y iv) estudios discur-
sivos sobre la construccién de la identidad de autoras y lectoras, con sus
marcas de subjetividad y sus presuposiciones. Y podriamos seguir con
otras perspectivas tedricas pedagdgicas, psicolégicas o antropoldgicas.

Un truco facil para comprobar que el marco tedrico incluye todo lo
relevante consiste en revisar la terminologia empleada en el titulo y el
resumen: jse aclaran todos los conceptos mencionados?, ;no falta nada,
como en el caso 117

CASO 11. LEONOR: ARTICULAR EL MARCO TEORICO

Leonor estudiaba el papel que juegan las comunidades de fans en la construccion de la identidad
y la socializacién de las jovenes en la red y en su aprendizaje lingiifstico. Su tesis segufa a varias
chicas a través de sus perfiles en Facebook. Titulg su proyecto: “La construccién de la identidad
juvenil con recursos discursivos y multimodales en linea”. El marco tedrico recopilaba los trabajos
previos en espaiiol y varios en inglés, ademds de especificar también con detalle las herramientas
de Anélisis del discurso que usarfa.

El proyecto de tesis gusté mucho, pero varios miembros del comité de evaluacién mencionaron que
no habfa en sus 40 paginas ninguna referencia al concepto de identidad, tan central en su trabajo.
Citaba algunas referencias, pero no era posible darles un sentido concreto para el andlisis que espe-
raba realizar. Ni ella ni yo nos habiamos dado cuenta.
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Por otra parte, el estado de la cuestion se refiere a los trabajos previos
sobre el objeto de estudio. Para seleccionarlos se pueden seguir estos cri-
terios:

a. Estudios fundacionales de alto impacto y con la misma orientacion
tedrica.

b. Estudios que empleen los mismos métodos de andlisis sobre los mis-
mos sujetos o parecidos, con escasas variaciones.

c. Estudios que aporten datos que puedan relacionarse con nuestros re-
sultados.

d. Estudios de otras orientaciones tedricas o de otros campos que indi-
rectamente muestren o indiquen la importancia del tipo de trabajo
que estamos realizando.

Por supuesto, lo ideal seria que la investigacién previa se centrara en la
misma disciplina, corriente tedrica, contexto social, perfil de informante,
pais o comunidad cultural, etc. Pero esto suele ser muy dificil en Cien-
cias sociales con notable variacién geografica, temporal o cultural. Por
ello, al referenciar los trabajos previos conviene aclarar las coincidencias
y las diferencias en estos aspectos con relacién a nuestra investigacion.

Por supuesto, lo anterior tiene sentido si hay literatura previa. De no ser
asi, si nuestro objeto de investigacién es novedoso o desconocido, convie-
ne referirse a lo poco que hallemos e indicar la ausencia de mads trabajos.
Recordemos que la delimitacién de un nicho o vacio en la investigacién
previa es uno de los propésitos de la introduccién de un articulo de inves-
tigacién, para razonar la relevancia y el interés de nuestro trabajo.

Finalmente, tanto en el marco tedrico como en el estado de la cuestién
hay que manejar la bibliografia con esmero (Tabla 5):

Tabla 4. Criterios para evaluar el uso de la bibliograffa.
PREGUNTAS RAZONAMIENTO

iSe justifica la inclusién u omi- | Mds alld de una relacién neutra de teorias, autoras y
sién de referencias?, jse justifica | obras, es conveniente valorar la inclusién de trabajos
el uso de una referencia antigua | mds antiguos o modernos, o de revisién de conceptos,
o de una actualizaciéon poste- | para resaltar el valor de cada uno dentro de la disci-
rior? plina.

iSe comentan las referencias?, | Conviene citar con voz propia, mostrando cémo en-
ise valoran segtin su idoneidad? | tendemos y usamos la referencia en nuestro trabajo.
Resumir una referencia con voz neutra, sin matiza-
ciones, indica poco conocimiento o maduracién. Pero
conviene adaptarse al estilo de citacién de cada disci-
plina y subdisciplina, que puede ser peculiar.
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Continuacién Tabla 4. Criterios...
PREGUNTAS RAZONAMIENTO

iSe agrupan las referencias por | Conviene agrupar las referencias por apartados, segin
afinidades (subtemas, dmbitos, | algtin criterio significativo. Una relacién plana de tra-
preguntas de investigacién)?, | bajos no ayuda a comprender los avances realizados
jse razona esta agrupacion? en una disciplina o la insercién del trabajo propuesto.
;Hay citaciones literales?, ;hay | Conviene no abusar de la citacién entrecomillada. Las
muchas por pagina o apartado?, | citas literales, bien seleccionadas, dan color y sentido
ise cita del original? al texto, pero su abuso (2 o 3 citas por pdgina) delata
poca madurez o carencia de voz propia. Hay que citar
el original (autora, lengua, versién original, etc.). Con-
viene tener presente que cada disciplina tiene sus pro-
pias convenciones de citacion.

