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Prélogo

Paula Pogré

sQué significa comprender en profundidad una disciplina? La comprensién
profunda implica al menos cuatro dimensiones que no siempre son tenidas en
cuenta en los procesos de ensefianza. Sin dudas, la comprensién de un objeto
disciplinar implica conocer contenidos especificos, establecer relaciones de ma-
nera de poder ir mds alld del conocimiento intuitivo y ampliar la red de relaciones
conceptuales posibles de desarrollar en determinado campo. Implica también
comprender los sentidos de ese saber, en el marco del propio conocimiento y su
pertinencia y relevancia, asi como conocer las formas propias de construccion
de ese conocimiento. Pero para que esto sea posible es indispensable dominar
las formas de comunicacién propias de cada drea de conocimiento, ya que son
las que nos permiten apropiarnos de los cédigos y lenguajes propios de cada
campo y entonces también comunicarnos con otros.

Sin embargo, aunque para algunos puede resultar evidente lo antedicho,
leer y escribir en la universidad es para la mayoria, ain hoy, una competencia
casi automdtica o una habilidad independiente del objeto disciplinar a ser cons-
truido. ;Acaso quienes llegan a la universidad no saben hacerlo? Esta pregunta,
que todavia se escucha entre profesores de las escuelas secundarias y mds atin en
la universidad, es la que afortunadamente muchos docentes ya no nos hacemos.



Paura PoGrg

Asi, constatamos que no siempre es evidente para todos los docentes que
en ese proceso de construccién y reconstruccién del conocimiento la lectura y
escritura no son habilidades aisladas de la disciplina, sino que cumplen un papel
fundamentalmente epistémico. Al leer se resignifican las comprensiones previas
que nos aproximan al objeto; en la escritura se articula el pensamiento y no
solo se pone en juego lo que sabemos sino que también se establecen relaciones
nuevas, que no serfamos capaces de hacer si no escribiésemos.

Ensenar en la universidad implica hacerse cargo de ensefiar los modos
propios de comunicacién de las disciplinas. Implica desafiar a los estudiantes
a articular las ideas construidas por otros con las propias ideas en la escritura.
Dialogar con los textos para poder articularlos con sentido y articular los textos
con los contextos para comprenderlos. Este trabajo, sin duda desafiante, es parte
del hacer académico y es entonces parte de la tarea de ensefar.

En este libro se comparten experiencias y reflexiones acerca del ensenar a
escribir en la universidad, del valor de repensar las consignas que proponemos
a los estudiantes y de la planificacién deliberada de los procesos de apoyo a la
escritura. Una invitacién a seguir pensando, una invitacién a repensar la vida
en las aulas.
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Introduccién

En la formacién universitaria, las tareas de lectura y escritura adquieren un
papel central, ya que resultan imprescindibles no solo para la transmisién de
los saberes construidos en el marco de las distintas disciplinas sino también para
la generacién de conocimientos nuevos. También se sabe que de su adecuado
dominio depende muchas veces la promocién de los estudiantes, en la medida
en que la mayoria de las instancias de evaluacién involucran la comprensién y
produccién de textos.

Por otro lado, desde una perspectiva socioconstructiva del desarrollo
humano (Vigotsky, 1978; Wertsch, 1991), el lenguaje verbal (especialmente
el escrito) y otros sistemas simbdlicos son entendidos como herramientas
culturales, simbdlicas. Estas permiten que el hombre acttie sobre el mundo
y sobre los demds, al igual que los instrumentos materiales. Pero ademds, se
encuentran “internamente orientadas”, ya que sirven para la realizacion de las
operaciones mentales necesarias para la ejecucion de una tarea. Esto hace que,
a través de su uso, se produzca una alteracion en la propia naturaleza humana,
en el sentido de que su empleo reconfigura de un modo particular los procesos
de pensamiento de los sujetos.
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Lucia NaTALE

Tal caracteristica de las herramientas culturales constituye uno de los
elementos fundamentales para comprender de qué manera se produce, segiin
Vigotsky, el desarrollo cognitivo en el hombre. Es la utilizacién de herramientas
psicolégicas progresivamente mds complejas lo que permite al sujeto realizar
operaciones de pensamiento cada vez mds avanzadas. Segun el psicélogo sovié-
tico, esos modos de mediacién son de naturaleza social porque son el resultado
de la evolucién sociocultural y porque son utilizados en la interaccién entre los
distintos individuos de una comunidad.

Algunos autores (Wertsch, 1991; Silvestri & Blanck, 1993) han encontrado
estrechas relaciones entre las teorfas de Vigotsky y las del lingiiista Mijail Bajtin,
para quien “las diversas esferas de la actividad humana estdn todas relacionadas
con el uso de lalengua” (Bajtin, 1982: 248). Desde una perspectiva vigotskiana,
esta afirmacién podria explicarse diciendo que cada esfera de la actividad huma-
na utiliza determinadas formas de herramientas culturales. Estas herramientas
se corresponden con la nocién de géneros discursivos, tipos relativamente estables
de enunciados que reflejan las condiciones y el objeto de cada esfera de la praxis
por su contenido temdtico, estilo y composicién (Bajtin, 1982).

Tanto Bajtin como Vigotsky reconocen diversos grados de dominio de
estos géneros. Para el primero, el nivel de habilidad en su manejo estd dado
por el grado de participacién del sujeto en una determinada esfera de la accién.
Cuanto mayor sea su participacién en un determinado dmbito, mayor serd
su conocimiento de determinadas convenciones y mejor dominio tendrd de
los géneros que alli se utilizan. Para Vigotsky, su dominio es progresivo y estd
marcado por mayores niveles de conciencia, voluntariedad y regulacién por
parte del sujeto (Vigotsky, 1934).

Siguiendo estas ideas, en el plano ontogenético hay que distinguir los
cambios que se producen cuando un sujeto comienza a utilizar herramientas
mids complejas. La mayor transformacién en los procesos de pensamiento tiene
lugar cuando el agente empieza a operar con herramientas caracterizadas por
su independencia de los elementos contextuales. En este tipo de herramientas
culturales, los objetos y acontecimientos estdn representados en términos de
categorias formales, légicas, y estdn descontextualizadas en el sentido de que
su significado puede derivarse de la posicién que ellas ocupan en teorfas o
sistemas abstractos que existen con independencia de los contextos o situa-
ciones particulares (Wertsch, 1991). En este sentido, los géneros académicos,
que abordan los conceptos cientificos, provocan el desarrollo de los procesos
mds abstractos.

12



Introduccién

Otro de los aspectos senalados por Wertsch es la relacion que se establece
entre el uso de determinados géneros, especialmente los més elaborados, y las
distintas formas de poder y de autoridad propios de los dmbitos socioculturales
en que se desarrollan. La relacién entre la accién y el poder puede ser analizada
desde la perspectiva del agente, y en este sentido resulta casi obvio decir que el
manejo de las herramientas culturales otorga poder a los sujetos. Pero también
es necesario reconocer de qué manera algunas herramientas mds que otras son
investidas de poder en el seno de la sociedad. Un ejemplo que Wertsch destaca
y que resulta particularmente claro es el uso del discurso cientifico basado en
una racionalidad abstracta, surgido con la Modernidad. Segin algunos autores,
este tipo de discurso ha sido sobreestimado, pero lo concreto es que el valor
cognitivo e institucional que se le ha conferido perdura hasta nuestros dias y
se ha trasladado a las instituciones en las que circula, como por ejemplo las
universidades.

En directa relacién con lo anterior, podemos senalar otro aspecto que
distingue a la escritura: su funcién epistémica. La produccién de un texto
escrito implica la objetivacién de un conocimiento vy, a la vez, una toma de
distancia del objeto considerado. Tal como senalé Walter Ong (1982: 85), “para
comprender totalmente no necesitamos solo la proximidad, sino también la
distancia. Y esto es lo que la escritura aporta a la conciencia como nada mds
puede hacerlo”. Asi, la escritura se constituye como una instancia necesaria en
el proceso de reflexion sobre una problemdtica, por lo que favorece el desarrollo
del pensamiento analitico.

Por otro lado, la produccién de un texto no es espontdnea ni mecdnica, ya
que no es el resultado de la mera transcripcién del lenguaje oral. La escritura,
especialmente la académica, exige dedicacion y esfuerzo para organizar las ideas,
la planificacién y la revisién de sucesivas versiones. Para poder desarrollar su
texto, los escritores deben poder objetivar sus ideas, encontrar relaciones entre
ellas y seleccionar los recursos lingiiisticos que les permitan hacer visibles esas
relaciones para sus lectores, sin dejar de lado la consideracién de las caracte-
risticas que asume su auditorio. Simultdneamente, en ese proceso, los propios
escritores van encontrando nuevas asociaciones y relaciones entre los saberes
que deben poner en juego. En ese sentido, la escritura promueve el desarrollo
del pensamiento critico y la reflexién sobre los propios saberes. Por esto, repe-
tidamente (Ong, 1982; Carlino, 2005) se ha senalado que la escritura posee
un valor epistémico, es decir, que genera conocimiento nuevo, resultado del
establecimiento de nuevas relaciones entre los previamente construidos.
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Las tareas de escritura en la universidad

Teniendo en cuenta la importancia que se reconoce a las tareas de lectura y
escritura para el desarrollo intelectual de los sujetos, diversos estudios realizados
en nuestro medio argentino se han interesado por analizar las consignas y las
actividades escritas propuestas a los estudiantes de distintos niveles educativos,
y mis especificamente en el nivel superior (Alvarado & Cortés, 1999; Riestra,
2002 y 2008; Rinaudo y otros, 2003; Vizquez y otros, 20006). Ya en el dmbito
de la Universidad Nacional de General Sarmiento, algunas investigaciones
abordaron las temdticas senaladas. En el marco del Programa de desarrollo de
habilidades de lectura y escritura académica a lo largo de la carrera (PRODEAC)
se han relevado algunas de las clases de textos solicitados en las materias par-
ticipantes (Moyano, 2010; Moyano & Natale, en prensa). En otro proyecto
realizado por miembros de diferentes institutos (Pogré, 2003) se indagé sobre
la relacién entre el tipo de tarea propuesta en clase a los estudiantes y el des-
empeno exigido en el momento de la evaluacién en las carreras de Politica
Social y Urbanismo.

Procurando ampliar y actualizar el panorama descripto en las investigaciones
de la uNGs, ante la convocatoria 2010 de Fondos Semilla de la Secretaria de
Investigacién de la universidad, decidimos proponer un proyecto denominado
“Relevamiento de consignas de evaluacién y de tareas de escritura en tres carreras
de la ungs”. El estudio se concentré en las consignas que solicitan tareas de
escritura en instancias de evaluacion de las materias del Segundo Ciclo Univer-
sitario (scu). La muestra se restringié a las carreras que, en cada instituto de la
UNGS, convocan mds cantidad de estudiantes: el Profesorado Universitario en
Historia, del Instituto del Desarrollo Humano; la Licenciatura en Administra-
cién Pablica, del Instituto del Conurbano, e Ingenieria Industrial, del Instituto
de Industria. Asi, el proyecto tomé como objeto dos cuestiones transversales:
tanto la produccién de textos como las actividades de evaluacion atraviesan el
curriculum de las carreras y, en la mayoria de los casos, aparecen intimamente
imbricadas. En este sentido, se procurd contribuir a la construccién de un mapa
de las actividades de escritura realizadas en la UNGs en relacién con los procesos
de ensefianza y de aprendizaje.

Participamos del Proyecto Semilla todos los integrantes del PRODEAC, do-
centes del drea de ciencias del lenguaje abocados a la ensenanza de los procesos
de lectura y escritura académica y profesional, y Paula Pogré, investigadora del
drea de Educacién preocupada por la ensefianza de la comprensién en el nivel

14



Introduccién

universitario. Todos nosotros entendemos que la formacién de grado debe
atender a las cuestiones propias de cada disciplina, entre las que se incluyen,
sin duda, los géneros y los textos que la constituyen. Asi, cada carrera aparece
como un espacio en el que, como en un semillero, se gestan, desarrollan y for-
talecen las habilidades de lectura y escritura que hacen a un futuro investigador
o profesional.

Este libro es el resultado de ese proyecto. Creemos que el texto puede resultar
de interés para especialistas de distintas dreas, especialmente las de Educacién
y Ciencias del Lenguaje. Del mismo modo, entendemos que los resultados
serdn utiles para profesores universitarios de carreras afines a las consideradas
en el estudio.

La publicacién se compone de dos partes. En los tres capitulos que integran
la primera parte presentamos el andlisis, desde distintos dngulos, de las consignas
utilizadas en las carreras ya mencionadas.

En la segunda parte, que hemos denominado “La construccién interdisci-
plinaria de consignas y pautas para la produccién textual”, se recogen distintas
experiencias llevadas adelante en el marco del PrRODEAC. En el capitulo “Dis-
cordancias entre expectativas docentes y representaciones de los estudiantes
en torno a las tareas de escritura académica: diagnéstico y algunas propuestas
de intervencién”, Daniela Stagnaro, del equipo PrRODEAC, y Cecilia Chosco
Diaz, docente de Administracién I, muestran algunos desajustes entre las re-
presentaciones que tienen los docentes y los estudiantes sobre las operaciones
discursivas solicitadas en evaluaciones de una materia que cursan alumnos que
recién ingresan a la universidad. Teniendo en cuenta que estas divergencias
inciden en los resultados obtenidos por los jévenes, proponen estrategias de
intervencion para subsanar algunas dificultades.

A continuacién, Carolina Zunino y Marcelo Muschietti, ambos docentes
del drea de Ciencias del Lenguaje, presentan en “Andamiajes para el proceso
de escritura de textos académicos. Andlisis de dos experiencias” algunas de las
estrategias que han empleado en materias diferentes para guiar el proceso de
escritura de la introduccién y el marco teérico, dos de las partes nodales de los
textos académicos.

En “Cine, organizaciones y administracién publica: un rodeo para los
conceptos. Acerca de una experiencia de exposicién de los estudiantes en la
asignatura Teorfa y Problemas de las Organizaciones Piablicas” Sergio Agoff,
docente de la materia, y Natalia Bengochea, del equipo PRODEAC, dan cuenta de
los criterios considerados para la elaboracién conjunta de una tarea solicitada a
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estudiantes avanzados de la Licenciatura en Administracién Publica. Asimismo,
hacen referencia a algunos de los resultados obtenidos.

El capitulo “La formulacién de consignas como herramienta diddctica:
andlisis de una experiencia en una materia de Ingenieria Industrial”, de Daniela
Stagnaro, expone la adaptacién de una consigna de trabajo y el proceso de
adecuacién a un grupo de estudiantes.

Federico Navarro, lingiiista, y Franco Chiodi, ingeniero, analizan algunas
de las dificultades encontradas en el tltimo trabajo que los estudiantes de
Ingenieria de la ungs deben producir para obtener el titulo, en el capitulo
“Desarrollo interdisciplinario de pautas de escritura, revisién y evaluacién de
textos académico-profesionales. El caso del informe final de Préctica Profesional
Supervisada en Ingenierfa Industrial”.

Por tltimo, queremos consignar que la mayoria de los trabajos que confor-
man este libro han sido presentados en sus versiones preliminares en eventos
cientificos. Por este motivo, cada capitulo guarda cierta independencia del
resto, y de alli que algunas informaciones se repitan en distintas partes. Sin
desconocer este hecho, y sabiendo que no todos los lectores se internardn en la
lectura del material completo, hemos optado por respetar la coherencia interna
de cada trabajo.

Lucia Natale
Febrero de 2012
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Tareas de escritura y aprendizaje.
El caso de las consignas de evaluacién del
Profesorado Universitario en Historia!

Carolina Zunino | Marcelo Muschietti

Introduccién

:Cudl es el lugar que se asigna a la reflexion sobre el proceso de composicion
escrita en los estudios superiores? ;Qué relaciones se establecen entre escritura
y conocimiento?

Durante la vida académica, el lugar que se concede a la escritura puede
facilitar o dificultar el acceso de los estudiantes al dominio de los géneros que
se utilizan en cada campo profesional (Martin, 1984; Martin & Rose, 2008;
Carlino, 2005, 2006). Asimismo, ese lugar da cuenta del tipo de vinculo que
se propicia con el conocimiento y, correlativamente, del perfil de profesional
que se promueve: mds o menos reflexivo, auténomo y critico (Alvarado y
Cortés, 2000).

Como parte de un trabajo mds amplio de reflexién sobre las cuestiones
planteadas, realizamos un relevamiento de los textos que se solicitan en las
instancias de evaluacién del Profesorado en Historia de la Universidad Nacional
de General Sarmiento (UNGS), para analizar el tipo de tareas de escritura que se

! Una versién preliminar de este capitulo fue presentada en las 111 Jornadas Argentinas sobre
Lengua y Sociedad. Facultad de Lenguas, Universidad de Belgrano, Buenos Aires, del 30 de
septiembre al 1° de octubre de 2011.
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CAROLINA ZUNINO / MARCELO MUSCHIETTI

les solicitan a los estudiantes y los géneros involucrados en ellas. A continua-
cién, presentamos una sintesis del marco tedrico que sustenta nuestro trabajo,
la descripcién de la muestra relevada y el andlisis de algunos de los resultados
obtenidos.

Escritura y aprendizaje

:Cbémo interviene la escritura en la adquisicién de conocimientos? Habitual-
mente, a la produccién de textos en la universidad se le atribuye la funcién de
transmitir y comunicar informacién cientifica. Asimismo, los estudiantes de este
nivel suelen concebir a la escritura, fundamentalmente, como un instrumento de
registro que amplia la capacidad de la memoria, como concluye Castell6 (1999)
y, de este modo, equiparan el aprendizaje a la reproduccién y memorizacién
del contenido. Esta concepcién revela que para muchos estudiantes, e incluso
para muchos docentes, el proceso de produccién escrita no constituye una
actividad con capacidad para intervenir decisivamente en la reestructuracién y
reorganizacion cognitiva del escritor (Vizquez ez 4l., 2009).

Frente ala concepcién tradicional de la escritura como traduccién del habla
o instrumento de comunicacién de significados construidos con anterioridad,
diversos estudios la consideran una estrategia de aprendizaje, y se proponen
indagar su valor epistémico. Los trabajos de Flower y Hayes (1994) concluyen
que la tarea de componer textos escritos promueve la adquisicién de nuevos
saberes, tanto en relacién con el tépico desarrollado como con el dominio de
los elementos lingiiisticos en general. En el mismo sentido, los modelos de de-
ciry transformar el conocimiento elaborados por Scardamalia y Bereiter (1992)
oponen a la escritura lineal de lo que se sabe previamente sobre un tema una
concepcidn de la produccién escrita como proceso de descubrimiento, en el
cual la comprensién y el desarrollo conceptual son el resultado de la interaccién
entre el espacio del contenido y los aspectos retdricos (esto es, las vinculaciones
entre el contenido, los objetivos discursivos, el género y la audiencia).

En el modelo de transformar el conocimiento, el hecho de plantearse no
solo “qué decir” sino ademds “cémo decirlo y con qué propésito” establece una
relacién dindmica entre el conocimiento previo y los pardmetros de la situacién
de escritura. De este modo, la interaccién que se produce en el proceso de
composicién escrita entre aspectos del contenido y aspectos retdricos promueve
la comprensién y el desarrollo conceptual, porque permite —y exige— relacio-
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nar e integrar ideas, encontrar nuevas relaciones entre ellas, asi como agrupar
conceptos de modo explicito y sistemdtico. La escritura, entonces, al permitir
objetivar el propio pensamiento, propicia el distanciamiento necesario para
organizarlo, revisarlo y detectar posibles incongruencias o nuevas vinculaciones;
esto es, ofrece las condiciones para una eventual transformacién del mismo. Al
objetivar el pensamiento, el texto escrito se convierte a su vez en objeto para el
pensamiento, y “esta doble objetivacién origina la caracteristica de recursividad
que rige la relacién entre pensamiento y escritura, permitiendo la reorganizaciéon
y reconstruccién de ambos” (Rosales y Vizquez, 1999: 68).

Ahora bien, ademds de un proceso cognitivo, escribir constituye un
proceso socialmente situado y subsidiario de una determinada situacién de
comunicacion (Castell6, 2002). Desde una perspectiva tedrica sociocognitiva,
que analiza los procesos cognitivos que se desarrollan al escribir, como siem-
pre dependientes de un contexto, se considera que el proceso de composicién
es especifico en funcién de una situacién de comunicacién particular y del
modo en que el escritor la interpreta. Desde este punto de vista, mds que en
un proceso de composicién ideal —es decir, el del escritor experto—y aplicable
a todos los casos, el andlisis se focaliza en procesos diversos que pueden llevar
a cabo distintos escritores, ya que la escritura es un proceso siempre situado,
que depende de un contexto espacio-temporal y de un entorno socio-cultural
que le confiere sentido (Camps y Castelld, 1996; Castelld, 2002).

Estas consideraciones implican, desde el punto de vista educativo, que
el diseno y la revisién de propuestas de ensehanza-aprendizaje —orientadas
a promover la apropiacién de estrategias de autorregulacién del proceso de
composicién escrita por parte de los estudiantes y el desarrollo de la funcién
epistémica de la escritura (es decir, que los estudiantes puedan pasar de “decir
el conocimiento” a “transformar su conocimiento”)— deberifan incluir tareas que
promuevan la apropiacién de procedimientos de planificacién, textualizacién
y revision. Pero ademds, de procedimientos que les permitan monitorear su
proceso, regularlo en funcién de los objetivos de la escritura de acuerdo a la
situacién de comunicacién en la que se inscribe, y poder transferir lo aprendido
a otras situaciones comunicativas (Camps y Castell6, 1996; Castell, 2000;
Tolschinky, 2000; Camps et 4l., 2001, Castellé 2002). Para esta perspectiva,
la alternativa tiene que ver no solo con ensefar a los alumnos a dominar los
diferentes procedimientos y habilidades cognitivas que la escritura supone, sino,
fundamentalmente, con ensefarles a identificar las condiciones de cada una
de las situaciones comunicativas, a ser conscientes de los matices diferenciales
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que conllevan y de ajustarse a diferentes situaciones particulares. Esto s6lo se
consigue [...] con tareas significativas y funcionales y con la progresiva diferen-
ciacién de estas tareas, de modo que el andlisis consciente de las similitudes y
las diferencias entre ellas permita al alumno conocer mejor su propio proceso
de composicién (Castelld, 2002: 151).

En la educacién superior, atender a la situacién comunicativa en la que se
inscribe una tarea de escritura implica considerarla en el contexto de cada dis-
ciplina. Como sostiene Carlino (2003, 2005), se debe promover la formacién
de competencias escriturales junto con los conocimientos de los temas de las
asignaturas en cada campo disciplinar, dado que cada disciplina se constituye
como una cultura escrita, con practicas de interpretacion y produccién textual
caracteristicas. Se aprende a escribir a partir del campo de problemas inherentes
auna determinada disciplina, y “aprender una disciplina implica no solo asimilar
nuevos conceptos y las relaciones entre ellos, sino también las peculiaridades
que entranan las formas discursivas que adopta, las cuales se concretan en una
forma peculiar de organizar, elaborar y difundir los conocimientos” (Castells
v Solé, 2008: 2).

De este modo, ensefiar estrategias para comprender y producir textos su-
pone capacitar en el uso auténomo de las mismas para construir conocimiento

(Solé et 4l., 2005).

Relaciones entre tareas de escritura y aprendizaje

Diversas investigaciones vinculadas tanto a procesamiento de la informacién
como a lectura y escritura (Newell, 1984; Durst y Newell, 1989; Vizquez ez
dl., 2009; Castelld, 1999; Gricia, Solé, Miras, Castells, 2005; Miras, Gricia,
Castells, 2005; Solé ez 4l., 2005; Solé, Castells, Gracia y Espino, 2006; Castells
y Solé, 2008) coinciden en considerar niveles de procesamiento y dificultad en
las tareas que conducen al aprendizaje.

La produccién escrita desencadena operaciones de pensamiento que estin
estrechamente vinculadas con los tipos especificos de tareas que se solicitan a
los estudiantes. En general, se considera que estas pueden estar orientadas a la
reproduccién, la organizacién o la elaboracién de la informacién. Asimismo,
se asume que la exigencia cognitiva de las tareas vinculadas a la reproducciéon
es inferior a la exigencia de las que permiten organizar y elaborar (Solé ez 4.,
2005). Las investigaciones muestran que la escritura de géneros complejos como
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el informe, el ensayo o la monografia favorece el desarrollo de mejores niveles de
comprensién del contenido y otorga mds oportunidades para la reorganizacién
del conocimiento que otras tareas, como la toma de notas de textos fuente,
la formulacién de respuestas de examen o cuestionarios, o la elaboracién de
resimenes (Newell, 1984; Durst y Newell, 1989; Vizquez ez dl., 2009).

Ademds, siguiendo a Castell (2002), al planificar o revisar las secuencias
de ensehanza y aprendizaje del proceso de composicién escrita deberian tenerse
en cuenta algunas exigencias para formular las tareas, como asegurar la contex-
tualizacién de la escritura. Esto significa hacer que las tareas redaccionales se
inscriban en situaciones comunicativas reales y conocidas por los estudiantes,
y que sean variadas y se sitden en contextos significativos para el grupo par-
ticular de alumnos; por ejemplo, que puedan saber quiénes serdn los posibles
destinatarios o el impacto que pueda tener el texto. Del mismo modo, resulta
recomendable garantizar la funcionalidad y sentido del texto elaborado, esto
es, dotarlas de un objetivo propio ademds de los objetivos de aprendizaje y
evaluacién que caracterizan a las tareas académicas. Y, por tltimo, se sugiere
contar con instancias de evaluacién formadora inscriptas en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. A partir del andlisis de la situacién de comunicacién
y de la funcionalidad o el sentido que se atribuye a la actividad, el estudiante
puede elaborar su propia representacién de la tarea a realizar y del texto que
deberd producir, y puede monitorear y autorregular su propio proceso de
composicion, tal como requiere una escritura experta.

A la luz de estas consideraciones, relevar las caracteristicas de las tareas
solicitadas permite indagar su potencial capacidad para generar procesos mds
ligados a “decir” o a “transformar” el conocimiento. En los apartados que si-
guen analizaremos los tipos de tareas de escritura solicitados en las instancias
de evaluacién del Profesorado en Historia de la Universidad Nacional de Ge-
neral Sarmiento (UNGS) y su vinculacién con los procesos de aprendizaje y de
reorganizacién de conocimientos.

% Los estudios mencionados también muestran que predominan las tareas de menor demanda
cognitiva frente a las propuestas que podrfan potenciar aproximaciones més complejas, orientadas
a la profundizacién y transformacién del conocimiento.
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FEl Profesorado Universitario en Historia

De acuerdo con los lineamientos actuales,’ y de acuerdo con lo consignado en
la pdgina web de la Universidad Nacional de General Sarmiento, el Profesorado
Universitario en Historia se propone orientar la formacién de los estudiantes
para integrar equipos interdisciplinarios en instituciones educativas; para
participar en las actividades de formacién y perfeccionamiento de docentes
en instituciones de nivel superior no universitario; y para realizar tareas de
asesoramiento, coordinacidn, investigacién y evaluacién, en lo que se refiere
tanto a los contenidos como a las estrategias de ensenanza de dichas disciplinas.
Para ello, se plantea su capacitacién en el dominio de la estructura conceptual y
metodolégica de la Historia como formacién orientada principal, de la Filosofia
como formacién orientada complementaria, y en el tratamiento diddctico de
los contenidos, asi como de las condiciones de apropiacién de esos contenidos
en los contextos escolares particulares.

El profesorado estd dividido en dos ciclos; el primero, de cinco semestres,
responde al Diploma Universitario de Estudios Generales con Mencién en
Ciencias Humanas, que tiene por objetivo brindar formacién bdsica en dos
dreas, Filosoffa e Historia, a través del procesamiento critico de sus diferentes
problemas teéricos, con el fin de generar y desarrollar debates e interrogantes
propios de cada disciplina y vinculos con las pricticas sociales y politicas.

El segundo ciclo, de tres semestres, responde a la formacién y los conoci-
mientos especificos de la carrera y consta de 12 materias:

SEXTO SEMESTRE

Educacién I

Introduccién al Conocimiento Geografico y Geografia Argentina
Historia del Pensamiento Latinoamericano y Argentino

SEPTIMO SEMESTRE

Educacidn II para el Profesorado en Historia
Residencia I

Teoria e Historia de la Historiografia
Fundamentos de Economia

3 La versién final de este capitulo corresponde a febrero de 2012, momento en el que se estaban
revisando y modificando los planes de estudio vigentes durante el curso de la investigacién de
la que este libro da cuenta.
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OCTAVO SEMESTRE

Educacién III

Residencia II para el Profesorado en Historia

Seminario de Investigacién en Historia

Problemas de Historia Argentina Contempordnea
Seminario III: Problemas Politicos Argentinos del Siglo XX

Materias del Segundo Ciclo Universitario del Profesorado en Historia
dictado en la uNGs.

Corpus y metodologia

De acuerdo al material que los docentes de las materias nos brindaron, releva-
mos las consignas utilizadas en situaciones de evaluacién parcial en 10 de las
12 materias que componen el Segundo Ciclo del Profesorado Universitario en
Historia. Asi, nuestro corpus quedé conformado por un total de 52 consignas.

Para el andlisis, consideramos en primer lugar cuestiones ligadas a las situa-
ciones y a los tipos de evaluacién. Para ello, discriminamos entre las instancias
presencial y domiciliaria. Esta decisién responde a los tipos estipulados y expli-
citados en las materias, pero también a la posibilidad de analizar el proceso de
escritura implicado, teniendo en cuenta que las condiciones disponibles para la
produccién del escrito, como el tiempo en que se puede ejecutar la tarea, inci-
den en la posibilidad de llevar adelante determinadas operaciones cognitivas y
redaccionales. En relacién con esto, también observamos el tipo de entrega del
escrito, si se exige inicamente la entrega del producto final o si deben entregar en
etapas las distintas partes del texto, que luego integran en un escrito mds extenso.

El parcial presencial suele estar orientado principalmente a la evaluacién de
la capacidad del estudiante para dar cuenta de saberes especificos adquiridos a
través de sus lecturas. Dados los limites de tiempo en que se realiza (dos o tres
horas), no siempre es posible planificar el texto y reelaborar las ideas, sobre todo
en el caso de escritores inexpertos. En cambio, el parcial domiciliario permite
justamente que el alumno disponga de mayor tiempo para la organizacién de
la escritura, lo que propicia la reflexion sobre el tema desarrollado asi como
sobre el proceso de elaboracién del texto.

Esto se potencia en los casos en los que en las instancias de evaluacién parcial
se requiere de la elaboracién de un trabajo prictico que responde a un género
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académico o profesional mds complejo que la simple respuesta de parcial que
solicita una definicién o una caracterizacién. Para elaborar ejemplares de esos
géneros (entre los que se encuentran los ensayos bibliograficos, las monografias,
o resenas, pero también las planificaciones diddcticas), los estudiantes deben
poner en juego habilidades mds complejas, administrar los tiempos destina-
dos a la escritura y a las indagaciones previas, ademds de tener en cuenta las
orientaciones para la revisién que el docente proponga en cada instancia de
devolucién si se trata de un proceso recursivo. Por otro lado, consideramos si se
solicitan trabajos escritos para aprobar los exdmenes finales. En estos casos, se
suma a lo anterior que se espera la integracién de los contenidos desarrollados
alo largo de la materia.

En el caso de las preguntas de examen tipicamente solicitadas en los
parciales, atendimos a la organizacién interna de las consignas, su estructu-
ra, observando si son: a) de respuesta cerrada o abierta, y b) de estructura
simple o compuesta. Discriminar estos aspectos permite completar el andlisis
propuesto, en la medida que contribuye a establecer el grado de dificultad y
exigencia cognitiva que pueden presentar las tareas requeridas.

En el caso de una pregunta cerrada, se requiere el desarrollo de un contenido
especifico, por lo que no puede haber mds de una respuesta correcta posible,
como se observa en el siguiente ejemplo:

Explique qué es para Guillermo O’Donnell el Estado capitalista, y por
qué afirma que se constituye como un “tercer sujeto” en las sociedades
capitalistas.

Consigna N° I*

En el segundo tipo, en una respuesta abierta, se espera un trabajo de ree-
laboracién de los contenidos, que demanda a los estudiantes tomar decisiones
en la organizacién y/o integracién de la informacién procedente del texto o
los textos fuente, por lo que puede ser correcta mds de una respuesta posible.
La siguiente consigna sirve para ilustrar este tipo:

* Para resguardar la confidencialidad de la fuente y de las consignas que se suelen tomar en los
exdmenes, optamos por no indicar en qué materias se solicitan. Solo consignaremos una nume-
racion correlativa de los ejemplos para su identificacion.
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Considere el siguiente fragmento:

“La capacidad de realizar obras de infraestructura, inversiones productivas,
y gastos en educacion o salud, depende del excedente econdmico disponible.
Este excedente depende a su vez de los precios de mercado de aquello que pro-
duzcan las sociedades a través de su trabajo. Los Estados nacionales pueden
incidir en la utilizacion de este excedente, pero no pueden alterar los precios
internacionales de los productos de sus paises: de este modo, hay soberania,
pero también hay dependencia.”

:En qué contexto histérico tiene vigencia lo dicho en el pdrrafo? ;En qué
contextos podria 7o tener vigencia?

Consigna N° 2

Las consignas también pueden presentar una estructura simple (si
proponen la realizacién de una tnica operacién discursiva como definir o
caracterizar) o compuesta (si exigen al menos dos operaciones articuladas en
un mismo texto o integrar dos cuestiones). En los ejemplos 3 y 4 se notan
estas diferencias:

Describi uno de los aspectos que caracterizan la llamada “escuela moderna”.

Consigna N° 3

Explique qué entiende Marcelo Cavarozzi por “sistema politico dual” para
referirse al instaurado en el periodo 1955-1966, y [explique también, en
relacién con lo anterior] cémo intenta la “Revolucién Argentina” de 1966
resolver los dilemas de ese sistema.

Consigna N° 4

En la consigna N° 3 se solicita una tnica operacién discursiva, una
descripcidén, mientras que en el segundo se requiere que el escritor pueda
articular segmentos con temadticas y/o propdsitos diversos. En el caso de la
N° 4, se pide en principio la definicién de un concepto y la explicacién del
desarrollo de un proceso histérico. La estructura compuesta implica, por
un lado, un mayor dominio conceptual, y exige, a la vez, mayor dominio
del proceso de escritura. Esto puede observarse a partir de los textos pro-
ducidos por escritores inexpertos, ya que es habitual que los construyan
yuxtaponiendo, pero no integrando, las diversas operaciones solicitadas.
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De acuerdo con esta caracterizacién, las preguntas abiertas de estructura
compuesta son, dentro de las preguntas que suelen hacerse en instancias de
examen, las que resultan mds exigentes para los estudiantes, ya que se ven
en la necesidad de reelaborar lo que han aprendido a través de la lectura de
la bibliografia. En una escala de complejidad creciente para los estudiantes,
superan a las respuestas cerradas de estructura simple y anteceden a los
géneros académicos y profesionales.

Por otro lado, en cuanto a las ayudas o restricciones que se pueden encontrar
en la formulacién misma de las preguntas, atendimos a otros aspectos: a) si se
contextualiza la informacién solicitada, b) si se senalan las fuentes bibliograficas
que se deben utilizar, ¢) si se establecen los ejes temdticos que se deben abordar,
d) si se solicita al estudiante que responda asumiendo un determinado rol, y e)
si se brindan pautas para la elaboracién de las respuestas solicitadas.

Algunas preguntas ofrecen un contexto de la situacion o problema a analizar,
o sea, brindan datos que funcionan como puntos de partida para la planificacién
de la respuesta, como por ejemplo, definiciones de conceptos, citas, indicaciones
de periodos histdricos, etc. La consigna N° 5 sirve para ilustrar este componente:

Para Ralph Miliband, el andlisis de clases debe centrar su atencién en los
procesos de dominacién, y no sélo en el proceso de explotacién.’ Explique

cémo justifica el autor esta afirmacién, y cudles son, segtin él, las fuentes
principales de la dominacién en la sociedad capitalista.

Consigna N° 5

Los profesores pueden también ofrecer pistas sobre la respuesta esperada si
mencionan las fuentes bibliogrdficas que deben ser consideradas, ya que de ese
modo establecen de forma explicita el grado de especificidad y exhaustividad
que se requiere en el manejo de la informacién.

> Los subrayados son nuestros.

¢ Por el tipo de andlisis que realizamos y el tiempo destinado, no hemos tenido en cuenta, en
relacién con la indicacién de fuentes bibliogréficas, otros dos criterios pertinentes que propo-
nen Sol¢, Castells, Gracia y Espino (20006, citado en Castells y Solé, 2008: 3): el nsimero y el

tipo (“en funcién de su superestructura, densidad informativa, progresion temdtica, longitud,
familiaridad del contenido”), dado que “los textos que se leen en la universidad forman parte
de un género discursivo formal, tipico de la escritura académica y cientifica, sujeto a cdnones
que exigen atencién especifica y que no se aprenden sin mds por la mera participacién en
situaciones de uso”.
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Explique los objetivos, supuestos de partida y resultados del “Gran
Acuerdo Nacional” impulsado por el presidente de facto Lanusse entre
1971 y 1973, con base en los textos discutidos en clase (Pucciarelli
O’Donnell, De Amézola).

Consigna N° 6

Lo mismo ocurre cuando las preguntas contienen los sub-ejes temiticos
que deben ser abordados para que la respuesta sea considerada completa. Esto
brinda a los estudiantes herramientas para la planificacién y revision del escrito.

resente una comparacion sintética de las visiones de Claudia Hi

P t tética de | de Claudia Hilb y

Maria Cristina Tortti sobre la “nueva izquierda” argentina, atendiendo
q g

especialmente a los actores que incluye esa nocidn, y a los determinantes

de su conformacién y posterior crisis, segin cada una de estas autoras

(Hilb, Tortti).

Consigna N° 7

Por otro lado, observamos si las consignas plantean una situacion hipotética
o real que el estudiante debe tener en cuenta para elaborar su respuesta. Esta
cuestién supone una mayor complejidad cognitiva en la medida en que los
alumnos deben considerar diversas posibilidades y fundamentar sus decisiones.
Asimismo, esto implica inscribir la situacién de escritura en una situacién
comunicativa significativa y dotarla de finalidad y sentido. Por eso, en estas
situaciones de examen, que no dejan de ser ficticias en la mayoria de los casos,
se sitda a los estudiantes en el rol de un futuro egresado, lo que constituye una
instancia formativa desafiante. Para ilustrar esta situacién, puede ser atil un
fragmento de la consigna solicitada en una de las materias pedagégicas:

Describir un grupo de estudiantes considerando las caracteristicas del
adolescente trabajadas en Psicologia. Se pueden tener en cuenta los si-
guientes elementos: comportamientos observables/esperables, grupos, el
contexto y la institucién, la forma de trabajo observada/esperada de los
estudiantes en el aula, vinculo entre pares, caracteristicas adolescentes
observadas, intereses, etc. (Mdximo 2 carillas)

Construir la planificacién de una unidad didactica dedicada a la etapa
de la historia argentina de 1946 a 1955 [...] La planificacién se deberd

realizar teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo antes descripto.
Consigna N° 8
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Como otra ayuda posible, observamos si las consignas brindadas por los
docentes indican las pautas para la elaboracién y presentacién de los trabajos
(formato, pasos metodolégicos y de escritura) y los criterios de evaluacion, dado
que, cuanto mids se explicitan tales aspectos, existen mayores posibilidades de
que los estudiantes reconozcan las caracteristicas de la situacién comunicativa
en la que deben inscribir su escrito.

Resultados

Situaciones y tipos de evaluacién

En relacién con las situaciones y tipos de evaluacion que se proponen en el
Profesorado en Historia, notamos un reparto bastante equitativo entre las ins-
tancias de evaluacién parcial presencial de tipo individual, lo que los docentes
universitarios solemos llamar “el parcial tradicional” (el género predominante
en este corpus), y las instancias domiciliarias. Entre estas tltimas, se encontré
que los géneros mds complejos son requeridos en nueve ocasiones. Ellos son:
un informe de lectura, una resefia, dos monografias, dos informes de avance,
un estado de la cuestién y dos planificaciones.

Estos datos son alentadores, pero si se tiene en cuenta que las situaciones
de escritura compleja recién mencionadas son requeridas en un lapso de tiempo
relativamente breve (de apenas tres semestres), como veremos mds adelante,
la introduccién de algunos cambios en su distribucién a lo largo de la carrera
podria ser de ayuda para los estudiantes.

Organizacién de las consignas

En cuanto al tipo de consignas relevadas, encontramos que alrededor de la
mitad (54%) son de respuesta abierta y tienen una estructura compuesta. Esto
implica dos cosas: por un lado, que se ofrece a los estudiantes la posibilidad de
elaborar una respuesta propia y, por otro lado, que se les exige que se enfrenten
a la tarea de tener que planificar de qué manera organizardn su texto.

Mas alld de que estos datos resultan positivos si se los compara con los
obtenidos en investigaciones realizadas en el dmbito universitario (e. g., Solé,
2005; Castells, 2008), cabe sefialar que no es escaso el nimero de ocasiones en
que solo se solicita a los estudiantes que demuestren que poseen la capacidad
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de identificar y dar cuenta de un contenido especifico a través de preguntas de
respuesta cerrada, como las siguientes:

De acuerdo a la teorfa de la economia pura, explique qué es un mercado,
cudles son los supuestos para que funcione competitivamente y median-
te qué mecanismo de ajuste la interaccién entre la oferta y la demanda
conduce al equilibrio.

Consigna N° 9

Trace una breve periodizacién del movimiento sindical argentino entre
1955y 1956, y resuma las caracteristicas mds salientes de cada etapa (D.
James).

Consigna N° 10

Las diferencias entre el tipo de habilidades requeridas entre uno y otro
tipo de consignas se evidencian cuando se las compara. Como ejemplo, es ttil
contrastar las consignas 9y 10 con la 11, que se encuadra entre aquellas tareas
que demandan que el alumno ponga en juego habilidades mds desarrolladas
en el proceso de composicién, y que presumiblemente promuevan en mayor
medida la transformacién del conocimiento que posee o adquiere. A modo
de ilustracion, se transcribe una consigna que los alumnos recibieron en una
materia del sexto semestre:

Trabajo Prictico N° 1: Distintas corrientes en el pensamiento
geogrifico

Origenes y objeto de la Geografia. El positivismo como fundamento de la Geo-
grafia Tradicional. El determinismo y el posibilismo geogrdficos. La renovacion
de la disciplina: Geografia pragmdtica y critica.