Algunos de los errores habituales en el uso de la bibliografia son: i) usar
referencias obsoletas, frente a trabajos mds recientes; ii) citar traduccio-
nes o referencias indirectas; iii) citar trabajos divulgativos —manuales,
libros de texto— o de otro tipo —noticias periodisticas, documentos po-
liticos— de cardcter no cientifico, como si tuvieran la misma fiabilidad
—como en el caso 7—; iv) cometer olvidos y errores en la bibliografia
final; y v) mantener inconsistencias entre las referencias, al provenir de
bibliografias anteriores y diversas, variando sin criterio el orden de los
componentes —ciudad, editorial, pdginas— o manteniendo lenguas dife-
rentes —London / Londres—.

Finalmente, conviene prestar atencién a la inclusién de determinadas
referencias, como las procedentes de boletines depredadores (predatory
publishing; también denominadas write-only), con finalidades comercia-
les, que cobran a la autora necesitada de curriculum por publicar sus tra-
bajos, sin ofrecer los servicios habituales de revisién con referees; o como
la denominada literatura gris (grey literature), que incluye informes de
laboratorio, diarios de campo, revistas o documentacién institucional,
que no siempre han superado la revisién cientifica de los boletines in-
dexados y que puede tener un estatus muy diferente segtn las discipli-
nas. Un ejemplo habitual de esta practica, en mi campo, es citar el Marco
Comun Europeo de Referencia (MCER) del Consejo de Europa como refe-
rencia de autoridad, cuando solo es un documento politico con una pro-
puesta curricular especulativa. Segin el tipo de investigacion, puede ser
relevante incluirlo, pero nunca debe situarse en el mismo plano que una
investigacién validada por el método cientifico.
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3.8. Redactar la tesis

Solemos entender la redaccién de tesis como una fase final, aunque en
realidad se desarrolle a lo largo de varios afios, durante el proceso com-
pleto de hacer una tesis, en interaccién estrecha con los puntos ante-
riores. Para algunas supervisoras, la competencia para escribir acadé-
micamente es un criterio excluyente para aceptar una doctoranda. No
tiene relacién directa con la capacidad de recoger datos, procesarlos y
entender sus resultados, pero sin duda su ausencia supone un obstaculo
relevante, como plantea el caso 12.

CASO 12. ALVARO: REDACTAR CENTENARES DE PAGINAS

Alvaro era docente en una universidad privada; tenfa un méster en Educacién y habfa
publicado un articulo con su directora de master en un boletin indexado. Por ello, supe-
16 sin problema el filtro de inscripcién a nuestro doctorado.

La primera sefial de alarma lleg6 en los primeros meses, al formular las preguntas de in-
vestigacion: presentd unas notas breves repletas de faltas de ortograffa, frases inconexas
o inacabadas y preguntas deslavazadas. Mi peticién habia sido formal y sin prisas. Alva-
ro adujo que no lo habfa trabajado mucho y que lo reformularfa. Pero la segunda entrega
no fue mejor: habfa menos incorrecciones y todas las frases estaban completas, pero las
preguntas eran inconexas y no mostraban plan coherente alguno. En una tutoria le sugeri
que deberfa tomar un curso de redaccidn.

Pero, a trancas y barrancas, Alvaro fue presentando varias partes de su proyecto (un es-
crito de 40 pédginas que debe presentarse al final del primer afio). Pocos dias antes de la
fecha de entrega envi6 el proyecto completo. Habia partes coherentes y aceptablemente
redactadas, con muchas citas de autoridad; pero otros fragmentos eran inconexos e in-
comprensibles. Entonces tuve una idea terrible... (En aquella época los periédicos habla-
ban de tesis plagiadas, politicos avergonzados que dimitfan —o no-, etc.)

Analicé el proyecto de Alvaro con Turnitin (el “detector de coincidencias” —asf se deno-
mina-). Habfa un 25% de coincidencias... Pero jqué significaba eso?, jera mucho?, ;jcudl
es el lfmite aceptable? Los técnicos informéticos de mi universidad no habfan visto nun-
ca un porcentaje tan alto. Busqué en la red y entendf que la cifra desnuda, sin mds, no
significaba nada. Hay que analizar cualitativamente cada coincidencia.

No eran plagios; eran citas: cada una tenfa su fuente bien documentada. Eran fragmen-
tos literales de autoras de prestigio, pertinentes para el proyecto. Se concentraban sobre
todo en la seccién de estado del arte y marco tedrico, lo cual también era congruente. Se
configuraba asf un texto-Frankenstein, en el sentido de que habia poca redaccién propia
frente a numerosas citas enlazadas una detrds de otra, con mds o menos pericia.

La redaccién propia de Alvaro también variaba: una parte mayoritaria era correcta y
bastante coherente, pero habia dos secciones breves con frases desconectadas y escaso
sentido. Alvaro reconocié que una compaiiera habfa revisado su proyecto; él solo habia
escrito sin ayuda esas dos secciones inconexas.
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Escribir una tesis de centenares de paginas, con centenares de referen-
cias, es un reto para cualquiera, incluso con buenas capacidades escri-
toras. Todo el mundo sufre. Las dificultades varian segin las personas:
unas avanzan lentamente, otras se expresan con un estilo coloquial u
oral, otras con una sintaxis barroca, con subordinadas e incisos, etc. Sue-
lo corregirles detalladamente algunos capitulos, a modo de ejemplo, con
el ment de guardar cambios del procesador. Pero la tarea de revisar y me-
jorar la redaccidn es responsabilidad de la doctoranda. (Recordemos que
aqui las practicas varian segin los paises: en Gran Bretafia es corriente
que la tesis final la revise una profesional especializada, que se anuncia
en los campus universitarios, a menudo recomendada por las propias di-
rectoras, y que cobra pequefias fortunas por hacerlo. En Espaiia esto es
inimaginable y, si una doctoranda cuenta con ayuda de este tipo, se suele
mantener en secreto).

La abundante literatura sobre reacciéon académica aporta ejemplos y
orientaciones claras para muchas disciplinas. Yo enfatizaria estos crite-
rios respecto a la estructura de una tesis:

a. Evitar los capitulos de més de 30-40 péaginas; subdividirlos en varios
capitulos. No es necesario que todos los capitulos tengan la misma
extensién, pero uno de resultados de 100 o 140 péginas desanima a
cualquiera.

b. Incluir un resumen al inicio de cada capitulo y unas conclusiones al
final, evitando la repeticién de ideas, sobre todo si los capitulos son
extensos.

c. Evitar los apartados extensos (4-5 pdginas); hay que reestructurarlos
en subapartados con titulos internos, que no tienen por qué incluirse
en el indice, si este ya es extenso.

d. Evitar la sucesién de 3 o 4 paginas iguales, con solo texto. Leemos me-
jor cuando cada pégina tiene alguna particularidad (lista de puntos,
grafico, citacion, titulo interno), que permita identificarla y recordarla.

e. Eliminar las repeticiones innecesarias, que son un defecto habitual en
la tesis, al escribirse a lo largo de varios afios. Basta con dedicar un
tiempo final importante a releer todo el documento, a situar cada dato
en el lugar apropiado y a suprimir todas las repeticiones.

Para redactar la prosa:

a. Preferir la primera persona (“apuntamos”, “analizamos”) a la imper-
sonalidad (“se hall6”, “los datos fueron analizados”) y el plural de
modestia al singular (“apunté”, “analizo”), siempre que la disciplina
lo acepte, puesto que este punto estilistico presenta fuertes divergen-
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cias entre dmbitos (Garcia Negroni, 2008; Navarro & Caldas Simdes,
2019).
Preferir las oraciones breves, entre puntos y seguido.

c. Preferir un estilo maés verbal, cercano a la oralidad, con un nimero
parecido de nombres y verbos por oracién, en vez del estilo nominal
(abundancia de nombres, complementos del nombre, aposiciones no-
minales o sin verbo flexionado), que incrementa la abstraccion, elimi-
na los sujetos verbales y se aleja del habla.

d. Prescindir de redundancia (adjetivos, especificaciones, obviedades,
etc.). Al decir lo mismo con menos palabras, el texto adquiere més
claridad y fuerza.

Mis doctorandas aprecian mis correcciones de estilo, encaminadas a eli-
minar palabras gratuitas, porque reducen la extensién del texto y asi
pueden cumplir con los requerimientos de brevedad de las revistas. La
capacidad de enunciar una idea con pocas palabras, de manera directa y
significativa segin el contexto, resulta esencial.