A continuacién, sintetizamos las principales definiciones del objeto en la
Geografia Tradicional, que Moraes' agrupa en varias perspectivas, que la
conciben como el estudio de:

La superficie terrestre. Descripcién de la Tierra.

El paisaje. Aspectos visibles de lo real. Subdividida en dos concepciones:
Morfoldgica. Descripcién de elementos y formas (Estética).
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Fisioldgica. Relacién entre los elementos y su dindmica (Biologfa - Ecologfa).
La individualidad de los lugares. Singularidad de las regiones.

La diferenciacién de dreas. Regularidades en la distribucién e interrela-
ciones de los fenémenos (visién comparativa).

El espacio, a su vez, concebido como:

Categoria del entendimiento.

Atributo de los seres.

Ser especifico de lo real.

Las relaciones entre el hombre y el medio (o entre la sociedad y la natu-
raleza), haciendo hincapié en:

La influencia de la naturaleza sobre la sociedad.

La accion del hombre en la transformacion del medio.

La relacion en st misma.

A partir de lo anterior analizar los textos?, sefialando con cudl o cudles de
las perspectivas se relaciona el enfoque del autor. Justificar la respuesta.
Moraes, Antonio C. R. (1983) Geografia. Pequena historia critica. Ed.
Hucitec, San Pablo, 1985.

La mayoria de los textos estdn extraidos de Figueira, Ricardo (1977) Geo-
grafia, ciencia humana. Humboldt, Ritter, Vidal de La Blache y otros. Cen-
tro Editor de América Latina, Buenos Aires, 1987. El resto proviene de:
Aleman, Elida y Lépez Raffo, Alberto (1982) Geografia general y regional.
Asia yAﬁica. Itinerarium, Buenos Aires; Daus, Federico (1957) Geografia y
unidad argentina. Instituto de Publicaciones Navales, Buenos Aires, 1978;
Durdn, Diana, Baxendale, Claudia y Pierre, Laura (1996) Las sociedades y
los espacios geogrdficos. Argentina. Troquel, Buenos Aires; Lorenzini, Horacio,
Rey Balmaceda, Radl y Echeverria, Maria (1995) Geografia econdémica. La
Argentina y el mundo. A-Z, Buenos Aires, y Tobal, Gastén (1931) Lecciones
de geografia argentina. Estudio fisico, politico y econdmico de acuerdo a los
programas vigentes. Libreria Garcia Santos, Buenos Aires.

Consigna N° 11

En esta consigna, de respuesta abierta y estructura compuesta, se pre-
sentan diversas definiciones que el estudiante tiene que poner en relacién
con concepciones de otros autores (en este caso, de manuales escolares), de
modo de reponer los supuestos tedricos implicitos que hay en ellos y en sus
propuestas diddcticas.
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Pautas para la escritura

Como ya anticipamos, hemos considerado que algunos componentes que
suelen incluirse en las preguntas de examen (como informacién contextual, la
mencién de fuentes bibliogréficas a utilizar y el establecimiento de ejes temdticos
a abordar), asi como otro tipo de guias y pautas, cumplen una doble funcién.
Por un lado, restringen aquello que se aceptard como vélido en la respuesta y,
por el otro, sirven de ayuda en el proceso de elaboracién, en la medida en que
gufan determinadas operaciones, como la seleccién de la informacién.

En las siguientes consignas, solicitadas en una materia del séptimo se-
mestre como evaluacién domiciliaria, se encuentran varios de los elementos
mencionados.

Segundo Parcial

Pautas
El trabajo serd realizado en forma individual.
Extensién maxima: 2 (dos) carillas A4, letra TNR 12, espacio simple.
Utilizar adecuadamente las citas. Se valorard positivamente la elabora-
cioén propia.
Incluir el mail en el parcial.
A) Compare las teorfas neocldsica y keynesiana en:
i) Los supuestos y principios de funcionamiento del sistema econémico.
ii) ;Qué determina el pleno empleo de los recursos de la economia?
Justifique.
B) Elija uno de los ensayos historiograficos propuestos en la Gltima unidad
e identifique la/s teorfa/s desde la/s cuales se encuentra escrito. Justifique
cuidadosamente su respuesta apoydndose en la fuente seleccionada.

Consigna N° 12

La primera de las dos consignas solicita la comparacién de dos teorias a partir
de ejes propuestos por el docente. Esto permite al alumno organizar su trabajo en
funcién de los aspectos del tema que debe privilegiar. La segunda, de respuesta
abierta y estructura compuesta, ya presenta un grado mayor de dificultad, en
la medida en que es el estudiante quien debe seleccionar cuestiones relevantes
para el andlisis de un texto y justificar su eleccién mediante la reelaboracién
del texto elegido. Es decir, no se trata solo de exponer (“decir”) el texto fuente
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sino de utilizarlo como recurso para la elaboracién de un nuevo escrito que, al
mismo tiempo, constituye una lectura de esa fuente.

A su vez, en este caso el docente incluyé algunas pautas para la realizacién
y presentacion del texto. La explicitacién de la necesidad de incluir citas de un
modo “adecuado” (esto es, de acuerdo con algin sistema propio del dmbito
cientifico) y, ademds, el hecho de que se privilegie el uso del estilo indirecto
(que supone un mayor grado de “elaboracién propia” que la cita textual), asi
como la solicitud de una justificacién “cuidadosa” y sustentada en la fuente
seleccionada, implica que el docente considera necesario en este nivel de la
formacién orientar la reflexion de los estudiantes acerca de las caracteristicas
especificas de los textos académicos.

En otras materias también se entregan materiales que brindan un andamiaje
para la produccién escrita de géneros nuevos para los estudiantes. Uno de los
mds elaborados es el que analizaremos a continuacién. En una materia del
octavo semestre, en la que se solicita la elaboracién de un informe de avance
de un trabajo de campo como evaluacién integradora, ademds de la consigna
inicial, en la cual se especifica el género solicitado, el tema y los aspectos que
pueden abordarse, los alumnos reciben el siguiente documento:

ORIENTACIONES PARA LA ELABORACIONY
PRESENTACION DEL INFORME GRUPAL *

1) Introduccién:
El texto que se presenta como introduccién explicita con claridad el tema,
objeto y los objetivos de la investigacién.
El problema de investigacién es presentado a modo de pregunta/s que
articula/n la investigacion.
Se justifica el origen del problema y los motivos por los cuales es pertinente
y relevante su estudio. Refiere antecedentes y anticipa la organizacién del
informe.

2) Marco teédrico

Se ajusta el MT elaborado en comiin a las dimensiones y/ o problema
abordado por el subgrupo. El concepto de prictica docente como prictica
social compleja articula el sentido del trabajo.

Introduce todos los conceptos que permitieron elaborar los instrumentos y
son base para el andlisis.

Los conceptos estdn articulados y se identifica el eje centrado en el
problema de investigacién. Las citas bibliogréficas responden a normas de
citacion.
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3) Marco metodolégico

Presenta la l6gica y la justifica. Describe el universo, la unidad de anilisis,
el tipo de selecciéon de casos, la conformacion de la muestra y el tipo de
instrumento disefado y aplicado. Adjunta modelo/s de instrumento/s en
anexo. Explicita el plan de andlisis y tipo de triangulacién realizada en el
andlisis.

4) Andlisis de los datos

Construye y /o organiza el andlisis en categorias.

Va mis alld de la descripcién. Vincula empiria con Marco teérico. Realiza
interpretaciones, a modo de inferencias o hipdtesis que fundamenta en
conceptos del MT u otros que requiere para hacerlo.

Valida lo que presenta con referentes empiricos pertinentes. Analiza
exhaustivamente el material empirico.

5) Conclusiones

Las conclusiones se focalizan en el problema de investigacion y se derivan
coherentemente del andlisis. Se ve la postura del equipo frente al problema.
Abre nuevas preguntas o hipdtesis para futuras investigaciones.

6) Bibliografia y anexos

La bibliografia es pertinente y actualizada. Estd correctamente referenciada.
(Normas APA) Se incluyen instrumentos utilizados e informacién
complementaria si la hubiera. (En este caso no es necesario adjuntar corpus
empirico ya que lo tenemos disponible en el aula virtual).

7) Pautas formales
El trabajo tendra cardtula, indice y anexos. Respeta las pautas de tipo y
tamano de letra, tipo de pdgina, mdrgenes, espaciado entre lineas y citas

bibliogréficas.

8) En calidad y organizacién se valorard claridad en la redaccién y buena
ortograffa. Coherencia interna del trabajo.

9) En proceso de trabajo se valorardn las contribuciones realizadas por
el subgrupo al trabajo general, la asistencia a tutorias y la presentacién de
avances progresivos.

* Estas orientaciones operan como criterios para la evaluacién del trabajo.

Pautas para la elaboracion de un informe de avance
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Esta guia articula tres cuestiones. Por un lado, propone los pasos meto-
dolégicos para la elaboracién del trabajo, que buscan concientizar al alumno
acerca del proceso que implica la composicién escrita, y que no presuponen
que ya deberia saber elaborar un informe de avance. En el mismo sentido, se
enumeran y describen los pasos o partes del género en cuestién, se explicitan
los criterios de evaluacién y se establecen algunas pautas formales de presen-
tacién que exigen al estudiante identificar rasgos especificos de la situacion
comunicativa en la que se inscribe el texto que debe producir, esto es, que se
orientan a que el estudiante logre construir de manera consciente y reflexiva
una representacién de esa situacién y, de ese modo, planifique y monitoree la
elaboracién de su texto en funcién de la misma.

La adopcién de nuevos roles

En relacién con las situaciones comunicativas en las que cada consigna
inscribe el texto que el estudiante debe producir, se observa que en cuatro
materias se proponen situaciones hipotéticas o reales que este debe tener en
cuenta para elaborar su trabajo escrito. Estas indicaciones exigen la adopcién
de un determinado rol, como el que podria adoptar en su vida profesional.
Asi, se demanda que el estudiante se posicione no tanto como alumno que
se dirige a su profesor para que este lo evalte, sino que se le propone que se
dirija a distintos destinatarios. Se trata de consignas propuestas en asigna-
turas orientadas a la prictica profesional docente, en las que el estudiante
es configurado como un profesor de escuela media que debe elaborar una
planificacién para un grupo especifico de alumnos o como un integrante de
un equipo de investigacién del drea de educacién que debe comunicar los
resultados obtenidos a sus pares de la comunidad cientifica y educativa. En
otra de las tareas, se le propone que actiie como un docente que debe evaluar
las caracteristicas de una institucién escolar en relacién con una problemd-
tica especifica o analizar libros de texto de la disciplina utilizados en un
determinado nivel educativo para identificar las perspectivas tedricas en que
se apoyan. Sin duda, estas situaciones constituyen en si mismas verdaderos
desafios, en la medida en que son situaciones nuevas para los estudiantes,
pero que necesitan ensayar antes de su graduacidn, ya que es probable que
deban enfrentarlas luego de esta.

38



Tareas de escritura y aprendizaje.

La graduacién de las tareas

El dltimo aspecto sobre el que consideramos pertinente reflexionar es el de la
progresion en la complejidad de las tareas solicitadas. Como ya mencionamos, en
este profesorado se solicita la produccién de géneros complejos en nueve opor-
tunidades, todas en el lapso de tres semestres. Entendemos que esta exigencia es
altamente positiva para la formacion de los estudiantes, en la medida en que se
los expone a situaciones en las que se ven desafiados a poner en juego capacida-
des de un nivel de elaboracién alto, lo que no es observado con frecuencia en
estudios que analizan cuestiones de este tipo. Sin embargo, hemos encontrado
que, salvo un caso del séptimo semestre, todas estas tareas son solicitadas en el
octavo semestre, y se encuentran agrupadas en tres materias. Este dato puede
sugerir que la presencia de estos géneros no responde tanto a una planificacién
de la graduacién de las tareas de escritura a lo largo de la carrera, sino mds bien
al interés de determinados docentes por estas producciones mds complejas. En
este sentido, podria recomendarse que las tareas sean programadas considerando
una progresién en cuanto a su complejidad, pero también en relacién con el
curso de los estudios, de modo tal que en cada instancia los alumnos puedan
disponer del tiempo necesario para profundizar y relacionar los conocimientos
y habilidades puestos en juego en cada trabajo escrito.

Por otro lado, es relevante observar que la mayoria de los textos que implican
una mayor complejidad no estdn pautados por escrito. Esto podria implicar, por
un lado, que no se contempla que los estudiantes pueden encontrar dificultades
en la elaboracién de un género complejo, en la medida en que son novedosos
para ellos. Por otra parte, no se estaria considerando que tales textos (una
monografia, una resefia o un ensayo, por ejemplo) adquieren caracteristicas
que son especificas de cada campo disciplinar y que, por lo tanto, requieren
instancias de ensefanza explicita y sistemdtica.

Conclusiones

Para finalizar, en lineas generales observamos que la escritura tiene una presen-
cia constante y muy relevante en el transcurso de la formacién del estudiante
del Profesorado Universitario en Historia de la uNGs, con algunas particula-
ridades que hemos ido relevando en el andlisis de los datos y resumiremos a
continuacién.
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La mayor disparidad se verifica en torno a los géneros solicitados, con
predominio de los géneros mds simples (como la respuesta de parcial que
solicita una informacién relativamente acotada) por sobre los mds complejos
(como la monografia, la resena o el informe). Ademds, se encuentra una leve
preeminencia de tareas puntuales, que no admiten revision y reescritura, por
sobre las recursivas, que promueven instancias de reflexién y reelaboracién,
asi como el desarrollo de una serie de actividades previas a la redaccién. No
obstante, hay que destacar que las tareas que solicitan respuesta de parcial com-
binan en proporcién similar consignas que demandan una respuesta cerrada
y una estructura simple con otras que combinan una respuesta abierta y una
estructura compuesta.

En cuanto a los géneros més elaborados, encontramos que se solicitan en
una proporcién importante si se la compara con los datos relevados en otros
estudios. Sin embargo, el hecho de que la gran mayoria sea requerida en un
mismo semestre de la carrera puede atentar contra la profundizacién de los
temas y el establecimiento de relaciones entre los aspectos abordados. En el
mismo sentido, surgié que no siempre se brindan las pautas necesarias para
la produccién de textos que no han sido suficientemente frecuentados por los
estudiantes en instancias anteriores de su formacién, y en las que no siempre
han sido instruidos.

De estas consideraciones, pueden desprenderse algunas sugerencias. En
primer lugar, la de continuar propiciando que los futuros profesores de His-
toria egresados de la UNGS se enfrenten a la escritura de textos complejos en
instancias variadas y recurrentes. Mds alld de esto, también serfa necesario
que se incrementen las instancias de ayuda sistemdtica a través de materiales
especificos para la produccion de los distintos géneros solicitados. Por tltimo,
también se recomienda atender a una programacién paulatina de la escritura
a lo largo de la carrera, observando también una progresién creciente en el
grado de dificultad de las tareas solicitadas asi como la posibilidad de que los
estudiantes experimenten diversas situaciones comunicativas que se vinculen
con sus futuras tareas profesionales.
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Los géneros en la formacién profesional:
un relevamiento en el marco de la
Licenciatura en Administracién Pablica’

Natalia Bengochea / Lucia Natale

1. Introduccién

La participacién de los sujetos en los distintos contextos socioculturales implica
necesariamente el dominio de los géneros (Martin, 1984; Martin & Rose, 2008)
propios de cada dmbito. En este sentido, una de las funciones que la universidad
debe cumplir es la de ensefiar a los estudiantes los géneros de las distintas dreas
de vida académica y profesional para que puedan, por un lado, transitar de
mejor manera su formacién de grado y, por otro, prepararse adecuadamente
para su insercién laboral en el momento de su egreso. Seria deseable que esta
actividad fuera desarrollada por los docentes universitarios especialistas en las
diversas esferas del conocimiento, en la medida en que son ellos quienes conocen
y frecuentan asiduamente los textos que circulan en su comunidad disciplinar y
pueden determinar cudles son los géneros que los estudiantes deben utilizar en el
curso de sus estudios y aquellos que necesitardn manejar luego de su graduacién.
Sin embargo, muchas veces, los profesores de las asignaturas de las carreras de

7 Una versién preliminar de este trabajo fue presentada en el vir Congreso de la Asociacién de
Lingiiistica Sistémico-Funcional de América Latina, realizado en la Universidad Nacional del
Litoral en octubre de 2011.
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grado suelen reconocer que no han construido el metalenguaje necesario para
transmitir ese saber-hacer y, en ocasiones, sefialan que no han sido preparados
para esa tarea o, directamente, que no creen que les corresponda desarrollarla
(Natale, en prensa). En el marco de una investigacién cuyo objetivo primordial
es construir un mapeo de los géneros requeridos en la formacién de grado de la
Universidad Nacional de General Sarmiento, en este trabajo presentamos los
resultados obtenidos a través de un relevamiento de las consignas que solicitan
tareas de escritura en situaciéon de examen parcial en una de las carreras que
alli se dictan: la Licenciatura en Administracién Pablica. A partir de los datos
recolectados, analizamos de qué manera se construye la formacién de un pro-
fesional de esta area. Concretamente, nos enfocamos en observar cudles son los
géneros que los estudiantes deben manejar para obtener su titulo de grado, y
su relacién con el perfil de graduado al que se aspira a formar.

2. Antecedentes

El estudio de las consignas y las tareas de escritura solicitadas a los estudiantes
es objeto de interés tanto en el drea de educacién como en el de la lingiiistica.
Diversas investigaciones se ocuparon de esta cuestién en diferentes dmbitos
académicos. Algunos trabajos describen detalladamente las consignas y ana-
lizan sus componentes. Lewis & Starks (1997) retoman una categorizacién
de preguntas de examen realizada por Horowitz (1989) en una investigacion
llevada a cabo en Estados Unidos. Analizan las microfunciones desempenadas
por los constituyentes de las preguntas de examen en dos tipos de institu-
ciones terciarias de Nueva Zelanda: universidades e institutos politécnicos,
que procuran la formacién de profesionales. De la primera seleccionaron las
preguntas de algunas materias de dos dreas: Inglés y Sociologia, mientras que
de la segunda consideraron los trabajos solicitados en las carreras de Turismo
y Forestacién.

En cuanto a las microfunciones o los componentes de las consignas,
encuentran los siguientes: informacién para contextualizar la consigna, con-
tenido, estructura retdrica, rol que se debe asumir para contestar la pregunta,
fuentes cuya lectura se requiere y extensién del trabajo. Las diferencias entre
las consignas recolectadas en ambos tipos de instituciones son mds evidentes
en unos aspectos que en otros. Por ejemplo, en los politécnicos son frecuentes
las preguntas que requieren que el estudiante se posicione en el rol de un
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profesional para resolver una situacién compleja, preguntas que pueden co-
menzar con frases del tipo: “usted es el gerente de una agencia de turismo a la
que se le encarga...”. A pesar de que la carrera de sociologia también prepara
futuros profesionales, este tipo de preguntas no suelen aparecer. Mds bien,
son mds frecuentes las que exigen el conocimiento de fuentes bibliogréficas
y de perspectivas tedricas.

Otro estudio (Hoadley, 2008) encarado desde la perspectiva de la lingiiis-
tica sistémico-funcional busca dilucidar si las diferencias de competencias y
variedad de lengua repercuten en la comprensién de las preguntas de examen.
Se encuentran variaciones en cuanto a su construccién y que no todas ellas son
totalmente accesibles al grupo de estudiantes al que estdn dirigidas.

En el dmbito hispdnico, las investigaciones realizadas por Isabel Solé y su
equipo (2005) se centran en las tareas de lectura y escritura que se proponen
y realizan para aprender las disciplinas en educacién media y universitaria.
Entre los resultados obtenidos a partir de encuestas a docentes y estudiantes,
destacan que abundan las que tienden a un aprendizaje basado en la repro-
duccién de conocimientos. Los textos solicitados tienen un formato simple
y, generalmente, se basan en la lectura de una fuente tnica. La mayoria de los
profesores demandan tomar apuntes, identificar las ideas principales, subra-
yar y responder preguntas por escrito y elaborar un resumen. En un nimero
considerablemente menor, se pide leer dos 0 mds textos para sintetizarlos,
compararlos o discutirlos o tareas como leer dos 0 mds textos y elaborar una
sintesis, leer dos 0 mds textos y elaborar un ensayo o escrito de opinién y
realizar una reflexion por escrito sobre el aprendizaje realizado. Asi, activida-
des que son muy valoradas en la comunidad académica porque se considera
que promueven un aprendizaje constructivo producto de la profundizacién
y relacién de conocimientos son muy poco solicitadas. En otro estudio sobre
la escritura y lectura en las universidades (Castells & Solé, 2008) arriban a
conclusiones similares. Encuentran que la mayoria de las tareas hibridas (las
que solicitan la escritura de un texto a partir de una lectura) requeridas en
materias universitarias de distintas carreras son de sencilla realizacién, ya que
pueden hacerse de manera “répida, memoristica y superficial” (p. 14). Las ta-
reas hibridas mds complejas, las que implican “integrar, contrastar, relacionar,
concluir, hacer emerger la propia voz entre la de otros, con fundamento y
criterio, de modo que el proceso de aprendizaje no termine en la reproduccion
de la informacién, sino en la transformacién de esta en conocimiento” (p.
14), se proponen en escasas ocasiones.
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3. Marco tedrico

Para este trabajo tomamos como referencia la clasificacién en géneros de Martin
& Rose (2008). En esta perspectiva, el género es una actividad social orientada
hacia una meta, dividida en etapas, en la que los hablantes se involucran como
miembros de una cultura (p. 6) o, en términos de la lingiiistica sistémico-
funcional, como configuraciones de significados recurrentes que se producen
en la préctica social dentro de una cultura determinada (p. 6). Asi, los géneros
no son considerados Gnicamente en una dimensién lingiiistica o como produc-
ciones que responden a un esquema determinado, sino que son vistos como
las acciones que se desarrollan en el seno de una determinada cultura para la
consecucién de una finalidad.

A partir de un andlisis de los géneros utilizados en escuelas primarias de
Sidney, Martin & Rose proponen su agrupamiento en distintas familias (p. 47):
las narrativas personales y ficcionales (stories), los géneros histéricos (bistories),
los que desarrollan definiciones, descripciones, clasificaciones y explicaciones
(reports, explanations), y los relacionados con las instrucciones y los procedi-
mientos (procedures'y procedural recounts). Por otro lado, reconocen dentro de
las distintas familias una graduacién en cuanto al grado de complejidad que
pueden presentar los géneros para su aprendizaje. Por ejemplo, entre los géne-
ros histéricos aparecen los que presentan los hechos a partir de una relacién
meramente temporal, mientras que otros los vinculan a través de la causalidad.
Otros (expositions) muestran las discusiones y las diferentes posiciones en torno
aesos hechos. Asi, en un continuum ascendente en cuanto al grado de dificultad
para los alumnos, se parte de la exposicién de la secuencia de eventos hasta
la asuncién de una postura. De este sefialamiento surge la recomendacién de
contemplar las diferencias en el grado de dificultad que se encuentra en cada
familia en los disefios curriculares.

En los niveles educativos mds avanzados, los reportes, las explicaciones y
las exposiciones juegan un importante rol; son los exigidos en instancias eva-
luativas de diferentes materias y, por ello, muchas veces el éxito en los estudios
depende de su dominio (Rothery, 1985). Los reportes y las explicaciones son
los géneros destinados a almacenar y conservar el conocimiento construido en
la cultura, al que se puede acceder a través de la lectura (Martin, 1985a). Asi,
la produccién de un reporte o de una explicacién depende en gran medida de
la lectura de otras fuentes, aunque es imprescindible que los escritores sepan
seleccionar y organizar la informacién que quieran incluir en sus textos. No
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menos importante en este proceso es la adecuacién de esa organizacion al regis-
tro propio de la situacién en la que se escribe el texto. Esto implica concebir el
texto y el contexto como inseparables y mutuamente determinados. Por esto,
la interpretacién especifica de una situacién comunicativa sirve de guia para
seleccionar y organizar no solo la informacién sino para decidir cudles son los
elementos lingiiisticos mds adecuados.

Las exposiciones, en la perspectiva de Martin (1985b), son explicaciones
desarrolladas de modo mds completo. Son textos netamente argumentativos, por
lo que exigen la presentacién de argumentos para defender una tesis y arribar
a una conclusién. Martin (1985: 16) reconoce dos tipos de exposiciones: las
analiticas y las exhortativas. Las primeras procuran persuadir al lector acerca
de una idea. La tesis es una afirmacién. Las segundas, en cambio, aspiran a
convencer al destinatario para que tome un determinado curso de accidn;
por ello, generalmente incluyen recomendaciones y sugerencias. Fuera de las
escuelas, las exposiciones sirven para desafiar el orden social establecido, por
lo que no pueden ser comprendidas de manera cabal si no se las considera a
la luz de la ideologia.

Los géneros hasta aqui mencionados pueden ser combinados entre si para
constituir macrogéneros (Martin, 1994; Christie, 2002), una unidad textual
mayor que incorpora géneros “elementales” (Martin, 1994, citado por Christie,
2002). Conforman entonces textos mds complejos, en cuyos pasos o etapas se
encuentran los géneros sefalados mds arriba. Los géneros elementales aparecen
en una relacién de interdependencia (Christie, 2002). Asi, un trabajo monogré-
fico incluye generalmente un apartado que puede clasificarse como un reporte,
en el que se define y caracteriza el objeto de estudio, y otro en el que se expone
una hipétesis sobre ese objeto y los argumentos que la sostienen.

4. La Licenciatura en Administraciéon Pablica en la uNGs

Segiin reza en la pdgina web de la unGs,

Los graduados de esta carrera estardn capacitados para la comprensién,
interpretacién critica y la utilizacién creativa de instrumentos legales y
técnicos que contribuyan a la mejor gestién y eficacia de los gobiernos
municipales, provinciales y nacionales, siempre en la linea de fortalecer la
democracia y la equidad social.
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Esta preparacién podré canalizarse tanto a través de cargos de gestién en
los distintos sectores de la administracién publica para cada nivel juris-
diccional del Estado, como en tareas de docencia e investigacién en el
nivel universitario, y/o en actividades de consultoria en el sector privado.

Asi, el licenciado en Administracién Pablica podrd ocupar cargos de linea
en las administraciones publicas; desempefarse en posiciones de asesor y
consultor técnico de las decisiones politicas de cuerpos legislativos y ¢je-
cutivos; actuar como capacitador externo de equipos de gobierno; como
docente e investigador en organizaciones publicas y privadas, académicas,
de gestién y comunitarias; trabajar en procesos de reforma administrativa en
los distintos niveles del sector publico, asi como en proyectos de desarrollo
y de asistencia y cooperacién internacional.

El licenciado en Administracién Publica estard formado para combinar la
critica de la realidad con la elaboracién de propuestas alternativas desde
una perspectiva interdisciplinaria, que reconozca la complejidad de los
problemas y del proceso de elaboracién de propuestas para su solucién.

http://www.ungs.edu.ar/ms_ungs/?page_id=542

Teniendo en cuenta esta caracterizacién del graduado de esta carrera, puede
pensarse que entre los géneros que debe poder manejar al momento del ejercicio
profesional en un cargo de gestién politica o como asesor o consultor estin
aquellos que proponen procedimientos o una serie de pasos a seguir por los
sectores de gobierno a su cargo o por las entidades a las que le toque asesorar. Es
altamente probable que le sean necesarios a la hora de trabajar en los procesos
de reforma administrativa como en los proyectos mencionados en el perfil.

Por otro lado, deberd poder fundamentar sus ideas y recomendaciones, por
lo que necesitard dominar las exposiciones, tanto analiticas como exhortativas.
Para el ejercicio de la docencia y la investigacién académica, debe ser capaz
de exponer los saberes teéricos adquiridos a través de las lecturas teéricas y de
argumentar para sostener el conocimiento que pueda generar. Para estos roles,
seguramente deberd utilizar macrogéneros que incluyan reportes, explicaciones
y exposiciones.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta el tipo de situaciones en las que
se desarrollan las tareas sefialadas en el perfil del licenciado en Administracién
Publica. Para realizar una labor en organismos compuestos por equipos de
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trabajo, muchas veces interdisciplinarios, debe poder interactuar en grupos y
adecuar sus propuestas a distintos auditorios.

5. Corpus y metodologia

El corpus analizado en este articulo estd constituido por 77 consignas de trabajos
solicitados en situaciones de evaluacién escrita parcial, correspondientesa 10 de
las 16 materias de contenido especifico del Segundo Ciclo Universitario (scu)
de la Licenciatura; no se relevaron las consignas solicitadas en las asignaturas
dedicadas a la ensenanza de las lenguas extranjeras.

Las materias son dictadas por investigadores docentes con distintos titulos
de grado (licenciados en sociologfa, administracién de empresas, historia, psi-
cologia y abogados) que se han especializado en diversas cuestiones vinculadas
con las problemiticas de la administracién publica. Ninguno de los docentes
tiene formacion especifica en la ensenanza de la escritura.

Para la recoleccién de las consignas, se informé al coordinador de la carrera sobre
los propésitos perseguidos por la investigacién y se le solicité autorizacién y aval para
iniciar el relevamiento. Por medio del correo electrénico institucional, se les pidi6
a los docentes responsables de las distintas materias su colaboracién, que consistia
en el envio de las consignas al responsable del equipo. A través del intercambio
con los docentes, surgié que en algunas materias no se brindan consignas escritas.

Para el andlisis de las consignas adaptamos la agrupaciéon de los géneros
propuesta por Martin & Rose (2008), teniendo en cuenta que nuestro corpus
corresponde al nivel universitario. Consideramos los siguientes grupos: 1) reportes,
grupo en el que incluimos las consignas que solicitaban la identificacién, la defi-
nicién, la caracterizacién o la clasificacién de un fenémeno o concepto, asi como
la presentacién de los contenidos adquiridos a través de la lectura de las fuentes
bibliograficas; 2) explicaciones que demandan la presentacién de relaciones de
causa o consecuencia ya establecidas en las fuentes leidas; 3) relatos de hechos
histéricos; 4) géneros procedurales, que brindan instrucciones o explican proce-
dimientos realizados; y 5) argumentativos, grupo compuesto por las exposiciones
analiticas y exhortativas y por las tareas que requerian establecer relaciones entre
distintos eventos o entre la posicién de diferentes autores, en la medida en que
exigen tanto generar conexiones no dadas de antemano como su justificacién.

En los apartados que siguen se presentan los resultados obtenidos y su
discusién.
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6. Resultados

6.1. Las situaciones de examen

Uno de los aspectos que tuvimos en cuenta a la hora de clasificar las con-
signas es el tipo de situacién en que la evaluacién debe ser realizada. En
general, en el medio universitario argentino suelen proponerse instancias
presenciales y domiciliarias. En las primeras, los estudiantes deben resolver
las tareas requeridas en el aula, en presencia del docente y en un tiempo
breve, previamente estipulado, que oscila entre las dos y las tres horas. Si bien
en algunos contextos se admite que los estudiantes consulten los apuntes o
los libros (como ocurre en los exdmenes “a libro abierto”), o incluso a sus
propios compafieros, en la mayoria el “parcial tradicional” no lo permite. Los
estudiantes deben resolver las consignas de manera individual, en silencio y
sin poder releer sus apuntes. Teniendo en cuenta la escasa disponibilidad de
tiempo, los estudiantes no suelen contar con el necesario para dedicar una
parte a la planificacién y/o la revisién de sus escritos. Otro tipo de instancia
es el “trabajo prictico”, el “trabajo domiciliario” o el “trabajo escrito”, deno-
minaciones que se asignan a escritos de realizacién individual o grupal para
los que los estudiantes disponen de un tiempo mayor. La ampliacién de los
limites temporales estd generalmente vinculada al tipo de tarea solicitada,
ya que se suele exigir un trabajo de campo o una indagacién bibliografica,
de varias fuentes y de cardcter critico. En este tipo de situacidn, los estu-
diantes tienen la posibilidad de elaborar planes y borradores del texto, que
pueden presentar a sus docentes con la finalidad de realizar ajustes antes de
la presentacién de la versién final.

Una instancia mixta es el llamado “parcial domiciliario”. Para este tipo
de evaluacién se puede asignar un tiempo que puede ir desde un dia a una
semana. Las tareas que suelen requerirse son consignas “de elaboracién”, es
decir, que van mds alld de la mera presentacién de informacién aprendida
a partir de las lecturas y que demandan la asuncién de una postura propia,
el andlisis de un caso o una situacién problemdtica, aunque relativamente
sencilla.

Aunque no puede asociarse directamente la situacién de evaluacién con
la reproduccién del conocimiento adquirido a través de las lecturas o con la
generacién de conocimiento nuevo, es cierto que las condiciones necesarias
para la construccién de ciertos saberes no se dan de la misma manera en
todas ellas. De hecho, los profesores suelen elegir una u otra situacién de
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acuerdo con el tipo de conocimiento que pretenden que los estudiantes
construyan, como se ve en el fragmento de una entrevista realizada a una
de las docentes:

De hecho, en esta materia estdn esas dos instancias, una de control de
lectura que es mds la cuestion cldsica, de una serie de preguntas sobre
los textos. Entonces ahf ya no presentan tantas exigencias, si algunas
cuestiones vinculadas a qué se espera del estudiante en este parcial... Se
espera en términos de contenidos y de fundamentaciones, no se espera
que repitan el texto de memoria sino que hagan una reflexién, pero no hay
tanta exigencia en la presentacién o en la organizacién de la informacién
y del estilo de escritura. Por ahi si en instancias de trabajo domiciliario.
Ahi lo que se espera es que hagan un trabajo mds monogréfico o de
produccién o elaboracién propia. Entonces ahi fijamos la estructura y
la forma de organizacidn.

Entrevista con una docente de la carrera

En nuestro corpus encontramos que la gran mayoria de las asignatu-
ras (9 de 10) adopta como una de las instancias de evaluacién del grado
de aprendizaje de los estudiantes los exdmenes parciales presenciales de
resolucién individual. El parcial domiciliario es propuesto tnicamente
en una materia y solo 4 de las materias incluidas en el corpus requieren la
elaboracién de trabajos que requieren mucho mds que la lectura de fuentes,
como mostraremos luego.

Entendemos que el predominio de las evaluaciones presenciales e indivi-
duales como las descriptas, si bien pueden ser utiles para saber si los alumnos
han estudiado las fuentes y conocen los conceptos sobre los que se les pregunta,
no requieren de la puesta en juego de algunas de las habilidades senaladas en el
perfil buscado. No se estd facilitando la discusion con sus pares, la construccion
grupal de un saber o la adopcién de una postura critica fundamentada frente
al conocimiento presentado, ya que el tiempo disponible no parece suficiente.
Por otro lado, en estas tareas no se pide que los estudiantes se ubiquen en
un determinado rol, ni se especifica a quién deben dirigir su escrito. De este
dato surge que el Gnico destinatario previsto es el docente, por lo que puede
entenderse que la necesidad de que los estudiantes se entrenen en la adopcién
de distintos registros de habla, adecuados a diferentes contextos, no estd siendo
suficientemente contemplada.
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6.2. Los géneros solicitados

El andlisis de las consignas a partir de la clasificacién antes mencionada revela
que una gran mayoria corresponde al género reporte, cuyo objetivo principal
es la transmision de informacién. Entre ellas se encuentran:

a) preguntas que solicitan la formulacién de una definicién:

¢Cémo define Schumpeter a las democracias y cudles son, segtin este autor,
las condiciones requeridas para que la misma exista?

Consigna N° I*

sQué es la burocracia? ;Cudles son sus rasgos principales?
Consigna N° 2

Explique qué se entiende por problema organizacional de carencialidad y
de participacién. Ejemplifique.
Consigna N° 3

b) consignas que piden el establecimiento de comparaciones a partir del
sefialamiento de similitudes y diferencias entre fenémenos o posiciones
tedricas:

Desarrolle las principales diferencias entre el pensamiento politico de Ma-
quiavelo y la tradicién politica medieval renacentista.

Consigna N° 4

También relevamos algunas preguntas que demandan explicaciones sobre
procesos sociales, histéricos o politicos, mayormente causales, como las que
siguen:

Explique por qué el proceso de formacién estatal puede analizarse como
un proceso de adquisicién de los atributos de la estatidad.
Consigna N° 5

& A los efectos de resguardar las fuentes y para evitar violar la confidencialidad de las preguntas
de examen, preferimos no consignar en qué materia se realizan las preguntas que usamos como
ejemplos.
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;Por qué la aplicacién de principios tales como igualdad, mérito o estabili-
é

dad generan efectos “paradojales” en el desarrollo de los recursos humanos
en el sector pablico?

Consigna N° 6

También hemos encontrado consignas que requieren del desarrollo de un
relato histérico, como se ve en la siguiente:

En el periodo comprendido entre 1976 y 1999 se verifica un proceso de
redefinicién y transformacién del Estado en lo que se refiere a su rol, tamano
y funciones. Explique los hitos mds importantes que marcaron ese proceso,
y el contenido concreto que asumié la reforma del Estado.

Consigna N° 7

Contra lo esperado para el perfil de egresado antes presentado, no se re-
levaron ejemplos de demanda de produccién de textos procedurales, como
podrian ser los protocolos de actuacién o instructivos.

En relacién con las exposiciones, que exigen la toma de posicién propia
para defender una idea o un curso de accidn, encontramos que, teniendo en
cuenta que estdn dirigidas a estudiantes a punto de culminar sus carreras de
grado, son relativamente escasas las consignas que las solicitan. Los siguientes
ejemplos son algunos de los mds significativos:

Analizar el uso de instrumentos de regulacién existentes en el decreto Ley
8912/77. Desarrollar propuestas que puedan ser consideradas en una nueva
normativa de uso del suelo.’

Consigna N° 8

Ud. ha estudiado trabajos que analizan el comportamiento del capitalismo
a escala mundial y en la Argentina desde la crisis de fines de la década de
1960 y principios de la de 1970. Sobre la base de tales materiales, elabore
un relato sobre la dindmica de expansion financiera que caracteriza a esta
etapa del capitalismo, teniendo en cuenta: a) las causas que explican su des-
pliegue, b) su impacto sobre las estructuras de la produccién y el comercio,
y ¢) el papel que desempefan los Estados en tal dindmica. Por dltimo, a la
luz del relato construido, seleccione dos conceptos que a su juicio resulten

? El subrayado es nuestro.
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suficientemente relevantes para dar cuenta de los fendmenos analizados, y

fundamentalmente su seleccién.

Consigna N° 9

Los ejemplos sirven para ilustrar lo que hemos considerado consignas com-
puestas. Ellas involucran el desarrollo de mds de un género, lo que requeriria
que los estudiantes no solo puedan producirlos de manera independiente, sino
también articularlos de manera coherente. En el primer caso presentado, ademds,
se solicitan dos tareas que suponen un dominio avanzado de las problemdticas
abordadas, el andlisis de instrumentos legales y el desarrollo de propuestas de
modificacién de normas. En el tltimo ejemplo, se requiere formular un relato
histdrico segtin el material bibliografico estudiado, haciendo foco en determi-
nados aspectos. Luego, a partir del texto producido se debe realizar una tarea
de argumentacién y justificar esa toma de posicién.

6.2.2. Los macrogéneros

Por otro lado, hemos relevado algunas tareas de escritura que exigen la elabora-
cién de textos complejos, ejemplos de macrogéneros que, segtin su formulacidn,
los criterios senalados por los docentes o la actividad que les dio origen, se acer-
can a la practica profesional. Ellos son: un estudio de caso, la determinacién de
un problema de una organizacién publica, la exposicion oral del anélisis de la
situacién de una organizacién publica, y un informe derivado de una prictica
profesional en un organismo publico.

Para todos estos trabajos se prevé la instancia domiciliaria con un margen
de tiempo relativamente amplio. Incluso, algunos de ellos se desarrollan a lo
largo de todo el semestre, ya que los docentes van solicitando la realizacién de
tareas parciales, a partir de las cuales se elaboran textos de extension acotada
que luego se incorporan en el escrito final, un macrogénero especifico.

6.2.2.1. El estudio de caso

La consigna que solicita el estudio de caso corresponde a una materia que se
dicta en el octavo semestre de la carrera, y presenta ciertas caracteristicas que
la diferencian de la gran mayoria de las relevadas. Un aspecto que la distingue
es su organizacién interna. En el texto, de unas cinco pdginas de extensién, se

56



Los géneros en la formacién profesional

reconocen distintos pasos, cada uno de los cuales responde a diferentes géneros
basicos. Por esto, constituye en si misma un ejemplo de macrogénero.

En primer lugar, plantea una situacién problemdtica a partir de la cual surge
la necesidad de realizar el andlisis: la cuestién de la vivienda y la falta de suelo
urbano servido (con acceso a redes de agua, desagiie cloacal, gas y electricidad)
en el espacio en zonas en situacién de pobreza del Area Metropolitana de Buenos
Aires. Por otro lado, sefala el marco legal que es necesario aplicar para el andlisis,
la normativa establecida en el Decreto-Ley 8912 de Ordenamiento Territorial
y Uso del Suelo de la Provincia de Buenos Aires y la propuesta de estrategias
de gestidn para intervenir en el sector oeste del Municipio de San Fernando.

Luego, a través de un reporte, se presentan los lineamientos centrales de
dicha normativa. Esta informacién actiia como una contextualizaciéon del
problema. Finalmente, se presenta la tarea que los estudiantes deben realizar:
un informe en el que se analice un caso. Pero este no es el Gnico elemento,
la tarea es ubicada en un contexto politico concreto y en una circunstancia
especial: la inminencia de elecciones. Se ubica a los estudiantes en un rol
especifico, el de asesores expertos en una temdtica, y se fija un destinatario,
el mismo gobernador:

Presentacién del caso de estudio.

El problema de la vivienda y la falta de suelo urbano servido (con acceso
a redes de agua, desagiie cloacal, gas y electricidad) es una manifestacién
de las situaciones de pobreza del Area Metropolitana de Buenos Aires. Por
cierto, el problema no es nuevo, sin embargo en las tltimas semanas tuvo
especial trascendencia en los medios de comunicacién masiva.

El ¢jecutivo provincial, como resultado de una reunién de gabinete, tras
reconocer que no habrd soluciones inmediatas, tomo la iniciativa de crear
una comision para tratar el problema. El viernes 26 de noviembre a las
18.00 hs. se realizard la tltima reunién de esta comision. El temario se
centrard en la descripcién de un cuadro de situacién y propuestas de
solucién, particularmente centradas en la modificacién de la normativa
urbana vigente.