3.9. Manejar la tecnologia

Otra cuestién relevante es el dominio tecnolégico. Las doctorandas més
experimentadas con el ordenador y los programas avanzan mejor que
las que tienen dificultades o menos interés en este componente. Muchos
programas de doctorado incluyen formacidn inicial y asesoria en el uso
de programas especificos de procesamiento y andlisis de datos (ATLAS.
ti, Nvivo), de bisqueda en bases de datos o en redes sociales o incluso
de redaccién (LaTeX). Pero ello no evita las dificultades, como muestra
el caso 13.

CASO 13. CARLOS: MANEJAR EQUIPOS INFORMATICOS

Carlos tenfa 58 afios, ensefiaba idiomas y era autor de libros de texto. Su motivacién para
cursar el doctorado era personal, como un reto intelectual coincidiendo con los posgra-
dos que cursaban sus hijas.

Los primeros escritos que presentd delataban poca destreza con el ordenador. Activando
el comando de signos ocultos (final de parrafo, espacios en blanco) se veia que el escrito
se habfa compuesto con la l6gica de una maquina de escribir: con fin de pérrafo en cada
final de linea, usando el espaciador para centrar los titulos o marcar los sangrados, o con
errores tipicos de tipograffa: confusién entre raya y guion, uso de apdstrofes como tildes,
abuso de caja alta o maytsculas, etc.

Al hablarle de estos problemas, Carlos reconocié que no tenfa experiencia informatica
y que sus hijas le ayudaban. Pero Carlos escribia bastante bien. Mis correcciones, mds
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Continuacién...

alld de alguna errata, iban en tres sentidos: i) aspectos del contenido que habia que com-
pletar; ii) hacer la redaccién mds académica; y iii) mejorar aspectos del formato (tablas,
sangrados).

En la fase de redaccién del proyecto, descubri que seguian apareciendo varias erratas co-
rregidas en versiones previas. Sospeché que podia haber algin problema con el ment de
“Control de cambios”. Eran erratas obvias y, puesto que yo las habia introducido en el
borrador previo, solo cabia pensar que Carlos las habia rechazado por error.

Més adelante surgieron nuevos problemas, de mayor tamafio, propios de la escritura de
centenares de paginas. Carlos perdia fragmentos de texto al moverlos de un lugar a otro.
Se desvanecian los formatos al insertar un capitulo en otro, etc. Finalmente, le aconsejé
pedir la ayuda de una colega experta en el uso del ordenador. También hablé con otra ex-
doctoranda, colega suya, para que le ayudara. Y asf Carlos terminé la tesis y se doctoré.
Tiempo después esta colega me confesé algo sorprendente. Carlos no sabia manejar el
ment de “Control de cambios”. Si sus hijas no le podian ayudar, imprimia el texto con
mis cambios visibles y los introducia manualmente en una nueva versién. En las pégi-
nas con muchas correcciones, se olvidaba de introducir algunos cambios y por eso apa-
recfan de nuevo.

Con algunas estudiantes menos hébiles suele ser titil la colaboracién con
equipos y otras colegas, que pueden tener destrezas diversas, del tipo:
“si td me ayudas con el formato de este capitulo, yo puedo revisar tus
anélisis provisionales”. En muchos pafses es habitual que la doctoranda
cuente con ayuda profesional para corregir o formatear la tesis, a menu-
do pagando de su bolsillo el servicio.

3.10. Publicar articulos

No hace tanto que era impensable publicar antes del doctorado. En la de-
fensa de tesis se escuchaba lo de: “recomiendo a la doctoranda publicar
este trabajo en las revistas oportunas”. Predominaba entonces la autoria
individual, no habfa formacién en investigacién competitiva e incluso
estaba mal visto que una directora firmara en coautorfa un articulo con
su pupila.

Al contrario, hoy es raro doctorarse sin haber publicado previamente,
sea una resefla de libro, una comunicacién en un congreso o un articulo
modesto. Las evaluadoras de tesis se fijan en la trayectoria cientifica de la
doctoranda y la publicacién previa es un valor afiadido. En la evaluacién
de las directoras y los grupos de investigacion, las tesis leidas son sin
duda un mérito relevante, pero el aspecto mds valorado son los articulos
de investigacién bésica publicados en boletines indexados. En Espaifia y
en la disciplina de Ciencias sociales, las publicaciones en coautoria entre
doctoranda y directora se valoran positivamente porque indican un tra-
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bajo auténtico y exitoso de orientacion en la publicacion cientifica. Este
camino resulta también mucho mds gratificante para las directoras, que
vemos que nuestra dedicacién de varios afios a la formacién de una doc-
toranda produce un fruto tangible que beneficia a ambas partes.

Pero publicar un articulo en una revista de primer impacto no es ficil.
Algunas de las revistas mds reputadas (JCR o Scopus Q1) publican menos
del 10% de los originales recibidos. Por ello, casos como el 14 son idea-
les e infrecuentes:

CASO 14. LETICIA: TESIS POR COMPENDIO DE ARTICULOS

Leticia es graduada en lengua y cultura espafiola en China. Vino a nuestra universidad
para cursar un master y un doctorado en Andlisis del discurso. Realiz6 un trabajo de fin de
master sobre grupos de fansubbers de su pafs, que subtitulaban y traducfan al chino series
de televisi6n espafiolas como “El Ministerio del Tiempo”, de modo alegal, para una plata-
forma de jovenes fans (Bilibili). Yo ni conocia este término, ni habfa visto esta serie, ni sa-
bia entonces lo que era la subtitulacién amateur. Pero era una buena estudiante y me gusta
facilitar el desarrollo de la agencia de las estudiantes. Poco a poco fue explicando en su
buen espaiiol las caracteristicas de estas jévenes fanéticas de series de television, organiza-
das en comunidades virtuales, que se reparten las tareas para subtitular y traducir decenas
de capitulos, de modo desinteresado y exigente, para que puedan entenderlos otras jéve-
nes chinas, en un pafs con una férrea censura informativa. Mi trabajo consisti6 en guiar su
exploracion etnografica y la redaccién de sus articulos de investigacion.

Al afio siguiente empezamos a hablar de su tesis y me sorprendig con otro tema. Queria
trabajar sobre el danmu o danmaku (“cortina de balas”, en chino), que es una tecnologia
multimodal reciente, desconocida en Occidente, pero popular en extremo Oriente, que
permite a las audiencias de un video (serie, pelicula, videoclip, etc.) publicar comenta-
rios mientras visualizan la obra. Estos se incrustan en el fotograma en el momento de
darle el clic para enviarlo y aparecen en pantalla de manera dindmica, moviéndose de
derecha a izquierda, solo durante unos segundos, ordenados unos debajo de otros. Los
ejemplos en su portatil, en chino, me dejaron aténito. Atendi de nuevo a sus explicacio-
nes para comprender los ejemplos, su relacién con la trama del video, el contexto en el
que aparecian o las intenciones que persegufan. Me convencié del interés de la propues-
ta, y a lo largo de cuatro aflos hemos trabajado en varios corpus de este género emergen-
te, consiguiendo publicar tres articulos en revistas de referencia (Zhang et al., 2020), que
le permitieron obtener un doctorado por compilacién de cinco articulos (Zhang, 2020).
Leticia ha mostrado una gran habilidad para encontrar temas de investigacién origina-
les, que retinen varios intereses (plurilingiiismo, multimodalidad, aprendizaje informal,
fandom), que carecen de investigacién previa y que despiertan la curiosidad de las re-
vistas. Es una cualidad relevante, que esconde una buena capacidad de observacién y
valoracién del interés lingiiistico o pedagégico de los hechos. Otros estudios con el mis-
mo rigor y sofisticacién pueden tener mds dificultades para conseguir su publicacién.
Por otro lado, las publicaciones de Leticia en Ciencias sociales (y otros casos citados, 3 0 6),
tienen una caracteristica que también cumple parte de la investigacion en Ciencias natura-
les: aprovechar un mismo corpus de datos para generar varios articulos, que comparten un
mismo marco tedrico, estado de la cuestiéon y metodologia. Puesto que es complejo obtener
un buen corpus de estudio y procesarlo para obtener datos suficientes y diversos, la estra-
tegia de rentabilizarlo con varios articulos, en revistas diferentes, es muy recomendable.
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Con relacién al doctorado por compilacién de articulos, considero
que es una opcion interesante, formativa y realista, porque escribir un
paper, con todas sus exigencias, es una tarea mds estimulante que una te-
sis: es un texto mds breve y concreto, colaborativo, que obtiene respuesta
externa mds inmediata y auténtica (los referees anénimos), con los habi-
tuales comentarios prolijos, duros y sinceros, que sitian a la estudiante
en el terreno de la publicacién real. Pero no es un camino ficil; las estu-
diantes deben dedicarle mucho esfuerzo y la direccién debe aportar toda
su experiencia. Es también un camino apresurado y exigente, puesto que
publicar en un buen boletin puede requerir dos o mas revisiones y puede
alargarse mds de un afio, por lo que el plazo para terminar el doctorado
se alarga mds de lo deseado.