Dado que préximamente tendrd lugar una nueva eleccién a gobernador
de la Provincia de Buenos Aires, el problema de la escasez de suelo urbano
toma especial relevancia para el actual gobernador.
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A fin de acelerar la toma de decisiones respecto de este problema, el
gobernador considera indispensable presentarse con un conocimiento
s6lido y con propuestas de solucién viables en el corto plazo frente a las
organizaciones demandantes, el periodismo y la opinién publica en general.

Con este objetivo, solicita a un grupo de asesores que organice el material
que él mismo selecciond, de modo tal de elaborar tres informes consis-
tentes sobre la cuestién, con una estructura que posibilite una rdpida
comprension.

Recuadro N° 1: Parte de la consigna que solicita el estudio de caso.

Luego, por medio de instructivos, la docente presenta una programacién
de la tarea en tres “tramos”, que derivan en la produccién de sendas “hojas de
trabajo” (ver ejemplo en recuadro N° 2).

Tramo 1
Gestién urbana piblica
- Desarrollar un andlisis histérico que permita inscribir la normativa
en su contexto de produccidn.
- Caracterizar la norma identificando el entramado de intereses
propuesto.
Hoja de trabajo 1
Guia para analizar el surgimiento histérico de la cuestion y la toma de
posicién por parte del Estado

Recuperando los aportes de las clases y la bibliografia, proponemos aqui
una secuencia a seguir para reconstruir el entramado de actores relacionado
con el Decreto Ley 8912/77 de Ordenamiento Territorial y Uso del Suelo
de la Provincia de Buenos Aires.

Este ejercicio se desarrolla segtin dos momentos:
- el momento de surgimiento de la cuestién y
- el diseno de la norma, en tanto toma de posicién del Estado.

Esta secuencia tiene cuatro pasos:
0: Planteo de la cuestién: presentacién del caso.
1: Los actores
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- Listar los actores de partida asociados directa o indirectamente al
problema del acceso al suelo urbano.
- Listar los actores presentes en el Decreto Ley.

Caracterizarlos en términos de:
- Intereses y recursos.
- Ambito y criterios de actuacién.
- Redes de actores.

2: Las relaciones
Caracterizar el entramado de intereses segtin las reglas de juego entre los
diferentes actores:

- ¢Quiénes plantean la cuestién de modo que tome estado publico?

- Alianzas y conflictos entre los diferentes actores.

- Identificar los NODOS DECISIONALES RESULTANTES DE
LA NORMATIVA,

Graficar el entramado de relaciones.

Recuadro N° 2: Tramo 1 del andlisis de caso.

En estas partes de la consigna, la profesora da pautas para la realizacién de
tareas parciales, que forman parte del trabajo de campo. Al desglosar la actividad
principal en diferentes pasos, la docente brinda una guia clara acerca de cémo
se puede llevar adelante la actividad solicitada. Ademds, senala cudles son los
aspectos a los cuales es necesario prestar atencion.

Ademds de estas guias para la produccién del andlisis en distintos pasos, la
profesora entrega de manera escrita distintos insumos: una gufa para la obser-
vacién en campo (ver fragmento en el Recuadro N° 3) y un modelo de ficha
para el relevamiento bibliografico.

Tejido Urbano

-Identificar los usos del suelo predominantes (vivienda, industria, co-
mercio, recreacion).

-Modos de ocupacién residencial (barrios cerrados, villas y/o asentamien-

tos, barrios de autoconstruccién, vivienda social, etc.).
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-Modos de ocupacién industrial (industria dispersa, parques industriales).
-Modos de ocupacién comercial (comercio disperso, agrupado en dreas,
agrupado en ¢jes, concentrado cubierto/shopping).

-Usos recreativos (uso publico, uso privado).

-Caracterizar tipologias edilicias (tipos constructivos, calidad de los
materiales de la vivienda).

-Caracterizar niveles de consolidacién y densificacién de los distintos
tipos de tejido.

-Caracterizar intensidades de ocupacién intraparcelaria.

Recuadro N° 3: Fragmento de la guia de observacién del estudio de caso.

Como puede observarse, la consigna presentada en esta materia consti-
tuye un verdadero ejemplo de andamiaje para el desarrollo de la tarea que
se solicita. En primer lugar, el hecho de ser presentada a los estudiantes
por escrito, y el modo en que ha sido encarada su textualizacién, con da-
tos contextuales sobre la situacién problemadtica, informaciones a tener en
cuenta a la hora de intentar resolverla y haber ubicado a los alumnos en un
determinado rol constituyen guias que seguramente sirven para una mejor
resolucién. Por otro lado, en la medida en que exige que los estudiantes se
posicionen en el papel de expertos, los reta a que se vean en la necesidad
de adoptar nuevos registros y de considerar aspectos que no necesariamente
deben tener en cuenta en evaluaciones que solo procuran comprobar la
lectura de fuentes bibliogréficas. Asi, la consigna constituye, a la vez, un
facilitador y un desafio para los estudiantes. Los obliga a salirse del rol de
estudiantes para posicionarse como profesionales en la simulacién de este
rol y el cumplimiento de esta operacién repercute en su capacitacién como
estudiantes. Es, simultdneamente, una guia y un mecanismo de propulsién
de actividades con las que los estudiantes no estdn familiarizados todavia;
mientras ayuda a su resolucién, promueve el desarrollo de capacidades nuevas.

Otro aspecto a destacar es la relevancia que adquiere en esta consigna el
proceso de elaboracién del trabajo. La misma formulacién prevé los pasos a
seguir y los plantea como etapas. Asi, la produccién de un género profesional
y su evaluacién adquieren frente a los alumnos el cardcter de procesos antes
que de productos acabados.
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6.2.2.2. La determinacion del problema

En cuanto a la determinacién del problema, el trabajo es solicitado como se-
gunda evaluacién parcial de una asignatura del séptimo semestre de la carrera.
En un documento presentado en una hoja impresa, el docente brinda algunas
pautas para la elaboracién del escrito solicitado:

Pautas para elaborar el estudio de un problema

- Tiempo de realizacién: 4 semanas

- Metodologia:

1- Seleccién de un problema y andlisis del mismo a partir de las variables
estudiadas en clase.

2- Utilizar diversas fuentes de andlisis: Textos, articulos periodisticos.

- Producto a lograr:

Se entregard al docente un texto en el que se analice el problema organiza-
cional escogido, dando cuenta de sus manifestaciones, causas, extensién y
posibles vias de solucién y de prevencién del mismo.

Recuadro N° 4: Consigna que solicita la formulacién de un problema
detectado en una organizacién.

La tarea propuesta por el docente de esta materia implica para los estu-
diantes del séptimo semestre un verdadero desafio. El reconocimiento de un
problema organizacional, la determinacién de las variables que intervienen en
ély su andlisis requieren de la puesta en juego de diferentes tipos de capacidades
intelectuales y discursivas. Sin embargo, mds alld de que es evidente la intencién
del docente de promover el desarrollo de las capacidades de diagnéstico y anlisis
de los estudiantes (lo que constituye un paso muy importante en su formacién),
también puede decirse que los estudiantes podrian verse beneficiados con la
ampliacién de las pautas brindadas.

6.2.2.3. Exposicion oral sobre el andlisis de una pelicula en la que se representan
situaciones de organizaciones piiblicas
La tarea de exposicion oral del andlisis de una pelicula es solicitada en una

asignatura que se dicta en el noveno semestre del Segundo Ciclo Universitario.
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La actividad consiste en exponer oralmente el producto de la puesta en ten-
sién de los conceptos que se desarrollan en el material bibliografico aprendido
en clase con aspectos de una organizacién publica que resulten provechosos
para analizar segtin aparecen representados en una pelicula.

Los objetivos que se persiguen a través de la eleccién de esta propuesta estdn
vinculados con contactar a los estudiantes con actividades propias de la practica
profesional: la exposicién oral, dado que los profesionales de la administracion
publica suelen en su desempefio presentar propuestas y proyectos frente a un
auditorio, el andlisis de una organizacién publica, deslindar factores de una
organizaci6n a partir de las nociones propias de la reflexién de investigaciones
pertenecientes a la disciplina.

Por ultimo, la consigna supone que los otros companeros que asisten a la
exposicién adopten una actitud participativa ya que deben hacer comentarios,
preguntas y sefialar alternativas sobre las relaciones propuestas por el compafero
expositor. Esta postura es la que se espera que adquiera un profesional del drea
en su desempefio cotidiano en las reuniones de trabajo.

En el capitulo 6 se desarrollard detalladamente esta experiencia y se reflexio-
nard sobre esta propuesta en relacién con la ensefanza de la administracion

publica.

6.2.2.4. El informe de prictica profesional

En el dltimo semestre de la carrera, el alumno de Administracién debe pro-
ducir un trabajo de culminacién de la licenciatura. Aquellos estudiantes que
estdn realizando una pasantia en un organismo publico tienen que redactar, al
término de la misma, un informe en el que se reflexione sobre la importancia
de la préctica profesional en la que se han desempenado.

El trabajo de pasantia consiste en desarrollar una propuesta de intervencién
en un organismo a partir de una tarea que se les asigna alli, por ejemplo, redefinir
puestos en una municipalidad. Una vez finalizada esta actividad, deben redac-
tar un informe sobre la prictica y reflexionar sobre la importancia de haberla
realizado en relacién con su formacién académica. Este trabajo les permite a los
estudiantes colocarse en el rol de un profesional de la administracién puablica
y ademds promueve una reflexién sobre su educacién como universitarios.

Resulta provechoso analizar la forma en la que estos macrogéneros son
presentados a los estudiantes. Para ilustrar tomemos dos ejemplos, el estudio
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de caso y la determinacién de un problema. Silos comparamos, podemos notar
que guardan similitudes. En ambas tareas se propone el andlisis de un problema
empirico (uno referido a la vivienda y el otro a la organizacién de una institucion
publica) a partir de determinadas variables. Sin embargo, la comparacién de
las consignas y pautas ofrecidas a los estudiantes pone de relieve las diferencias
en cuanto a su formulacién. En primer lugar, la solicitud del estudio de caso es
contextualizada y enmarcada en una normativa. Ademds, se brindan precisiones
acerca de la situacién comunicativa en que circulard el informe que contenga el
estudio. Por otro lado, el texto de la consigna ofrece pautas para la realizaciéon
de las tareas previas, las que servirdn para la deteccién y andlisis del problema.
En cambio, en las llamadas “Pautas para la determinacién de un problema”,
no se encuentra un andamiaje explicito, y la descripcién de la tarea propuesta
puede resultar poco precisa para estudiantes que recién inician el Segundo
Ciclo Universitario. Por eso, puede decirse que, en cierto sentido, el escaso
desarrollo de la consigna exige un esfuerzo mayor por parte de los estudiantes,
ya que se ven obligados a reponer una cantidad de informacién o de suponer
qué es lo que el docente requiere. Seguramente, tal informacién es repuesta
por el profesor de manera oral, durante la clase o en encuentros de tutorfa. En
este sentido, la falta de explicitacién de algunas cuestiones implica que también
el docente deba redoblar algunos esfuerzos explicativos. Entendemos que un
mayor desarrollo del escrito podria ayudar la intercomprensién entre el docente
y los alumnos y redundaria en el logro de mejores producciones escritas, a la
vez que reduciria algunos esfuerzos posteriores al momento de la presentacién
de la consigna a los estudiantes.

Por otro lado, la formulacién de la consigna que solicita la elaboracién de
un problema sugiere que la dimensién procesual de la escritura y de la propia
evaluacién de los estudiantes no es plenamente considerada. Si bien se prevé
un tiempo relativamente extenso (4 semanas), que permite que los estudiantes
puedan planificar las tareas parciales que deben realizar, asi como la redaccién
de distintos borradores, lo que se explicita, concretamente, es que los alumnos
deberdn entregar al docente “un texto en el que se analice el problema orga-
nizacional escogido, dando cuenta de sus manifestaciones, causas, extension y
posibles vias de solucién y de prevencién del mismo”. No aparecen consignados
en las pautas requisitos tales como instancias de consulta, entregas parciales
u otros que podrian hacer pensar en el trabajo en una dimensién procesual,
sino que se destaca mds bien su cardcter de producto. Entendemos que estas
instancias son llevadas adelante y que los estudiantes cuentan con la posibilidad
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de entrevistarse con el docente en reuniones individuales, fuera o dentro de
las clases. Pero, si nos atenemos a la formulacién de la consigna y al modo en
que la escritura es representada en ese texto, surge que el producto, “el texto”,
es mds visible que el proceso para su elaboracién.

6.3. La formulacién de las consignas

Una de las cuestiones que surgi6é durante el andlisis del corpus es la relativa al
modo en que se solicitan las tareas. Como ya sefialamos en el apartado anterior,
hemos encontrado que algunas de las actividades no son requeridas a través de
un escrito entregado o dictado a los estudiantes, sino que se formulan oralmente.
Entendemos que las consignas escritas exigen de parte de los docentes un mayor
grado de reflexion sobre la tarea que se solicita. El acto redaccional constituye
un momento epistémico. La escritura reestructura el pensamiento; mientras se
escribe, se organizan las ideas (Ong, 1982). Por otro lado, las consignas escritas
estimulan la reflexién y el anélisis por parte de los estudiantes, en la medida en
que tienen la posibilidad de leerlas una y otra vez para comprender de mejor
manera lo que les es requerido en la instancia de evaluacién. Las orales, en
cambio, dependen mds bien de los procesos de memorizacién, o de registro y
reposicién de informacién no consignada.

Mis alld de esta primera distincién, es preciso senalar que las consignas
elaboradas por escrito por los docentes no siempre adoptan el mismo tipo de
formulacién. Muchas de ellas estdn presentadas en forma de interrogante:

:Cudles son las principales modificaciones conceptuales en la naturale-
za del empleo piblico que incorpora la Ley Marco de Regulacién del
Empleo Puablico?

:De qué paradigma se diferencia?

Consigna N° 10
¢Cémo explica O’Donnell la emergencia del Estado como tercer sujeto
social? ;Por qué es el tercero y cudl es su caracteristica especifica?

Consigna N° 11

Ortras estdn encabezadas por un verbo en imperativo o infinitivo que indica
el tipo de operacién que debe realizar el estudiante:
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Describa sintéticamente los aportes de Lowi al andlisis de politica pablica.
Desarrolle, segtin la caracterizacion del autor, un tipo de politica y su co-
rrespondiente arena de poder.

Consigna N° 12

Enunciar fortalezas y debilidades de la modalidad de direccién publica
identificada como “politécnica”’. Mencionar si se hace presente en alguna
modalidad de organizacién de la Administracién Publica Nacional.

Consigna N° 13

En estos casos, encontramos que algunos de los verbos que indican el tipo
de operacién discursiva que los alumnos deben llevar adelante podian resultar
confusos para los estudiantes, o que lo efectivamente requerido en las consignas
solo sea uno de los aspectos que los profesores tendrdn en cuenta a la hora de
calificar el escrito. Por ejemplo, en la consigna N° 13, el docente s6lo pide que
se enuncien y mencionen determinadas cuestiones. Segtin esa formulacién, los
estudiantes podrian interpretar que el género que puede corresponderse con la
respuesta esperada es la lista, una mera enumeracién. Sin embargo, es posible
que los docentes estén esperando un género que implique un desarrollo mds
extenso, tal vez un reporte. Pero, si nos atenemos a lo expresado en la consigna,
esto no resulta evidente. Por esto, puede ocurrir que se encuentren discordan-
cias entre lo que los docentes esperan como respuesta de examen y lo que los
estudiantes entienden que deben realizar.'

Por otro lado, encontramos que algunos usos de determinados verbos, como
analizar o examinar, no resultan transparentes, ya que no queda del todo claro
qué tipo de operacién deben realizar los alumnos. Para ilustrar esta situacién,
pueden servir los siguientes ejemplos.

Analice la significacion de la planificacién como herramienta de politica
publica en la década de 1960, considerando sus alcances y limites.
Consigna N° 14

" Uno de los capitulos de este volumen, “Discordancias entre expectativas docentes y
representaciones de los estudiantes en torno a las tareas de escritura académica”, de Daniela
Stagnaro y Cecilia Chosco Diaz, trata esta cuestion.
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Examine, segtin Subirats o Brugug, el alto grado de influencia de la politica
en las decisiones de las administraciones publicas. ;Qué elementos deberfan
contemplarse en el desarrollo de una administracién deliberativa?

Consigna N° 15

Entendemos que la ambigiiedad en la formulacién de algunas preguntas
de examen puede deberse al hecho de que la formacién de estos docentes no
haya contemplado cuestiones de indole lingiiistica y/o pedagdgica, teniendo en
cuenta que muchos de ellos son especialistas en el drea en que se desempefan
como profesores. Tal vez por ello no hayan construido un metalenguaje espe-
cifico para la ensefianza. Mds alld de esto, el andlisis de estas cuestiones merece
un estudio especifico, en profundidad, que excede los objetivos de este articulo.

6.4. La graduacién de las tareas

Otro de los aspectos que tuvimos en cuenta es si puede establecerse alguna corre-
lacién entre el semestre de cursada y los textos solicitados en ellos. Al respecto,
notamos que no se evidencia una graduacién en cuanto a la complejidad de
las actividades. Entendemos que los disefios curriculares de los distintos niveles
educativos deben contemplar una progresiva complejizacion de los contenidos
abordados. Es posible que en la carrera analizada tal escalonamiento esté dado
en lo que se refiere a los aspectos tedricos, en el plano del “contenido”. Sin
embargo, esto no es claramente observable en lo relativo a los géneros solicita-
dos. No encontramos que se parta de tareas que impliquen dar cuenta de los
conocimientos adquiridos a través de las lecturas para llegar a la formulacién de
hipétesis y propuestas propias, pasando por la practica argumentativa. De esto
da cuenta la distribucién de los trabajos mds elaborados. En el corpus relevado
no encontramos que se pidieran en el sexto semestre. Luego, en el séptimo,
se solicita el andlisis de una problemdtica organizacional en una institucién
publica; en el octavo, se requiere un estudio de caso. En el noveno, se pide el
andlisis de una problemdtica institucional representada en una pelicula, y en
el décimo se solicita el informe de una practica profesional. A la vez, como
sefialamos antes, el trabajo del octavo semestre ofrece muchas més guias para
su elaboracién que los solicitados en el séptimo. Estos datos insintian que la
produccién de géneros complejos, los més elaborados y cercanos a la prictica
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profesional o académica, responde mds bien a la inquietud de algunos docentes
que a una planificacién deliberada que contemple una gradual complejizacién
de las tareas de produccién textual.

7. Discusién y conclusiones

A partir del andlisis del corpus que pudo relevarse, que comprende las tareas de
escritura solicitadas en mds de la mitad de las materias del scu de la Licenciatura
en Administracién Publica, se encontré que en la mayoria de las instancias
de evaluacién se proponen situaciones de examen presenciales e individuales,
mientras que las grupales, que requieren del desarrollo de habilidades interper-
sonales para poder trabajar en equipo, y de argumentacién para poder defender
una posicidn, solo se registran en el 2,5% de las consignas.

En cuanto a los géneros requeridos, notamos que son escasas las instancias
en que los estudiantes deben argumentar, establecer relaciones y elaborar cono-
cimiento nuevo. En la mayoria de las situaciones, se les exige la reproduccion
del conocimiento obtenido en las fuentes bibliogréficas. A nuestro juicio,
este predominio puede estar respondiendo a una concepcién tradicional de
la educacion. En este sentido, los resultados encontrados en el relevamiento
guardan similitudes con los hallados en las universidades espanolas en las inves-
tigaciones dirigidas por Isabel Solé. En los trabajos de este equipo, los autores
destacan: “Para provocar un uso epistémico de la lectura y de la composiciéon
de textos se requiere disefiar e implantar actividades que impliquen integrar,
contrastar, relacionar, concluir, hacer emerger la propia voz entre la de otros,
fundamentalmente y con criterio, de modo que el proceso de aprendizaje no
termine en la reproduccidn, sino en la transformacién de esta en conocimiento”
(Solé, 2008: 14).

Por otro lado, si se confrontan los elementos relevados por Lewis y Starks
(1997), entendemos que el hecho de que la mayoria de las consignas requieran
tareas derivadas de las lecturas antes que de situaciones problemdticas que exi-
gen proponer cursos de accion responde a una representacion de la formacién
universitaria como aquella que debe fomentar la preparacién de los estudiantes
como futuros académicos, mds vinculados a la investigacion tedrica que a la
préctica profesional. Esto sucede mds alld de que el perfil del graduado pro-
puesto lo describe como un actor que ocupa cargos de gestidén en organismos
de gobierno antes que como investigador docente.
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Asi, podemos pensar que el conjunto de tareas de escritura requeridas con-
tribuye a crear una visién del 4mbito académico en el que la reflexién sobre el
conocimiento se percibe como una esfera independiente y desvinculada de las
précticas profesionales: por un lado, se concibe el 4rea del conocimiento, y por
otro, la practica, sin que se transparente la idea de que la teoria de las précticas
se encuentra en las pricticas mismas. Esta postura no favorece a la formaciéon
de los estudiantes dado que “la inmersién en una disciplina requiere aprender
a manejar sus cédigos y convenciones, sus textos y sus formas de elaborarlos”
(Solé y otros, 2005: 344).

El anilisis de la formulacién de las consignas nos lleva a pensar que mu-
chas de ellas pueden ser dificiles de comprender por parte de los estudiantes,
ya que en muchos casos no resulta claro coémo se espera que sean respondidas.
Asimismo, encontramos que no es evidente que haya una planificaciéon glo-
bal de las tareas, que contemple de qué modo se pueden graduar para que la
apropiacién de los géneros mds complejos se vea facilitada. Mds alld de estas
observaciones, entendemos que la gran mayoria de las dificultades encontradas
pueden subsanarse en el curso de algunos talleres para mejorar la formulacién
de las consignas y en reuniones en las que el cuerpo docente acuerde cudles
son los géneros que les pueden resultar mds dtiles a los estudiantes durante la
formacién y al momento de su graduacién. Por otro lado, seria positivo que,
una vez establecidos, se gradiien adecuadamente en cuanto a complejidad y a
frecuencia.

Frente a este panorama, solicitamos una reunién con el coordinador de la
carrera de Administracion Publica, quien inmediatamente respondié a nues-
tra convocatoria. Es también una preocupacién del director que haya mayor
presencia de géneros propios de la vida profesional a lo largo de los estudios
universitarios. Mostré tener clara conciencia de la importancia que tiene este
hecho. En consecuencia, se acordé realizar un taller con los profesores de la ca-
rrera, cuyo plan de estudio en este momento estd siendo revisado, para modificar
la situacién. El equipo de PRODEAC continuard trabajando en esta direccién y
nuevas propuestas comenzardn a formularse con este mismo objetivo.

Para finalizar, nos queda decir que consideramos que estos relevamientos
son esenciales para evaluar aspectos de la formacién de profesionales, para
tomar decisiones en funcién del andlisis que se posibilita y para intervenir en
las précticas para sugerir modificaciones. Como especialistas en el drea de la
ensefianza de la lectura y la escritura, nos resta profundizar la reflexion sobre
las operaciones discursivas que solicitan los profesores con respecto a la relacién
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que se establece entre qué es lo que ellos esperan que los alumnos realicen para
obtener una respuesta completa, de qué manera lo plasman en la redaccion
de las consignas y qué creen los estudiantes que es necesario desarrollar para
responder satisfactoriamente.
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en la carrera de Ingenierfa Industrial:
articulaciones entre la formacién
universitaria y la insercién profesional"

Daniela Stagnaro / Federico Navarro

1. Introduccién

Las tareas de escritura constituyen uno de los principales desafios que enfrentan los
estudiantes del nivel superior. Las consignas que formulan los docentes para solicitar
estas tareas a sus estudiantes representan un instrumento fundamental en el proceso
de formacién académica, debido a que sirven para ensenar a pensar y a razonar
dentro de una légica disciplinar. En este sentido, llevan implicita la promocién de
actividades reflexivas tendientes al aprendizaje significativo y profundo, o bien de
actividades reproductoras que no contribuyan a la apropiacién del conocimiento
(Riestra, 2002: 60). En los dltimos afos, especialistas de diversos campos
disciplinares se han abocado a indagar consignas de escritura demandadas en la
formaci6n universitaria (e. g., Vizquez, 2007) y a generar insumos para evaluar
su relevancia curricular (e. g., Muriete, 2007). Intentando avanzar en esta linea
de investigacion, se ha realizado el proyecto de investigacién “Relevamiento de
consignas de evaluacién y tareas de escritura en tres carreras de la Universidad

" Una versién preliminar de este trabajo fue presentada en el vir Congreso de la Asociacién de
Lingiiistica Sistémico-Funcional de América Latina, realizado en la Universidad Nacional del
Litoral en octubre de 2011.
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Nacional de General Sarmiento”, del que este trabajo forma parte y que ya
hemos adelantado en otra publicacién (Navarro y Stagnaro, en prensa).

A partir de un enfoque que combina diferentes herramientas de los
estudios del discurso, en particular de la lingiiistica sistémico-funcional
(Ls¥) (e. g., Halliday y Matthiessen, 2004 [1994, 1985]), nos proponemos
examinar las consignas de tareas de escritura que se solicitan a estudiantes
avanzados de la carrera de Ingenieria Industrial de la Universidad Nacional de
General Sarmiento. Los resultados de esta investigacién pueden constituir un
insumo importante a la hora de plantear una reflexién institucional sobre las
précticas de escritura que integran la formacién de los futuros ingenieros y para
revisar y ajustar la relacién entre las tareas solicitadas durante la formacién y el
perfil del egresado al que apunta la universidad.

2. Corpus y metodologia

Para conformar el corpus se recolectaron consignas escritas solicitadas en instan-
cias de evaluacién a estudiantes durante el Segundo Ciclo Universitario (scu)
de la carrera de Ingenieria Industrial de la Universidad Nacional de General
Sarmiento. El scu de la carrera en cuestién estd compuesto por veinticuatro asig-
naturas (mds dos cursos de idiomas y un seminario de entrevistas profesionales)
cuyo desarrollo se prevé a lo largo de cinco semestres. Se obtuvieron muestras
de un total de ocho asignaturas (representatividad: 33,3%) correspondientes
a todos los semestres del scu. Se accedié al material mediante el pedido de
colaboracién docente; no obstante, algunos de los docentes interpelados se
mostraron reacios a facilitar muestras escritas usadas efectivamente en instancias
de evaluacién alegando motivos de confidencialidad.

Una vez constituido el corpus, lo etiquetamos a partir de pardmetros de
diferentes niveles de generalidad: materia, género, consigna y operacién discur-
siva. Las materias son los espacios curriculares del plan de estudios de la carrera
en las que se evalda a los estudiantes mediante consignas. Las materias de la
carrera utilizan géneros discursivos para evaluar a los estudiantes. Consideramos
que el género discursivo es una actividad social orientada a fines que presenta
cierta estructura organizativa (Martin, 2000 [1984]: 155). En concreto, en el
corpus hallamos dos géneros: el parcial presencial y el trabajo préctico domici-
liario. Se trata de textos completos que contienen una o mds consignas escritas
de evaluacién.
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Siguiendo a Silvestri (1995), entendemos que la consigna es un exponente del
discurso instruccional, en la medida en que constituye una orientacién para la eje-
cucién prictica de acciones y, simultineamente, supone una funcién de aprendizaje.
En esta forma de comunicacién, la distribucién de los roles entre los participantes es
asimétrica; en otras palabras, el enunciador —en este caso, el docente— es un experto
en el procedimiento, mientras que el receptor —el estudiante— atin lo desconoce,
aunque es movido por la intencién de conocerlo. En este sentido, la utilizacion de
la consigna apunta a organizar y controlar tanto los procesos mentales como las
actividades de los estudiantes por medio de prescripciones. Para delimitar las con-
signas en el corpus, se considerd la propia demarcacién gréfica mediante pdrrafos
independientes y mdrgenes especiales, y la utilizacién de niimeros, letras y vinetas.
Consideramos que estas marcas multimodales otorgan unidad e independencia a
las consignas dentro de los parciales y trabajos practicos.

Por tltimo, utilizamos la nocién de operacion discursiva para hacer referencia
a los modos como el contenido informativo de un texto puede ser organizado
por el sujeto, por lo que estas involucran tanto procesos lingiiisticos como
cognitivos (Roich, 2007: 94). Especificamente, en funcién del corpus defi-
nimos operacién discursiva en consigna escrita como proceso normalmente
conductual, dado que involucra dimensiones materiales, verbales y mentales,
realizado en distintas manifestaciones léxico-gramaticales (en general formas
verbales finitas o no finitas y nominalizaciones), que es interpretado por el
estudiante como rol inherente (usualmente actuante) en el plano ideativo y
que muestra manifestaciones de aquella asimetria entre docente y estudiante
en el plano interpersonal (e. g., mediante la aparicién del modo imperativo).

I'2,
6) Teoria de la Decisién. Elabore el siguiente drbol de decisiones.
Seleccione la opcién mds conveniente [...].
Parcial presencial de Direccién, 2009

Este fragmento estd extraido de la dltima consigna de un parcial presen-
cial. Contiene dos operaciones discursivas distintas, identificables a partir de
su realizacién en los nucleos verbales finitos en modo imperativo elabore y
seleccione. Estos nicleos verbales toman al lector textual, que coincide con el

12 Los énfasis que aparecen en los ejemplos son nuestros. Los nimeros romanos indican la
numeracién de los ejemplos en este articulo, mientras que los nimeros ardbigos o letras indican
la numeracién y jerarquia dentro de las consignas.
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estudiante que debe resolver la consigna, como rol inherente, y manifiestan la
asimetria de poder entre el docente, que se hace responsable de la consigna, y
el estudiante, que debe resolverla.

A partir de la construccion del corpus y de la delimitacién en materias,
géneros, consignas y operaciones discursivas, efectuamos un andlisis cualitativo
y cuantitativo. En primer lugar, se identificaron y analizaron cualitativamente
las diversas manifestaciones léxico-gramaticales de los procesos mediante los
cuales se expresan las operaciones discursivas y se buscé organizarlos sistemdti-
camente a partir de sus relaciones semdnticas. En segundo lugar, se cuantificé
un conjunto de aspectos que habilitan la comparacién: sistema semidtico par-
ticipante (verbal, grifico y/o numérico); posibilidad de seleccionar consigna
(tema y operaci6n); existencia de situacién hipotética; y aporte de informacion.
El andlisis cuantitativo rastred la distribucién de estos aspectos tanto en relacion
con el total de las consignas y operaciones discursivas como con respecto al
total de materias involucradas. Esta distincidn resulta necesaria dado que la
cantidad total de consignas y operaciones discursivas aportada por cada materia
es variable y, por tanto, se puede desvirtuar su representatividad. En concreto,
algunas materias aportan varias decenas de consignas mientras que otras solo
unas pocas. Complementamos este andlisis lingiiistico con una perspectiva
etnografica a partir de la interconsulta con docentes ingenieros.

3. Ingenieria Industrial en la Universidad Nacional de
General Sarmiento

La carrera Ingenieria Industrial depende de los Institutos de Ciencias y de
Industria de la unGs. Actualmente, el plan de estudios tiene una duracién de
cinco afos y se divide en dos ciclos (unas, 2009). El Primer Ciclo Universitario
(pcu), bajo la responsabilidad del Instituto de Ciencias, se desarrolla durante
cinco semestres y al culminarlo el estudiante obtiene el Diploma Universitario
de Estudios Generales con Mencién en Tecnologia Industrial. Este ciclo aborda
principalmente los contenidos de ciencias bdsicas (matemadtica, fisica, quimica)
y tecnologias bésicas (mecdnica de fluidos, termodindmica, etc.). El Segundo
Ciclo Universitario (scu), a cargo del Instituto de Industria, abarca del sexto al
décimo semestre, cuenta con veinticuatro asignaturas, dos cursadas de idioma,
un seminario de entrevistas profesionales y una préictica profesional. Aqui se
desarrolla el perfil tecnoldgico especifico de esta especialidad ingenieril, a tra-
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vés de las denominadas tecnologias aplicadas (estudio del trabajo, productos y
procesos, gestién de calidad, planificacién de produccién, investigacién opera-
tiva, logistica, proyectos, etc.) y otros contenidos complementarios (economia,
derecho, medio ambiente, idioma, entre otros).

Entre las incumbencias que figuran en la descripcién del titulo de Ingeniero
Industrial que otorga la UNGS se senala:

El titulo de Ingeniero Industrial capacita y habilita para realizar estudios de
factibilidad, proyectar, dirigir, implementar, operar y evaluar el proceso
de produccién de bienes industrializados y la administracién de los recur-
sos destinados a la produccién de dichos bienes; planificar y organizar
plantas industriales y plantas de transformacién de recursos naturales en
bienes industrializados y servicios [...] (UNGs, 2009, p. 2; cf. Ministerio
de Educacién, 2002; énfasis nuestro).

Puede advertirse que la institucién prefigura un perfil profesional y que no
enfatiza directamente la formacién cientifica. Las tareas para las que el titulo
capacita y habilita corresponden al dmbito profesional y no al académico (e. g.,
plantas industriales y plantas de transformacion de recursos naturales en bienes indus-
trializados y servicios). La preparacion se orienta fundamentalmente al desarrollo
de capacidades para actuar y operar en las diversas etapas involucradas en los
procesos de produccién y en los espacios donde se llevan a cabo dichos procesos.
No se mencionan entre las incumbencias el desarrollo de tareas de investigacién
cientifica. Por lo tanto, se esperarfa que se impartan ensefianzas practicas.

Resulta valioso presentar aqui esta breve caracterizacion del perfil del egre-
sado para observar luego si es posible establecer vinculos entre los resultados del
andlisis de las tareas de escritura que se le solicitan al estudiante en instancias
de evaluacidn y las tareas para las que el titulo capacita y habilita.

4. Andlisis de consignas

4.1. Sistemas semidticos involucrados

Desde la perspectiva de la LsE, los sistemas semidticos son modos simbdlicos
que se combinan y complementan dentro de una cultura para la construccién
de significados. Cuando estos sistemas operan en paralelo en la transportacién
y creacién de significados en un contexto tnico se denominan multisemiéticos
(Matthiesen, 2009). Segtin Kress (2010), el modo es un recurso semidtico social
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y cultural (imdgenes, escritura, disposicién grafica o disefio, musica, gestos,
imdgenes méviles, etc.) para la construccién de significados.

En el corpus analizado, se observa la utilizacién y combinacién de tres
sistemas semidticos: el verbal, el numérico (cdlculos, cifras, férmulas, simbolos
matemdticos) y el gréfico (imdgenes de todo tipo: gréficos, fotografias, infogra-
fias, diagramas de flujo, tablas, etc.). El empleo del sistema verbal sin el sistema
numérico o sin elaboracion de graficos es bastante acotado en las consignas.
De hecho, no hay materias en las que se use exclusivamente el sistema verbal.
En particular, el 75% de las materias incluye consignas con graficos y el 75%
consignas con cdlculos. Incluso, algunas consignas combinan lo verbal y lo
gréfico con el cdlculo como se muestra en el siguiente ejemplo.

II.
[2)] ABSORCION GAS- LIQUIDO

Una torre rellena con anillos cerdmicos de 25,4 ha de construirse para tratar
708 m3 de gas de entrada por hora. El contenido de amoniaco en el gas
que entra es del 2% en volumen. Como absorbente se utiliza agua exenta
de amoniaco (pura). La temperatura es de 20°C y la presién es de 1 atm.

La relacién entre el flujo de liquido y el flujo de gas Lw/Vw es de 1 KG de
liquido por KG de gas.

(a) Si la velocidad del gas es la mitad de la velocidad de inundacidn, ;cudl
ha de ser el didmetro de la torre?
(b) ;Cual es la caida de presién si la altura de relleno es de 6,1 m de altura?

Tipo de Tam;.zﬁ:l e apr(E(. Area superficial | Espacio vacio Factor de
empaque nomin por m3, kg aprox. m2/m3 (%) erpaque:
paq en mm (densidad) prox. Ff, m-1
6 960 710 62 1680
13 880 370 64 640
16 800 240 72 270
Anillos 25 670 190 74 160
Rasching,
cerdmica 38 740 120 68 95
51 660 92 74 65
76 590 62 75 36
89 580 46 80 25
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DATOS

Mr Aire= 29

Mr Amoniaco = 17

Se debe calcular el Mr de la mezcla de alimentacién

p L =1 Viscosidad Liquido

Densidad del liquido pL = 1000

Vw = velocidad mdsica del gas (Kg/m?2 s)

Ff = factor de empaque

La densidad del gas pv se calcula como gas ideal pv = (Mr mezcla *P)/ R*T
R= cte gases = 0,082 Lts atm/ mol

(Parcial presencial de Operaciones Unitarias, 2010).

Como puede observarse en el ejemplo previo, las consignas combinan ni-
meros, simbolos matematicos, férmulas, gréficos, cuadros y palabras, es decir,
diversos sistemas semiéticos, por lo que podemos afirmar que las consignas
del dominio de la ingenierfa construyen significado mediante sistemas mul-
tisemidticos. No solo las consignas involucran y demandan la interpretacion
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de sistemas multisemidticos, sino que ademds las resoluciones requieren con
frecuencia el uso combinado de los diversos sistemas.

4.2. Consignas simples

Las consignas de escritura pueden presentar una tnica operacién discursiva y se
caracterizan por ser breves y cerradas. A este tipo de consignas lo denominamos
consignas simples, ya que tienden a la atomizacién de las tareas de escritura.
Se trata de pedidos cerrados y estructurados que restringen la posibilidad de
desarrollo y justificacidon de la respuesta, puesto que en la mayoria de los casos
consisten en tareas de completamiento. Tampoco permiten la seleccién de la
operacion discursiva a la hora de resolver la consigna (es decir, elegir el proceso
verbal a poner en juego: describir, calcular, responder, etc.) y solo en el 25% de
las materias aparecen consignas que habilitan la seleccién del tema.

I11.
5. ;Qué entiende por efectividad de un sistema de produccion?
(Parcial presencial de Organizacién de la Produccién I, 2009).

El ejemplo III presenta una cldusula simple con modalidad interrogativa.
El proceso mental cognitivo se realiza en el verbo entender en segunda persona
del singular, por lo que el rol de sensor se asocia al estudiante que debe resolver
la consigna. En este caso, la operacién discursiva solicitada podria ser definir o
explicar una nocién (efectividad de un sistema de produccion) a partir de la com-
prension que el estudiante tiene de la nocién mencionada. En la interconsulta
con los docentes de la materia, estos manifiestan que lo esperado es una defi-
nicién precisa y puntual de la nocién solicitada para corroborar el seguimiento
de las clases y la lectura de la bibliograffa. Sin embargo, estas especificaciones
de las expectativas docentes no son explicitadas en la consigna.

En ocasiones estas consignas simples apuntan a tareas de complemen-
tamiento que no requieren la construccién de textos breves, sino la simple
formulacién de frases o palabras.

V.
5) AGITACION

Completar el siguiente cuadro con un ejemplo de aplicacién.
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Tipo impulsor Aplicacién

HELICE

PALAS

TURBINAS

(Parcial de Operaciones Unitarias, 2010).

En este caso, el estudiante sélo debe completar la segunda columna del
cuadro con el nombre de una aplicacién concreta de las formas de agitacién
que se presentan en la primera columna.

En cualquier caso, estas consignas son poco frecuentes en el corpus ana-
lizado. La mayoria de ellas integra mds de una operacién discursiva, como
veremos a continuacion.

4.3. Consignas compuestas

Las operaciones que se piden suelen mayormente estar integradas en estructuras
compuestas en las que se articulan, secuencian y complementan. Especificamen-
te, por consignas compuestas entendemos la solicitud de mds de una operacién
discursiva en una misma consigna.

V.
5) [1] Explique brevemente los conceptos de precision y exactitud. [2]
;Cbémo se relacionan con el Cp y el Cpk de un proceso? [3] Si en un
proceso el Cp es igual a 1,36 [;] puedo tener 20% de producto fuera de
especificacién?

(Parcial presencial de Organizacién de la Produccién 111, 2009).

Como puede observarse en el ejemplo previo, aparecen tres cldusulas in-
dependientes asociadas a tres operaciones discursivas que distinguimos a partir
de ndmeros entre corchetes. En la primera de ellas, la operacién discursiva se
realiza mediante el verbo explicar en imperativo singular. En el plano ideativo,
el rol de actuante estd explicitado y se asocia al estudiante que debe resolver la
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consigna. En el plano interpersonal, el sujeto gramatical también se asocia con
el estudiante. De esta manera, se construye una relacién asimétrica entre los
interlocutores, en este caso el docente y el estudiante. La segunda operacién
discursiva construye la solicitud a partir de la modalidad interrogativa. Asi,
se manifiesta nuevamente la asimetria del tenor del contexto de situacion: el
docente, responsable por la consigna, es quien puede demandar su resolucién,
mientras que el estudiante, responsable de la respuesta de la consigna, es quien
debe brindar una resolucién adecuada para aprobar. En este caso, se solicita
relacionar cuatro conceptos (precision, exactitud, Cp y Cpk). No obstante, a
diferencia de la operacién previa, aqui el proceso manifestado en el verbo
relacionarse no posee ni un rol inherente ni un sujeto gramatical que se asocie
al estudiante sino que se asocia a los conceptos. En consecuencia, la operacion
requerida no tiene el mismo grado de explicitud que en la primera cldusula.
Finalmente, la dltima operacién solicitada se expresa mediante un complejo
clausal constituido por una estructura condicional en modo interrogativo. En
este caso, es mds complejo reponer la operacién discursiva, ya que ninguno
de los verbos presentes (ser, poder, tener) es de tipo verbal o conductual y, por
tanto, no se relacionan directamente con las tareas que tiene que llevar a cabo
el estudiante. Aqui, desentranar la operacién discursiva requiere ciertos co-
nocimientos de los contenidos de la asignatura: jse necesita hacer un cdlculo,
apelar a una férmula, recuperar una definicién? A esto se suma el uso de la
primera persona con efecto impersonal en el verbo modal poder del grupo
verbal principal, lo cual dificulta el reconocimiento de los roles vinculados al
proceso en cuestion.

Es necesario aclarar que no todas las consignas que se construyen con mds
de una oracién configuran consignas compuestas, ya que con frecuencia se sue-
len brindar orientaciones para la resolucién de una sola operacién. Asimismo,
la consigna compuesta puede ser formulada en una tnica oracién simple con
predicado compuesto.

De hecho, todas las materias presentan alguna consigna con una estructura
compuesta de este tipo. Esto compensa aquella atomizacién y otorga comple-
jidad global a la consigna.