La publicacién de articulos entre investigadoras en formacién debe
organizarse por niveles de dificultad o por fases progresivas. La primera
etapa consiste en presentar trabajos en curso o borradores dentro del mis-
mo grupo, para su comentario y mejora. Después puede venir la participa-
cién en congresos, con comunicaciones breves. Luego se puede intentar
publicar un articulo en una revista para jovenes investigadoras, que pue-
de estar o no indexada. El siguiente paso consiste en intentar publicar en
revistas de nivel medio que ya son reconocidas y seguidas. Finalmente,
si el articulo tiene calidad e interés, vale la pena ofrecer el original a una
revista de primer nivel; aunque el resultado sea negativo, la experien-
cia de recibir comentarios de referees reales resulta siempre formativa.

4. CONSIDERACIONES PRACTICAS

En definitiva, el proceso de preparar a una joven investigadora puede
resumirse en estos 10 pasos: i) elegir a la mejor candidata entre las estu-
diantes —o descartar a la que no tiene capacidad para hacer una tesis—;
ii) negociar con ella un planteamiento que motive a ambas partes; iii)
ayudar a (re)formular unas pocas preguntas de investigacién que acttien
como hoja de ruta; iv) atender a los crecientes requerimientos éticos de
cualquier trabajo que incluya datos empfiricos; v) contribuir a elegir las
herramientas apropiadas y las condiciones oportunas para que la docto-
randa pueda recopilar buenos datos; vi) ayudarle a construir resultados
a partir de los mismos; vii) guiar la seleccién bibliografica para contex-
tualizar el trabajo con su marco tedrico y su estado del arte; viii) apoyar
la redaccion del trabajo; ix) guiar o saber pedir ayuda a terceras con los
requerimientos técnicos (informédticos); y x) orientar a la doctoranda en
sus primeras publicaciones cientificas.
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Mas alld de estas 10 claves y de los 15 casos expuestos, trabajar con
jévenes exige tomar decisiones organizativas. Cuando una de mis docto-
randas abandoné los estudios por falta de avances —ademads de las dificul-
tades para mantenerse econémicamente—, me cuestioné si habia actuado
de la mejor manera en mi supervisién. Hablé con colegas de varias uni-
versidades y descubri que existe una gran diversidad de modos de orga-
nizacion, segtn la disciplina, el ntimero de doctorandas o la institucién.
Sin duda es diferente, si tutorizamos una o 10 estudiantes o si existe un
programa especifico de formacién o no (con seminarios, grupos de lec-
tura, sesiones de andlisis de datos, revisién de avances, etc.). Algunos de
los puntos que me parecen mds relevantes son estos:

e Seguimiento periédico. Todos los programas y universidades tienen
normas sobre el progreso de la estudiante de doctorado, pero son muy
diversas. Desde las que solo fijan una evaluacién anual hasta los que
determinan que cada doctoranda tiene derecho a dos horas mensuales
de tutoria, que pueden organizarse de multiples maneras. En mi caso,
prefiero fijar una tarea clara para cada estudiante (formular preguntas,
recopilar datos, escribir un capitulo, etc.) y dejar que tome la iniciati-
va y me avise cuando tenga dudas o ha acabado la tarea. Cada docto-
randa tiene su perfil: alguna estd becada y solo se dedica a la tesis, otra
sigue el doctorado a tiempo parcial, una tiene urgencia por acabar, etc.

Ceder la iniciativa a la estudiante provoca que algunas formulen
consultas varias veces a la semana y reclamen tu atencién (“usted me
debe todavia la tutorfa de la semana pasada”) y que otras pasen meses
sin dar sefiales de vida. A veces una estudiante estd de pasantia en otra
universidad o estd recopilando datos y carece de sentido hacer tuto-
rias. A veces el intercambio en linea, revisando borradores, puede ser
muy fructifero y suficiente. Si no sé nada de una doctoranda, envio un
correo para saber cémo van las cosas. Si es necesario —si no veo avan-
ces palpables o tengo dudas sobre la dedicacién de la estudiante—, he
llegado a pedir un correo semanal con detalles de las tareas realizadas.