Desde un punto de vista pedagdgico, la distincién entre consigna simple y
compuesta es relevante en la medida en que podria explicar la dificultad de los
estudiantes para resolver consignas que involucran mds de una operacién. Una
de las causas de las respuestas incompletas podria atribuirse a la confusién entre
una orientacién dentro de la consigna, como en el ejemplo que se presenta a
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continuacién, y la solicitud concreta de la ejecuciéon de mds de una tarea, tal
como muestra el ejemplo previo.

VI.

2.2. Laempresa tiene la posibilidad de comprar a £/ Abuelo medialunas pre-

cocidas a $10 cada docena. Identifique los rangos donde es mds conveniente

fabricar o comprar. En este punto no habria que solventar los costos fijos.
(Parcial presencial de Organizacién de la Produccién I, 2009).

Consideramos que este ejemplo consta de una consigna independiente, ya
que aparece con una numeracién propia (2.2.) y en un pérrafo propio, si bien
es parte de una consigna mayor. Incluye solo una operacién discursiva realizada
en el verbo conductual identifigue en el segundo complejo clausal, es decir,
se trata de una consigna simple. Tanto el rol de actuante en el plano ideativo
como el sujeto gramatical en el plano interpersonal se asocian al estudiante
que debe resolver la consigna. El primer y tercer complejo clausal, en cambio,
brindan informacién que asiste en la resolucién de la consigna: informacién
contextual que configura una situacién hipotética ligada a la practica profesional
e informacién que restringe (no0 habria que solventar los costos fijos) la operacién
discursiva identificar, respectivamente.

4.4, Informacién contextual

Un importante nimero de consignas suele aportar informacién contextual.
El 62,5% de las materias tiene consignas que proponen una situacién hipoté-
tica (generalmente vinculada con la prictica profesional) y el mismo nimero
tiene consignas que aportan informacién sobre la misma. Segtn los docentes
consultados, se trata de entornos tipicos del @mbito profesional en los que se
encuentra el ingeniero cotidianamente. De esta manera, se estimula la puesta
en juego de los contenidos desarrollados en las clases a partir de una situacién
problemdtica. A continuacidn, se presenta un ejemplo que muestra cémo se
contextualiza la tarea de escritura como tarea profesional.

VIIL.

1) Un fabricante de motos produce dos tipos de modelos (de lujo y estdn-
dar) en un dfa. A continuacién se proporcionan las cantidades vendidas,
el costo por unidad y las horas de trabajo.
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La eficiencia de la planta es de 90% para las motos de lujo y de 85% para
las motos estdndar. Los planes para un dia de trabajo son de 40 unidades
por dia para las motos de lujo y 65 unidades para los vehiculos estdndar.

Cantidad Precio Venta $/Unidad
Moto estdndar 40 Unidades Producidas $5000/moto
Moto de lujo 60 Unidades Producidas $9500/ moto
Cantidad Costo $/Unidad
Mano de Obra /Dia 3000 Horas $12/hora
(lujo)
Mano de Obra/ Dia 2000 Horas $10/hora
(estdndar)
Moto estdndar 1 2500
Moto de lujo 1 3500

(Nota: los costos indicados no contemplan mano de obra utilizada).

a. Calcular la productividad global.

b. Calcular de acuerdo a la informacién disponible las productividades

parciales y especificas.

c. ;Qué capacidad instalada de produccién (estindar) tiene la planta para
cada uno de los productos?

d. Calcule la eficacia obtenida de cada uno de los productos.
(Parcial de Organizacién de la Produccién I, 2009).

Esta actividad presenta en los primeros dos pdrrafos (que contienen cuatro
complejos clausales) participantes humanos y no humanos del campo semdntico
de la produccién que cumplen la funcién de sujeto gramatical y se ubican en
posicién temdtica: un fabricante de motos, la eficiencia de la planta, los planes
para un dia de trabajo. Los items léxicos seleccionados vinculan productos
(mmotv), entornos (planta), actores (fabricante), procesos (produce) y elementos
involucrados en el proceso de produccidn (costos, horas de trabajo). Articulando
estos elementos se va construyendo una representacién del espacio profesional.
Este tipo de consignas contribuye a que los estudiantes vayan conociendo las
problemdticas de la vida profesional y pongan en prictica los saberes que se

imparten en las clases.
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Por otro lado, el segundo complejo clausal proporciona informacién extra
para la resolucién de la consigna que, bdsicamente, organiza los elementos
de la situacién hipotética que se presentan. En este caso, un organizador («
continuacion) y un proceso material con pasiva con el que se disparan efectos
de impersonalizacién (se proporcionan) anticipan metatextualmente la meta: la
lista de elementos especificados de la situacién hipotética (cantidades vendidas,
costo por unidad, horas de trabajo).

4.5. Macroprocesos

El estudio del corpus muestra una recurrencia en la seleccién de los procesos con-
ductuales y verbales mediante los que se manifiestan las operaciones discursivas.
En funcién de estas observaciones se propone una clasificacién en tres grupos
generales de lo que denominamos macroprocesos: calcular, graficar y mencionar.
Asimismo, las operaciones que se solicitan a través de cldusulas con modalidad
interrogativa también pueden ser asociadas con alguno de estos tres macropro-
cesos. Los tres grupos generales de procesos se asocian a los sistemas semié6ticos o
modos involucrados tipicamente en las materias de la carrera: nimeros, gréficos
y léxico-gramadtica, respectivamente. Una consigna tipica combina los tres tipos.

VIII.
F) Dado el siguiente diagrama

Acetona
0,0+ 1,0

Zona
“de 1 fase

XMIC
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Trazar sobre el diagrama los puntos correspondientes a la concentracién

de REFINADO, EXTRACTO Y MEZCLA

Fase 1 (Acuosa) 15% Acetona 2% MIC

Mezcla 9% H.0
22% Acetona oMz
25% MIC . .
0, 0,
52% H,0 Fase 2 (Organica) 31% Acetona 63% MIC

5% H,0

Indicar la composicién correspondiente a la alimentacién y plantear
los balances de masa para calcular la MASA de ACETONA'Y AGUA y

SOLVENTE “MIC” presentes en la mezcla.
(Parcial presencial de Operaciones Unitarias, 2010).

La consigna que se muestra en viit ejemplifica, por un lado, la combinacién
de diversos sistemas semidticos, ya que presenta informacién a partir de un
diagrama, un esquema de flechas y cldusulas empleando ntiimeros, simbolos
(H,0, %) y palabras. Por otro lado, muestra el modo en que se combinan en
una misma consigna los tres tipos de macroprocesos: frazar corresponde al
macroproceso graficar; indicar, a mencionar, y hacia el final aparece calcular,
realizacién léxica paradigmadtica del macroproceso calcular.

Generalmente, las tareas de escritura vinculadas con los macroprocesos
calcular y graficar se vinculan con la aplicacién de conocimientos. Las tareas
que involucran el célculo implican la aplicacién de férmulas utilizando los datos
aportados por la consigna. Asimismo, cuando se solicitan grificos estos se pue-
den realizar al aplicar los conocimientos desarrollados en las clases teéricas. En
cambio, las tareas vinculadas al macroproceso mencionar tienden mayormente a
la repeticién de nociones tedricas, o bien a la descripcién de objetos o procesos
ya caracterizados durante las clases, por lo que esta segunda opcién apuntaala
repeticién del conocimiento dado y aceptado por la comunidad disciplinar, a
diferencia de las anteriores que promueven la aplicacién del conocimiento dado
a una situaciéon nueva. En este sentido, los docentes de las materias manifiestan
que el objetivo es constatar que los estudiantes hayan realizado la lectura de la
bibliografia y el seguimiento de las clases, asi como la adecuada comprensién
de los conceptos.

En un nivel atin mds alto de generalidad y complejidad, identificamos otro
macroproceso que involucra a muchos o todos los procesos anteriores junto
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con algtin tipo de toma de decisién o evaluacién propia a partir de los mismos.
Denominamos a este macroproceso analizar. A diferencia de los macroprocesos
reproductores de conocimiento mencionados antes, analizar incluye algtn tipo
de propuesta propia del estudiante.

IX.
3. Con los tres puntos [de los 14 puntos de Deming] que consideren, realizar
un andlisis de las empresas en las que trabajan. Explicando el porqué de las
situaciones que se plantean en la realidad. Ensayando una conclusién general
para las empresas analizadas.

(Trabajo practico de Organizacién de la Produccién III, 2009).

En este ejemplo, la consigna solicita la operacién analizar mediante
la forma nominalizada andlisis que acompana al proceso realizar. Brinda
informacién extra que guia la resolucién de la consigna y especifica los
alcances del proceso analizar: seleccionar tres puntos (realizado en el verbo
de proceso mental cognitivo considerar); tomar en cuenta esos puntos para
el andlisis (realizado en un circunstancial instrumental con preposicién con)
de empresas en las que los propios estudiantes trabajen; brindar una explica-
cién para la causa de las situaciones reales (manifestado en forma no finita
para el proceso conductual explicar); proporcionar una conclusién general
(realizado en forma no finita para el proceso metaféricamente conductual
ensayar). Estas precisiones con respecto al macroproceso analizar eviden-
cian su complejidad y el cardcter de propuesta original que implican: los
estudiantes deben llevar a cabo un andlisis propio, a partir de una serie de
selecciones y perspectivas propias. Ademds, esta operacién discursiva requiere
la integracién de macroprocesos mds simples, en este caso especialmente
mencionar, ya que implica la reproduccién de los “puntos de Deming”
extraidos de la lectura previa de material bibliografico obligatorio y, de
hecho, solicitados en las consignas previas. Cabe senalar que esta consigna
aparece en un trabajo prictico grupal, es decir, la mayor complejidad del
macroproceso involucrado se corresponde con una actividad de resolucién
de consigna domiciliaria y de trabajo en equipo. En términos generales, este
tipo de macroprocesos aparece mds frecuentemente en trabajos practicos
que en parciales presenciales.

A su vez, en un nivel atin mayor de generalidad y complejidad, iden-
tificamos un macroproceso que involucra algunos o todos los procesos
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mencionados antes: proponer. En este caso se trata de una propuesta o
proyecto propio del estudiante, un proceso complejo que suele requerir el
cdlculo, la graficacién, la definicién conceptual y/o el andlisis previo. Se
requiere, por tanto, una mayor complejidad en los sistemas semiéticos que
el estudiante debe utilizar para la resolucién, ya que se combinan el sistema
léxico-gramatical, el sistema gréfico y el sistema numérico. Las consignas
de este tipo complejo de proceso no son frecuentes en instancias de parcial
presencial, sino que —al igual que en el caso revisado previamente— tienden
a ser solicitadas en formato de trabajo practico grupal debido al alto grado
de elaboracién que exigen.

X.

1. RESUMEN DEL PROYECTO

Nombre de la empresa / proyecto y definicién de los principales objetivos.

Descripcién breve del sector industrial (tendencias, rentabilidad promedio,

etc.) y del mercado meta.

Descripcidn sintética de los productos a elaborar (incluir precio, costos y

atributos esenciales).

Identificar las principales variables para el posicionamiento y la estrategia

comercial.

Exponer la proyeccién de ventas y contribucién marginal.

Exponer la inversidn total necesaria para desarrollar el proyecto (y discrimi-

nar en Inversién en Activo fijo, Destinos Asimilables, IVA sobre inversiones,

Inversién en Activo de trabajo).

Describir sintéticamente el proceso productivo seleccionado para el pro-

yecto.

Describir las fuentes de financiamiento interna (aporte de capital propio)

y externo del proyecto.

Describir el personal a ocupar (cantidad, calificacidn, etc.).

Mostrar los indicadores de evaluacién del proyecto: VAN, TIR y Periodo

de recupero descontado, punto de equilibrio operativo y financiero.

Mostrar los resultados mds significativos del andlisis de sensibilidad.
(Trabajo practico de Proyectos Industriales, 2010).

Este ejemplo estd extraido de una consigna compleja para la elaboracién

grupal de un proyecto industrial a lo largo de un ano siguiendo una metodo-
logia de taller. En la “guia” que entregan los docentes a los estudiantes, se es-
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pecifican los aspectos que debe incluir la seccién 1 del proyecto, denominada
Resumen del proyecto. Esa lista incluye al menos once operaciones discursivas,
la mayoria de ellas realizadas en formas no finitas de infinitivo, aunque otras
se manifiestan a través de nominalizaciones (e. g., descripcidn). La complejidad
del trabajo prictico solicitado radica en que la mayoria de estas operaciones
discursivas involucran propuestas originales de los estudiantes surgidas del
cdlculo (i. e., macroproceso calcular), la graficacién (i. e., macroproceso
graficar), la referencia a teorias y conceptos (i. e., macroproceso mencionar),
el andlisis a partir de esos datos y conceptos (i. e., macroproceso analizar),
y la propuesta de un proyecto industrial y de negocios propio y original (i.
e., macroproceso proponer), incluyendo la propuesta de subaspectos invo-
lucrados, tales como la organizacién de la empresa, el producto/servicio, la
estrategia de marketing, etc. Por ejemplo, la cuarta vifeta incluye el proceso
conductual (con claros componentes mentales cognitivos) manifestado en el
verbo no finito identificar que toma las principales variables para el posicio-
namiento y la estrategia comercial como fenémeno y, de forma implicita, al
estudiante que debe resolver la consigna como actuante. La identificacién de
esas variables implica, necesariamente, la referencia a conceptos y estrategias
comerciales y de marketing, la recoleccidn, el cdlculo y la graficaciéon de datos
de mercado, el andlisis critico de esos datos, y la seleccién y la propuesta de
las variables mds significativas en funcién del proyecto industrial concreto
del equipo de estudiantes. Si bien no todas estas tareas deben volcarse ne-
cesariamente en el resumen, si deben aparecer plenamente desarrolladas en
las secciones internas al proyecto. Se trata, en suma, del macroproceso mds
complejo dentro de los tipos propuestos aqui. No es casual que aparezca en
una de las asignaturas mds demandantes en términos de elaboracién de una
propuesta propia de toda la carrera.

En suma, el corpus analizado muestra cinco tipos de macroprocesos
interdependientes e inclusivos que se organizan en una escala que gana en
complejidad y exigencia desde la reproduccién de conocimiento, seguido
por la aplicacién de conocimiento, pasando por la evaluacién y el andlisis de
ese conocimiento hasta llegar a la produccién de conocimiento propio. Esta
clasificacién tiene su correlato en un continuo de géneros discursivos que va
del parcial presencial individual al trabajo préctico grupal y domiciliario, si
bien la asociacién entre complejidad de macroprocesos y género discursivo
no es discreta. El grafico a continuacién sintetiza esta hipdtesis:
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proponer

licativo repetitivo

parcial presencial

Grifico 1. Macroprocesos en consignas de escritura de Ingenieria Industrial.

En suma, los macroprocesos bajo los que englobamos las tareas de escritura
que se solicitan a los estudiantes se vinculan con cuatro formas de interactuar
con el conocimiento que sefialamos al final del grafico:

1- produciendo nuevo conocimiento partiendo del conocimiento dado;
2- evaluando datos empiricos o resultados de célculos;

3- aplicando el conocimiento dado (mayormente, mediante férmulas
y graficos);

4- repitiendo el conocimiento dado.

5. Consignas y formacién profesional

Resulta interesante cruzar las incumbencias del titulo de Ingeniero Industrial
analizadas en el apartado tres con el andlisis de consignas del apartado cuatro.
Los procesos involucrados en las operaciones discursivas muestran que la carrera
propone cuatro formas de conocimiento: el repetitivo, el aplicativo, el evaluativo
y el productivo. Como explicamos antes, estas formas podrian ordenarse en una
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escala que va de menor a mayor complejidad y que requiere un dominio gradual
de las herramientas que brinda la formacién del grado. El conocimiento repetitivo
consiste en la reproduccién de las lecturas y apuntes de clase en una consigna de
constatacién de estudio. No parece generar nuevo conocimiento sino que apunta
ala reproduccién de lo dado, de lo consensuado. Es decir, se trata simplemente de
conocer los saberes disciplinares como para lograr reproducirlos casi literalmente.
El conocimiento aplicativo, mds complejo que la mera repeticion, es la puesta
en contacto del conocimiento dado con una situacién nueva. En este sentido, la
produccién de conocimiento surgiria de esta puesta en relacién entre lo abstracto
—la férmula, mayormente— y el caso concreto. El conocimiento evaluativo, por
su parte, implica un primer nivel de aporte original del estudiante al analizar
desde una perspectiva propia los conocimientos estudiados y su aplicacion a casos
concretos. Por tltimo, el conocimiento productivo consiste en la elaboracién de
propuestas o proyectos propios y originales del estudiante a partir de la articulacién
de los conocimientos mencionados antes.

Estas cuatro formas de conocimiento que inferimos de lo aludido en las
consignas son inherentes también a las capacidades y habilidades que la univer-
sidad certifica al otorgar titulos a sus egresados de la carrera de Ingenierfa. El
andlisis de algunos de los procesos incluidos en las incumbencias del ingeniero
industrial (unGs, 2009, p. 2) deja en evidencia esta coincidencia: proyectar,
dirigir, implementar, operar y evaluar, planificar, organizar. Por tanto, el andlisis
de las consignas de escritura que suelen proponerse en instancias de evaluacion
permite dar cuenta de cierta coherencia entre el resultado (el titulo) y el proceso
de formacién. Sin embargo, las incumbencias enfatizan la adquisiciéon de la
forma mds compleja de conocimiento y el macroproceso asociado (i. e., pro-
poner), mientras que nuestro corpus de andlisis muestra que las consignas que
evaltan ese conocimiento tienden a aparecer solo en las materias que incluyen
el género trabajo prdctico grupal domiciliario. Creemos que, si se pretende for-
talecer esta linea que apunta a la formacion de un profesional eficaz y eficiente,
es necesario ampliar el nimero de actividades complejas que involucran tareas
mds cercanas a la prictica profesional.

6. Conclusiones

En este articulo hemos hecho aportes al estudio de las consignas de tareas de
escritura en la universidad, en concreto, en las materias mds avanzadas de la ca-
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rrera de Ingenieria Industrial de la Universidad Nacional de General Sarmiento
en el marco de un proyecto de investigacién mds amplio que busca caracterizar
y contrastar consignas de escritura de diferentes carreras de la institucién.

Construimos un corpus inédito y representativo de las consignas solicitadas
en el tramo final de la carrera y lo abordamos desde una perspectiva etnodiscursi-
va que permite integrar las perspectivas especializadas de docentes y funcionarios
con el andlisis discursivo de los textos. La distincién entre materias, géneros
(trabajos précticos domiciliarios grupales y parciales presenciales individuales),
consignas y operaciones discursivas nos permitié realizar un andlisis cualitativo
y cuantitativo de las caracteristicas, tipos y distribucién de las consignas, junto
con los tipos de procesos y conocimientos solicitados a los estudiantes.

Hallamos que las consignas combinan el uso de tres sistemas semidticos:
verbal, numérico y gréfico. Las consignas de escritura pueden ser breves, cerradas
y presentar una Ginica operacién discursiva, pero por lo general las operaciones
estdn integradas en consignas compuestas en las que se articulan, secuencian
y complementan. Ademds, aportan informacién contextual, tanto situaciones
hipotéticas vinculadas con la practica profesional como criterios que guian la
resolucién de la consigna. Las operaciones discursivas suelen presentar alguno
de los cinco tipos de macroprocesos interdependientes e inclusivos que tien-
den a aparecer en géneros discursivos especificos y que se organizan en una
escala gradualmente mds compleja y exigente, asociada a distintos tipos de
conocimientos: mencionar (conocimiento repetitivo; parcial), graficary calcular
(conocimiento aplicativo; parcial), analizar (conocimiento evaluativo; trabajo
préctico), proponer (conocimiento productivo; trabajo practico). El cruce entre
la caracterizacién de las consignas y las incumbencias del graduado arroja cierta
coherencia en tareas ligadas a la toma de decisiones propias en el ejercicio de la
préctica profesional, si bien las formas mds complejas de conocimiento tienden
a acotarse a ciertas materias y al género trabajo practico.

Creemos que esta investigacién puede servir como insumo para la revision
institucional de las tareas reales de escritura solicitadas a lo largo del grado en
relacién con los objetivos curriculares de las carreras y para la mejora de la
préctica docente en general.
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Introduccién

La democratizacion de la educacion superior que comenzé en Argentina con
la reinstauracién del sistema democrético abrié el ingreso de nuevos publicos a
este ambito. En este contexto, sectores sociales que antes estaban excluidos del
circuito de la educacién superior comenzaron a acercarse cada vez con mayor
frecuencia a estas instituciones. Esta apertura a la participacién de estudiantes
de nuevo ingreso generd una creciente heterogeneidad y fragmentacién dentro
de las instituciones (Pereira, 2010). Dicha ampliacién, sumada a la reforma
educativa de todos los niveles en los noventa, planteé nuevas problemdticas:
el fracaso y la desercién cuyas principales causas suelen identificarse en la re-
solucién de tareas de lectura y escritura. Actualmente, uno de los principales
desafios de las universidades nacionales es encontrar solucién satisfactoria a
estos nuevos problemas. En consecuencia, se han desarrollado investigaciones
desde diversas dreas de conocimiento (lingiiistica, educacién, psicologia) que
apuntan a detectar las dificultades y a proponer estrategias para abordarlas.
Los estudios sobre alfabetizacién superior demuestran que las concepciones
y las practicas de la lectura y la escritura académicas han determinado, en gran
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medida, el ingreso, la permanencia y el rendimiento académico de los estudiantes
de este nivel. Numerosas investigaciones evidencian algunos elementos propios
de los procesos de lectura y escritura de este dmbito que pueden constituirse en
obstdculos para el buen desempefio académico de los estudiantes: cambios del
estatus del lector (comprensién inferencial y critica); la atencidn al contexto de
enunciacion; a los géneros discursivos y las tipologias textuales; la diversidad
de voces y perspectivas; la adecuacién a registros formales; la conexidad entre
las ideas y la justificacién de las mismas; la produccion de textos escritos que
no tomen literalmente la voz ajena, sino que se construyan con voz propia; los
implitos de la ensefianza de la escritura en el nivel superior y la consideracién
de la lectura y la escritura como procesos (entre otros, Arnoux, Nogueira y
Silvestri, 2007; Bernhardt y Natale, 2007; Cisneros, Jiménez y Rojas, 2010;
De Lella y Ezcurra, 1995; Di Stéfano y Pereira, 1997, 2004; Ezcurra, 2000).

Durante los tltimos treinta afos, diversos especialistas y grupos de inves-
tigacién han elaborado propuestas diddcticas y materiales tendientes a resolver
los obstdculos identificados. Entre otros, los trabajos de Paula Carlino (2001,
2002, 2003a, 2003b, 2004, 2005) proponen pensar al ingresante a los estudios
superiores como un extranjero y acompanarlo en la adquisicion de la escritura
académica en las asignaturas. Otros equipos han avanzado en esta cuestién
centrandose en los géneros académicos, como por ejemplo, Cubo de Severino
(2005), Ciapuscio (2007), Gallardo (2008). Por su parte, el equipo de Elvira
Arnoux ha desarrollado investigaciones que se focalizan en la nocién de repre-
sentacion, entre ellas, Alvarado y Pompillo (investigacién 1995 y 1997), Di
Stéfano y Pereira (1997, 2004), Alvarado y Setton (1998), Alvarado y Cortés
(2000). En sus trabajos, se plantea que son las representaciones erréneas que
los estudiantes tienen sobre estas practicas (por ejemplo, la idea de inspiracién
o don senalada por Alvarado y Cortés, 2000) las que producen la dificultad
en la resolucién de las tareas, por lo que proponen una intervencién docente
tendiente a trabajar sobre ellas en la medida en que poseen un cardcter movible.

Alvarado y Cortés (1999) trasladan su mirada hacia el docente. A través de
la aplicacién de una encuesta indagan sobre las tareas solicitadas en instancias
de evaluacién y lo que se evalta. Sus resultados muestran, en primer lugar, que
las tareas mds frecuentes estdn representadas por el examen, la monografia y
el informe. En segundo lugar, sehalan que lo que se evalda en estos textos es
exclusivamente la adquisicién del contenido (80% de los docentes encuesta-
dos), es decir, si el estudiante adquirié los conocimientos ensefiados, si realizé
la lectura de la bibliografia y si la comprendié.
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La informacién producida hasta el momento da cuenta de que gran parte
de los profesores universitarios cree que las habilidades de lectura y escritura
se adquieren “naturalmente” junto con los saberes de las disciplinas y que estas
deben ser ensefiadas en niveles anteriores (Carlino, 2003: 411). Esto se tradu-
ce en una baja frecuencia de la ensefianza explicita de los géneros discursivos
esperados y una orientacién insuficiente.

Interesados particularmente en estas ltimas observaciones, en este trabajo
nos propusimos indagar cudles son las representaciones sobre las tareas de
escritura que se solicitan en instancias de evaluacién que tienen los docentes,
por un lado, y, por otro, los estudiantes, para determinar si existen desajustes
entre ambas. Este interés surgié de la experiencia realizada en una asignatura
del Primer Ciclo Universitario (pcu) de la Universidad Nacional de General
Sarmiento, que participa del Programa de desarrollo de habilidades de lectura
y escritura académica a lo largo de la carrera (PRODEAC): Administracién 1.
Antes de planificar la intervenciéon del programa tendiente a orientar a los
estudiantes en la resolucién de las tareas de escritura que se solicitan en el
primer examen parcial, nos propusimos elaborar un diagnéstico: indagamos
qué tareas se piden, cudles son las expectativas docentes y qué consideran los
estudiantes que deben hacer. Para tal fin, disehamos y realizamos encuestas
a los participantes involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En la tercera seccién de este capitulo exponemos los resultados del anilisis
de esas encuestas que muestran ciertas divergencias entre las expectativas
docentes y las representaciones de las tareas que tienen los estudiantes. En
la seccidn siguiente, mostramos los materiales y estrategias de intervencion
disenados con el objetivo de propiciar el ajuste de las representaciones sobre
las tareas de escritura académica que interfieren en su adecuada resolucién.
Finalmente, realizamos algunas reflexiones en torno a la escritura académica
y la tarea docente.

Administracién I

La asignatura Administracién I forma parte del Primer Ciclo Universitario
(pcu); es obligatoria para aquellos estudiantes que optan por las carreras de
Administracién Publica, Economia Industrial, Politica Social y Urbanismo.
En la curricula académica, es parte del segundo semestre, es decir, pertenece al
primer afno universitario.
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En términos generales, la asignatura trata la evolucién histérica del pensa-
miento organizativo; en ella se estudian los principales paradigmas tedricos de
la disciplina de la administracién. Los contenidos minimos estdn repartidos
en distintas unidades que exploran las problemadticas socio-organizacionales y
socio-administrativas desde una perspectiva histdrica que va desde la Segunda
Revolucién Industrial hasta la actualidad. Se pasa por escuelas y teorfas admi-
nistrativas: la escuela cldsica (E Taylor, H. Fayol, H. Ford); la teoria estructura-
lista (Weber y los aportes de R. Merton y N. Mouzelis); la escuela de recursos
humanos y del comportamiento (E. Mayo, A. Maslow); el enfoque sistémico
(Von Bertalanfly); la teoria de las contingencias (Lawrense y Lorchs, Perrow);
y las diversas problemdticas actuales de la administracion del posfordismo (B.
Coriat). También se abordan teorfas sociales de la dominacién (E. Goffman)
y sus efectos en las organizaciones actuales.

Entre los objetivos de ensenanza estdn:

* Introducir al alumno en el conocimiento de las herramientas concep-
tuales y metodoldgicas bdsicas de la administracién, desde una visién
amplia del hecho organizativo en diferentes dmbitos institucionales.

*  Familiarizar a aquellos alumnos que optardn durante el Segundo Ciclo
por orientaciones no afines a la disciplina, con el lenguaje y la practica
de los administradores, para desarrollar su capacidad de didlogo y
colaboracién con los expertos de la disciplina.

* Enfocar los temas de la asignatura teniendo en cuenta el contexto
microsocial y macrosocial del fenémeno organizacional promoviendo
una perspectiva critica de los mismos.

*  Familiarizar al alumno con las principales temdticas y enfoques tedricos
del comportamiento en la organizacién.

La asignatura procura un rasgo distintivo, diferente al enfoque pedagégico
mis tradicional. La rutina de trabajo 4dulico se desarrolla sobre la base de ma-
teriales tedricos y empiricos preparados especialmente para el dictado de las
clases -y en algunos casos también aportados por los propios estudiantes. Se
procura asi la adquisicién de las metodologias mds apropiadas para obtenerlos
y elaborarlos en forma eficaz y auténoma.

La actividad de las clases tedricas se divide en dos tipos de tareas:

*  DPresentaciones/exposiciones a cargo de los profesores, de invitados

y de estudiantes.

*  Discusién de casos, andlisis de lecturas, experiencias précticas en clase

y proyeccién de peliculas alusivas a los diferentes temas —lo cual invo-
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lucra una gufa de preguntas que permite analizar las peliculas a partir
del material tedrico de la asignatura.

Por otro lado, se promueve la utilizacién de la plataforma Moodle' en la
que se brindan en formato digital los materiales presentados en las clases.

Sin embargo, pese a los esfuerzos de los docentes por implementar varia-
das estrategias tendientes a que los estudiantes puedan alcanzar los objetivos
propuestos, persiste la preocupacion sobre las dificultades que observan en los
estudiantes a la hora de comprender e interpretar el material bibliogréfico, como
asi también a la hora de resolver tareas de escritura. Por este motivo, conside-
ramos relevante comenzar a indagar las tareas de escritura que se les solicitan
a los estudiantes a partir de las consignas de evaluacion y las representaciones
acerca de estas tareas.

Diagnéstico

El diagnéstico se realizd partiendo de la nocién de representaciones sociales,
debido a que consideramos fundamental incluir la interaccién social de los
sujetos a la hora de pensar la construccién del conocimiento.

Las representaciones son fenémenos complejos constituidos por una di-
versidad de elementos que organizan un saber sobre el estado de la realidad
(Jodelet, 1989). Se trata de sistemas de valores que determinan el modo de
percibir situaciones y de responder frente a ellas (Moscovici, 1961). Justamente,
este cardcter anticipatorio de la accién las vuelve sumamente productivas a la
hora de pensar el proceso de ensenanza-aprendizaje, en la medida en que se trata
de fenémenos dindmicos, conflictuales y susceptibles de ser transformados (Di
Stefano y Pereira, 1997). En este sentido, intervenir sobre las representaciones
de la escritura que podrian estar operando negativamente en las trayectorias
académicas de los estudiantes permitiria modificarlas y, al mismo tiempo,
transformar los patrones de comportamiento o conducta en relacién con esta
actividad académica.

El lenguaje tiene un rol central en la configuracién, la circulacién y la
consolidacién de las representaciones sociales: es una puerta de acceso a ellas

13 Plataforma de Educacién Virtual Moodle. Se trata de un sistema de gestién de cursos, de
distribucién libre, que ayuda a los educadores a crear comunidades de aprendizaje en linea. Este
tipo de plataformas tecnoldgicas también son conocidas como Lms (Learning Management
System).
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(Jodelet, 1989: 36). Sin embargo, no se puede separar el lenguaje del contexto
social en el que es producido: los sujetos ajustan sus producciones lingiiisticas
a la situacién particular en las que se originan. De esta manera, es el contexto
inmediato el que activa determinados elementos de una representacién (Abric,
1994: 14-15).

De acuerdo con Abric (1994), las representaciones sociales cumplen cuatro
tipos de funciones. La primera de ellas es la funcién de saber, encargada de
la habilitacién de la comprension y la explicacion de la realidad en términos
de sentido comun. La segunda es la funcién de identificacion, que participa
en la definicién de la identidad y de la especificidad de los grupos. La tercera
es la funcién de orientacién, que nos interesa particularmente en la medida
en que sirve de guia de los comportamientos y las précticas al intervenir en la
definicién de la finalidad de la situacién. En otras palabras, determinan  priori
el tipo de relaciones pertinentes para el sujeto en las situaciones o la tarea a
efectuar y el tipo de proceso cognitivo a ser adoptado. Por tltimo, las funciones
justificatorias sirven, justamente, de justificacién @ posteriori de las tomas de
posicién y las acciones.

Metodologia

Para la etapa del diagndstico se indagaron las representaciones de estudiantes
y docentes sobre las tareas de escritura que son solicitadas en la asignatura
en instancias de evaluacién. En primer lugar, se relevaron las consignas de
los exdmenes parciales del ano anterior. Luego, se identificaron los verbos
en modo imperativo y las formas en infinitivo que indican la tarea a realizar:
ejemplificar, conceptualizar, comparar, describir, interpretar, explicar, analizar,
Justificar, relacionar. Posteriormente, se disefié una encuesta para indagar qué
representaciones tienen estudiantes y docentes sobre las tareas de escritura que
se suelen solicitar frecuentemente en los parciales presenciales. Asimismo, se
apunt6 a recabar informacién sobre lo que los estudiantes consideran que el
docente procura evaluar en cada uno de los casos y lo que los docentes pretenden
que estos tltimos hagan frente a cada desafio propuesto.

En este trabajo, en la seccién que corresponde al diagndstico, mostraremos
los resultados del andlisis de las cinco tareas que se solicitan con mayor frecuen-
cia en las consignas de evaluaciones parciales: relacionar, interpretar, analizar,
Justificar'y ejemplificar.
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Las encuestas fueron efectuadas, por un lado, a la totalidad de los docentes
a cargo del dictado de la asignatura (un docente titular y tres asistentes). Por
otro lado, se encuesté a la totalidad de los estudiantes que asistieron a una
de las dos comisiones el primer dia de trabajo; de esta manera, se obtuvieron
veintiséis encuestas de estudiantes.

Finalmente, se analizaron los rasgos de las representaciones que docentes
y estudiantes tienen en torno a las tareas seleccionadas, para determinar los
puntos de desajuste sobre los cuales se hace necesaria la intervencion a fin de
contribuir a mejorar las trayectorias académicas de los ingresantes.

Resultados

El andlisis de las representaciones resulta significativo dentro del dmbito educa-
tivo debido a que su cardcter dindmico habilitaria la posibilidad de intervenir
sobre aquellos rasgos o elementos de las representaciones que se detecta que
afectan negativamente las précticas de escritura académica.

El andlisis de las representaciones sobre las diversas tareas de escritura que
suelen solicitarse en la asignatura Administracion I en instancias de evaluacion
tales como: relacionar, interpretar, analizar, justificar 'y ejemplificar muestra
algunos desajustes entre las expectativas de los docentes y algunos rasgos que
pueden inferirse a partir de las formulaciones de los estudiantes en torno a las
distintas tareas. A continuacion, presentamos los datos mds relevantes.

Relacionar

Una de las tareas recurrentes en las précticas de la asignatura es la de relacionar.
Tanto en las clases como en los parciales se suele solicitar esta tarea. Para los
docentes, la tarea de relacionar implica dos o mds elementos (teorfas, con-
ceptos, perspectivas, autores, fenémenos) que los estudiantes deben conectar.
La conexién se lograrfa mediante la determinacién de diversos “aspectos”,
“caracteristicas” o “puntos de contacto” que servirian de ejes para establecer el
vinculo. La relacién implicaria “comprender”, “encontrar” tanto los “puntos de
convergencia’ como de divergencia. Los profesores senalan que la pretension
es que el estudiante pueda proponer vinculaciones, “que elija aspectos tedricos
estratégicamente y amplie conexiones”. En consecuencia, se trata de una tarea
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que no apunta a la mera reproduccién del conocimiento, sino que intenta
desafiar al estudiante a que descubra nuevas asociaciones entre los conocimien-
tos ya archivados en su memoria. En este sentido, los docentes esperan que al
terminar la tarea de escritura el estudiante sepa mds de lo que sabia antes de
comenzarla. Podriamos asociar estos rasgos con lo que Scardamalia y Bereiter
(1992) denominan transformacién del conocimiento, en la medida en que
implica la apropiacién del contenido, de la informacién.

Para los estudiantes, “relacionar” implica fundamentalmente una tarea
de comparacién o conexién en la mayoria de los casos. A su vez, los aspectos
relacionados son, principalmente, autores, opiniones, conceptos, términos,
ideas, textos, temas.

La mayoria de los estudiantes considera que relacionar involucra el re-
conocimiento de las similitudes, coincidencias, puntos en comtn entre dos
elementos: “Tomar dos conceptos y marcar sus similitudes”, “Establecer nexos
entre conceptos, es decir, cosas en comun”.

Solo tres estudiantes consideran que “relacionar” consiste en “comparar dos
o mds temas teniendo en cuenta sus diferencias o semejanzas”. Sin embargo,
para la generalidad la comparacién recae inicamente sobre las similitudes, o
bien solamente sobre las diferencias, pero en ningtin caso se sefiala la bisqueda
de ambas a la vez.

De lo visto hasta aqui, se desprende que si en la asignatura se toma una
tarea de relacién, lo mds probable es que la mayoria de los estudiantes tenga la
resolucién como incompleta (y no por falta de estudio).

Interpretar

Con respecto a la tarea interpretar, los docentes establecen una relacién intrinseca
con la construccién de sentido: el sentido que el autor pretende imprimir en
el texto y el sentido que el lector (el estudiante, en este caso) pueda construir
en la interrelacién con el texto. Asi, es la interaccién entre texto y lector lo que
da origen a una interpretacién.

Los docentes plantean dos aspectos de la interpretacién: por un lado, la
necesidad de comprender la base textual (“Poder comprender a qué refiere el
autor”), esto es, lo que el texto/autor dice; y, por otro lado, la puesta en relacién
de lo dicho con “el contexto propio del texto y su vinculacién con un contexto
tedrico o social, politico, econémico, mds amplio”. Esto requiere hacer dialogar
los conocimientos previos, el contenido explicito del texto y la informacién
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contextual “sin perder la globalidad del pensamiento del autor”; por lo que si
existe alguna laguna o falta de conocimientos previos, el estudiante no logrard
cubrir las expectativas docentes.

Los profesores hacen referencia a la construccién de sentido desde la
perspectiva del lector (estudiante): “Darle sentido (desde mi propia dptica,
formacién, etc.) a textos”, “componer una mirada propia”. No obstante, esa
“propia éptica” a la que refieren no es la éptica del sentido comn, sino una
mirada atravesada por las instancias de formacidn institucional y determi-
nada por los objetivos de la asignatura: se espera que los estudiantes “miren”
el texto desde una perspectiva histérica a su vez impregnada por las teorias
trabajadas en las clases: “Que expliquen —o mds precisamente, que traten de
dar un sentido informado—, en funcién de cierto herramental conceptual,
un determinado texto”.

Sin embargo, los estudiantes atin no pueden dar cuenta verbalmente de la
complejidad de esta tarea. La gran mayoria vincula la interpretacién inicamente
con la comprensién del pensamiento o las palabras del autor: “Comprender
lo que determinado pensador expresa en una cita”, “Explicar a qué se refiere el
autor”, “Explicar qué quiso decir algtin autor”.

Es evidente, entonces, la representacién del sentido como un proceso de
recepcién en el que el lector tiene un rol pasivo, ya que solo le compete ir a
buscar al texto el sentido que el autor ha dejado alli plasmado. Y aqui se percibe
la distancia con las expectativas docentes que apuntan mds a la idea de “trans-
formar” el conocimiento que a la de “decir” el conocimiento (Scardamalia y
Bereiter, 1992). Esto es, se espera una actividad de apropiacién y elaboracién,
no la mera reproduccién de la palabra del autor.

Otro rasgo es la frecuencia con la que los estudiantes ligan la interpreta-
cién a la reformulacién. Un nimero significativo de los estudiantes del grupo
considera que interpretar consiste en explicar una cita con las propias palabras:
traducir el lenguaje académico al lenguaje coloquial, porque, en general, esto es
lo que designan cuando se refieren a las “propias palabras”. Asimismo, “con las
propias palabras” implica para ellos un pasaje de registro formal (del que atin
no se han apropiado completamente) a un registro mds informal (que es el mds
frecuentado y, por ende, el mds conocido): “Poder comprender la cita y a partir
de esta comprensién'* poder explicarla con nuestras palabras”, “Explicar una
cita con nuestras propias palabras”, “Entender qué es lo que trata de decir
un autor, expresandolo con nuestras propias palabras”.

14 Se transcribieron los ejemplos sin realizar correcciones.
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Otro rasgo es la equiparacion de la interpretacion al entendimiento y la
posibilidad de decir: “Decir lo que entendimos de esa cita, lo que significa”.

Es llamativa la falta de problematizacién, no se observa en los dichos de
los estudiantes ningtin indicio que permita inferir que ellos pongan en duda la
comprensién o la significacién. La significacién para ellos parece ser univoca:
equiparan lo que entienden a lo que significa, no vislumbran la posibilidad
de la multiplicidad de sentidos. Esto estd en consonancia con la idea de lector
pasivo que mencionamos previamente.

Por dltimo, en algunos casos se percibe la idea de hacer dialogar el planteo
de un autor, pero no con el recorrido que se propone en la asignatura o con
otros autores, sino con lo que el sujeto piensa. Y la experiencia en el aula muestra
que, en general, cuando los estudiantes se refieren a lo que ellos piensan no se
trata de formas vinculadas con el conocimiento cientifico, sino mds bien del
orden de la doxa o sentido comtn: “Explicar la idea de un autor segtin lo que
‘yo’ pienso o entiendo”.

A partir de las manifestaciones de los estudiantes es interesante notar lo
no dicho. Lo no dicho es la relacién de la tarea de escritura con la situacién
comunicativa, con un propdsito, con un programa, con otros autores, con el
contexto histérico. Frente a la consulta sobre lo que consideran que el docente
busca evaluar al solicitar las tareas de escritura, observamos varios casilleros sin
completar, lo que muestra también la falta de atencién al destinatario de la
comunicacion escrita. Posiblemente, todo esto repercuta en las pricticas de los
estudiantes: en la falta de estrategias, de planificacion, de revision, de adecuacion
a la situacién comunicativa y de una mirada aguda, analitica, critica, esperable
de un estudiante universitario.

En resumen, parece que interpretar involucra destrezas que, a esta altura de
las trayectorias académicas de los estudiantes, ellos ain no han internalizado
plenamente y sobre las cuales no pueden hablar de manera explicita y reflexiva.

Analizar

En las respuestas de los docentes con respecto a la tarea de andlisis pueden
reconocerse al menos cuatro rasgos involucrados en su representacién. Uno
de ellos es la interpretacidn, ya sea de un texto, un caso, una actividad o un
proceso. Otro es la descomposicién, el desgranamiento, la separacién de los
componentes. Asimismo, esta tarea requiere “brindar elementos que permitan
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comprender mds en profundidad una cosa”. Finalmente, “el anilisis implica
justificaciones”. Entonces, parece necesario sostener, argumentar, la interpre-
tacién que se propone.

Con respecto a la tarea de andlisis, los resultados del estudio de las encuestas
de los estudiantes muestran la mayor variedad de representaciones: se hallaron
muy pocas regularidades en las respuestas vinculadas con esta tarea.

Estos cuatro rasgos que identificamos en las representaciones de los docen-
tes aparecen en algunas de las manifestaciones de los estudiantes, aunque no
siempre de forma conjunta:

“Profundizar el desarrollo de un concepto a través de las transformaciones
que le sucedieron”.

“Aplicar mis conocimientos para saber que es lo qué el autor quiere
expresar, desmenuzar el texto”.

“Mirar o prestar atencién a cada detalle para poder hacer una reflexién
mds profunda”.

Sin embargo, estas representaciones cercanas a las expectativas docentes no
constituyen la mayorfa. Gran parte de las respuestas de los estudiantes ponen
en evidencia una significativa distancia con respecto a ellas. En primer lugar, se
asocia analizar a dar respuesta a una pregunta: “Responder teniendo en cuenta
todo lo relacionado con la pregunta”, “Responder a la pregunta jpor qué? de
manera que afirmemos o no una respuesta determinada’.

Aqui es evidente la confusién de los estudiantes en cuanto a las tareas de
escritura que se solicitan en la asignatura. Se advierte que en el segundo caso
la caracterizacién es mds proxima a la justificacion que al andlisis.

En segundo lugar, el andlisis se vincula con la lectura y la comprensién, pero
sin establecer la relacion con la actividad de escritura, ya que nada dicen acerca de
ella: “Que de un texto sepa todos los conceptos”, “Repasar, volver a leer”, “Sobre
un tema determinado releerlo mil veces de manera de ir entendiendo mejor”.

En tercer lugar, se entiende analizar como una tarea que consiste en recu-
perar el sentido que el autor pone en el texto, es decir, como una préctica de
reproduccién y no de elaboracién: “Pensar qué es lo que quizo decir del tema”.

Frente a esta representacién del sentido como algo inmanente que estd
ahi, en el texto, y que el lector debe recuperar, otro grupo propone que es el
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estudiante quien construye el sentido mediante el andlisis: “Entender y explicar
lo que uno entendié del texto”.

En este caso, puede notarse que, en oposicion a los ejemplos previos sobre
la lectura en los que la tarea se reducia a procesos que se dan al interior del
sujeto, aparece la nocién de la necesidad de exteriorizacién: una instancia en
la que requiere comunicar el resultado de los procesos mentales.

Finalmente, un grupo de estudiantes vincula el andlisis con la opinién
personal: “Dar nuestro punto de vista y explicar algo”. Podria pensarse que la
explicacién surge del sentido comiin, en la medida en que no aparecen referen-
cias a los autores o teorfas que enmarcan las actividades de la asignatura. Esto
es: para gran parte de los estudiantes la opinién se sustenta en la experiencia
personal y no en el conocimiento cientifico. Para muchos estudiantes, la teoria
no aparece representada como una herramienta para sustentar una opinion.

En consecuencia, analizar parece ser la tarea mds confusa para los estu-
diantes. Identifican esta tarea con otras menos complejas o mds frecuentes:
responder una pregunta, dar una opinién; no distinguen cuando se espera
la reproduccién de la bibliografia y cuando se requiere la elaboracidn; re-
ducen la tarea a su etapa previa (la lectura). Por lo tanto, es imperiosa la
necesidad de explicitar las expectativas docentes con respecto a esta tarea
antes de solicitarla.

Justificar

La justificacién, para los docentes, se equipara a la argumentacidn, a la demos-
tracién y a la prueba; en términos generales, a la presentacién de “razones que
permitan argumentar por qué algo es de determinada manera”. Para ellos, lo
que se justifica son actos verbales (“afirmaciones”, “respuestas”) o elecciones de
métodos o teorias realizadas por los autores que se trabajan en la asignatura.
Esto implica que el estudiante pueda identificar las razones que llevan a un
autor o a ellos mismos a hacer una determinada afirmacién. A su vez, la justi-
ficacién involucra la utilizacion de las teorias, autores o perspectivas trabajadas
durante la cursada, por lo que las razones que se construyan deben tener un
fundamento tedrico, es decir, se espera que la fundamentacion se realice desde
el saber académico y no a partir de la opinién personal.

En las respuestas de los estudiantes con respecto a la justificacién se obser-
van algunas divergencias en cuanto a lo expresado por los docentes. En algunas
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entrevistas se hallaron manifestaciones que relacionan la justificacién con la
acreditacién o aval: “Avalar alguna cita o texto”. Asi, el objetivo de la tarea parece
radicar en acreditar y respaldar. Sin embargo, brindar un aval, o bien certificar
algo, no representa una tarea de argumentacién en si misma.

En otros casos se relaciona la actividad con dar un ejemplo, explicar algo:
“Re-afirmar con un ejemplo, acerca de un tema expuesto, definido y/o desa-
rrollado”, “Dar ejemplo o explicar la definicién dada”. No obstante, aunque el
ejemplo constituye un recurso argumentativo, no funda por si mismo una ar-
gumentacién, sino que debe ir acompanado de otros componentes para hacerlo.

Otro de los rasgos que se distancian de los que constituyen las expectati-
vas docentes es la vinculacién con la tarea de reformulacién en términos de
“palabras propias™: “Que yo explique con mis palabras por qué digo algo”.
Aqui, se observa que la actividad fundamental para este estudiante es explicar
la postura propia, la justificacién se realiza a partir del punto de vista personal;
en ninglin momento se menciona la teoria y/o concepciones sobre las cuales, o
a partir de las cuales, argumentar. El saber académico no aparece representado
lingiisticamente.

La idea de explicar con palabras propias es habitual en los jévenes, quienes
consideran que traducir al lenguaje coloquial los conceptos cientificos o términos
técnicos es una manera de demostrar sus conocimientos.

Resumiendo, con respecto a la tarea de justificacién, no parece resultar
evidente para todos los estudiantes que se trata de una actividad argumentativa.
Si bien diferentes estudiantes parecen poder dar cuenta de alguno de los rasgos
senalados por los docentes, la mayoria no posee una representacién acabada
sobre esta tarea u opera una especie de sinécdoque mediante la cual se define
la totalidad de la tarea a través de una sola de sus partes: el recurso (ejemplo).

Ejemplificar

Los docentes de la asignatura coinciden en que ejemplificar implica una opera-
cién discursiva que permite el pasaje de lo abstracto a lo concreto, de la teoria
a la empiria, a la aplicacién prictica, a un caso: “Brindar casos o mencionar
anécdotas imaginarias o reales que representen de forma practica las teorias,
temas o conceptos’ .

En este sentido, el ejemplo sirve para “ilustrar” un concepto o contenido
teérico de cardcter abstracto. Y, de este modo, lo que se hace es reducir “el
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nivel de abstraccién de los contenidos/teorias”. En consecuencia, para los
docentes ejemplificar implica un deslizamiento de lo teérico a lo empirico,
de lo abstracto a lo concreto. A su vez, el punto de partida para todos ellos es
lo conceptual, y por esto consideran que sirve para que el estudiante “vincule
el contenido tedrico con casos/situaciones organizacionales que conoce de la
realidad real”, “|...] pueda discernir y a la vez expresar las conexiones entre lo
teérico y lo empirico”.

Sin embargo, muy pocos estudiantes refieren a este pasaje a la hora de
explicar qué entienden por ejemplificar. La mayoria responde de manera tau-
tolégica que ejemplificar es “dar un ejemplo”™: “Dar un ejemplo, afirmando el
tema que se trata y que con el mismo se entienda con mayor claridad”, “Dar
todos los ejemplos posibles y claros”.

En muchos casos, como en los ejemplos previos, no aparece la nocién de que
un ejemplo estd subordinado a un concepto, es decir, la idea de que el ejemplo
surge y, por lo tanto, exige a la vez que presupone un concepto tedrico del que
se presenta un caso particular o ilustracién de lo que este afirma. No obstante,
otro grupo de estudiantes, aunque define tautolégicamente, considera que el
ejemplo es ejemplo de algo: concepto, tema, cita: “Dar ejemplo de algtin texto
o cita del material de estudio”.

En este tltimo caso, solo se esboza la posibilidad del ejemplo como algo
ajeno que el estudiante debe tomar de los autores, es decir, reproducir de la
bibliografia de la asignatura. No se formula la posibilidad de elaboracién propia
sobre la que se hace hincapié en la asignatura.

Finalmente, se observan algunas manifestaciones muy imprecisas en cuanto
a la tarea: “Mostrar los aspectos de lo que se pide”. Aqui, la ejemplificacion se
identifica con el reconocimiento de los distintos aspectos de algiin elemento
que no se precisa.

En sintesis, no todos los estudiantes logran caracterizar claramente esta
tarea: mayormente, la definen de manera tautolégica o muy confusa y no logran
identificar su funcionalidad en una situacién de evaluacién.

Las representaciones de las tareas de escritura
El andlisis del diagnéstico realizado muestra ciertas divergencias entre las ex-

pectativas de los docentes y las representaciones de los estudiantes acerca de
las tareas de escritura académica que se solicitan en instancias de evaluacién.
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Advertimos algunos rasgos generales en las representaciones de la escritura y
la lectura académicas que tienen los estudiantes, que podrian estar interfiriendo
de manera negativa en sus propias pricticas. A continuacién, se presenta un
listado de los mencionados rasgos:

* lectura como una actividad pasiva;

*  significacién univoca;

* falta de atencidn a la situacién comunicativa, al programa y objetivos
de la asignatura, a los propésitos, al destinatario;

* escritura en relacién con la reproduccién del conocimiento (“decir” o
“volcar” el conocimiento, no “transformar” el conocimiento mediante
el proceso de escritura);

* apelacién a la propia opinién (sentido comin) en lugar de al saber
académico;

* confusién entre las diversas tareas.

No se puede perder de vista que Administracion I es una asignatura que se
ubica en el tramo inicial de las carreras, por lo que atin perduran las represen-
taciones desarrolladas durante el trdnsito por la escuela secundaria. Rinaudo,
Donolo y Paoloni (2003) hallan diferencias entre las formas de escritura re-
queridas en la escuela media respecto de la universidad. En este mismo sentido
giran los estudios realizados por investigadores de esta universidad que también
indican que la preparacién brindada por la escuela media resulta insuficiente en
términos de capital cultural necesario como punto de partida para los estudios
superiores, lo que impacta directamente en la permanencia o desercién de los
estudiantes (Ezcurra, 2009).

El discurso académico se diferencia del escolar tanto en términos cuantita-
tivos, como cualitativos. Esto significa que no solo se espera que los estudiantes
escriban mds, sino también que reelaboren la informacién brindada en las clases
y en la bibliografia mediante la escritura y que, de esta manera, se apropien del
saber cientifico. Los estudios superiores les exigen a los estudiantes que “pre-
senten, en una secuencia logica y lineal, varias ideas complejas, relacionadas
entre si, con conexiones y nexos claros en todos los niveles del texto” (Vardi y
Bailey, 2006: 16). Se espera que los estudiantes puedan “establecer relaciones
semdnticas complejas y desarrollar, sobre todo, capacidad critica [...] [que]
como tal, exige compromiso y responsabilidad” (Klein, 2007: 15). Las rela-
ciones semdnticas complejas involucran el establecimiento de relaciones tanto
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en el interior de un mismo texto como con otros. La capacidad critica implica
la toma de distancia con respecto a la postura personal y la observacién aguda
y analitica que permita interpretar los temas a partir de un marco conceptual
amplio y, a la vez, fundamentar las aserciones. La eficacia de un texto estd en
relacién directa con la adecuacién a las diversas situaciones de escritura y, en
este sentido, la escritura universitaria exige del escritor que organice las ideas,
planifique su texto en funcién de su interlocutor y lo revise criticamente.

Aqui, se hace evidente un desfasaje entre las representaciones de los estu-
diantes en torno a la escritura, las expectativas docentes y las exigencias del
dmbito superior. Por esto, si queremos contribuir a facilitar la insercién de los
estudiantes en la vida académica y contribuir a evitar el fracaso, es necesario
intervenir sobre sus representaciones para que sus pricticas puedan ser mo-
dificadas y ayudar a la permanencia y a mejorar sus trayectorias académicas.

Para completar el diagnéstico resulta relevante retomar algunas conclusiones
de las investigaciones realizadas por diversos investigadores de la UNGs, que se
centran en el desempefio académico de los ingresantes. Estas senalan el perfil
“deficitario [...] respecto de ciertos hdbitos de estudio, actitudes y representa-
ciones (e. g., pasividad, escasa autonomia, débil participacién y baja valoracion
de las propias posibilidades de aprender)” (Ezcurra, 2000: 4). Sintéticamente,
las diversas investigaciones advierten que la mayoria de los ingresantes suele
tener dificultades para resolver exitosamente, de forma auténoma, las tareas
de lectura y escritura de acuerdo a los requerimientos de la educacién superior
(Ezcurra, 2000, 2009; Gasalla, 2009; Gentile y Merlinsky, 2003). Asimismo,
un dato apreciable que no se debe perder de vista es que la mayoria de nuestros
estudiantes constituye tanto la primera generacién de estudiantes secundarios
como universitarios en sus familias (Gentile y Merlinsky, 2003)," lo que explica
parte del desconocimiento de la exigencia y compromiso que demandan las
précticas de lectura y escritura académicas. En este sentido, en muchos casos
la inclusién escolar no garantiza la inclusién cultural, sino que la desigualdad
cultural sigue siendo socialmente condicionante.

En consecuencia, las estrategias a implementar deberfan apuntar tanto a
cuestiones vinculadas con las caracteristicas de los textos como a los hdbitos
que habilitarfan prdcticas “exitosas”.

5 El 55% de las madres y de los padres de los estudiantes solamente tiene primaria completa,
incompleta o “sin escolaridad” y solo un tercio de los alumnos tiene padres con estudios
secundarios completos o incompletos (Gentile y Merlinsky, 2003).
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La intervencién en el aula

En funcién de las observaciones previas, las actividades y materiales disefiados
responden a dos objetivos bésicos: 1) propiciar la reflexion sobre las practicas
de lectura y escritura académicas y sus exigencias; y 2) brindar herramientas y
estrategias de lectura y escritura académicas.

La etapa de intervencion se llevé a cabo durante el segundo semestre de 2011
(mayo a diciembre). La forma de trabajo adoptada consisti6 en participaciones
especificas del docente del PRODEAC junto a los de la asignatura en cada una
de las comisiones. Para ello, se disefiaron en forma conjunta materiales para
cada una de las clases. En este punto, es de fundamental relevancia recalcar las
bondades del trabajo interdisciplinario, ya que permite abordar la forma y el
contenido de manera integrada, lo que propicia el aprendizaje significativo.

El trabajo dulico se desarrollé en momentos clave de la cursada:

* alinicio, cuando se presenta la asignatura, se brindan las orientaciones
generales y se establecen los pactos pedagdgicos;

* en las clases précticas previas a los tests de lectura que se toman antes
de los parciales, para propiciar la realizacién de las lecturas obligatorias
antes de la instancia de evaluacién parcial;

* en las clases de repaso para el parcial.

En sintesis, con estas acciones se trataron de desarrollar estrategias “pre-
ventivas” en las etapas de planificacién y repaso. Bdsicamente, se privilegiaron
tres lineas clave:

a. el andlisis y la reflexion sobre el tipo de practicas de lectura y escritura
que exige el 4mbito académico;

b. laadecuacién delalecturay la escritura a propdsitos especificos a partir
del énfasis reiterado en la observacién del programa de la asignatura,
los objetivos de las unidades y las estrategias de aprendizaje;

c. el desarrollo de estrategias de repaso y preparacién de exdmenes a partir
del andlisis de preguntas y respuestas de parcial tipicas.

Finalmente, de acuerdo con estudios recientes (entre otros, Bathia, 1993,

1997, 2000; Bazerman y otros, 2009; Cassany y Lépez, 2010; Johnsen, 2000;
Montolio, 2006) se procurd familiarizar a los estudiantes con las nuevas tec-
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nologfas de la escritura. En la actualidad, pricticamente todas las actividades
profesionales como académicas exigen el dominio de diversos recursos infor-
madticos; por lo que su desconocimiento se convierte en un factor de exclusién
(Castells, 1997). Por estos motivos, consideramos que otra manera de trabajar
para la inclusién consiste en la incorporacidn de estas tecnologias en las pricticas
de ensenanza-aprendizaje. En consecuencia, se atendié a la incorporacién de
materiales en diversos soportes y formatos en las clases.

A continuacién, se describen brevemente las actividades y los materiales
disenados para cada instancia de intervencidn.

Reflexionar sobre las pricticas

Al inicio de la cursada, propusimos un primer trabajo de reflexién sobre las
précticas de lectura y escritura académicas. Los objetivos perseguidos fueron,
en primer lugar, contribuir al reconocimiento de la dimensién sociohistérica
de las practicas de lectura y escritura; y, en segundo lugar, propiciar la reflexiéon
sobre el rol del estudiante como lector-escritor universitario.

En términos de Bourdieu (1996), acceder al capital cultural que exige el campo
cientifico no solo implica ciertas habilidades, sino también determinados hébitos.
En este sentido, es menester hacerse cargo de la ensefianza explicita de los hdbitos,
de lo omitido que produce dificultades por desconocimiento (especialmente,
Ezcurra, 2009). En este sentido, asumimos como parte de la responsabilidad
docente la orientacién del estudiante con respecto a los modos de transitar el
espacio y los hébitos académicos para asegurar la igualdad de oportunidades.

Con la finalidad de cumplir los objetivos, seleccionamos una serie de
fotografias con escenas vinculadas a las pricticas de lectura y escritura en la
universidad. Se atendi6 a la diversidad de espacios en los que estas précticas se
llevan a cabo (biblioteca, aula, parque, bar, etc.), a los distintos participantes y
mediadores (docentes, estudiantes, bibliotecarios, vendedoras de fotocopias), a
los diversos tipos de textos que necesitan dominar (académicos, pero también
administrativos, ya que las pricticas estin reguladas por la institucién y el es-
tudiante debe realizar trdmites, como las inscripciones, para lo que se requiere
el llenado de formularios), y a la variedad de soportes en los que circulan los
textos académicos y administrativos (el estudiante también debe saber dénde
se encuentran las carteleras y utilizar la informacién que alli se brinda para la
lectura).

112



Discordancias entre expectativas docentes y representaciones de los estudiantes

Estas escenas fueron compiladas en una presentacién en PowerPoint y se
analizaron en forma grupal a partir de una guia para analizar las pricticas de
lectura y escritura académicas disefiada a partir de los aportes de la perspectiva
sociolégica de Bourdieu (1996), de la mirada de la historia cultural de Chartier
(1998) y de Ong (1997), y del punto de vista de Petit (1999), que conjuga la
antropologfa, la psicologia y la sociologia.

En este punto es importante destacar la utilidad del empleo de guifas o
preguntas para ordenar y focalizar el intercambio en las materias iniciales, ya
que son muy utiles para evitar digresiones improductivas.

Los estudiantes sefialaron que esta actividad les permitié visualizar algunos
aspectos de las pricticas sobre los que no se habian detenido antes, especialmente
la cuestién de la mediacién.

Contextualizar la lectura

Uno de los rasgos identificados como problemadticos consistia en la falta de
contextualizacién de la tarea de lectura, la desatencién al propésito de lectura
que orienta la tarea y la lectura desconectada, es decir, de cada texto en forma
aislada; se propuso al inicio de la cursada una actividad de formulacién de
preguntas a partir de la lectura de los objetivos de la unidad 1. Luego, se les
solicité a los estudiantes que vincularan las diversas preguntas con los textos
de la bibliografia y que explicaran el propésito de la lectura de cada texto. Fi-
nalmente, se les pidié que formularan algunas preguntas que podrian pedirse
en el parcial en funcién de los objetivos.

El propésito de esta actividad fue promover la lectura de la bibliografia
en el contexto de la materia y adecuada a sus objetivos. Aqui, es importante
destacar que la totalidad de los estudiantes manifesté que nunca antes habia
prestado atencién al programa de una materia a la hora de leer los textos o de
preparar un examen. Es decir, que a partir de esta actividad el programa cobré
para ellos una funcionalidad antes desconocida.

En segundo lugar, se propuso una actividad a partir de uno de los
textos de la bibliograffa. Se les solicité en primera instancia que ubicaran
el texto en el programa y el cronograma de la materia que les habian sido
entregados el primer dia de clases. Luego, se les indicé que determinaran
los propésitos de la lectura de ese texto en funcién de los objetivos con los
que se vincula. Finalmente, se realizé un andlisis conjunto de las tapas del
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libro en el que aparecia el articulo. Como puede verse en el segmento de
la diapositiva N° 1, que figura a continuacién, se llamé la atencién sobre
el tipo de informacién que se aporta y la exigencia de conocerla dentro del
dmbito académico.

Diapositiva N° 1.

Asimismo, se sefial4 la necesidad de buscar informacién sobre los autores
y se indicaron algunas formas de acceder a ese tipo de informacién. Por dlti-
mo, se evidencié la utilidad de prestar atencién a estos datos pidiéndoles que
formularan una hipétesis de lectura a partir de ellos.

Registrar las lecturas

Con el propésito de contribuir a una lectura més elaborada, se dedicé una clase
a la presentacién de diversos tipos de cuadros y esquemas de contenido que
permiten guardar registro del contenido del texto en funcién de los propésitos
de la asignatura.

En este punto resulté de central relevancia el trabajo de los docentes de
la asignatura, ya que para presentar los distintos modelos de esquemas se re-
elaboré la informacién de distintos textos de la bibliografia obligatoria para
presentarla en los diversos formatos: mapa conceptual, esquema conceptual,
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cuadro sinéptico, cuadro de doble entrada, linea de tiempo y cronologia. A
continuacién, se muestra como ejemplo una de las diapositivas en las que se
presentaron algunos de los esquemas elaborados a partir de la informacién de
los textos de la primera unidad del programa de la asignatura.

Diapositiva N° 2. Recursos graficos para registrar informacién.

Como puede observarse en el ejemplo previo, ademds de los modelos
gréficos, a la derecha se brindé informacién bésica sobre la funcionalidad, la
organizacién y los recursos léxico-gramaticales tipicos de cada forma grifica
de representacién.

Por otro lado, se les brindé a los estudiantes, a través de la plataforma del
campus virtual, material explicativo sobre cada tipo de recurso. Para ello, se
prest6 especial cuidado a buscar material de apoyo adecuado a las necesidades
de los estudiantes, que no presentara excesivo uso de términos técnicos que
pudieran entorpecer en lugar de contribuir a facilitarles la tarea.

Con respecto a este trabajo, lo que a los estudiantes les result6 llamativo
fue notar que cada tipo de esquema sirve a diversos propdsitos.

Finalmente, se les solicité a los estudiantes que pensaran qué forma de
representacion podria adaptarse mejor para ir registrando informacién en
relacién con cada uno de los objetivos de la primera unidad.
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Descifrar la consignas

Dado que una de las principales dificultades halladas en el diagndstico daba
cuenta de las representaciones erroneas en torno a las tareas de escritura aca-
démica, destinamos un tiempo de trabajo a la explicitacion de las expectativas
docentes con respecto a la resolucién de las tareas de escritura solicitadas con
mayor frecuencia en la asignatura.

En primer lugar, analizamos los componentes de las consignas y los tipos
de informacién brindada en ellas.

Esquema N° 1: componentes de las consignas.

A partir de la observacién de distintas consignas, inferimos que presentan en
general tres componentes: la tarea de escritura solicitada que se expresa mediante
infinitivos o verbos conjugados en imperativo; el tema o concepto a desarrollar;
y la fuente o perspectiva a partir de la cual debe ser abordado. En este punto,
hicimos especial hincapié en que la respuesta de examen debe poder funcionar
como un texto independiente de la consigna, por lo que la primera parte de esta
respuesta debe ser construida retomando la informacién brindada por la consigna.

En una segunda instancia, les presentamos una serie de consignas de ex4-
menes tomados en cursadas previas para que identificaran cada uno de estos
componentes. Una vez reconocidos los componentes, realizamos un listado
de las tareas solicitadas con mayor frecuencia y explicamos el modo en que se
organiza la informacién en la resolucién de cada una de estas tareas. Finalmente,
les mostramos algunas de las respuestas que habian efectuado ellos mismos en
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la encuesta y les pedimos que las compararan con la explicacién brindada y
que expresaran cudles son los desajustes.

Este dltimo ejercicio resulté muy iluminador, debido a que puso en evi-
dencia de manera clara que no basta con estudiar para aprobar un examen,
sino que es muy importante también saber cémo comunicar la informacién,
es decir, saber qué informacién incluir y c6mo hacerlo.

Redactar respuestas de examen

Otro de los rasgos negativos sobre el que se pretendia actuar es la falta de
atenci6n al problema retérico y de adecuacién. Con el propésito de iniciar la
reflexién y llamar la atencién sobre algunas cuestiones que es necesario tener
en cuenta a la hora de escribir si se pretende que la escritura resulte eficaz, se
adaptd una guia de exploracién retérica de Cassany (1999) para discutir con
el grupo de estudiantes en relacién con la situacién de examen parcial.

sQué sé de quien leerd el texto?
sQué sabe del tema sobre el que voy a escribir?

sQué impresién quiero causarle?

sQué informacién tengo que incluir? ;Cudl tengo que explicar?
sCémo se la tengo que explicar?

sPara qué leerd el texto? ;Cémo?

Lector

sQué relacion espero establecer con el receptor?
Escritor :Cémo quiero presentarme?

scrito - L
;Qué imagen mia quiero proyectar en el texto?

sQué tono deberia adoptar?

sCbmo serd el texto que escribiré?
sQué extensién tendrd?

sQué lenguaje debo emplear?

sCbémo voy a organizar la informacién?
;Cudntas partes tendrd el texto?

Guia para pensar el problema retdrico (Adaptada de Cassany, 1999).
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Esta guia facilit6 el didlogo con los estudiantes sobre varias cuestiones a
las que ellos mismos manifestaron explicitamente que no les habian prestado
atencién nunca. Por ejemplo, varios de ellos dijeron que no pensaban antes
de escribir el texto qué efecto quieren lograr ni en estrategias para lograr un
propésito, sino que en instancias de examen parcial simplemente escribian todo
lo que recordaban sobre el tema.

No obstante, pese a las afirmaciones del tipo de las referidas en el parrafo
anterior, a partir de la guia pudieron reconstruir entre todos la situacién retérica
involucrada en este tipo de comunicacidn.

En una segunda instancia, se propuso una tarea de revisién conjunta de
consignas y respuestas de examen de estudiantes de la cursada del afio anterior.
Aqui, una vez explorado el problema retérico, se apunté principalmente a que
identificaran las adecuaciones/inadecuaciones con respecto a lo solicitado por
la consigna y a la situacién retdrica. A continuacién se muestra a modo de
ejemplo uno de los materiales analizados en el aula.

Comente cuiles son las dificultades de la administracién ordinaria

segiin Taylor.

Resolucién A

Para Taylor, las dificultades que tenfa la administracién ordinaria era en
cuanto a la manera en que trabajaban los hombres, sus movimientos y
eficiencia, el control sobre ellos.

Resolucién B

Las dificultades son principalmente conseguir la iniciativa del obrero a
través del incentivo continuo y ain asi a veces no se puede lograr. Ade-
mis, se basa en el conocimiento empirico del obrero, es este quién tiene
la responsabilidad y el manejo de los tiempos de produccién, lo que para
Taylor es el opuesto a la acumulacién del capital. Por otro lado, también
requiere una mayor cantidad de capataces controlando a los demis, lo cual
es antieconémico. Se produce lo que Taylor llama holganza sistemdtica.
Que provoca los tiempos muertos de produccién.

Ademds requiere mucho tiempo de capacitacién para cada obrero y para
que este aprenda el oficio, lo que justamente Taylor quiere eliminar.

Muestra de los materiales diddcticos empleados.
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En este punto es nuevamente necesario recalcar los beneficios del trabajo
conjunto, ya que es de fundamental importancia la participacion de los docentes
de la disciplina para apuntar los problemas conceptuales que presentan las reso-
luciones. Asimismo, la revisién de trabajos escritos permite, al mismo tiempo
que se observan las cuestiones formales y de adecuacién a la situacién comu-
nicativa, repasar los contenidos de la asignatura y ajustar las interpretaciones.

Repasar para el parcial

Para reforzar el hdbito de emplear el programa para preparar los eximenes y
poner en juego las estrategias y saberes trabajados a lo largo del semestre, se pro-
puso una actividad que los integra en la clase destinada al repaso para el parcial.
Para el desarrollo de la actividad, se organizé la clase en cinco grupos que
coincidian con las cinco unidades que entraban en el parcial y se les distribuyé
una hoja con una propuesta de trabajo similar para cada unidad, como la que
se muestra a continuacion.

Consignas de trabajo

1. En pequefios grupos, relean la unidad 5 del programa.

Discutan los objetivos, los contenidos o temas y la bibliografia de la
unidad. Piensen qué es lo que ustedes, como estudiantes de la materia,
necesitarfan considerar a la hora de prepararse para el parcial.

3. En funcién de lo discutido previamente, completen el cuadro que
figura abajo de modo tal que pueda servirles como insumo para la
preparacién del examen.

4. Formulen una posible consigna de parcial.

5. Contrasten si el cuadro elaborado resulta un insumo ttil para la reso-
lucién de la consigna o si serfa necesario realizar algin ajuste. Discutan
en qué radica su utilidad o insuficiencia.

UNIDAD 5. Organizacion, sistemas y contexto

- Describir la Teoria General de Sistemas e identificar su analogfa con la ges-
tién de organizaciones. Especificar el concepto de sistema y caracterizar a sus
diferentes variantes: sistemas cerrados y abiertos.

- Presentar la perspectiva de la organizacion vista como un organismo viviente.
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- Identificar los diferentes abordajes de la relacién entre el contexto y la or-
ganizacion:

- Teoria de la Contingencia (Burns y Stalker).

- Organizacién y contexto (Lawrence y Lorsch).

- Organizacidén y tecnologia (Woodward, Perrow y Thompson).

Bibliografia obligatoria

GUIOT (1985) Organizaciones sociales y comportamientos (Cap. 3 y
4) (pp. 45-71), Editorial Herder, Barcelona.

LAWRENCE, P. y LORSCH, ]. (1987) La empresa y su entorno (Cap.
1) (pp. 21-40), Plaza y Janés, Barcelona.

MORGAN G. (1991) Imdgenes de la Organizacién (Cap. 3) (pp. 29-64),

Ediciones Alfaomega, México.

Bibliografia optativa

VON BERTALANFFY L. (1986) “El significado de la teoria general de los
sistemas” (Cap. 2) (pp. 30-53) en Teoria General de los Sistemas, Fondo
de Cultura Econémica, México.

Tomado del programa de Administracién I, IT semestre 2011.

Autores
LAWRENCE y

LORSCH (1987) MORGAN (1991)

GUIOT (1985)

Criterios de
comparacion

Cuadro comparativo - guia
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Se destind una hora de trabajo en pequefios grupos y luego se realizé una
puesta en comun en la que los docentes de la asignatura tuvieron una fuerte
participacion, ya que guiaron el establecimiento y ajuste de relaciones entre los
autores e indicaron los errores conceptuales.

Es importante destacar la potencialidad de estas actividades que propician
la interaccién fluida entre pares y con el docente. Los estudiantes leyeron,
discutieron interpretaciones, comentaron las estrategias que pusieron en juego
para la comprensién, escribieron, sometieron sus producciones a la mirada de
los otros estudiantes y de los docentes, revisaron, reescribieron: se comprome-
tieron activamente. Expresaron que esta actividad les habia resultado muy dtil
para pensar y elaborar las relaciones entre los textos. La mayoria manifesté que
habia realizado la lectura de cada uno de ellos, pero que no habia ahondado
en las relaciones entre ellos.

Finalmente, luego de las revisiones y reescrituras, los grupos compartieron
sus esquemas y cuadros con el resto de los companeros en la plataforma Moodle
o campus virtual.

Reflexiones finales

A lo largo de este capitulo hemos indagado las representaciones de docentes y
estudiantes acerca de las tareas de escritura que suelen solicitarse en instancias
de evaluacién en el contexto de la asignatura Administracién I 'y se han puesto
en evidencia algunos desajustes. En segunda instancia, se ha atendido a algunos
estudios llevados a cabo por especialistas de la universidad que advierten que los
estudiantes no cuentan con los hibitos que les permitirfan acceder fécilmente
al capital cultural que exige el 4mbito académico y sefialan la necesidad de la
ensefanza explicita de aquello que suele omitirse y que genera dificultades por
desconocimiento.

A partir de los resultados arrojados por el diagnéstico hemos considerado
que dos deberfan ser los objetivos principales de la propuesta de intervencién:
1) propiciar la reflexién sobre las précticas de lectura y escritura académicas,
sus exigencias y los hdbitos que contribuyen a cumplir con ellas; y 2) brindar
herramientas y estrategias de lectura y escritura académicas. En funcién de
estos objetivos hemos presentado algunas actividades llevadas a cabo en la
asignatura y algunos de los materiales disenados para tal fin. En relacién con
estas actividades, se prestd especial atencidn a resaltar las ventajas de estudiar
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grupalmente utilizando diversas estrategias y se generaron momentos en el aula
que tendieron a propiciar la interaccién entre pares.

La familiarizacién de los estudiantes con las estrategias de lectura y escritura
académicas se vio reflejada en la calidad de las producciones escritas de los es-
tudiantes hacia la finalizacién de la cursada. En el transcurso del semestre, gra-
dualmente han ido incorporando en sus textos recursos expresivos que difieren
ampliamente de los empleados en las primeras evaluaciones que produjeron. Los
estudiantes manifestaron que las herramientas brindadas por los docentes fueron
de gran utilidad para resolver las tareas que se les propusieron en la asignatura.

Destacamos la mirada positiva de los estudiantes respecto del acompana-
miento previo y posterior al parcial, como una experiencia novedosa a nivel
universitario. Muchos de ellos expresaron que los primeros afios en la univer-
sidad son dificiles de transitar y la oportunidad de aprender a estudiar en la
universidad de la mano de los docentes les brindaba contencién y confianza
para continuar y no abandonar.

Algunas reflexiones surgen de esta experiencia. En primer lugar, se pone
de manifiesto la productividad del trabajo interdisciplinario. Esta primera
experiencia entre docentes provenientes del campo de la administracién y do-
centes del campo de la lingiiistica dio inicio a una nueva dindmica de trabajo
que busca no solo la aprehensién de conocimientos de los estudiantes sino
ademds la incorporacién de hdbitos vinculados con las practicas de lectura y
escritura académicas.

En segundo lugar, es importante enfatizar también la utilidad del apoyo
proporcionado a través de la plataforma Moodle que permitié obtener resultados
positivos que fueron expresados en las evaluaciones escritas de los estudiantes.
Como hemos mencionado ya en la seccién previa, orientar a los estudiantes en
las nuevas herramientas y tecnologfas de la escritura es también parte de la tarea
docente que pretende ayudar a la inclusién, ya que actualmente la gran mayoria
de las actividades sociales estdn mediadas por el uso de las nuevas tecnologias
de la informacioén y la comunicacién y, por tanto, para participar activamente
de ellas es requisito conocerlas y dominarlas.

En tercer lugar, consideramos como un aporte valioso de esta experiencia
los significados hallados alrededor de las representaciones sociales. En nuestra
presentacién, hemos recorrido las concepciones de docentes y estudiantes y
hemos podido observar algunos desajustes. Esto se debe, en gran parte, al
cambio generacional que distancia a los jévenes recién egresados de los docentes
universitarios. También se ponen en juego cuestiones educativas y culturales
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(trayectoria educativa). En consecuencia, proponemos mirar estas representa-
ciones a partir de tres ejes claves: el tiempo, la dinamicidad y la sedimentacién.
El tiempo permite ubicar contextualmente tendencias generacionales: pasado,
presente, futuro; lo viejo, lo nuevo, la moda. La dinamicidad deviene de la ali-
mentacion permanente de las representaciones sociales, aprendidas en la escuela
o0 no. Se proyectan por sedimentacion, entre lo que ensenan los docentes y lo
que aprenden los estudiantes.

En cuarto lugar —y no por ello menos importante—, ha quedado en evidencia
que es imperioso que los profesores reflexionemos sobre las tareas que solici-
tamos y, al mismo tiempo, que ensefiemos los pasos que permiten cumplir de
manera satisfactoria dichas tareas. Creemos que un primer paso es la promocién
de la interaccién docente-estudiante y tender al cambio de conciencia de los
profesores para que comprendan que no alcanza con explicar los contenidos
disciplinares, sino que también hay que ensenar el lenguaje y las pricticas de
lectura y escritura tal como se dan dentro del campo disciplinar.

Hacer ciencia implica saber hablar con el lenguaje cientifico especializado,
esto es, seleccionar los significados que permiten construir una representacion
de la realidad de acuerdo con las reglas de juego del dmbito cientifico. No
podemos perder de vista que la ciencia se hace a través del lenguaje (Lemke,
1997: 11) y que “[...] nadie entrard en el orden del discurso si no satisface
ciertas exigencias [...]” (Foucault, [1970] 1992: 23).

Finalmente, es necesario pensar desde la educacidn superior estrategias
que ayuden y orienten a los estudiantes en las practicas de lectura y escritura
académicas: un camino parece ser la ensefianza explicita de la escritura en las
asignaturas. A la vez, el didlogo del docente con los estudiantes en torno a las
expectativas en cuanto a la resolucién de las diversas tareas de escritura podria
resultar un camino productivo. Sin embargo, mds alld de lo que la voluntad y
la ideologia le permitan hacer a cada docente de forma individual, una estra-
tegia o plan a nivel institucional permitirfa abordar la problemdtica de manera
sistemdtica y recursiva, y seguramente mostrard mayores incidencias.

Para ello, en principio, habria que desarrollar investigaciones que aborden
el estudio sistemdtico del impacto de los distintos tipos de intervenciones
que se estdn proponiendo actualmente para evaluar el efecto inmediato y a
lo largo de las trayectorias de los estudiantes de cada una de ellas, es decir, si
los estudiantes logran transferir lo aprendido en una instancia a las tareas de
escritura que desarrollan en otras materias o si es necesario abordar el traba-
jo con la escritura de manera recurrente. En otras palabras, seria necesario
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indagar si es suficiente abordar el trabajo con la lectura y la escritura solo
en el ingreso a la universidad (recordemos que muchos de los ingresos a la
universidad proponen talleres de lectura y escritura) o si se requiere abordar
este trabajo a lo largo de toda la carrera de manera recursiva para educar a
los estudiantes en las pricticas de lectura y escritura propias de la comunidad
disciplinar a la que pretenden ingresar.
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de textos académicos.

Andlisis de dos experiencias'®

Carolina Zunino | Marcelo Muschietti

1. Introduccién

El Programa de desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica a
lo largo de la carrera (PRODEAC) es un espacio institucional de la Universidad
Nacional de General Sarmiento que tiene como uno de sus objetivos favorecer el
desempeno académico de los estudiantes a través del desarrollo de competencias
de lectura y escritura relacionadas con su actividad universitaria y profesional.
Para llevarlo a cabo, cada semestre la coordinacién del programa negocia con
los coordinadores de formacién de cada instituto a cargo de carreras la seleccion
de las materias en las que se pondrd en préctica el programa.

Este no se implementa como actividad paralela a las materias de las carreras,
sino como parte de su dictado, a través de la modalidad de “docente socio”. Esta
consiste en la participacién en cada materia afectada al PRODEAC de un espe-
cialista en lectura y escritura, quien colabora con el docente en la planificaciéon
de las tareas de produccién de los textos que se solicitan, el dictado de clases

16 Este capitulo amplia el trabajo presentado en las Jornadas “La lectura y la escritura en la
formacién académica, docente y profesional”, organizadas por la FRGP-UTN y la UNGs. Del 9 al
11 de junio de 2011.
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referidas a géneros académicos y profesionales, su descripcién y el seguimiento
de la produccién de los estudiantes, orientado a promover el desarrollo de sus
habilidades para el control del género discursivo. Para llevar a cabo esta tarea,
se identifican los géneros académicos o profesionales requeridos y se procura
su descripcion a partir de modelos seleccionados por los docentes o bien de
la negociacién de sus caracteristicas, de acuerdo a su experiencia profesional.

En nuestro desempeno, hemos podido constatar que la produccién de textos
académicos suele presentar algunas dificultades a los estudiantes debido a su
escasa frecuentacion. Partiendo del supuesto de que para la internalizacién de
un género es necesaria no solo una deconstruccién sistemdtica sino también la
préctica de la escritura recurrente de textos que respondan al modelo genérico,
nos preguntamos: ;qué aprendizajes es posible observar en la serie de decisiones
que los estudiantes toman durante el proceso de reescritura de un mismo texto?
A partir de los andamiajes propuestos por la intervencién de los docentes, ses
posible constatar avances en el proceso de desarrollo de habilidades para el
control de los distintos géneros discursivos?

Con el objetivo de abordar estas cuestiones, en este trabajo presentamos
dos casos tomados de un amplio conjunto de trabajos analizados. Por un lado,
confrontamos tres versiones de la introduccién de un informe de lectura que
realizaron los estudiantes en una materia del séptimo semestre de la carrera
Ingenieria Electromecdnica. Por el otro, comparamos dos versiones del apar-
tado denominado “marco teérico” de un informe de evaluacién y planificacién
elaborado por estudiantes de una materia del sexto semestre de la Licenciatura
en Comunicacién.

La eleccién de estos pasos para el presente andlisis responde, por un lado,
al hecho de que se trata de dos de las secciones mds comunes en los textos aca-
démicos; por el otro, a que hemos podido constatar que implican un notable
desafio para los estudiantes, debido a que en ellas se ponen en juego habilidades
que no necesariamente dominan en este nivel de su formacién. En el caso de
la introduccidn, el escritor debe poder anticipar la organizacion de su trabajo
(tépico, objetivos, metodologia, etcétera) y ajustar el texto a un contexto retérico
particular (el académico). En el caso del marco teérico, debe poder presentar la
informacién que el lector necesita para comprender el razonamiento orientado
hacia la conclusidn, esto es, los conceptos pertinentes, asi como articularlos
con el objetivo de su trabajo.