e Sesiones grupales. Al margen de la tutoria individual, hago el segui-
miento de cada estudiante por su asistencia a las actividades formati-
vas, que son relevantes tanto como apoyo académico como psicoldgi-
co, puesto que hacer una tesis es una empresa individual con dudas,
decepciones y desalientos. Por ello, nuestro grupo organiza varios
tipos de encuentros: i) conferencias de especialistas externas; ii) se-
minarios de lecturas y discusién de articulos; iii) sesiones de andlisis
de datos, en las que una investigadora presenta parte de su corpus y
pide interpretaciones y sugerencias al grupo; iv) lectura y comentario
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de borradores en proceso de revisién; y v) una presentacién formal
del estado de la tesis cada afio. La participacién en estas sesiones es
voluntaria, pero las estudiantes no faltan casi nunca.

Diversidad de estrategias. Las estrategias para interactuar con cada
doctoranda varian segin el cardcter personal y los hédbitos de traba-
jo. En el primer afio hay mads actividad presencial e individualizada,
pero a partir del segundo muchas cuestiones se resuelven en linea
(borradores de articulos, consultas bibliograficas, orientacién para la
seleccién de congresos) o con la consulta entre colegas, con el resto de
doctorandas. Algunas estudiantes planifican la tutoria con orden del
dfa y horario; otras se orientan a resolver problemas puntuales. Unas
prefieren conversar y tomar notas manuales en su cuaderno; otras pre-
fieren recibir un correo con un resumen escrito. Tanta diversidad pue-
de inquietar a algunas directoras, pero creo que acaba siendo mucho
mas operativa. La diversidad de culturas y lenguas de procedencia
o su distancia con las de su directora pueden dificultar o facilitar la
interaccién, como indica a continuacién el caso 15.

Seguir las normas al pie de la letra. La diversidad de estudiantes y la
larga duracién de un doctorado provocan situaciones imprevistas. En
estos casos conviene actuar de acuerdo con las normas establecidas y,
si no las hay, pedir consejo al 6rgano académico superior. Veamos dos
ejemplos.

Una estudiante tuvo un problema de salud ocular y tuvo que so-
meterse a una operacion, la cual exigia unas pocas semanas de conva-
lecencia. Al ser una becaria predoctoral, le sugeri que debia informar
a su institucién financiadora, pero ella argumenté que no era conve-
niente: solo estarfa unas pocas semanas de baja y, de notificarlo, debe-
ria dar explicaciones detalladas y realizar un prolijo papeleo. Acepté
su criterio, al ser una estudiante extranjera y desconocer el funciona-
miento de la institucién patrocinadora de su beca. Pero fue un error,
porque el posoperatorio fue muy lento y la doctoranda no pudo volver
a leer y escribir con normalidad hasta un afio después. Al no poder
documentar avances a su tesis, se suspendi6 su beca y fue mucho maés
dificil acabar la tesis.

Una estudiante de segundo curso dejé de asistir a las reuniones y
no respondia a mis correos. Mes y medio después, una colega me in-
formé que tenia una depresién. Me comuniqué con ella, me confirmé
llorando que estaba deprimida y que no podia trabajar en su tesis. Le
pregunté si era por motivos personales o académicos, a lo que respon-
dié que eran del primer tipo. Entonces le pedi, sin més aclaraciones,
que visitara a la psicéloga de la universidad encargada de estos casos.
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Por lo que supe, dicha psic6loga ofreci6 una primera atencién 1til y
derivo el caso a la asistencia social corriente.

En ambos casos, la estudiante consiguié defender su tesis, pero creo
que solo actué de manera correcta en la segunda situacién. Si hubiera
exigido a la primera estudiante que notificara a su institucién la baja
por enfermedad, quizds no habria perdido la beca.

e Actividades de ocio. M4s alld de la actividad académica, muchas es-
tudiantes aprecian tener intercambios mds personales, desvinculados
de la academia. Con tantas estudiantes extranjeras, esta parte resulta
més relevante. Una doctoranda me comenté: “Estoy muy contenta con
el programa y el grupo, pero decididamente es muy aburrido en com-
paracién con la universidad en la que me gradué”, en la que habia una
fiesta de inicio y final de curso y actividades privadas de cada grupo.