En el abordaje del corpus, hemos observado que una de las mayores
dificultades de los alumnos se relaciona con el uso de las valoraciones, tal
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como son conceptualizadas en la teorfa de la valoracién que se desarrollé en el
marco de la lingiiistica sistémico-funcional. Esta, entre otros objetivos, indaga
el modo en que el hablante o escritor se posiciona intersubjetivamente en el
discurso y negocia significados interpersonales (Martin y White, 2005). Por
lo tanto, abordamos el anilisis del corpus seleccionado a partir de los recursos
evaluativos propuestos en dicha teorfa, fundamentalmente aquellos compren-
didos en el subsistema del compromiso y, en menor medida, de la actitud.

En los dos casos estudiados, el andlisis revela una paulatina incorporacién
de las reglas de los pasos relevados en cada género solicitado, evidenciando el
aprendizaje de ciertos rasgos del discurso académico y del modo en que se cons-
truye y se transmite el conocimiento en el contexto de la comunidad cientifica,
asi como una progresiva explicitacién de la voz textual autoral.

2. Marco tedrico

La teorfa de la valoracién divide los recursos evaluativos en tres grandes dominios
semdnticos o subsistemas de valoracién: actitud, compromiso y gradacién, como
se puede observar en el esquema que se transcribe a continuacién:

Sistemas de valoracién en inglés (Hood y Martin, 2005).
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Para el andlisis del compromiso, los autores adoptan la perspectiva bajtiniana
del discurso, que postula la existencia no solo del sistema lingiiistico, sino también
de una relacién con los enunciados precedentes, tanto propios como ajenos. Se
propone, entonces, observar el rol del lenguaje en relacién con el posicionamiento
de los hablantes o escritores en sus textos dentro de la heterogeneidad de posicio-
nes sociales y concepciones del mundo que operan en cualquier cultura. White
(2005) subclasifica los discursos en monoglésicos y heterogldsicos, en funcién
de los significados por medio de los cuales los hablantes/escritores ignoran o
reconocen —respectivamente— la diversidad de puntos de vista que sus emisiones
ponen en juego y por medio de las cuales negocian un espacio interpersonal para
sus propias posiciones dentro de esa diversidad. En el primer caso, el compromiso
monoglésico, se construyen significados que ignoran esa diversidad, para lo cual
se utilizan recursos tales como enunciados declarativos (que presuponen una co-
munidad de habla homogénea). En el segundo, el compromiso heteroglésico, los
significados reconocen la diversidad de puntos de vista e inscriben explicitamente
en el texto la posibilidad de la heterogeneidad social, mediante recursos tales como
los modalizadores de probabilidad (guizd, es posible que, creo o seguramente), la
proclamacién (sostengo que, concluyo) o la atribucién de un enunciado a una fuente
conocida, de manera que se lo sefiala como uno entre otros posibles enunciados
(diversas investigaciones sostienen que, X afirma que).

Laactitud, por su parte, refiere a los significados a través de los cuales los hablan-
tes o escritores atribuyen un valor o una evaluacién intersubjetiva a los participantes
y procesos en relacién con las emociones (afecto), las normas sociales (juicios) y los
principios estéticos o sistemas de valores culturalmente determinados (apreciacién).

La gradacién, por tltimo, es el subsistema que permite mostrar el modo en
que los hablantes o escritores gradtian los significados interpersonales a través
de dos escalas de intensidad: fuerza (cémo el hablante aumenta o disminuye
la intensidad de la valoracién con un amplio rango de categorias semdnticas)
y foco (cdmo se agudiza o suaviza esa valoracién).

3. Descripcién de las experiencias en las materias

3.1. Intervencién de los docentes del PRODEAC

En ambas intervenciones, realizadas en dos materias diferentes, en el inicio
del semestre los docentes del PRODEAC se reunieron con los docentes de la
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asignatura para negociar el género que se abordaria, los criterios de trabajo y
las acciones del proceso.

En el caso de Ingenierfa Electromecdnica, el docente a cargo de la materia
planificé solicitar a los estudiantes que, a partir de la lectura de la novela La
meta, de Eliyahu Goldratt, escribieran un informe de lectura, ya que pretendia
que los estudiantes relevaran cémo se desplegaba en la novela un determinado
concepto teérico de la disciplina.

En la materia de la Licenciatura en Comunicacién, por su parte, las do-
centes solicitaron un trabajo grupal final. Este consistia en la elaboracién de un
informe de evaluacién de la dimensién comunicativa de una politica social local
—en el caso que analizaremos, el grupo eligié un centro cultural de la zona—y
posteriormente la planificacién de acciones para optimizar esa comunicacién.

La intervencidn en ambas materias se desarrollé de una manera similar. En
la primera clase se abordé la deconstruccién de ejemplares genéricos a partir del
supuesto de que, para la realizacién de la tarea de lectura y escritura solicitada,
los estudiantes deben no solo operar con los contenidos disciplinares abordados
por la materia sino también producir, paralelamente, textos que pertenezcan a
géneros que ain no tienen internalizados.

Para ello, se comenzé con una lectura conjunta del ejemplar genérico, que
se interrumpia para preguntar a los alumnos sobre tres cuestiones: la situacién
comunicativa, el contenido y la organizacién textual.

A partir del andlisis, entonces, se solicit6 a los estudiantes la realizacién
en el pizarrén de un esquema conjunto de las partes del género, con el fin de
sintetizar la reflexién realizada y elaborar una guia que ayudara a la escritura
del primer borrador.

Las siguientes intervenciones se orientaron a propiciar la reflexién sobre
diversos aspectos del proceso de escritura, a partir de un trabajo de edicién
conjunta, en funcién de las sucesivas versiones presentadas por los estudiantes.

Con respecto al primer borrador, se comenzé con una lectura conjunta
de algunos textos de los estudiantes elegidos por el docente, acompafada con
preguntas que permiten a los alumnos —tanto a sus autores como a sus com-
paneros— reflexionar y sefalar los aciertos, los problemas a resolver y el modo
de hacerlo. Asimismo, se solicit6 establecer una comparacién entre cada uno
de los textos y el ejemplar genérico, con el objetivo de recuperar las primeras
reflexiones y afianzar las observaciones realizadas en la revision.

Para el segundo borrador se formularon preguntas y se realizaron obser-
vaciones a cada texto en particular; estos comentarios se compartieron en
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clase, y se trabajé ademds la revision de problemas léxico-gramaticales. Para
esto, se enumeraron y analizaron en el pizarrén los problemas mds recurren-
tes y se solicité a los alumnos que los identificaran en sus textos; a partir de
este relevamiento, se analizaron en forma conjunta posibles explicaciones y
soluciones.

3.2. Deconstruccién de ejemplares genéricos

3.2.1. La introduccion del informe de lectura

En la deconstruccién realizada con los estudiantes de Ingenieria Electro-
mecdnica, se observé que la introduccién del género informe de lectura, tal
como circula en el dmbito académico (y del mismo modo que se propone a
los estudiantes en el cav), incluye las siguientes fases: por un lado, la presen-
tacion del tema general y de los aspectos especificos que se van a tratar (en
este caso, el concepto tedrico propuesto por el docente); por otro lado, dado
que la consigna solicita al estudiante que analice el modo en que ese concepto
funciona en el marco de una novela en particular, se espera que sea presentada
y contextualizada. Ademds, se relevaron como otras fases recurrentes del género
la explicitacién de las fuentes consultadas, asi como el propésito que persigue
el autor y la anticipacién de la organizacién del desarrollo.

Funciones de la introduccién del informe de lectura

*  Presentacién del tema general.

*  Senalamiento de los aspectos especificos.

* Planteo del objetivo del texto.

*  Explicitacién de las fuentes consultadas.

*  Contextualizacién del texto a analizar (e. g., la novela).

* Anticipacién de la organizacién del desarrollo.

3.2.2. El marco tedrico del informe de evaluacién y planificacion
En la materia de Comunicacién, la deconstruccién de ejemplares genéricos

de la disciplina revelé que el marco teérico tiene el propésito de dar a la in-
vestigacién un sistema coordinado y coherente de conceptos y proposiciones
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o postulados que permitan abordar el problema, esto es, situar el problema
dentro de un conjunto de conocimientos que permita orientar la busqueda y
ofrezca una conceptualizacién adecuada de los términos que serdn utilizados
en la investigacion. Para ello, estos conceptos no solo deben definirse con cla-
ridad y vincularse entre si y con el objeto de estudio, sino que ademds deben
presentarse inscriptos en la perspectiva teérica en la que fueron formulados.

Funciones del marco teérico del informe de evaluacién y planificacién

*  Presentacién de los conceptos centrales.

*  Senalamiento del modo en que se vinculan entre si y con el objeto
de estudio.

*  Explicitacién de las la perspectivas tedricas.

4. Andlisis del corpus

Para dar cuenta del desarrollo de la capacidad reflexiva que lograron los estu-
diantes en este proceso de reescritura, asi como de sus esfuerzos orientados a
incorporar adecuadamente las reglas del género, confrontamos a continuacién
versiones de la introduccién y del marco tedrico elaboradas por un mismo
alumno o grupo en cada experiencia.

4.1. El caso de la introduccién

4.1.1. Primera version

La productividad es la relacion entre los bienes producidos y los recur-
sos utilizados en relacién a la meta que una organizacién se propone. Se
emplea en una empresa, en un sector de actividad econémica o en toda la
economfa para valorar o medir el grado de extraccién de cierto producto
de un insumo dado.

En la novela se muestra que un nimero pequeno de suposiciones lleva a
una visién muy amplia de hechos industriales, como la productividad, cali-
dad, throughput. “es la velocidad a la que el sistema genera dinero a través de
las ventas”, stock: “es todo el dinero que el sistema ha invertido en comprar
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cosas que pretende vender”, gasto de operaciones: “es todo el dinero que
el sistema gasta en transformar el szock en throughput”, inventarios, entre
otros; llevando esto a un proceso de mejora continua. Ademds, el novelista
dice que no se necesita tener un poder mental original para construir una
nueva ciencia o para ampliar una ya existente, con la finalidad de resolver
las dificultades surgidas. Solo se necesita el valor de enfrentar los problemas
establecidos tal como son y no huir de ellos con la cldsica frase de “asf lo
hemos hecho siempre”.

El futuro de una empresa depende de generar un incremento en la pro-
ductividad. Ademis, la implementacién de robots en medio de una crisis
productiva no refleja un aumento de la productividad de una institucién
empresarial, sino se produce una serie de reducciones en los nimeros de
inventarios, gastos en personal y un aumento en las ventas de productos.

El autor define a la productividad como el acto de acercar a la empresa
a su meta, a través de acciones productivas. Es decir, si no hay una meta
definida por la empresa no hay productividad. Ademds, los pardmetros que
se utilizan para calcular la productividad en la empresa no siempre estdn
plenamente relacionados con la meta que la compania se ha propuesto.

Por otro lado, como la reduccién en los inventarios y gastos en personal,
el autor determina que la existencia de cuello de botella, “recurso cuya
capacidad es igual o menor a la demanda del producto”, es un factor su-
mamente importante en la productividad. Donde la pérdida de una hora
o mds, en extremados casos, provoca una disminucién en la productividad
de la organizacion, ya que la o las horas perdidas son irrecuperables en otras
partes del sistema de produccidn.

En esta version, es posible observar que el estudiante no tiene atin interna-
lizadas las pautas de este paso del informe de lectura. Si bien no es obligatorio
anunciarlo con un subtitulo, en el texto no se sefiala de ningiin modo que se
trata de este paso del género. Es posible observar que esta indeterminacion se
replica en todo el escrito, ya que se presenta como un continuum indiferenciado.

Correlativamente, no se sefialan las fases propias de la introduccién de un
informe de lectura. Solo es posible identificar algunas, pero introducidas de for-
ma poco reflexiva y eficaz, exhibiendo un compromiso claramente monoglésico.
Analizaremos algunos ejemplos. En el primer pérrafo, se presenta una definicién
del concepto que funcionard como eje articulador del texto —“productividad™-
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pero sin la correspondiente remisién a fuentes bibliogréficas, lo que implica
una representacion del conocimiento como saber dado, no construido. En el
segundo pdrrafo, se presenta la novela sin ningtn tipo de contextualizacién ni
remisidén al autor; de hecho, no se ha considerado necesario incluir un resumen
de su contenido. Es posible observar que no se establece ninguna distancia con
relacién a la novela, que aparece asi como una garantia absoluta de un saber
que se torna de este modo univoco e incuestionable. Podria considerarse como
un intento de distincién de voces la inclusién de comillas, pero estas no estdn
acompanadas de la correspondiente referencia. En el mismo sentido operan
las imprecisas referencias al autor (“el novelista”, “el autor”) que, ademds, se
incluyen para expresar ideas que se presentan como verdades incuestionables:
“Solo se necesita el valor de enfrentar los problemas establecidos tal como son
y no huir de ellos”.

El compromiso marcadamente monoglésico del autor se manifiesta es-
pecialmente en el uso exclusivo de la modalidad asertiva o declarativa, lo que
construye un texto sentencioso y oculta la heteroglosia propia de la construccién
del conocimiento cientifico. Paralelamente, se construye una voz autoral muy
débil, en la medida en que no asume un rol de intérprete de los datos sino que
se percibe como mero transmisor de informacién. De este modo, se configura
como una voz que “dice” el saber, no lo transforma ni organiza en funcién de la
tarea de escritura propuesta. Esto se verifica también en el plano de la coherencia
y cohesién, ya que el texto se construye como una “lista-inventario” de ideas,
sin mayor control de su organizacién légica mediante el uso de conectores, a
excepcion de la reiteracion del conector “ademds”, que refuerza la concepcion
del texto como una mera yuxtaposicioén de ideas.

4.1.2. Segunda version

Introduccién

La productividad es la relacién entre los bienes producidos y los recursos
utilizados en relacién a la meta que una organizacién se propone. Este
concepto se puede emplear en una empresa, en un sector de actividad eco-
némica o en toda la economia para valorar o medir el grado de extracciéon
de cierto producto de un insumo dado.
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La productividad en una empresa puede estar afectada por diversos
factores externos, asi como por varias deficiencias en sus actividades o
factores internos. Algunos factores externos coexisten en la disponibilidad
de materias primas, mano de obra calificada, las politicas estatales relativas
a la tributacién y los aranceles aduaneros, la infraestructura existente, la
disponibilidad de capital y los tipos de intereses econdémicos.

La meta es una novela 4gil y cautivante que relata los acontecimientos que
ha de soportar el director de una pequena fdbrica en quiebra, Alex Rogo,
para que la corporacién a la que pertenece no la cierre definitivamente y
despida a todos los trabajadores como habia sucedido anteriormente con
otras fabricas en Bearington, lugar donde acontecen los hechos. En la novela
se desarrolla la Teoria de las Restricciones, un hallazgo del autor.

En la novela se muestra que se puede postular que un pequefio nimero de
suposiciones lleva a una visiéon muy amplia de hechos industriales, como la
productividad, calidad, throughput (1), stock (2), gasto de operaciones (3),
e inventarios, entre otros, llevado esto a un proceso de mejora continua.
Ademis, Eliayahu dice que no se necesita tener un poder mental original
para construir una nueva ciencia o para ampliar una ya existente, con la
finalidad de resolver las dificultades surgidas. Solo se necesita el valor de
enfrentar los problemas establecidos tal como son y no huir de ellos con la
cldsica frase de “asi lo hemos hecho siempre”.

1. “Velocidad a la que el sistema genera dinero a través de las ventas”.
Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 98).
2. “Dinero que el sistema gasta en transformar el stock en throughpur.
Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 98).
3. “Dinero que el sistema ha invertido en comprar cosas que pretende

vender”. Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 99).

En esta version se observa que el estudiante comienza a internalizar pautas
del género: destina a la introduccién una seccidn especifica, anuncia con un
subtitulo el paso y, ademds, reconoce que ciertas fases corresponden a otro paso
(por lo cual los tres Gltimos parrafos de la introduccién de la primera versién
pasan, en la segunda versién, a formar parte del desarrollo).

No obstante, atin no se refiere metalingiiisticamente a las fases. Se observa
un mayor desarrollo en la presentacién del concepto articulador “productivi-
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dad” en el segundo pérrafo, pero todavia sin remision a sus fuentes tedricas.
Hay mayor desarrollo también en la presentacion de la novela que es objeto
de andlisis, ya que en esta versién se menciona el titulo y se remite al autor
(aunque recién en el cuarto y dltimo parrafo y sélo con el nombre de pila,
“Eliayahu”); se incorpora un resumen del contenido y se contextualiza el punto
de vista del autor, al explicitar qué teorfa subyace en la obra (“la Teoria de las
Restricciones”). Se puede observar, ademds, cierta distancia con relacién a la
novela, que aparece no ya como un saber incuestionable y absoluto sino como
el desarrollo de una teoria en particular. Se reconoce, de este modo, la intencién
argumentativa de la novela.

El pasaje gradual de un compromiso monoglésico a uno heteroglésico se
observa paralelamente en la sustitucién de valoraciones expresadas en una mo-
dalidad asertiva por valoraciones mds mitigadas expresadas con la modalidad del
“poder” (“puede estar afectada”, “se puede postular”). Ademds, con relacién a la
construccién de la voz autoral, se puede senalar que ya en esta version se exhibe
una mayor asuncion del rol de intérprete, dado que se presentan apreciaciones
(la novela es “4gil” y “cautivante”, la teorfa es “un hallazgo del autor”) y juicios
de valor (la novela “relata los acontecimientos que ha de soportar el director
de una pequefia fdbrica en quiebra”). En este sentido, es posible suponer que
en el contexto del mundo empresarial —en el que se valoran positivamente la
productividad y la capacidad de toma de decisiones— soportar constituye un
comportamiento considerado negativo, debido a que se caracteriza por la pasi-
vidad. Asi, funciona en el texto como un “indicio de juicio”, producido por un
significado superficialmente neutral pero que tiene en la cultura la capacidad
de provocar respuestas enjuiciatorias de acuerdo con la posicién social, cultural
o ideolégica del lector (White, 2005).

Por tltimo, si bien persisten rupturas en la progresién tematica, es relevante
destacar un principio de control de la coherencia, que se manifiesta en el pasaje
de las definiciones de los conceptos a notas al pie.

4.1.3. Tercera version

Introduccién

Segtin diversos articulos del dmbito empresarial, la productividad es la
relacién entre los bienes producidos y los recursos utilizados en relacién
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a la meta que una organizacion se propone. Este concepto se puede em-
plear en una empresa, en un sector de actividad econdmica o en toda la
economia para valorar o medir el grado de extraccién de cierto producto
de un insumo dado.

Asimismo, la productividad en una empresa puede estar afectada por
diversos factores externos, asi como por varias deficiencias en sus actividades
o factores internos. Algunos factores externos coexisten en la disponibilidad
de materias primas, mano de obra calificada, las politicas estatales relativas
a la tributacién y los aranceles aduaneros, la infraestructura existente, la
disponibilidad de capital y los tipos de intereses econémicos.

El objetivo de este informe es analizar cémo se abarca y cémo se construye
el concepto de productividad en La meta, de Eliyahu Goldratt, que es una
novela 4gil y cautivante que relata las acciones que debe realizar el director
de una pequena fabrica en quiebra, Alex Rogo, para que la corporacién ala
que pertenece no la cierre definitivamente y despida a todos los trabajado-
res como habia sucedido anteriormente con otras fibricas en Bearington,
lugar donde acontecen los hechos. En la novela, se desarrolla la Teoria de
las Restricciones, un verdadero hallazgo del autor.

En la novela se muestra que se puede postular que un pequefio nimero
de suposiciones puede conducir a una visién muy amplia de hechos in-
dustriales, como la productividad, calidad, throughput (1), stock (2), gasto
de operaciones (3), inventarios, entre otros, llevado esto a un proceso de
mejora continua. Ademds, Goldratt propone que no se necesita tener un
poder mental original para construir una nueva ciencia o para ampliar una
ya existente, con la finalidad de resolver las dificultades surgidas. Solo se
necesita el valor de enfrentar los problemas establecidos tal como son y no
huir de ellos con la cldsica frase de “asi lo hemos hecho siempre”.

A continuacion se realizard un pequefio resumen de la novela, haciendo
hincapié en el objetivo plasmado anteriormente del informe.

1. “Velocidad a la que el sistema genera dinero a través de las ventas”.
Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 98).

2. “Dinero que el sistema gasta en transformar el stock en throughput”.
Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 98).

3. “Dinero que el sistema ha invertido en comprar cosas que pretende

vender”. Eliyahu Goldratt y Jeff Cox (1984: 99).
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En la tercera versidn, se observa un mayor grado de internalizacién de las
pautas de este paso del género. Excepto en el caso de las fuentes bibliogréficas,
las fases aparecen referidas metalingiiisticamente: se anuncia el propdsito
(“El objetivo de este informe es...”) y se anticipa la organizacién del desarro-
llo, explicitando ademds el eje de andlisis (“A continuacién se realizard un
pequeno resumen de la novela, haciendo hincapié en el objetivo plasmado
anteriormente del informe”). Si bien, como se sefiald, la presentacién de las
fuentes bibliogréficas no aparece referida metalingiiisticamente, se observa
una mayor conciencia de la diversidad heterogldsica que es propia de la
comunidad cientifica, en una general pero explicita remisién a las fuentes
bibliogréficas consultadas (“Segtin diversos articulos del ambito empresarial”,
“Eliyahu Goldratt”).

En esta versién, el mayor compromiso heterogldsico se observa asimismo
en el hecho de que, ademds de expresar valoraciones mds mitigadas con la
modalidad del “poder” (“puede estar afectada”, “se puede postular”), ahora
se concibe a la novela explicitamente como un discurso que construye un
concepto entre otras construcciones posibles, no como garantia absoluta
de una verdad incuestionable (El objetivo es analizar “cémo se construye
el concepto de productividad en La meta, de Eliyahu Goldratt”), lo que da
cuenta de una modificacién en la concepcién de la naturaleza del conoci-
miento cientifico.

Con relacién a la construccién de la voz autoral, en esta versidn se exhibe
una progresion en la asuncién del rol de intérprete, a partir de la presentacion
de valoraciones. Por ejemplo, cuando en el tercer pérrafo el autor afirma que
la Teorfa de las Restricciones es “un verdadero hallazgo del autor”, establece
una escala, una gradacién, aunque “hallazgo” no la exigirfa. De este modo, se
agudiza el foco de la valoracién que ya se habia incluido en la segunda versién,
intensificindola.

Es especialmente significativa en este sentido la transformacién que se
opera con relacién al juicio que se habia formulado en la segunda versién:
ahora, el director de la empresa ya no “ha de soportar” acontecimientos
—como se habfa afirmado en la segunda versién— sino, por el contrario, pasa
a “realizar acciones”. La valoracién se vehiculiza como “indicio de juicio™
en el contexto empresarial, realizar acciones equivale a la disposicién activa
esperable de un ejecutivo. En la escala, tiene un valor positivo opuesto a
“soportar acontecimientos’.
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4.2. El caso del marco teérico

4.2.1. Primera version

Marco Tedrico

Es imposible pensar la comunicacién sin tener en cuenta a los medios,
pero también hay que tener en cuenta los procesos mediante los cuales cada
sujeto resignifica el mensaje. El concepto de CULTURA aparece entonces
con gran fuerza, ya que es a partir de esa trama de sentidos compartidos
(Grimson) que el sujeto tiene cierta capacidad de accién. La recepcién no
la realiza un individuo pasivo y vacio de significados.

El sujeto tiene cierta capacidad de accién frente a los medios gracias a la
trama cultural en la cual estd inmerso, ;dénde radica entonces el poder que
actualmente se le atribuye a los medios de comunicacién? De acuerdo a la
Teoria de los Efectos Limitados, si bien los medios no pueden manipular
a las masas a su antojo, si las pueden influenciar. El sujeto y los medios
que consume participan activamente en la conformacién de uno y otro.
Es necesario entonces no perder nunca de vista que ambos extremos del
péndulo estdn en relacién constante y que los procesos comunicativos se
dan en esa interaccién, donde cada parte posee limites y alcances.

Ahora bien, la cultura se puede entender como una matriz a partir de la
cual cada sujeto conforma su identidad de una forma activa e histérica, o en
cambio, se la puede ver como ese espacio en el que la hegemonia (Gramsci)
se cristaliza. Para los propésitos de nuestro trabajo nos quedaremos con la
primera acepcidn, sin dejar de tener en cuenta la existencia de la otra. Cada
persona que produce un hecho cultural estd alimentando su identidad,
pero a la vez, los receptores de su produccién en el proceso de recepcién y
resignificacién nutren la propia. Los centros culturales, alli donde se pro-
ducen y consumen productos culturales locales, son imprescindibles para
la construccién y reconfiguracién de las identidades, sobre todo si lo en-
tendemos dentro del contexto de globalizacién neoliberal actual (Barbero).

De este modo, el equipo planificador elaboré un proceso de andlisis de la
informacién que conforma la realidad comunicacional de la organizacidn,
conociendo su historia, su desarrollo, sus fortalezas y debilidades, llevando
a cabo la identificacién de tendencias y lineas de accién que permitirdn el
desarrollo del proceso de planificacién (Uranga y Bruno).
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El equipo planificador realizé su proceso de anilisis comunicacional
empleando nociones claves y fundamentales para el desarrollo de la pro-
blemdtica de comunicacién externa identificada en la organizacién.

A diferencia del caso anterior, en el cual no se establecia ningtin tipo de es-
tructuracion del escrito en pasos, en esta primera versién es posible observar que el
grupo de estudiantes destind una seccién especifica al marco tedrico. No obstante,
la internalizacién de las pautas genéricas atin no se produjo, dado que los conceptos
aparecen introducidos de forma poco reflexiva. Por ejemplo, no aparecen vinculados
entre si ni con el objeto de estudio en cuestién (el centro cultural) y no se presentan
con claridad las fuentes tedricas de las que provienen. Podria considerarse como
un intento de distincién de voces la inclusién de los apellidos de los autores entre
paréntesis (Grimson, Gramsci, Barbero), pero estos no estdn acompanados de la
correspondiente referencia, ni se ofrece informacién que permita contextualizar esos
conceptos en una perspectiva teérica determinada. En el mismo sentido opera la
imprecisa referencia a la “Teorfa de los Efectos Limitados”, que no se define. Estas
referencias se incluyen, ademds, exclusivamente para expresar ideas que se presentan
como verdades incuestionables: “los medios no pueden manipular a las masas a su
antojo, si las pueden influenciar” o “esa partir de esa trama de sentidos compartidos
que el sujeto tiene cierta capacidad de accién”.

El compromiso marcadamente monogldsico del autor se manifiesta especial-
mente en el uso exclusivo de la modalidad declarativa (“Es imposible pensar la
comunicacién sin tener en cuenta a los medios” o “Es necesario entonces no perder
nunca de vista que ambos extremos del péndulo estdn en relacién constante”), lo
que construye un texto sentencioso y oculta la heteroglosia propia de la construccién
del conocimiento cientifico. Se construye una voz autoral muy débil, en la medida
en que no asume un rol de intérprete de los datos sino que se percibe como mero
transmisor de informacién. De este modo, se configura como una voz que “dice” el
saber, no lo transforma ni organiza en funcién de la tarea de escritura propuesta. Es
significativo, en este sentido, el siguiente ejemplo: “la cultura se puede entender como
una matriz a partir de la cual cada sujeto conforma su identidad de una forma activa
e histérica, o en cambio, se la puede ver como ese espacio en el que la hegemonia
(Gramsci) se cristaliza. Para los propésitos de nuestro trabajo nos quedaremos con
la primera acepcién, sin dejar de tener en cuenta la existencia de la otra”. Si bien se
reconoce un comienzo de explicitacién de la voz autoral en la exhibicién de una
“toma de postura” (“Nos quedaremos con...”), esta se diluye al no estar justificada.
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La construccién de una voz que “dice” el saber en lugar de transformarlo
se verifica también en el plano de la coherencia y cohesién, ya que el texto
se construye como una “lista-inventario” de ideas, sin mayor control de las
relaciones conceptuales, el grado de omisién de informacién relevante para la
comprensién de las ideas y la progresién del tema, ni de su organizacién légica
mediante el uso de conectores. Por ejemplo, en una afirmacién central en este
marco conceptual como “Los centros culturales, alli donde se producen y con-
sumen productos culturales locales, son imprescindibles para la construccién
y reconfiguracién de las identidades, sobre todo si lo entendemos dentro del
contexto de globalizacién neoliberal actual (Barbero)”, no se establece ninguna
relacién entre los conceptos “centros culturales”, “identidades” y “globalizacion
neoliberal” que justifique la apreciacion de los centros como “imprescindibles”
por parte de los autores. Lo mismo ocurre con la apreciacién, en el dltimo
parrafo, de ciertas nociones utilizadas en el diagnéstico (“claves fundamenta-
les”), aunque no se las menciona ni se justifica esta valoracién. En este caso,
que es recurrente en las primeras versiones de textos de escritores inexpertos,
las apreciaciones se utilizan para sustituir tanto conceptos como justificaciones.

Por dltimo, es importante sefialar que en esta primera version los autores
no definieron conceptos fundamentales para el desarrollo del informe, pro-
p6sito central de la elaboracién de un marco teérico. Asi, conceptos como
“comunicacién”, “realidad comunicacional”, “actores”, “comunicacién externa’,
“diagnéstico” o “planificacién” solo son mencionados.

4.2.2. Segunda version

Marco Teérico

En el presente trabajo como equipo planificador creemos necesaria la
conceptualizacién de ciertas nociones bdsicas tendientes a la mejor com-
prensién del mismo.

Un primer acercamiento a la definicién de Comunicacién da la pauta
de lo que se intenta expresar en el desarrollo de nuestro andlisis. La comu-
nicacién puede ser entendida de muchas maneras, nosotros la expresamos
desde su procedencia. La palabra deriva del latin communicare que significa
“compartir algo, poner algo en comun.” Esto es parte del objetivo del Centro
Cultural Raices, compartir y expresar a partir de la cultura. Conjuntamente

144



Andamiajes para el proceso de escritura de textos académicos

la comunicacién puede ser considerada como un fenémeno inherente a la
relacién que los seres vivos mantienen cuando se encuentran en grupo. A
través de la comunicacién las personas obtienen informacién respecto de
su entorno, aqui se producen sentidos y pueden compartirla con el resto.
Creemos que esta nocién de comunicacion es la que mejor se ajusta a la
realidad comunicativa que intentamos exponer del Centro Cultural Raices.

Asimismo y como complemento a lo dicho anteriormente, segiin lo
plantea Uranga (2006) “la comunicacin se define por la accidn, es a través
de nuestras acciones que vamos configurando modos de comunicacién”.
Inmersos en esta realidad comunicacional se encuentran diversos actores.
Entendemos por actores, dentro de este contexto, a todas las personas
que podemos identificar en dicha situacién de andlisis, como expresan los
autores: “Cada actor explica, reconoce y comprende a su modo la situacién.
Que cada actor tenga una comprensién distinta de la situacién se debe,
entre otros determinantes, a su historia, sus motivaciones, sus propositos y
su posicion relativa dentro de la situacién.” (Uranga y Bruno, 2001:4). [...]

Teniendo en cuenta todas estas nociones el equipo planificador tuvo
como primera labor la realizacién de un diagnéstico comunicacional. “Un
diagnéstico no se hace solo para saber ‘qué pasa’. Se realiza también para
saber ‘qué hacer’.”(Ander-Egg, 2001). La finalidad del equipo planificador es
servir de base para programar acciones concretas, analizando lo que ocurre
en la organizacién para saber cémo actuar frente a las problemdticas iden-
tificadas, teniendo en cuenta los elementos metodoldgicos y las précticas
posibles para la elaboracién del diagnéstico. “[...] CITA DEFINICION
“DIAGNOSTICO” (Uranga y Bruno, 2001).

Para el desarrollo de nuestro diagnéstico fue de vital importancia el hecho
de detectar ciertas inconsistencias en los canales de comunicacién de la
organizacién. Para poder establecer un modelo determinado de informa-
cién es necesario contar tanto con el emisor y receptor, asi como también
con los mensajes que se quieren transmitir y los canales de comunicacion
que son los medios a través de los cuales circula la informacién. Raices
emplea diversos canales de comunicacién, pero de manera inadecuada, lo
cual debido a una deficiencia en sus estrategias de comunicacién externa
impide una amplia difusién de sus actividades. Por tanto la revisién de estas
estrategias que son el conjunto de disposiciones que permiten alcanzar un
objetivo, y ademds el poder establecer su posicionamiento sosteniendo su
postura como Centro Cultural establecido en la zona, la situacién en la que
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se encuentra y sus condiciones de funcionamiento frente a otros centros
y a su comunidad de referencia, serdn cruciales para un buen diagnéstico.

Asimismo privilegiamos en nuestro andlisis a la comunicacién externa,
es decir, tomamos en cuenta las situaciones de comunicacién del Centro
Cultural Raices con su entorno, para ello se priorizé el vinculo existente o
inexistente con los vecinos de la zona, las organizaciones y comunidad en
general que reconocemos como participantes privilegiados de la organi-
zacion analizada. Dentro de este diagnéstico de comunicacion externa se
tomo como principales actores externos a los posibles publicos destinatarios.

De este modo, el equipo planificador elaboré un proceso de andlisis de la
informacién que conforma la realidad comunicacional de la organizacién,
conociendo su historia, su desarrollo, sus fortalezas y debilidades, llevando
a cabo la identificacién de tendencias y lineas de accién que permitirdn el
desarrollo del proceso de planificacién.

Teniendo en cuenta que todos estos conceptos fueron claves para la
realizacién del diagnéstico inicial, este a su vez es el paso necesario para la
concrecién de una planificacién. Entendemos por planificacién ala “[...]
CITA DEFINICION “planificacién” Ander-Egg, E. (1991:7)

Por tltimo y como planteo final de nuestro marco conceptual creemos que
junto con un proyecto que “es el nivel mds concreto de la planificacién, un
conjunto de actividades que realizamos para producir determinados bienes
y servicios capaces de satisfacer necesidades y resolver problemas (Pichardo,
1997:36) es de valiosa importancia la participacién en su accién y efecto de
formar parte activa de la vida, proyectos y actuaciones de una comunidad,
no solamente colaborando, sino también beneficidndose de sus bienes y
de los servicios que organiza. (Maria Sitjd, 1989:39).

En esta version se observa que los estudiantes comienzan a internalizar pautas
de este paso del género: asi, se anuncia el propdsito (“creemos necesaria la con-
ceptualizacién de ciertas nociones bdsicas tendientes a la mejor comprension
del mismo...”) y se definen los conceptos centrales —que se presentan, ademds,
destacados en negrita— (comunicacidn, actores, diagndstico, estrategias, etcé-
tera). Los conceptos se presentan vinculados entre si mediante conectores y
se establecen relaciones entre estos y el objeto de estudio (“Creemos que esta
nocién de comunicacion es la que mejor se ajusta a la realidad comunicativa
que intentamos exponer del Centro Cultural Raices”).
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Es relevante destacar que las decisiones de reescritura privilegiadas en esta
segunda version se relacionan con la seleccién y jerarquizacion de los conceptos del
marco tedrico. Asi, los estudiantes sustituyeron el rol central que tenia el concepto
“cultura” en la versién anterior por el de “comunicacién” (que se corresponde con
el propésito del informe: analizar la dimensién comunicativa del centro cultural).
Asimismo, explicitaron las definiciones de los conceptos que solo habian sido
mencionados e incluyeron conceptos que habian sido omitidos (o sustituidos
por su valoracién como nociones “claves y fundamentales”), como “estrategias” o
“posicionamiento”. Estas decisiones dan cuenta de una mayor reflexién acerca del
propésito de este paso del género en relacién con el objetivo global del informe.

Si bien todavia es evidente un exceso de citas textuales y escasa reformulacién, se
observa no obstante una mayor conciencia de la diversidad heteroglésica que es pro-
pia de la comunidad cientifica en una explicita remisién a las fuentes bibliogréficas
consultadas y, sobre todo, en la presentacién de citas y definiciones como discursos
que construyen un concepto entre otras construcciones posibles, y no como garantia
absoluta de una verdad incuestionable. Esto da cuenta de una modificacién en la
concepci6n del conocimiento cientifico (“Un primer acercamiento a la definicién
de Comunicacién...”, “Creemos que esta nocién de comunicacién es la que mejor
se ajusta a la realidad comunicativa que intentamos exponer”).

En esta version, el mayor compromiso heteroglésico se observa ademds en
el hecho de que se expresan valoraciones mds mitigadas con la modalidad del
“poder”: “La comunicacién puede ser entendida de muchas maneras, nosotros...”,
“Conjuntamente la comunicacién puede ser considerada como...”).

Con relacién a la construccién de la voz autoral, se exhibe una mayor asun-
cién del rol de intérprete en la presentacion de valoraciones, tanto referidas a la
evaluacién de la dimensién comunicativa del Centro Cultural Raices (conside-
rada “inconsistente, inadecuada, deficiente”) como de ciertos posicionamientos
tedricos y metodolégicos para abordar el propio trabajo (“Para el desarrollo de
nuestro diagndstico fue de vital importancia el hecho de detectar...”, “la revision
de estas estrategias [...] y ademds el poder establecer su posicionamiento [...]
serdn cruciales para un buen diagnéstico”, “creemos que junto con un proyecto
[...] es de valiosa importancia la participacién...”).

Finalmente, consideramos que la expresién “planteo final” que los autores
incluyen en el dltimo pdrrafo, junto con la aclaracién de la perspectiva que se eligié
para abordar el objeto de estudio que se formula en el sexto pérrafo (“privilegiamos
en nuestro andlisis a la comunicacién externa, es decir, tomamos en cuenta las
situaciones de comunicacién del Centro Cultural Raices con su entorno, para
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ello se priorizé...”), indica que hay un pasaje de una concepcién del marco teérico
como lista-inventario de conceptos o saberes que “se dicen”, a su configuracién
como un espacio que implica la explicitacién de una toma de posicién tedrica
y la consecuente apropiacién y transformacién de los saberes construidos en la
comunidad cientifica, en funcién de la propia tarea.

5. Conclusiones

En el andlisis comparativo de las versiones, tanto de la introduccién del informe
de lectura como del marco tedrico del informe de evaluacién, producidas en
cada caso por los mismos estudiantes en el contexto de un trabajo conjunto
con el PRODEAC, hemos podido observar sensibles progresos en el desarrollo de
habilidades para el control del género discursivo.

Fundamentalmente, consideramos que ese progreso se verifica en tres aspec-
tos. Por un lado, en la internalizacién de las pautas de los géneros trabajados y,
en general, en un mayor conocimiento del discurso que es propio del dmbito
cientifico. Por otro lado, en el pasaje de un compromiso monoglésico a uno
heteroglésico, lo que implica el reconocimiento de la heterogeneidad que cons-
tituye el campo disciplinar. Por dltimo, en la construccién y posicionamiento
de una voz autoral mds explicita, que exhibe una mayor asuncién del rol de
intérprete y constructor del saber y no de mero transmisor del conocimiento.
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Cine, organizaciones y administracién
publica: un rodeo para los conceptos.
Acerca de una experiencia de exposicién
de los estudiantes en la asignatura Teoria y
Problemas de las Organizaciones Puablicas

Sergio Agoff / Natalia Bengochea

Introduccién

Esta experiencia conjunta entre docentes de la carrera de Administracién
Publica y del Programa PRODEAC se inscribe en el marco de una interro-
gacién general por el modo singular de “ensefar administracién publica”,
esto es, tratar de establecer cudles son los rasgos de identidad, si los hubiere,
que cifran una manera peculiar de transmitir los contenidos atinentes a
ese campo.

El surgimiento en nuestro pais de iniciativas de formacién en Administra-
cién Publica tiene larga data y estd, en sus comienzos y posteriores desarrollos,
estrechamente ligado al Derecho, tanto que durante largo tiempo una y otra
carrera eran casi sinénimos. En el dltimo cuarto del siglo pasado, especialmente,
y al calor de los desarrollos en los anos 60 y 70 de la Ciencia Politica europea
y norteamericana, el campo de Administracién Publica se amplié considera-
blemente, sumadndose a los anteriores los desarrollos de la Administracion, la
Sociologia de las Organizaciones y la Economia.

En la experiencia internacional, que de alguna manera fundé la que se
reprodujo en nuestro pafs, la primera formacién fue desarrollada en posgrado
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y luego pasé al nivel de grado. Este pasaje, relacionado con el surgimiento
y desarrollo de una “infraestructura académica”, lo que Francisco Sudrez
(1973) denominé “sistema interno de la profesién” (surgimiento de cdte-
dras, centros de investigacidn, etc.), fue de magnitud a partir de los anos
90 del siglo pasado, cuando las universidades nuevas, creadas mayormente
en esa década, fueron las que acogieron los proyectos de carrera en Admi-
nistracién Publica.

Este proceso complejo de instalacién del campo de formacién presenta ya
un cierto espesor de temas y problemas, entre los que los de la ensefianza no
son menores. En primer lugar, hay que decir que, a diferencia de la formacién
en Sociologia o Ciencia Politica, caracterizadas por un intimo vinculo con el
mundo académico, la de Administracién Publica parece ordenarse en relacién
con la capacidad de puesta en prictica de los conocimientos adquiridos en el
proceso educativo en el propio campo de gobiernos de distintos niveles juris-
diccionales (nacién, provincias o municipios). Asi, entonces, pareciera, segin
Tony Becher (2001), que el conocimiento en Administracién Publica tiene la
impronta de la “teorfa de la finalizacién”, esto es, se completa y concreta como
tal en el momento mismo de su aplicacién, de ahi que el campo de actuaciéon
profesional sea el que impone al de la formacién sus temas y cuestiones. Esto
no implica, ni inhibe, el desarrollo de un sistema de investigacién que tributa a
los espacios académicos tradicionales, pero si sefiala la preeminencia de ciertos
problemas y hasta de ciertos enfoques.

En segundo lugar, esta vinculacién con la prictica determina la construccién
de un perfil de egreso de la carrera. Sin duda, y como tradicién cara a cierta
formacion universitaria en el pais, los perfiles de las carreras de grado presentan
mdrgenes amplios, esto es, la formacién de profesionales cuyo campo de accién
no se define en torno a “especializaciones”, que se presentan a posteriori como
desarrollos de la oferta académica de posgrado. De todos modos, el perfil de
egreso de un estudiante de Administracién Pablica estd fuertemente construido
en torno a la identidad de un profesional, en la perspectiva de Edward Shills
(Gouldner, 1985), un “mediador” entre la academia y la sociedad global. Esto
significa que la formacién de los egresados de la carrera de Administracién
Publica tiene por objeto, principalmente, formar sujetos con capacidad de
identificar y analizar los problemas de la gestién publica, conocer el repertorio
tecnoldgico ligado a esos problemas y disponer de condiciones para seleccionar
criteriosamente, dentro de ese repertorio, las tecnologias mds adecuadas para
la resolucién de los problemas hallados.
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En tercer lugar, por tanto, si seguimos las coordenadas desarrolladas en los
dos puntos anteriores, se trata de acondicionar las propuestas de las asignaturas
para generar un marco propicio que dé lugar a los aprendizajes que permitan,
en el agregado total de materias de la carrera, poner en practica las capacidades
que han sido senaladas. En ese sentido, existen diferentes alternativas: promover
précticas reales en organismos publicos, generar escenarios de simulacién, pre-
sentar casos de estudio, trabajar con instrumentos que operen como estimulo
para el desarrollo de los conceptos de la asignatura, entre otras.

Todas las opciones, muy brevemente enumeradas, suponen el tratamiento
central de las relaciones entre teorfa y prictica, uno de los médulos cldsicos
de la ensenanza profesional. Como afirman Feldman y Palamidessi (2001) en
relacién con el vinculo entre condiciones de uso y condiciones de aprendizaje
de determinados conocimientos, “aquello que se aprende en una institucion
educativa tiene una capacidad de uso en contextos productivos que depende,
en alguna medida, del modo de adquisicién. Es cierto que muchas veces esta
regla no se cumple. Se espera que, por ejemplo, el conocimiento adquirido de
manera proposicional o ‘tedrica’ habilite, posteriormente, para la realizacién de
ciertas actividades précticas de produccion. La eficacia de la actuacion posterior
dependeria del éxito de los procesos de transferencia de un contexto de apren-
dizaje (y de una forma de representacién del conocimiento) a un contexto de
produccién y, por lo tanto, de una forma diferente de representacién del saber.
Sin embargo, es muy dificil que tal cosa se produzca. Lo que normalmente
sucede es que median otros procesos de aprendizaje en situacién practica.
El conocimiento aprendido en la universidad (muchas veces, en términos de
Perkins, conocimiento ‘inerte’) suele servir como buena base para estos apren-
dizajes pero no genera, en muchos casos, las disposiciones y capacidades que
declaran los planes de estudio”. Asi, entonces, la transposicién de situaciones
entre el espacio de trabajo y el de formacién no es un proceso que se dé de
una manera automdtica, y ademds tampoco supone un “encaje” absoluto entre
ambos espacios. Esto, de alguna manera, matiza las formulaciones como las
que reseiidbamos mds arriba de la teorfa de la finalizacién. Pero, sin duda, la
opcién de la ensenanza que transmite problemas y herramientas para su resolu-
cién parece ser la que mejor encamina los esfuerzos a determinar la modalidad
peculiar de la formacién en Administracién Piablica.

La experiencia que vamos a relatar y analizar intenta poner en primer plano,
en la relacién pedagégica, la cuestién de cémo poder convertir los conceptos en
herramientas que permiten analizar problemas y que, por tanto, posibilitan una
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primera fase de su resolucién. Como se verd, se presenta un estimulo especifico
que demanda un esfuerzo de los estudiantes para poner en juego sus propias
categorias y también sus experiencias previas, con vistas a la adquisicién del
conocimiento especifico presentado en esta asignatura.

En lo que sigue desarrollaremos, en primer término, una presentacién de
la asignatura, sus temas y objetivos; en segundo lugar, se presentard una jus-
tificacién de coyuntura de la actividad propuesta a los estudiantes; en tercer
término, daremos cuenta del desarrollo de la propia actividad; y por dltimo,
nos detendremos en los resultados de esta actividad y las conclusiones a las que
pueden arribarse.

La asignatura

La asignatura Teoria y Problemas de las Organizaciones Publicas, que se dicta
en el noveno semestre del Segundo Ciclo Universitario a lo largo de diecisiete
semanas, con una carga horaria de tres horas semanales, busca contribuir en
la formacién de profesionales en el campo de la gestién publica. Tiene como
objetivo formar sujetos capacitados para conocer las organizaciones publicas,
analizar sus problemas y proponer soluciones a las problemadticas relativas al
Estado en su dimensién organizacional a partir de experiencias y conceptos
aportados por estudios generados desde el propio campo de la Administracion
Publica y otras disciplinas relacionadas. Por otro lado, a través de la discusién
de problemas especificos de nuestro pais, pretende colaborar con el fortaleci-
miento de una disciplina que hoy, por la centralidad de la cuestién a la que
aporta, se vuelve fundamental.

En particular, se trata de una perspectiva critica que toma a las organiza-
ciones publicas como unidad de andlisis privilegiada, procurando destacar, al
mismo tiempo, la especificidad que las distingue de otros tipos organizacionales.
Asimismo, se pretende dotar a los cursantes de la materia de las herramientas
te6rico-metodoldgicas necesarias para la comprensién de las diversas proble-
mdticas que afectan a las organizaciones publicas en nuestro pais.

Se asume la administracién publica como un conjunto organizacional
complejo que estructura su accionar en orden al logro de diversos objetivos.
Al mismo tiempo, las distintas formas en las que puede estructurarse no son
pensadas de manera auténoma respecto de las dimensiones del contexto en el
cual opera, ni de la historia que la condiciona. De esta manera, estas formas
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no se conciben como opciones de laboratorio, cientificamente elaboradas y
quimicamente puras.

Resulta importante el reconocimiento explicito de que las organizaciones del
sector publico se moldean en funcién de una amplia pluralidad de actores con
diversos intereses, generalmente cristalizados en coaliciones de poder internas
y externas a ese sector. Asi, a partir de entender que son las personas y no las
organizaciones las que actian y piensan, se procura evitar el fenémeno de la
reificacion de las organizaciones. Por otra parte, la asignatura analiza el origen y
el impacto de los diversos problemas que afectan a las organizaciones puablicas.

Su desarrollo temdtico se propone en dos planos altamente interrelaciona-
dos: por un lado, el andlisis de diversas variables organizacionales, tales como
la estructura organizacional, el contexto, el poder y el conflicto, los objetivos
de las organizaciones y la cultura. Por otro lado, se plantea el estudio de un
conjunto de temas con alto impacto en las organizaciones publicas: los fac-
tores que determinan la capacidad operativa de las organizaciones publicas
y la reflexién acerca de la dimensién organizacional de las politicas publicas,
entre otros.

Dado el cardcter tedrico-practico de la asignatura, el cursado de la misma
consiste en la lectura, discusién y andlisis de textos, y en exposiciones a cargo
del docente y de los alumnos. Todas las tareas estdn orientadas a desarrollar
una aproximacién sistemdtica al objeto que indica el nombre de la materia. Se
complementan las discusiones tedricas con un trabajo prictico final en el que
los alumnos ponen a prueba el desarrollo de su capacidad de andlisis organiza-
cional desde la perspectiva del curso.

Son sus objetivos generales: brindar marcos tedricos y referenciales que
permitan comprender las organizaciones publicas dentro del contexto de la
sociedad contempordnea; aportar elementos tedricos-conceptuales y metodo-
l6gicos que faciliten el razonamiento del fenémeno organizacional en el sector
publico desde una perspectiva socioldgica y subsidiariamente psicoldgica y
antropoldgica, privilegiando un enfoque comparativo, critico, contextual y
que analice los supuestos que fundan ciertas estrategias y técnicas de diagnés-
tico y transformacién organizacional; promover un espiritu de investigacion
y produccién de conocimientos sobre la realidad organizacional en el sector
publico; identificar y analizar los principales problemas en las organizaciones
del sector publico, privilegiando un enfoque comparativo, critico y contextual;
y, por tltimo, reconocer la complejidad organizacional del sector publico,
identificando la especificidad de los organismos publicos.
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Justificacién de la actividad

A los fines de una exposicién ordenada podemos agrupar los motivos que dan
lugar a la propuesta de trabajo en dos clases: en primer lugar, los que aparecen
vinculados a la naturaleza del campo y las exigencias o demandas que una for-
macién de este tipo formula; en segundo lugar, aparecen los factores ligados
a nuestra experiencia docente en la carrera (que lleva mds de una década), los
que a su turno conectan estas cuestiones con las coyunturas histéricas en las
que se ha desarrollado la oferta formativa.

Respecto del primer grupo de razones o motivos, en buena medida, la justifi-
cacién de la actividad se desprende de lo dicho anteriormente en la introduccién.
La actividad supone colocar los desarrollos conceptuales contenidos en los textos
propuestos para su lectura en tensién, es decir, en el intento de no reproducirlos
simplemente, sino en relacionarlos con problemas que requieran su uso. Decia-
mos mds arriba que el campo de formacién en Administracién Publica, con las
limitaciones y posibilidades propias de toda situacién educativa, demanda la
disposicién de “situaciones de aplicacién”, con todas las salvedades que pueden
hacerse a dicha expresién. La experiencia que a continuacion relataremos ha
construido un escenario de discusiéon conceptual a partir de problemas organi-
zacionales, tratando de dar respuesta a esas demandas del campo de formacién.

En cuanto a las razones de coyuntura, sin pretender un tratamiento ex-
haustivo de esta cuestién que excede con mucho las posibilidades y objetivos
de este trabajo, nuestra experiencia docente en la carrera ha ido identificando
una serie de cuestiones problemdticas en el desempeno de los estudiantes que,
bésicamente, giran en torno a una cultura de intercambios y participacién.
Decimos “cultura” en el sentido en que es tratado por Edgar Schein (1988),
remitiendo su constitucién en un nivel de profundidad a las experiencias co-
lectivas de integracién interna y articulacién externa de los grupos.

Puede decirse que a lo largo de estos afos en la carrera de Administracion
Publica nos hemos encontrado con grupos de estudiantes cuya integracién se
daba a partir de una interaccién dirigida a una respuesta “radial” a los estimulos
provistos por los docentes. Es decir, con intercambios limitados en la situacién
de clase. Al mismo tiempo, esa integracién se condecia con un tipo de arti-
culacién externa “pasiva’, de espera respecto de las intervenciones docentes,
esforzdndose en la reproduccién de los temas y conceptos sin ejercer una critica
efectiva en torno a los temas, conceptos y sus usos en situaciones de anilisis. La
propuesta que seguidamente desarrollaremos buscé intervenir en ese nivel de
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la cultura de los grupos de estudiantes, estimulando la interaccién en el grupo
y promoviendo la ruptura de la “espera” a la intervencién docente.

El desarrollo de la actividad

La consigna consistié en la realizacién de una exposicién oral individual del
andlisis de aspectos vinculados a una organizacién publica segtin fueran repre-
sentados en una pelicula. La actividad requeria que los alumnos seleccionaran
una pelicula en la que se mostrara una situacion concerniente a una organizacion
publica para vincularla y analizarla a la luz de los conceptos estudiados en las
clases de la materia. No se plante6 ninguna restriccién en cuanto al género,
origen o ano del film que eligieran, siempre y cuando se tratara de cine de fic-
cién. Los estudiantes solo tenian que prestar atencién a que en ella apareciera
un problema en algtin tipo de organizacién publica; tampoco era necesario que
se tratara de algtin aspecto central de la trama.

La presentacién de la tarea caus6 gran sorpresa en los alumnos tanto por tener
que realizar una exposicién oral frente a la clase como por solicitar un trabajo de
andlisis de una pelicula. Resulté evidente que no estaban acostumbrados a desarrollar
ninguna de las dos tareas. Y, segin ellos mismos expresaban, les resultaba préctica-
mente imposible, no se crefan capaces de poder llevar a cabo con éxito esta actividad.

Con la finalidad de calmar la ansiedad y aclarar las dudas que se habian
generado en los estudiantes, una profesora integrante del PRODEAC realizé una
intervencién en la clase en la que planted pautas generales sobre las exposiciones
orales en el dmbito académico, cuestiones relativas a la postura corporal, el tono,
el tipo de vocabulario, entre otras, y lineamientos que sirvieran de ayuda para
organizar el andlisis de la pelicula, es decir, presenté una suerte de esquema
para ordenar la exposicién.

A continuacidn, incluimos las pautas que se les brindaron a los estudiantes:

Introduccién:
Presentar el tema general de la exposicion y el objetivo del andlisis. La
presentacion debe responder las siguientes preguntas:
:Qué tema se expone?
:En qué pelicula?
:Con qué objetivo?
Explicar los pasos de la exposicién.
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Marco tedrico:

El trabajo consiste en el andlisis de determinados fenémenos que se observan
en una pelicula a la luz de un encuadre teérico. Por lo tanto, se exponen los
conceptos esenciales de ese encuadre que servird para interpretar la pelicula.

Descripcién general de la pelicula:
Se relatan las lineas argumentales pertinentes al andlisis.

Proyeccién de los fragmentos seleccionados

Andlisis de las escenas vistas en base a los conceptos estudiados:

Se relacionan aspectos que se representan en la pelicula con la bibliografia
de la materia. Esta relacion puede consistir en senalar coincidencias entre
lo planteado por algtin autor y la trama de la pelicula o lo contrario. Tomar
dos ejes de andlisis.

Conclusién:
Consiste en resumir lo que se ha dicho en la exposicién.

Se hace un comentario final sobre lo analizado, también pueden presentarse
interrogantes que quedan sin responder o se generan a partir del andlisis.

Con el objetivo de que se dieran cuenta del tipo de trabajo que se esperaba
de ellos, también se les entregé un listado de peliculas posibles y se hizo un
breve comentario en clase para mostrar el tipo de organizacién que aparecia en
cada una. Solo era a modo ilustrativo, ellos podian sugerir otras.

El profesor de la materia expuso en una de sus clases el andlisis de la pelicula
El simulador (1989). Asi se termin la orientacion a los estudiantes, quienes,
durante el transcurso de las clases, iban comentando qué pelicula escogerian
para analizar.

Si bien el trabajo iba a presentarse oralmente, fue altamente recomendado
que redactaran el trabajo en forma escrita, porque les iba a servir como guién
de la exposicién. A medida que los alumnos iban preparando el texto, tenfan
la opcién de enviarlo a la docente del PRODEAC para que hiciera comentarios
y sugerencias.

Ahora bien, la actividad no involucraba solamente al alumno al que le
correspondiera exponer su trabajo en determinado dia, sino que, al término,

156



Cine, organizaciones y administracién publica: un rodeo para los conceptos

cada uno de sus companeros debia realizar dos comentarios que se vincularan
con el andlisis que se acabara de presentar. Estos comentarios podian consistir
en preguntar cuestiones que no hubieran quedado demasiado claras o sugerir
otros aspectos para vincular con conceptos tedricos o marcar otras relaciones
diferentes de las hechas por los compafieros. De esta manera, se aseguraba la
participacion de los estudiantes en clase, pero no cualquier tipo de participa-
cién, sino una forma de intervencidn cercana a la prictica profesional, dado
que un profesional de la administracién publica tiene que poder evaluar y
ofrecer alternativas a las propuestas y proyectos presentados por el equipo o en
el ambito de trabajo.

Resultados

Podemos decir que la experiencia resulté altamente positiva. Los alumnos logra-
ron utilizar las nociones aprendidas como herramientas de andlisis de situaciones
concretas para explicarlas y comprenderlas, también pudieron desempenarse
como oradores frente a la clase. Se alcanzé el objetivo buscado, los estudiantes
pudieron apropiarse de los conceptos y utilizarlos para iluminar un problema,
una situacion. Analicemos en detalle la experiencia.

Las peliculas elegidas fueron variadas en cuanto al tipo de organizacién
publica de la que trataban, la época y la ubicacién en la que se desarrollaba la
trama. En algunas se mostraban las pricticas y la estructura jerdrquica de los
hospitales pablicos, como en Patch Adams (1998); otras involucraban diferentes
organizaciones publicas: hospitales, la policia y el sistema judicial, como en
Carancho (2010) y El sustituto (2008); otras analizaban la vida en un hospital
psiquidtrico, Hombre mirando al sudeste (19806); otras referian al dmbito escolar
y la educacién publica, como Entre muros (2008) y La ola (2008); y otra repre-
sentaba las relaciones jerdrquicas y la discriminacién en un organismo militar,
el cuerpo de buzos de la marina, Hombres de honor (2000).

Este paso era fundamental porque de la buena eleccién del film dependia
en gran medida el éxito de la tarea. No era algo sencillo, por un lado, debido
a que los alumnos no estaban acostumbrados a trabajar con este tipo de mate-
rial. Por otro lado, al hacer la seleccion de la pelicula ya estaban estableciendo
relaciones con el marco tedrico que resultara provechoso para dar cuenta de la
implementacién de los conceptos y los aspectos de las instituciones que apare-
cian. Es decir, al ver la pelicula estaban dando comienzo al andlisis, no se trataba
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de ver una pelicula por el hecho mismo de verla, sino de verla atendiendo a los
lazos factibles entre lo representado y las nociones tedricas.

Cabe sefialar que todos los alumnos respetaron la consigna y presentaron
trabajos pertinentes. Fue correcta no solo la seleccién de la pelicula sino que
también acertaron en el recorte que hicieron del objeto de anilisis, esto es, la
eleccién de las escenas para mostrar en la clase estuvo bien.

Colocarse en el rol del orador también significaba un desafio, dado que los
estudiantes no estaban acostumbrados a este tipo de actividad'” que, sin embar-
go, resulta importante para el desenvolvimiento profesional. En conversaciones
entre los estudiantes y profesores al término de la cursada de la materia, los
alumnos valoraron mucho esta cuestidn.

La intervencién del PRODEAC cumplié un rol clave debido a que proveyé a
los estudiantes de recomendaciones para la presentacion de un andlisis frente a
un auditorio y la gufa para estructurar la exposicién. Los alumnos se apoyaron
en estas pautas que les permitieron calmar el grado de ansiedad causado por la
consigna, que les resultaba novedosa, y les posibilité visualizar el modo en el que
tenfan que trabajar para vincular el mundo del cine con el mundo de la teorfa.

Pocos estudiantes entregaron borradores a la docente del PRODEAC para
que hiciera sugerencias. La principal dificultad que presentaban se relacionaba
con el manejo de la progresién de la informacién. Las consultas que hicieron
tuvieron que ver con la estructura del trabajo, como por ejemplo, necesitaban
que se ampliara la explicacién sobre las conclusiones, en qué consistian, qué
se planteaba en ellas.

El momento posterior a las exposiciones, en el que se abria el debate y
la discusion entre los companeros, fue el que mds dificultades tuvo para los
estudiantes, y ese fue el momento en el que menor rendimiento alcanzaron.
Asimismo, ningtin alumno valoré o rescatd este aspecto a la hora de reflexionar
sobre la actividad que realizaron.

Creemos que, pese a que la consigna buscaba modificar la actitud general-
mente receptiva que suelen tener estos alumnos por una més participativa que
los motivara a debatir, se necesita trabajar mds en esta actividad. Promovemos
que desde las diferentes asignaturas se planteen diversas tareas que generen e
incentiven la discusién desde el manejo de los conceptos de la disciplina. Poder
exponer las propias opiniones, defenderlas y confrontar con otras propuestas
son funciones que un profesional de la carrera debe poder desempenar.

17 Para profundizar sobre el tipo de consignas al que estdn expuestos los estudiantes de la carrera
de Administracién Publica se recomienda leer el capitulo 2 de este libro.
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Conclusiones

Rescatamos la propuesta de actividades que promuevan tareas que impliquen el
dominio de saberes de la disciplina y la necesidad de vincular este conocimiento
con situaciones particulares para describirlas, explicarlas y analizar los diferen-
tes factores que intervienen en ellas, asi como también que requieran que los
alumnos fundamenten su andlisis. Consideramos necesario que las asignaturas
que posibilitan un espacio de debate reflexionen y evaltien consignas que bene-
ficien que los estudiantes desarrollen este tipo de habilidades, fundamentales
para su desempeno futuro.

La tarea que se propuso en Teoria y Problemas de las Organizaciones Pa-
blicas resultd ser novedosa para los alumnos, quienes no estdn acostumbrados
a este tipo de consignas.

Elegir trabajar con cine para dar cuenta de nociones de la disciplina tiene
como gran ventaja la practicidad. Desarrollar un estudio de caso consume mu-
chas horas de recoleccién de datos, ademds de tener que lidiar con los diferentes
obstdculos que pueden presentarse a lo largo de la misma, como por ejemplo
el recelo a dar testimonio o brindar informacién por parte de empleados. El
procesamiento de los datos también demanda la complejidad del anlisis. Por
el contrario, las peliculas ponen a nuestra disposicién relatos de universos
relativamente cerrados y narrados desde una perspectiva, asi nos dejan ver
determinados aspectos de una situacién. Esto simplifica el estudio sin dejar de
posicionar a los estudiantes en un rol de analistas propio del dmbito profesional.
Obviamente, se trata de una situacién doblemente simulada, la materialidad
con la que se trabaja no pertenece al mundo real y los alumnos todavia no son
profesionales. Este tipo de tareas desarrolla y amplia sus capacidades.

Por otra parte, el cine entusiasma, los alumnos pueden elegir alguna de sus
peliculas favoritas o pueden verse estimulados a buscar y ver nuevas peliculas
para evaluar si pueden establecerse relaciones interesantes, si sirven para pensar
nuevas propuestas o cuestionar conceptos formulados por determinado autor.

Entendemos que es importante que la universidad brinde la opcién de
trabajar con productos culturales heterogéneos provenientes del cine, la pintura,
la literatura, que amplian y enriquecen la formacién de los alumnos. Combinar
diferentes saberes, diversas disciplinas en el aula, repercute positivamente en su
horizonte cultural. Cuando se incorpora este tipo de tareas a la clase, resulta
fundamental estudiar las caracteristicas del alumnado y adaptar la consigna y
el tipo de ayuda que necesitan a sus intereses y posibilidades.
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Es necesario advertir que hay que tener en consideracién, al momento de
plantear esta actividad, que el recurso que sirve como disparador del andlisis,
el cine, no se convierta en el centro de la actividad. Hay que estar alerta a que
los alumnos no pierdan de vista el objetivo de la tarea, que el foco no esté
puesto solamente en las peliculas. Por esto, debe aclararse que lo interesante
de la trama para esta tarea abarca lo concerniente a la organizacién publica y
los factores propios de esta, ttiles para dar cuenta de nociones que se manejan
en el dmbito de la administracién publica.

La validez y el valor principal de esta consigna radica en su vinculacién
con el perfil del profesional de la disciplina que requiere la puesta en juego de
capacidades como la exposicién oral, la explicacién y el andlisis de problemas
de organizaciones publicas, el debate o la discusién de ideas, la fundamentacién
de la propia voz.

La actividad pretendié abrir un espacio de “aplicacién” de la teorfa, intentando
dar curso a la tensién sefialada en el comienzo, con miras a la formacién en el
campo de la gestién publica. Como en toda situacién de simulacidn, ese ejercicio
de aplicacién fue “imperfecto”, pero sin duda alienta la bisqueda, especialmente
en este tipo de asignaturas, de esos espacios de transicion que buscan conectar
perspectivas o enfoques tedricos con los problemas de la gestién publica.
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La formulacién de consignas como
herramienta didactica: andlisis de una
experiencia en una materia de Ingenieria
Industrial'

Daniela Stagnaro

Uno de los principales desafios que enfrenta en la actualidad la educacién supe-
rior es que los estudiantes —principalmente aquellos que provienen de culturas
alejadas de la académica- desarrollen habilidades para comprender y producir
textos académicos, es decir, leer y escribir géneros que circulan en el dmbito
universitario. El Programa de desarrollo de habilidades de lectura y escritura
académica a lo largo de la carrera (PRODEAC), dirigido en la actualidad por la
profesora Lucia Natale, comenzé a implementarse en 2005 en la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGs) para responder a esta problemitica, a
partir del trabajo dentro de las materias especificas de diversas carreras.

La actividad académica y profesional requiere practicas lingiisticas comple-
jas vinculadas tanto con la apropiacién como con la aplicacién de los contenidos
disciplinares y la investigacién. Es necesario, entonces, que el estudiante adquiera
gradualmente estos saberes lingiiisticos que le permitirdn llevar a cabo con éxito
diversas actividades sociales. En consonancia con esto, el objetivo primordial
del programa es promover en los estudiantes el desarrollo de habilidades de

'8 Este trabajo fue previamente presentado en las I Jornadas de Intercambio de Experiencias
Universitarias en Competencias Comunicativas. General Pacheco, 26 de octubre de 2009.
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lectura y escritura tanto del dmbito académico como del profesional en el que
se desempenardn en el futuro.

Participan de esta propuesta materias de diversas carreras de la universidad,
entre las que se encuentran las que corresponden al Instituto de Industria, del
que dependen distintas carreras de Ingenieria. En este trabajo, se describe una
experiencia centrada en la escritura llevada a cabo en una de las materias que
este afo participd del programa: Investigacion Operativa, que corresponde al
séptimo semestre de la carrera Ingenierfa Industrial.

El objetivo de la ponencia es dar cuenta de las estrategias puestas en prictica
y de las readaptaciones de la propuesta inicial del programa que se efectuaron
en funcién del tiempo disponible para el trabajo con la escritura en la materia
y del perfil del estudiante de la carrera.

A continuacion se presenta una breve descripcion de la propuesta diddc-
tica del programa para mostrar luego los ajustes realizados en la experiencia
en la materia.

El PRODEAC

El proODEAC concibe el trabajo con la escritura a partir de la Teoria de Género
y Registro de Martin. El autor define el género como una actividad dividida
en pasos que construyen significado en relacién con un propdsito especifico
vinculado con la cultura, es decir que el lenguaje participa en diversos grados
de una actividad social determinada.

La propuesta pedagdgica del programa tiene sus bases en la investigacién
“Alfabetizacién avanzada en el contexto de cursos de pre-grado: criterios
tedricos y diseno didéctico” llevada a cabo por el equipo durante los afios
2004 y 2005. Como resultado de esos anos de trabajo, se generd una pro-
puesta para la ensefianza de la escritura que consta de tres etapas que buscan
el desarrollo de habilidades en el estudiante que le permitan autogestionar
su propia escritura: deconstruccién del género, construccién conjunta de
un ejemplar genérico y edicién del texto propio. La figura siguiente muestra
el modelo completo.
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., * Lectura conjunta l
Deconstruccién « _
, Lectura en pequenos grupos
del género « S
Lectura individual l
Negociacion
del
campo
Disefio | Construccién * Escritura conjunta
del de ejemplares * Escritura en pequefos grupos
texto genéricos * Escritura individual
Determina-
cién del
contexto
* Edicién conjunta
Edicién de los propios | , oo .
) Evaluacién en pequenos grupos
escritos . o
Evaluacién individual

Figura 1: Propuesta didédctica (Moyano, 2007).

En la primera etapa se trabaja en forma conjunta con los estudiantes en el
andlisis de un ejemplar genérico seleccionado por el docente de la materia con
el asesoramiento del profesor del PRODEAC. La construccién conjunta consiste
en una primera subetapa de diseno del texto que implica la planificacién tanto
de la informacién a desarrollar como del modo en el que esta se organiza. Pos-
teriormente, se realiza la escritura grupal de un ejemplar genérico mediada por
los docentes para habilitar, finalmente, la construccién independiente en la que
el estudiante se enfrenta a su propia escritura, con las herramientas construidas
a partir de la interaccién entre pares y con los docentes.

Ahora bien, en la prictica efectiva no se suele disponer del tiempo necesario
para desarrollar la propuesta completa, dado que, por un lado, los docentes de
las materias, en general, tienen un cronograma muy ajustado a los contenidos
a trabajar; y, por el otro, los estudiantes no disponen de tiempo adicional, de-
bido a los requerimientos de las otras materias, las obligaciones laborales y las
demandas familiares. En términos concretos, esto significa que no contamos
con el tiempo que idealmente necesitarfamos para trabajar en la clase y que los
estudiantes no dedican el tiempo que nosotros consideramos recomendable a
la escritura. En consecuencia, los profesores del PRODEAC nos vemos obligados
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a readaptar la propuesta a las necesidades de cada profesor y cada grupo de
estudiantes tratando de optimizar el tiempo y de seleccionar la mejor estrategia.

En el caso de la materia Investigacién Operativa centramos nuestra atencion
en la subetapa de diseno del texto para no ocupar demasiado el tiempo del
docente de la materia frente a sus estudiantes y acompanarlos en la planificacién
del escrito. Esto implic6 un trabajo exhaustivo con el profesor fuera de la clase
para el establecimiento de acuerdos a partir de la negociacién. A continuacién,
describimos esta instancia de trabajo.

La negociaciéon

Uno de los principales dispositivos ideados dentro del programa es la negociacion.
Esta involucra el trabajo conjunto entre el profesor de letras y el docente de la
materia. Consiste en lograr acuerdos acerca de las tareas de escritura que se les
solicitardn a los estudiantes a partir de la puesta en comuin de los saberes de los que
cada uno dispone. Estos acuerdos estdn vinculados, en primer lugar, con asignar
un valor preponderante a la escritura en el proceso de aprendizaje, es decir que esta
no aparezca como un mero ejercicio de reproduccion a través del cual se evaltia
al estudiante, casi como una instancia burocrética. El propésito en este punto es
que el docente de la materia tome conciencia del valor epistémico de la escritura
y que, en consecuencia, las tareas que se soliciten impliquen su puesta en juego.

En segunda instancia, los acuerdos se relacionan con la planificacién de la
graduacién de las actividades a solicitar a los estudiantes y de los momentos
mds propicios para la intervencién del profesor de letras en las clases. En tercer
lugar, los acuerdos a lograr involucran la elaboracién de criterios de evaluacién
de los textos producidos por los estudiantes en términos de apropiacién del
género ensefiado y el modo de realizacién. De esta manera, la definicién del
género y sus caracteristicas resulta clave en esta etapa del trabajo conjunto.

A partir de la aplicacion de este dispositivo en la experiencia en Investigacién
Operativa, se logré consensuar el género a solicitar: un informe de gestién de
inventarios que se presentaria, en primer lugar, en forma escrita y, luego, oral-
mente con apoyo de un PowerPoint. El docente, que ademds se ha desempenado
como ingeniero en diversas empresas, justifico su eleccién senalando que se
trata de las formas tipicas en que circula este género en el dmbito profesional.

El resultado de la negociacién fue el acuerdo sobre una tarea que pone al
estudiante frente a la situacién de resolver la escritura de un texto que implica
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pensar y situarse en la actividad profesional, es decir, en un contexto determina-
do. Asimismo, se logré6 elaborar conjuntamente un plan de trabajo que gradda
las actividades y que permite, ademds, la reflexion en torno a la propia escritura
y la posibilidad de realizar ajustes, en la medida en que la presentacién oral
habilita la posibilidad de volver sobre el informe para efectuar los ajustes nece-
sarios a partir de los aspectos trabajados en la edicién conjunta. De esta forma,
se le brindan al estudiante herramientas a partir de la interaccién entre pares y
con los docentes que lo ayudan luego a pensar la edicién de sus propios textos.

El modo como se concretaron estos acuerdos fue a través de la elaboracién
cuidada de la consigna de trabajo.

La consigna

Dadas las condiciones materiales del trabajo posible en la materia, como sena-
lamos anteriormente, readaptamos la secuencia diddctica del modelo. Para esto,
nos centramos en la consigna. Como no disponfamos de tiempo para llevar
a cabo la edicién conjunta de un ejemplar genérico en la clase, focalizamos la
subetapa de diseno del texto. Para ello, nos concentramos en la elaboracién
de una consigna y una presentacién de la misma por parte de los dos docentes
que de alguna manera les permitiera a los estudiantes llevar a cabo una re-
flexién metadiscursiva acerca del contexto de situacién y de cultura del género
en relacién con los rasgos genéricos de los textos a producir. Lo que se veria
posteriormente involucrado en el disefio del escrito.

Decidimos centrarnos en la consigna debido a que esta cobra un papel
fundamental en la interaccién docente-estudiante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, y la idea del programa es también proveer de herramientas a los
docentes de las materias para que luego incorporen la ensenanza de la escritura
dentro de sus materias. Se trata de un instrumento mediador que controla las
operaciones mentales necesarias para realizar la actividad, es decir, “conciente o
inconcientemente, con las consignas ensefiamos a pensar y, en altima instancia,
a razonar en determinadas l6gicas, ya sean estas dimensiones praxeoldgicas o
formales de las disciplinas involucradas” (Riestra, 2008: 269).

Adriana Silvestri (1995) reconoce que el discurso instructivo, dentro del
cual ubica las consignas, es un discurso orientado a la ejecucién prictica de
acciones que supone una funcién de aprendizaje. “Esta propiedad es exclusiva
de los textos procedurales, y los distingue de todos los demds tipos: se los lee
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para ejecutar una tarea’ (16). A su vez, plantea que existe una distribucién
asimétrica de los papeles de los interlocutores, dado que el emisor —en nuestro
caso los docentes— es un experto en el procedimiento, mientras que el receptor
—los estudiantes— lo desconoce, pero quiere conocerlo. Asi, en nuestro marco, la
finalidad de la consigna es que el estudiante desarrolle determinadas habilidades
y operaciones que habiliten la adquisicién de ciertos conocimientos.

Para alcanzar dicho fin, es necesario que la consigna brinde no solo informa-
cién acerca del contenido que se espera que el estudiante desarrolle en el texto,
sino también pautas sobre el modo en que esa informacién debe organizarse
para cumplir con éxito su propésito y la actividad social implicada en el género;
lo que implica pensar la escritura como un proceso.

La consigna elaborada consta de cuatro partes: una introduccién general
que detalla el porcentaje que el trabajo representa en la nota final de la ma-
teria, “Objetivos”, “Actividades” y “Evaluacién”. En “Objetivos” se explicitan
los propésitos de la actividad que se les solicita a los estudiantes. Esto significa
un logro importante en términos de la conciencia genérica del profesor de la
materia, dado que para elaborar este segmento de la consigna tuvo que poner en
juego parte de lo conversado en la negociacion acerca de la funcién epistémica
de la escritura y del género como actividad social.

Objetivos

1. Propiciar la asimilacién de los conceptos relativos a la gestién de los
inventarios y su implementacién en el dmbito profesional-laboral.

2. Propender al trabajo en equipo con adecuada asignacion de roles.

3. Desarrollar el uso de herramientas de redaccién en cuanto a los
requerimientos de la actividad profesional del Ingeniero Industrial.

4. DPotenciar las habilidades relativas a la expresion oral que necesita el
ingeniero en el dmbito profesional.

En la seccién “Actividades” se presenta un procedimiento detallado, es
decir, el docente formula los pasos que los estudiantes deben seguir para la
realizacién del informe. Estos pasos no dan cuenta Gnicamente de la puesta en
texto, sino que tienen en cuenta las etapas previas que implican la bisqueda de
datos, la presentacién de una propuesta, la exposicién y discusién entre pares
de los datos obtenidos y sus interpretaciones.
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Con respecto a la puesta en texto de ese proceso previo, puede observarse en
el ejemplo que figura debajo que se dan indicaciones vinculadas con los pasos
del género, la forma de validar el conocimiento dentro de la disciplina a través
del empleo de férmulas en relacién con un marco tedrico y sobre algunos rasgos
que el lenguaje adquiere en el dmbito profesional vinculados con el empleo de
recursos multimodales.

[...] se incluird: la descripcién de la situacién actual de la empresa, las
propuestas presentadas por el grupo y las conclusiones. Podrd ser necesario
acompanar la presentacion con tablas, grificos, férmulas y una explicita

relacién con el marco tedrico de aplicacidn, etc.

Como dijimos en el apartado anterior, parte de la negociacién se concentré
en la evaluacién y se le propuso al docente que hiciera explicitos los criterios
con los cuales iban a ser evaluados los estudiantes dentro de la consigna como
una manera de aportarles una ayuda mds en la subetapa de diseno del texto
como asi también en la edicién. Sin embargo, es necesario continuar trabajando
con el docente este aspecto, puesto que en esta seccidn no presentd los criterios
puntuales que iba a considerar a la hora de evaluar los informes, sino cuestiones
muy generales que no pueden ser reutilizadas por los estudiantes como guia a
la hora de planificar y editar sus textos.

Evaluacién

Para la evaluacién de la actividad se tendrdn en consideracién los siguientes
aspectos, ponderados de igual forma cada uno de ellos.

1. Coherencia en la seleccién de los modelos expuestos en las clases
tedricas con los propuestos por el grupo.
2. Presentacién del trabajo escrito.

3. Fluidez en la exposicién oral.

Como puede observarse, a través del breve andlisis de la consigna del pro-
fesor se reconocen algunos logros y avances en términos de conciencia genérica
del docente, sin embargo, atin queda trabajo por hacer en la materia, como la
negociacion de los criterios de evaluacién.
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Contexto de cultura y contexto de situacién

La perspectiva de la lingiiistica sistémico-funcional con la que se trabaja en
el PRODEAC propone la descripcidn del registro para dar cuenta del contexto
de situacién inmediato en que el texto se produce (Eggins, 1994). El registro
se puede analizar a partir de tres variables: campo, modo y tenor. El campo
permite dar cuenta de aquello acerca de lo que habla el texto a través de las
selecciones léxico-gramaticales en la metafuncién ideacional de las cldusulas
(participantes, procesos y circunstancias). El modo se vincula con el papel que
juega el lenguaje en la interaccién y afecta tanto a la organizacién global del
texto como a las selecciones sintdcticas. Por dltimo, el tenor consiste en el tipo
de relaciones interpersonales que se establecen entre escritor y lector, es decir,
los roles sociales que los participantes asumen en una situacién dada. Se puede
acceder a ello a través de diversas opciones, como los usos formales o familiares
del lenguaje que permiten inferir la distancia entre los participantes, las per-
sonas gramaticales, los modos verbales. A su vez, estos factores se combinan y
permiten determinar si se trata de persuadir, ordenar, explicar.

Seglin Martin, el registro es una interfaz entre el andlisis del contexto y
la organizacién metafuncionalmente diversificada de los recursos lingiisticos.
Propone una definicion de género en la que lo equipara con propésito social.
Asimismo, este es realizado a través del tenor, el campo y el modo que simul-
tdneamente se realizan mediante el lenguaje. En consecuencia, el concepto de
género es el que permite dar cuenta de las relaciones entre los procesos sociales
y los pasos de los textos.

Ahora bien, habiamos advertido que la presentacién de la consigna implica
una interaccién docente de la materia-docente de letras-estudiante en la que se
negocian conocimientos sobre el campo. El profesor de la asignatura aporta sus
conocimientos disponibles acerca de su drea disciplinar y sobre las actividades
académicas y profesionales en las que se actualizan esos saberes. En otras pala-
bras, la consigna resulta un dispositivo sumamente ttil para la ensenanza de la
escritura en las materias debido a que la interaccién que implica su presentacién
habilita la puesta en juego de reflexiones sobre género y registro.

En nuestra experiencia en la interaccién dulica se realizd, en forma conjunta
con el profesor de la materia y los estudiantes, el andlisis funcional del con-
texto de cultura y las variables de registro del contexto de situacién inmediato
en el que el texto se produce: campo, tenor y modo (Martin, 1992; Martin y
Rose, 2008). Es decir, partiendo de la idea de que existe una mutua relacién
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entre contexto y lenguaje, se retomaron y negociaron los conocimientos de los
sujetos como miembros de la cultura en la que participan para la planificacién
del texto a producir y para la prediccién de las probables realizaciones léxico-
gramaticales de los significados.

En este punto resulté crucial el trabajo interdisciplinario, puesto que el
docente de la materia forma parte de la comunidad experta y a través de las
reuniones de negociacién pudo hacer explicitos a los estudiantes ciertos conoci-
mientos del campo. En otras palabras, el trabajo previo con el profesor promovié
la realizacién de aportes de este a la construccién de informacién sobre el contexto
de situacién y de cultura: quiénes producen textos como el solicitado, quiénes
son los interlocutores, qué tipo de relacién establecen estos participantes, qué
actividad se realiza mediante el texto, qué propdsitos se buscan.

Lo positivo de la experiencia en este sentido es que se situ6 la tarea de escri-
tura en un contexto social especifico, y de esta forma la solicitud de una tarea
de escritura deja de ser un mero ejercicio de reproduccién para la evaluacién y
se transforma en una actividad significativa para el estudiante.

Paralelamente, el docente del PRODEAC contribuy6 a la explicitacién y a la
reflexién sobre las determinaciones de las selecciones lingiisticas y los recursos
multimodales, lo que permitié hacer explicita nuevamente la relacién entre los
modos de pensar dentro de la disciplina y las formas y organizaciones lingiiisticas
en funcién del propésito social perseguido.

Conclusiones

Hemos visto hasta aqui que las circunstancias que atraviesan la cursada de una
materia provocan la necesidad de operar ciertas adaptaciones del modelo de
ensenanza de la escritura. En funcién de esto, describimos la experiencia en
Investigacién Operativa. Mostramos que debido a la falta de disponibilidad de
tiempo se consider6 que lo éptimo era la focalizacién de la tarea en la subetapa
de diseno del texto a partir de dos dispositivos: la negociacién con el docente
y la consigna.

Sefialamos aciertos de la negociacién observables en la formulacién de
la consigna, asi como de la funcién de la tarea de escritura en el proceso de
aprendizaje, la graduacion de las tareas y la especificacién y explicitacién de
algunos rasgos del género. En este sentido, también advertimos lineas sobre las
que es necesario avanzar en la negociacién, como los criterios de evaluacion.
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En principio, la consigna parece ser, por un lado, un dispositivo util para
el trabajo con algunas categorfas fundamentales de la teoria como lo son el
género y el registro. Por otro lado, también sirve a los fines de evaluar el grado
de avance de las negociaciones con los docentes en la medida en que en ellas
se ponen en juego sus representaciones acerca de la tarea de escritura y del tipo
de estudiante que pretende formar.

Silas observaciones realizadas hasta el momento en el programa con respecto
a los profesores de las materias dan cuenta de que estos tienden a considerar los
rasgos normativos, la negociacién sobre el género a solicitar y la elaboracién de
la consigna implica una reflexién sobre la escritura por parte del docente de la
materia y, por tanto, un grado de avance en su conciencia genérica (Natale y
Moyano, 2006). Colocar al profesor frente al desafio de disefiar una consigna
que explicite otras cuestiones que van mds alld de los aspectos que este reco-
noce en la escritura lo coloca en situacién de comenzar a vislumbrar el rol del
lenguaje en la construccién de conocimiento (Halliday, 1993; Martin, 2007),
como asi también las relaciones entre pensamiento y lenguaje que describen
Halliday (1993) y Vigotsky (1988).