CASO 15. MISA: BUSCAR UNA INTERACCION SATISFACTORIA

Misa se gradud en Tokyo, cursé un méster en Canadd sobre ensefianza bilingiie para ni-
fas y vino a Barcelona a cursar un doctorado en aprendizaje plurialfabético, con un es-
tudio etnogréfico sobre la apropiacién de dos sistemas de escritura (japonés y una lengua
europea) por parte de alumnas de primaria de la Escuela Japonesa Hoshuko de fines de
semana. A esta escuela, gestionada por las propias madres y apoyada por el gobierno ja-
ponés, acuden las hijas de familias mixtas nipoeuropeas que siguen una escuela espa-
flola o internacional convencional (en la que no se ensefla japonés) durante la semana, y
que desean que sus hijas aprendan a escribir en esta lengua.

Misa contacté conmigo en inglés, pero en la primera entrevista me dijo que entendfa es-
paiiol. Asf empezamos a conversar en espafiol, pese a que querfa escribir su tesis en in-
glés. En la primera o segunda tutorfa le avisé que habria una defensa de proyectos de
tesis en breve y que serfa una buena oportunidad para que viera lo que tendria que ha-
cer al afio siguiente. Me respondié dias después por correo, excusdndose porque “I can’t
come to the party”.

Poco a poco me di cuenta de que su competencia en espaiiol no bastaba para garantizar
un intercambio fluido en las tutorfas, de modo que pasamos al inglés. La comunicacién
mejoré entonces, pero yo seguia sintiendo que no llegdbamos al fondo. Si le explicaba
cémo debia analizar los datos recopilados, respondia que entendia bien cémo hacerlo,
pero constataba mds tarde que no era asi. No era un problema de competencia lingiiistica
o conocimientos académicos —que sin duda también podian afectar el intercambio—, sino
de distancia cultural. Yo era un profesor universitario, ella una alumna y, por ello, no se
atrevia a decirme que no entendfa algo o que no estaba de acuerdo, como yo esperaba que
hiciera, con un intercambio de igual a igual en lenguaje coloquial.

Msés tarde comprendi que se trataba del conflicto clésico de la cultura japonesa en rela-
cién con la presentacién en publico: el honne (los sentimientos y opiniones reales) y el
tatamae (los que se deben mostrar en piblico segtin la posicién del hablante, o la “facha-
da”, dicho coloquialmente [entrada Wikipedia en espafiol de ambos términos]). Misa me
ofrecia el tatamae mientras que yo esperaba el honne.
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Continuacién...

Poco a poco fuimos ganando confianza. Me atrevi a preguntarle por cuestiones mds per-
sonales de su trabajo en Hoshuko o de sus expectativas al regresar al Japén, mostran-
do empatia. Ella por su parte se animé a mostrar su honne personal, en tutorias cara
a cara y en varios correos semanales. En los dltimos meses interactuamos mucho, por
email y cara a cara, para resolver los quisquillosos requerimientos administrativos, has-
ta que se doctord brillantemente (Fukukawa, 2019), ademds de escribir varios articulos
(Fukukawa, 2020) y regresar al Japdn para desarrollar su carrera universitaria.

5. EPILOGO

Para ser honestos, cuando empecé a trabajar en formacién inicial de in-
vestigadoras estaba preocupado e indeciso. Era consciente de la enorme
exigencia que requiere esta tarea y tenfa serias dudas sobre mis cualida-
des para cumplirla. No me vefa con paciencia o dedicacién suficientes
para atender a cada una, revisar sus borradores varias veces, realizar las
tutorias e ir ayudando a desarrollar sus proyectos. Pero la experiencia ha
superado con creces estas dudas y ha conseguido sacar de mi lo mejor,
como se suele decir.

Cuando ves a estas j6venes estudiantes llenas de ilusién y ganas, te
entregas con todas tus fuerzas a ayudarles a conseguir su propésito. Si
trabajan incansablemente, si cumplen todos tus requerimientos, encuen-
tras tiempo para ellas o te implicas con méds intensidad en su formacidn.
Cuando vives la parte final de tu carrera profesional, cuando ya no tie-
nes la ilusién de publicar tu primer libro o de que te acepten otro paper,
contar con sangre joven que te contagia y te transmite su pasién es una
suerte inenarrable.

No es solo una cuestién de altruismo o de responsabilidad profesio-
nal. La experiencia de estos aflos me ha enriquecido extraordinariamente
como investigador y como persona. Interactuando con jévenes estudian-
tes de muchas procedencias he ampliado mis horizontes académicos y
mi empatia con las personas. Por ello, considero que es un privilegio po-
der hacer este trabajo y recomiendo a todas que, si tienen oportunidad,
no lo rechacen. Es tiempo y entrega, pero la recompensa es mucho mayor.
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