Actualmente, la directora del programa se encuentra realizando una in-
vestigacién acerca de la conciencia genérica de los profesores; nosotros, en
futuros trabajos, indagaremos si estas consignas que implican el desarrollo de
la conciencia genérica de los docentes tienen un efecto positivo observable en
las producciones de los estudiantes.
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Desarrollo interdisciplinario de pautas
de escritura, revisiéon y evaluacién de
textos académico-profesionales. El caso
del informe final de Préictica Profesional
Supervisada en Ingenieria Industrial

Federico Navarro / Franco Chiodi

1. Introduccién

El objetivo de este articulo es dar cuenta del trabajo en colaboracién sobre un
género académico-profesional entre un experto en la disciplina (Ingenieria
Industrial) y un experto en andlisis del discurso. Estudios recientes dentro del
andlisis del discurso profesional senalan la importancia del trabajo asociado, en
un mismo nivel de aporte, entre escritor experto y analista parcialmente ajeno a
la esfera social estudiada. Candlin, por ejemplo, defiende “an alignment between

researchers and the professional partners with whom they worked as co-participants,

on the basis of mutual recognition of their respective perspectives on the study of
discourse in social life” (2002, p. 2). En el dmbito hispdnico, Montolio enfatiza
la necesidad de que el analista entre en contacto con el experto profesional dado

“el importante caudal de conocimiento discursivo implicito que acumula el

experto sobre los discursos de su dmbito profesional” (2007, p. 19).

En el presente trabajo, la colaboracién consiste en establecer las pautas de
escritura y evaluacién de un género discursivo junto con un conjunto de accio-
nes diddctico-pedagdgicas para su ensenanza-aprendizaje. Especificamente, se
trata del género informe final de la asignatura Practica Profesional Supervisada
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de la carrera de Ingenieria Industrial (en adelante 1¥pps). Prictica Profesional
Supervisada es una de las Gltimas materias del plan de estudios de la carrera
de Ingenieria Industrial de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Su
objetivo es la resolucidn de problemas reales en un entorno empresarial a partir
de la puesta en prictica y la ampliacién de la formacién académica para, de
esta manera, facilitar la insercién del estudiante universitario avanzado en la
esfera profesional. La préctica, supervisada por un docente de la universidad
(denominado “tutor académico” en el reglamento de la materia) y un tutor o
supervisor de la empresa elegida, consiste en el diagnéstico de un problema
en el funcionamiento de la empresa y la implementacién y evaluacién de una
posible solucién. A partir de esta préctica, se elabora el 1FPPs que es evaluado
por ambos tutores.

Este género presenta un peso curricular importante ya que es el dltimo
trabajo escrito previo a la graduacién y resulta interesante porque muestra rasgos
hibridos al buscar la articulacién entre la formacién académica de grado y la
insercién profesional del estudiante. Ademds, no se corresponde con ningtin
género profesional experto, no existen pautas detalladas sobre su escritura y eva-
luacién, no se halla asociado al dictado de una materia regular, es monitoreado
por tutores multiples de extracciones profesionales y académicas diferentes, es
relativamente extenso, no ha sido ejercitado en asignaturas previas del grado, y
aborda un problema especifico que debe identificar el estudiante y para el cual
debe proponer una solucién factible. Por estos motivos, resulta imprescindible
la colaboracién interdisciplinaria a partir de la dimensién textual y la dimen-
sidén etnografica tanto para su estudio y andlisis como para explorar acciones
que faciliten su apropiacién por parte de los estudiantes y estandaricen los
criterios para su evaluacién curricular. Recientemente, han aparecido algunas
investigaciones preliminares que hacen aportes en este sentido (cf. Aguirre,
2010; Cantd, 2000), si bien no abordan a fondo la caracterizacién general del
género discursivo ni proponen un enfoque interdisciplinario pleno.

A su vez, en términos institucionales, existe una necesidad curricular de
sistematizar los requerimientos de la asignatura, segtin lo reconoce la Resolucién
de coNEAU 642/06 que acredita por seis anos la carrera de Ingenierfa Industrial
de la Universidad Nacional de General Sarmiento:

La préctica profesional supervisada tiene una duracién de 200 horas y se
desarrolla en empresas industriales ubicadas en la zona de influencia de la
universidad. Hasta el momento se han realizado nueve (9) practicas profe-
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sionales. La cantidad de convenios existentes en la actualidad es suficiente
y permite la realizacién de las pricticas profesionales en forma adecuada.

Cabe senalar que del andlisis de los contenidos de los informes presenta-
dos, las actuaciones del tutor, los convenios con las empresas en donde se
desarrollan y de las entrevistas realizadas durante la vista se desprende que,
si bien estas actividades estdn reglamentadas, serfa conveniente mejorar los
contenidos y formatos de las reglamentaciones con el objetivo de ordenar la
informacién en forma sistematizada, registrando los comentarios del tutor.
Estos puntos son importantes ya que tienen un impacto positivo sobre la
formacién académica, mds tomando en cuenta el cardcter integrador de
estas actividades (coneau, 20006, p. 20).

Por este motivo, en 2011 se aprobd un “Reglamento de practicas profesio-
nales supervisadas (pps) del Instituto de Industria de la Universidad Nacional de
General Sarmiento” (UNGs, 2011), de forma tal de “darle un marco institucional
a este requisito para la graduacién de los estudiantes de ambas carreras” (cf.
“Considerandos” en UNGs, 2011). Ademds, durante el segundo semestre del
afo 2011 se llevaron a cabo las primeras acciones did4ctico-pedagdgicas para
abordar el 1rpps de Ingenierfa Industrial en el marco del Programa de desarrollo
de habilidades de lectura y escritura académica a lo largo de la carrera (PRODEAC)
(cf. seccién 9).

El presente trabajo se organiza en cuatro partes. Primero, describiremos
las muestras de andlisis y la metodologia de estudio. Segundo, mostraremos
la insercién curricular de la asignatura en la que se solicita el género 1ePPS y
daremos cuenta de las pautas de escritura existentes. Tercero, estableceremos
un conjunto de rasgos tipicos del género 1FPPs a partir del anilisis de errores
comunes hallados en el corpus. Estos errores aparecen ordenados desde aquellos
mids especificos del género hasta otros mds transversales a las practicas escri-
tas académico-profesionales. Cuarto, plantearemos un conjunto de acciones
diddctico-pedagdgicas que pueden servir para andamiar y monitorear el proceso
de escritura del género por parte de los estudiantes.

2. Corpus y metodologia

El corpus se compone de ocho 1rpPs presentados ante los tutores (académico,
profesional y lingiiista) durante 2011, incluyendo las diferentes etapas de su
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escritura (borrador preliminar, borrador revisado, entrega final) y finalmente
aprobados (salvo en dos casos, que se encuentran en proceso de finalizacién).
Citaremos fragmentos extraidos de los borradores previos a la revisién junto
con el tutor lingiiista, indicando las iniciales del escritor y, por razones de
confidencialidad, reemplazando nombres propios en el texto por “NOMBRE”
con los respectivos superindices que indiquen correferencialidad. Los trabajos
promedian las 40 carillas, si bien oscilan, en funcién del tipo de mejora plan-
teada, entre las 25 y las 65 carillas. La falta de criterios claros y especificos sobre
los contenidos requeridos también facilita esta oscilacién.

Para establecer las pautas y estrategias de escritura, evaluacién y ensefianza-
aprendizaje del 1EPPS, seguimos un enfoque etnodiscursivo interdisciplinario.
Por un lado, se identifican rasgos comunes al género a partir del andlisis
cualitativo de las muestras del corpus, prestando especial atencién a los
errores, confusiones e inconsistencias comunes a los textos. El andlisis abarca
diferentes niveles lingiiisticos: uso de tiempos y modos verbales, marcas de
personalizacién y despersonalizacién, apertura y cierre del texto, uso de fuentes
bibliograficas, diagramacién y uso de imdgenes, concordancia, puntuacién y
ortografia. Por otro lado, se entrevista a estudiantes y a tutores académicos y
se consultan materiales institucionales de referencia sobre la materia y sobre
los requisitos de escritura curricularizados. Ademds, se toman en cuenta
las experiencias diddctico-pedagdgicas piloto realizadas durante 2011 en el
marco del PRODEAC.

3. Insercién curricular del género 1FpPPs

3.1. La prictica profesional supervisada en Ingenieria Industrial

Préctica Profesional Supervisada es una de las dltimas materias del plan de
estudios de la carrera de Ingenierfa Industrial de la Universidad Nacional de
General Sarmiento, dado que los estudiantes pueden iniciarla solo al tener mds
del 70% de las materias de la carrera ya aprobadas. Esta asignatura tiene una
serie de particularidades. Por un lado, presenta la carga horaria més elevada de
la carrera: 200 horas. Por el otro, no se desarrolla en un curso regular, ya que
no involucra cursada en la universidad, sino que corresponde con la prictica
profesional en una empresa particular y al proceso de escritura y revisién con
los tutores del 1rpps derivado de esa prictica.
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El objetivo general de la préctica profesional supervisada es andamiar la
insercién del estudiante universitario avanzado de Ingenierfa Industrial en la
actividad profesional. Segin el articulo 1 del “Reglamento de précticas profe-
sionales supervisadas (pps) del Instituto de Industria de la Universidad Nacional
de General Sarmiento” (2011):

El objetivo general de la practica profesional supervisada (pps) es promo-
ver la capacitacion del estudiante en la resolucién de problemas reales de
ingenierfa, en empresas, organizaciones publicas o privadas, que requiera
que el trabajo sea realizado bajo restricciones de plazo, costo y alcance.

La préctica profesional en la carrera de Ingenieria se corresponde con
actividades de integracién entre la formacién curricular y el desempefio
laboral. Estd orientada a complementar la formacién de los estudiantes
a partir de una experiencia fuera de las aulas de clase, por medio de la
participacién en la dindmica de las empresas e instituciones. Dentro de
este marco conceptual, la practica profesional permite al estudiante una
formacién préctica que sirve como complemento con lo aprendido en los
contenidos curriculares de las materias de la carrera. La practica profesional
pretende ser un mecanismo inductor de una mejor insercién laboral del
futuro ingeniero, estimulando en él una mayor autoconfianza y enrique-
cimiento con elementos que solo la realidad permite asimilar (p. 1).

Como se desprende de esta cita, la materia supone poner en practica de
manera integrada los conocimientos adquiridos a lo largo de la carrera en un
entorno de trabajo real, con los requerimientos y restricciones corporativos que
esto implique. De esta manera, se espera que el estudiante pueda fortalecer y
ampliar su formacién curricular (obtenida previamente en las aulas universitarias)
a partir de una formacién prictica.

En concreto, la actividad consiste en un proyecto de identificacién de un
problema o aspecto deficitario en la empresa en la que se realice la practica, diag-
néstico técnico del problema, propuesta de mejora y evaluacién del impacto de
la mejora. Esta actividad se lleva a cabo con el monitoreo y evaluacién numérica
de un tutor académico de la universidad y un tutor o supervisor profesional de
dicha empresa, y debe ser presentado por escrito mediante un 1FpPs.

La falta de un contacto regular con los tutores en un curso especifico, junto
con el cardcter flexible del tipo de préctica llevada a cabo y de las pautas de
evaluacion del 1rpps, hacen que esta asignatura otorgue a los estudiantes una
notable independencia que puede resultar en una falta de andamiaje del proceso
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de escritura. Es por este motivo que resulta doblemente importante fijar un
estandar claro sobre los criterios de escritura requeridos al momento de elaborar
el 1rpPs. Sin embargo, las precisiones a este respecto son escasas y terminan
dependiendo de la buena disposicién y el criterio muchas veces ad hoc de los
tutores particulares. En este sentido, los 1rpps elaborados durante 2011 muestran
un alto grado de variabilidad (por ejemplo, con respecto a la necesidad o no
de evaluar la propuesta de mejoramiento implementada), mientras que, por el
contrario, es frecuente hallar errores y confusiones comunes a distintos textos.

En la mayoria de los casos, los estudiantes avanzados realizan la préctica
en la empresa en la que efectivamente se desempefian como empleados.
Esto significa que en realidad no se trata de una asignatura que facilita una
primera experiencia laboral para los estudiantes, sino que mds bien permite
la elaboraciéon de un proyecto y de un texto escrito en el que se articula y
sistematiza la formacién universitaria y la practica profesional mds que en
ninguna otra instancia de la carrera. Como se explicé antes, el 1FPPs es mo-
nitoreado y debe ser evaluado satisfactoriamente por un tutor académico
investigador-docente de la universidad y un tutor profesional con un cargo
jerdrquico sobre el estudiante en la empresa en la que se desarrolle la prictica.
De esta manera, el 1FPPs es el tnico texto elaborado a lo largo de la carrera
que requiere explicitamente en el curriculo dos destinatarios correspondientes
al dmbito académico y al dmbito laboral, respectivamente. En suma, tanto la
préctica en si como el 1FPPS escrito son fuertemente hibridos en su espacio
de circulacién y en los participantes de su escritura y lectura, planteando
desafios nuevos para los estudiantes.

3.2. Pautas actuales de escritura del 1rpprs

Los criterios para la escritura y evaluacién del 1¢pps, los contenidos minimos
requeridos y su secuenciacién en una estructura se especifican actualmente en
el “Reglamento de Préicticas Profesionales Supervisadas (pps) del Instituto de
Industria de la Universidad Nacional de General Sarmiento” (2011). Al no
haber una cursada regular asociada al género, este documento constituye el
unico material de referencia para su escritura, mds alld de las consultas realiza-
das con los tutores asignados. Por este motivo, muchos estudiantes sefialaron
haber tomado como referencia 1FPPS escritos previamente por companeros.
Esta costumbre, no monitoreada institucionalmente, facilita la proliferacién de
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ciertas confusiones sobre el género entre los estudiantes y de errores comunes
en buena parte de los textos del corpus.
Segtin el reglamento, el 1rPPs debe incluir los siguientes “contenidos”

Seccién Contenidos
Portada Titulo del trabajo, nombre del alumno, carrera, organi-
zacién, tutor académico, tutor profesional y fecha.
Resumen Aspectos esenciales de la préctica (actividades realizadas
ejecutivo y aprendizaje generado).
Indice de
contenidos
Antecedentes preliminares.
Introduccién Objetivos.

Presentacién del informe.

Memoria de la
empresa

Identificacién y descripcion del sector industrial.
Evolucién histérica de la empresa.

Tipo de empresa (actividad, forma legal, tamano).
Misién y objetivos.

Trabajo realizado

Area de trabajo (personas, relaciones jerarquicas, relacién
con el proceso productivo/servicios).

Trabajo asignado y su desarrollo.

Planteamiento del problema abordado (antecedentes,
identificacion, justificacién).

Resolucién del problema (marco conceptual, métodos de
andlisis, soluciéon planteada, valoraciones involucradas,
decisiones adoptadas y propuestas de mejora).

Otras actividades desarrolladas.

Andlisis de resultados, sensibilidad y flexibilidad de la

Conclusiones solucién propuesta y consecuencias del trabajo realizado.
Relacién de la prictica con los contenidos curriculares.

Bibliografia

consultada

Anexos Esquemas, datos adicionales, etc.

Tabla 1. Contenidos requeridos del 1epps.
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Estos contenidos son bastante detallados y aportan informacién sobre la
secuencia de escritura, si bien no se abordan dudas y confusiones frecuentes
de los estudiantes. A continuacién, exploramos los contenidos mds relevantes
de la tabla 1 y mencionamos algunos de los errores mds comunes, si bien estos
se desarrollardn en detalle en la seccién siguiente.

La seccidén “Resumen ejecutivo” se plantea como recuento de los aspectos
esenciales de la practica y se ubica previamente al “Indice de contenidos”, es
decir, se debe poder leer como resumen independiente del resto del 1epps. Por
su parte, los contenidos de la “Introduccién” son claros y en clara secuencia:
antecedentes previos del problema que se aborda, objetivos del informe y
una presentacién breve de los contenidos de cada capitulo. Sin embargo, los
estudiantes enfrentan dificultades para distinguir el “Resumen ejecutivo” de
la “Introduccién” y, ademds, en ocasiones no saturan los contenidos minimos
requeridos.

La “Memoria de la empresa” organiza de lo mds general a lo mds particular
un conjunto de descripciones relevantes de la empresa en la que se realiza la préc-
tica: sector industrial en el que se inserta, desarrollo histdrico, caracterizacion
de su tipo y misién y objetivos. En esta seccién es comun que los estudiantes
copien de las pdginas web institucionales o fuentes similares caracterizaciones
acriticas y no debidamente citadas de la empresa que atentan contra el andlisis
requerido en un IFPPS.

La seccidén “Trabajo realizado” es el nicleo central del 1rpps. Allf se desta-
can tres aspectos secuenciados: descripcion del trabajo, identificacién de un
problema en el desarrollo de dicho trabajo, y planteo de una posible soluciéon
o mejoramiento del problema. En general, esta seccién es escrita sin mayores
problemas en cuanto a sus objetivos sociodiscursivos por parte de los estudiantes.
Seguramente se trate, ademds, de la seccién mejor monitoreada por los tutores,
académico y profesional.

La seccién “Conclusiones” sirve para cerrar el 1rpps. Es una seccion fuer-
temente evaluativa de los aspectos desarrollados previamente. En este caso,
los contenidos van desde lo mds particular a lo mds general, es decir, desde
la evaluacién de la solucién propuesta hasta la evaluacién general de la prac-
tica en su totalidad en relacién con la formacién de grado. Las conclusiones
deben incluir un aspecto sumamente dificil de llevar a cabo para el escritor
inexperto: el andlisis y evaluacion de los resultados obtenidos a partir de la
solucién propuesta en la seccion previa. En el corpus analizado es comtn que
este andlisis y evaluacién no existan, sean sumamente breves, o no exploten
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el potencial valor de la solucién propuesta. De la misma forma que en las
secciones de apertura (“Resumen ejecutivo” e “Introduccién”), se trata de
errores conceptuales importantes con respecto a los objetivos sociodiscursivos
del género. Ademds, debe brindarse una conclusién mds amplia acerca de la
préictica realizada. Muchos estudiantes hallan serias dificultades en adoptar
esta visién general y se acotan, por lo general, a brindar conclusiones sobre
la solucién planteada.

En la seccién “Bibliografia consultada” se brinda una norma de cita
especifica, pero correspondiente a géneros tipicamente académicos: libros y
articulos de revista. Sin embargo, no se brindan criterios detallados sobre la
cita de fuentes electrénicas ni de normas e informes institucionales, los textos
mds comdinmente referenciados en los 1epps. Por este motivo, los 1FPPs suelen
ser inconsistentes o incompletos en esta seccién. Por tltimo, no se brindan
criterios claros para saber qué aspectos (esquemas, datos, etc.) deben incluirse
en el cuerpo principal del 1pPs y qué aspectos, de menor importancia por ser
“adicionales”, deben relegarse a la seccién “Anexos”. Es decir, no se especifica
qué hace que un esquema o dato sea “adicional”.

En conclusién, este detalle de contenidos resulta atil como guia para
la escritura del 1FPPs, aunque sin duda es insuficiente ya que no caracteriza
algunos rasgos clave del género ni aborda algunas de las dificultades y dudas
tipicas surgidas en los textos y en los encuentros con los estudiantes. Por
este motivo, es necesario el desarrollo interdisciplinario de investigaciones
y materiales diddcticos especificos. A continuacién se exploran esos rasgos
clave del 1rpPs a partir del desarrollo de los errores comunes mencionados
mds arriba.

4. Algunos rasgos del género 1FPPS

4.1. Proceso de escritura

La planificacidn, escritura y revisién del 1rpps se da tanto a lo largo de la practica
como luego de su finalizacién. En ocasiones, la relacién temporal entre el pro-
ceso de escritura y el proceso de practica profesional depende de la seccién del
proyecto de la que se trate. En efecto, la escritura de la evaluacién del impacto
de la implementacién propuesta es 16gicamente posterior a la escritura de la
propuesta de mejoramiento, mientras que otros aspectos como la descripcion
de la empresa pueden escribirse y revisarse en distintas etapas de la prictica.
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Esta variabilidad en los tiempos de escritura puede derivar en inconsis-
tencias con respecto a los tiempos verbales y las modalizaciones utilizadas. De
esta manera, es frecuente hallar fragmentos con nucleos verbales en tiempo
futuro o modalizados epistémicamente como posibles junto con fragmentos en
tiempo pasado o modalizados epistémicamente como seguros, refiriéndose, en
ambos casos, a procesos similares involucrados en la prictica. A continuacién
se explora un ejemplo:

1) Durante el transcurso de estos meses donde se comenzd a implementar
las auditorias, se_realizaron diferentes tareas para disminuir los errores
mencionados anteriormente.

Amarres en malas condiciones: se comenzara a realizar un “plan canje”
de las cintas de los amarres. El plan consiste en entregar las cintas de
amarres a un menor costo a cambio de la cinta en mal estado. Con esto
se estaria eliminando el uso de estas cintas. Ver la figura siguiente (JLM;
énfasis nuestro).

Este ejemplo presenta una evidente inconsistencia en la utilizacién de los
tiempos verbales: el prrafo introductorio funciona metatextualmente para
indicar que lo que sigue es una lista de “tareas” propuestas para disminuir
errores. Si bien estas tareas ya “se realizaron”, y por tanto corresponden a
un tiempo pretérito, la primera de ellas utiliza nicleos verbales en futuro
imperfecto (“se comenzar[4]”) y potencial (“se estaria”) del modo indica-
tivo. Queda claro que es necesaria la revisién atenta y completa del texto,
atendiendo a la consistencia temporo-modal del escrito, para lograr un
resultado final sélido.

El “Resumen ejecutivo” incompleto es otro efecto del proceso de escritura
en el 1rpps final. En efecto, es comtin que los estudiantes escriban el “Resumen
ejecutivo” en instancias previas a la finalizacion del 1¥pps, sin tomar en conside-
racién el objetivo de esa seccién: presentar una visién sintética e independiente
de las principales propuestas y conclusiones del 1rpps (cf. mds adelante). Por
este motivo, en el corpus pueden hallarse “Restimenes ejecutivos” que no dan
cuenta de las principales conclusiones de la prictica. Véase, en este sentido, el
andlisis del ejemplo 7 mds adelante.
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4.2. Marcas de (des)personalizacién

El objetivo de la prictica profesional supervisada, ligado a la implementacién y
ampliacién de los conocimientos académicos en un entorno profesional, requiere
un 1FPPS que dé cuenta del proceso individual de insercién profesional y del rol
que el estudiante interpret6 en la puesta en prictica del proyecto. Este objetivo,
textualizado especialmente en la “Introduccién” y en las “Conclusiones” del
1FPPS, requiere la aparicién explicita de la perspectiva individual del escritor en
el texto. Sin embargo, esta textualizacién entra en conflicto con las practicas
escritas académicas, donde es frecuente el borramiento de la persona enuncia-
dora mediante estrategias diversas de despersonalizacién (cf. Negroni, 2008, p.
12-13). Por este motivo, es comun la escritura de textos o bien inconsistentes
en la persona utilizada, o bien tan fuertemente despersonalizados que no queda
claro el rol del escritor en la practica realizada, como en el ejemplo siguiente:

2) INTRODUCCION

En este proyecto se intentard analizary reducir las averias de mayor grave-
dad producidas durante el traslado de los vehiculos. El objetivo es disminuir al
0,2%, en la operacion NOMBRE, el porcentaje de averfas en un periodo
de 6 meses. Para esto se realizard la recopilacion de datos'y la utilizacion de
conceptos técnicos propios de la especialidad.

Se analizard la operacion NOMBRE', denominada asi por el modelo de
camioneta pick-up producida por la empresa NOMBRE?. Esta operacién
consiste en la inspeccion y traslado de la misma.

La eleccion de esta operacion se debe al hecho de ser la més representativa e
importante para la empresa en la actualidad, pero cabe aclarar que existe
una gran variedad de operaciones como modelos de vehiculos. Es de sumo
interés dejar este precedente para que sea tomado s6lo como inicio de un
plan de formacién para otras operaciones (JLM; énfasis nuestro).

Este ejemplo muestra la “Introduccién” completa de un 1epps. En ella se
utilizan diversas y numerosas estrategias de despersonalizacién: pasivas con ser
(“sea tomado”) y pasivas con se (“se intentard”), nominalizaciones (“la elec-
cién”), estructuras impersonales con infinitivo u otras formas no finitas (“cabe
aclarar”, “denominada”) y metonimias (“consiste”, “la empresa NOMBRE®”).
Estas estrategias otorgan al 1¢PPs un estilo fuertemente académico que impide
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cumplir con uno de los objetivos del género 1rPps: describir el rol del escritor en
la empresa y en la tarea de mejoramiento. En suma, la utilizacién de estrategias
de despersonalizacién, recomendable en un texto académico o técnico, debe
integrarse en el 1FPPS con la textualizacién del rol que cumplié el practicante
en las tareas realizadas, tanto en la “Introduccién” como en las “Conclusiones”.

Con respecto al uso inconsistente de diferentes perspectivas a lo largo del
1£pPs, hemos hallado la irrupcién de una primera persona plural corporativa
en la descripcién de la empresa en la que se realiza la prictica, como se ve a
continuacién:

3) Misién: suministramos cockpits de alta calidad y proporcionamos
un servicio excelente que contribuye a la competitividad de nuestros
clientes y genera valor para nuestros empleados y accionistas. Estamos
comprometidos con la conservacién medioambiental y la prevencién de
la contaminacién segin la legislacién aplicable y las responsabilidades
sociales y de otra indole. Vuestro objetivo es crear un entorno motivador,
saludable y seguro para los empleados de todo el mundo (DL; énfasis
nuestro).

En este fragmento de la seccién “Politica corporativa’, el estilo desper-
sonalizado del resto del 1FPPS pasa abruptamente a la primera persona plural
desde la perspectiva de la empresa. Ademds, se incluyen evaluaciones positivas
(“alta calidad”, “excelente”, “contribuye”, “genera valor”) sobre la politica de
la empresa. Estos rasgos van en contra de un andlisis critico desde un punto
de vista externo de la organizacién y funcionamiento empresarial, tal como se
solicita en el 1epps. Puede tratarse, simplemente, de un descuido por copiar-
y-pegar de algiin documento elaborado por la propia empresa. Pero, en todo
caso, la incorporacién acritica de una perspectiva corporativa constituye un error
importante. En todo caso, serfa recomendable dar cuenta de esa perspectiva en
forma de cita debidamente aclarada.

También es frecuente la presencia intermitente de la primera y tercera
persona para referirse al rol del escritor en la prictica:

4) Actividad que desempeiia el estudiante:

El estudiante se encuentra a cargo del sector de depdsito en planta. Sus
actividades desarrolladas dentro de la compafia consisten en mantener el
control de entrada y salida de productos, insumos y herramientas que se
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encuentran en el panol, llevar a cabo un control de inventario de todo lo
que se encuentra en este sector y reportarlo al encargado de compras, realizar
los correspondientes remitos para el control de herramientas y productos
que son retirados a obras y controlar la mercaderia y otros insumos que
ingresa al pafol.

Estas actividades son llevadas a cabo por e/ estudiante desde el mes de mayo
del presente afio (MB; énfasis nuestro).

En esta subseccidn, el 1epps especifica en detalle el rol del escritor en la
préctica, aqui manifestado en la tercera persona y la frase nominal “el estudian-
te”. Se trata de una solucién posible para conciliar la necesidad de describir
el rol del escritor en la empresa y en la tarea de mejoramiento en el marco de
un texto técnico, tal como se senalé mds arriba. Sin embargo, en una seccién
inmediatamente previa del mismo 1FPPS se utiliza de forma abierta la primera
persona en formas verbales y pronominales:

5)_Resumen Ejecutivo:
El presente trabajo pretende llevar a la prictica mis conocimientos

adquiridos a lo largo de mi trayectoria académica, haciendo uso de
métodos, herramientas y conocimientos que fui incorporando a lo largo
de la carrera de Ingenieria Industrial. [...] A7 objetivo fue poner en
préctica los conocimientos adquiridos en la asignatura Organizacién de
la Produccién I'y poder llevarlos a la practica al caso de una situacién
real. [...] Decidillevar a cabo un estudio sobre la reingenieria de planta
de la empresa, poniendo principal importancia a los siguientes ejes: [...]
(MB; énfasis nuestro).

En estos fragmentos seleccionados del “Resumen ejecutivo” puede apreciarse
el uso de pronombres posesivos y formas verbales en primera persona singu-
lar. El problema detectado revela la inconsistencia de la presencia simultinea
en secciones préximas de un mismo IFPPs de estas dos manifestaciones de la
persona discursiva.

En suma, puede identificarse el cardcter hibrido del género, producto de
la tension entre su insercién y su destinatario académico-profesional, en el uso
inconsistente de marcas de personalizacién y despersonalizacién.
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4.3. Apertura del texto

Como se explicé antes, el “Resumen ejecutivo” y la “Introduccién” consti-
tuyen las dos secciones de apertura del 1FPPs, si bien son independientes la
una de la otra, tal como se aclara en los contenidos minimos de la materia.
Dado que ambas secciones remiten a las secciones posteriores, aunque de
diferente manera (cf. mds abajo), es esperable y aceptable que haya repeti-
cién de contenidos, con o sin diferente formulacién. Sin embargo, en las
entrevistas con estudiantes estos manifestaron que consideran esta repeticién
un error y, en consecuencia, tienden a amalgamar ambas secciones en una
sola. La confusién entre “Resumen ejecutivo” e “Introduccién” ya ha sido
detectada en investigaciones previas (Aguirre, 2010, p. 49). Considérese el
siguiente ejemplo:

6) -1- Resumen ejecutivo

-1-1- Objetivo 3
-1-2- Conocimientos aplicados 3
-1-3- Introduccién 3
(SG).

En este fragmento del “Indice de contenidos” puede apreciarse con claridad
el tipo de amalgama frecuentemente hallada en los 1rpPs: la “Introduccién” es
jerdrquicamente dependiente del “Resumen ejecutivo” y se ubica, de hecho,
luego del “Objetivo” y los “Conocimientos aplicados”. Se trata de un grave error
en la comprensién bdsica de la organizacién en secciones del 1rpps. En suma,
los elementos comunes a ambas secciones confunden a muchos estudiantes que
deciden sintetizar su funcién sociodiscursiva en una dnica seccién. En otros
casos, los 1EPPs carecen del “Resumen ejecutivo” o de la “Introduccién”, y una
sola de estas secciones cumple el rol de ambas.

Sin embargo, un aspecto clave las diferencia: el “Resumen ejecutivo” sin-
tetiza los aspectos clave del 1rpps y debe poder leerse de forma independiente,
mientras que la “Introduccién” estd mds articulada con las secciones siguientes
y, por tanto, puede remitirse a ellas para completarse. En este sentido, la “In-
troduccion” describe los contenidos de las secciones siguientes, sin adelantar las
conclusiones clave de cada una de ellas, mientras que el “Resumen ejecutivo”
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debe presentar justamente esas conclusiones clave. Un error frecuente es invertir
esta diferenciaciéon:

7) Con esta base se presentard un proyecto para la implantacién de una
nueva célula de montaje, para lo cual se utilizarin diagramas de flujo de
materiales, balanceo de carga de trabajo, eficiencia, andlisis de transpor-
tes y almacenamiento de materiales y layout. También se determinard la
tecnologia de las maquinarias y transportes a utilizar y sus disefios.

Por ultimo se realizard un andlisis econdémico detallado de las inversio-
nes requeridas para el proyecto, el andlisis financiero del mismo y una
proyeccién temporal de los tiempos de instalacién de los equipos (PP).

En estos dos pdrrafos, que cierran un “Resumen ejecutivo”, se adelanta
la metodologia para el célculo, andlisis e implementacién de la solucién
propuesta (“implantacién de una nueva célula de montaje”), pero sin dar
ningan tipo de precisiones sobre los resultados mds importantes de la pro-
puesta. Ademds, se presenta una secuencia mds o menos explicita (se utiliza el
organizador “Por tltimo”) en la que se encontrardn esos procedimientos en el
IFPPS: primero, cilculos, diagramas y andlisis; segundo, determinacion de la
tecnologia a utilizar a partir de esos cdlculos; tercero, cilculo de la inversién
necesaria; cuarto, organizacién temporal del procedimiento. En suma, se
trata de un “Resumen ejecutivo” que funciona de forma prospectiva al modo
de una “Introduccién”, adelantando los aspectos utilizados o abordados y su
secuencia a lo largo del trabajo, pero sin presentar los principales hallazgos
y conclusiones del mismo.

Otras “Introducciones” son tan especificas que resulta imposible entender
la prictica sin remitirse a otras secciones del 1rpps. En el ejemplo 2), explo-
rado mds arriba, no se brindan datos sobre la empresa en la que se realiza la
préctica, sobre el rol del practicante, ni sobre la organizacién del 1epps que
sigue. De hecho, en el tercer pdrrafo aparece la frase sustantiva “la empresa”
que establece una cohesién referencial con la empresa en la que se realiza la
préctica, nunca nombrada a lo largo de la “Introduccién” (si bien se nom-
bra la empresa que produce el bien que se trasladard: NomBRE?). En otros
casos, esta especificidad de la “Introduccién”, ligada a la propuesta concreta
implementada, lleva a una confusién sobre la ubicacién de la seccién en el
propio IFPPS:
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8) I. Memoria de la empresa
Caracteristicas del mercado
Principales competidores
Estado actual del mercado
Estrategia y ventajas competitivas
Infraestructura
Divisién automotriz
Visién y misién

II. Introduccién
Antecedentes preliminares
Motivacién
Objetivos

Estrategia

O 0 NN N NN v kR R

Principios directores y herramientas

—
o

Presentacién

(PP).

En este extracto de los “Contenidos” puede apreciarse que la “Introduc-
cién” se ubica luego de la “Memoria de la empresa”, la cual termina en primera
posicién. En dicha “Introduccién”, de cuatro carillas de extensidn, se presentan
los antecedentes de los tensores automdticos (aspecto sobre el que se realiza la
mejora), los motivos por los cuales la empresa en la que se realiza la prictica
introdujo un nuevo tensor, los problemas que muestra este tensor y los objetivos
de la propuesta de mejoramiento. En suma, la “Introduccién” es tan especifica
del problema y su solucién, sin brindar datos generales sobre la empresa, el
rol del practicante o la organizacién del 1epps, que la seccién se desplazé hasta
cumplir un rol mds acorde con sus contenidos, es decir, se corri6 a una posicién
posterior a la “Memoria de la empresa”.
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A la inversa, otros textos pierden especificidad sobre la prictica realizada:
incluyen un “Resumen ejecutivo” o una “Introduccién” excesivamente general
que no aborda, o quita relevancia a, los objetivos de la practica especifica.

4.4. Cierre del texto

Al igual que la “Introduccién” y el “Resumen ejecutivo”, la seccién “Conclu-
siones” plantea desafios complejos a la mayoria de los estudiantes. En primer
lugar, es comun hallar dificultades para adoptar una perspectiva de andlisis y
evaluacién general de la prictica llevada a cabo, tal como se exige en el regla-
mento de la materia. Por este motivo, las conclusiones pueden acotarse a la
mejora propuesta. Esta subespecificacion de las “Conclusiones” se hace evidente
en el siguiente fragmento del “Indice” de un 1Fpps:

9) -6- Propuestas de mejora

-6-1- Propuestas de mejora 37
-6-2- Conclusiones 39
8G).

En este ejemplo, las “Conclusiones” se ubican de forma jerdrquicamente
dependiente de la propuesta de mejora. De esta manera, no se incluyen con-
clusiones generales al 1rPPSs, tal como puede apreciarse a continuacion:

10) Teniendo en cuenta las mejoras propuestas a implementar en cuanto
a las fallas mecdnicas se espera una reduccién de un 15% en los proble-
mas de las unidades; contribuyendo de esta manera a un aumento en la
productividad de las unidades y a una mejora en la respuesta al cliente.
Ademds se va a reducir los extra costos generados por los mantenimientos
correctivos.

Por otro lado si se acortan los tiempos improductivos en viaje como son
las demoras en liberacién y descarga se va a contribuir, ademds de mejorar
la productividad y la respuesta al cliente, a tener un control mds exacto
de la flota. De esta manera se podrdn programar mds viajes por mes y con
mayor exactitud (SG).
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En este ¢jemplo, que reproduce las “Conclusiones” de forma completa,
aparece una evaluacién de los resultados de la solucién propuesta, si bien
algo tentativos (es decir, es una proyecciéon de su alcance, pero no un estudio
concreto de esos resultados). Sin embargo, las “Conclusiones” carecen de una
perspectiva mds general sobre la practica realizada y no se aborda la relacién
de la misma con los contenidos curriculares.

En segundo lugar, es frecuente que los 1¢PPs no incluyan el andlisis y
evaluacién de la mejora propuesta, a pesar de que es un contenido minimo
explicitamente requerido por la materia:

11) CONCLUSION

Luego de realizar el cdlculo de la carga de fuego y la dotacién minima
de matafuegos se puede apreciar que la distribucién propuesta no difiere
en gran medida de la actual. Un punto a tener en cuenta es el uso de los
matafuegos de CO, y de agua presurizada en los sectores que por su uso
lo requieran (GA).

Este fragmento presenta una brevisima “Conclusién”. Dado que se trata de
un IEPPS que tiene como objetivo el cdlculo detallado de la dotacién minima de
matafuegos para una institucién, el resultado quita cierta relevancia a la propia
practica: los matafuegos instalados son suficientes y, por tanto, no existia un pro-
blema que la prictica tuviera que resolver. Seria recomendable, por tanto, hallar
alguna manera de validar esta practica a partir de una evaluacién e interpretacion
de la utilidad del trabajo realizado. Por ejemplo, podria haberse expandido el
segundo complejo clausal en el que se sefiala brevemente un aspecto (“el uso
de los matafuegos de co_ y de agua presurizada”) que si podria ser mejorado
en la instalacién actual para prevenir y combatir incendios. Ademids, podria
haberse senalado la importancia de validar técnicamente mediante este 1rpPs la
instalacién actual. Sin este tipo de evaluaciones, los resultados expuestos en esta
conclusién del 1epps invalidan su propia existencia: no habfa problema y, por
tanto, tampoco era necesaria una propuesta para su solucién. En términos més
generales, esta “Conclusién” carece de un aspecto requerido ya mencionado: la
relacién de la prictica con los contenidos curriculares.

En tercer lugar, y al igual que sucede con algunas “Introducciones”, se
hallan “Conclusiones” con un elevado nivel de generalidad que no abordan el
problema identificado, la mejora propuesta ni el andlisis de su impacto:
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12) Al analizar lo propuesto anteriormente se puede afirmar que es muy
posible que el objetivo propuesto sea alcanzado. Hay que tener en cuenta
que en el caso del primer plan de accién, una vez que se obtuvieron los
planos definitivos se mandaron a realizar las modificaciones de la tapa al
taller en Florida. Una vez que ingrese la misma, se deberd considerar un
tiempo de prueba y control. Si esto da un resultado positivo, se podrd
decir que se llegard al aumento de la vida del horno y se mantendrd el
rendimiento del 70% de la mdquina KWC.

Cabe destacar que con estas mejoras se alcanzard una mayor producti-
vidad del sector ya que no habrd horas productivas desperdiciadas por

prolongadas paradas de mdquina (DB).

Este fragmento corresponde a una seccién independiente completa que
el escritor denominé “Resultados obtenidos”, en la que se elabora una breve
conclusién sobre la prictica realizada. Sin embargo, no se lleva a cabo un
andlisis y evaluacién del impacto efectivo de la propuesta de mejora. Por el
contrario, se plantean resultados potenciales a partir de estudios que deben
realizarse en el futuro (“se deberd considerar un tiempo de prueba y control”).
Se utiliza el tiempo futuro (“se mantendrd el rendimiento”), estructuras
condicionales (“si esto da un resultado positivo, se podrd decir que...”) y
distintas modalizaciones epistémicas (“es muy posible que”). En suma, si
bien se plantean con claridad, aunque con poco desarrollo, las consecuencias
positivas que la propuesta puede tener, no se incluye en el 1rpps el cilculo y
andlisis efectivos de ese impacto.

4.5. Utilizacién de fuentes

En la seccién “Memoria de la empresa” se brindan datos de mercado que per-
miten contextualizar la empresa en la que se realiza la prictica. Sin embargo,
los 1rPPs del corpus no suelen detallar las fuentes de las cuales se extraen esos
datos, y solo algunos de ellos brindan al final del 1¢pPSs, en la seccién “Biblio-
grafia consultada”, fuentes utilizadas, aunque sin detallar las paginas o secciones
consultadas.
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13) Desde 2002 la produccién global de vehiculos se expande ininte-
rrumpidamente, esto trae aparejado un crecimiento del mercado de au-
topartes global llevindolo a valores récord. Si bien los mercados que mds
han crecido en produccién de autopartes son los asidticos, y en segundo
lugar podemos ubicar a pafses como Argentina y Brasil, Africa y Este
Europeo, se observa que el mercado nacional abastece tanto el mercado
interno como asi también la regién del MERCOSUR, América del Norte
y otros mercados en menor medida como el europeo. En este sentido el
aumento en la produccién de automéviles ya sea en Argentina como en
Brasil (mdximos productores de la regién) favorecen la manufactura de

componentes (DL).

En este fragmento, extraido de la “Memoria de la empresa”, se brinda in-
formacién sobre el mercado de la produccién de vehiculos y de autopartes. Esta
caracterizacién de un mercado en expansion justifica la relevancia de la practica
en una empresa automotriz y de la propuesta de mejora para la optimizacién
de su produccién. Sin embargo, no se aportan fuentes validas (ni tampoco
datos precisos) en las cuales eventualmente contrastar la informacién. De esta
manera, la carencia de fuentes relaja la solidez de la informacién y atenta contra
la estrategia del escritor.

En otros casos, los escritores parecen incorporar de forma acritica fragmen-
tos de las fuentes que resultan irrelevantes o incoherentes con los objetivos del
1EPPS. Mds arriba se sefial6 la irrupcién de un enunciador en primera persona
plural que asumia la perspectiva de la empresa (ejemplo 3). A continuacién se
muestra un ejemplo distinto:

14) 1.3 Evolucidn histérica de la empresa desde sus inicios:

En 1915 el fundador de La empresa, NOMBRE!, que vivia en la ciudad
de Bufalo, en el estado de Nueva York, era propietario de un vehiculo
deportivo. Un dia lluvioso, protagonizé un accidente debido a la escasa
visibilidad que tenfa el parabrisas, que era una verdadera cortina de agua.

Preguntindose cémo se podia evitar eso, NOMBRE' entré en contacto

con un ingeniero amigo de él y juntos crearon un aparato rudimentario que
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consistia en un pequeno cepillo con una banda de goma unida a él por una
manivela llamada NOMBRE?, controlada desde el interior del vehiculo. Su
amistad con NOMBRE?, fundador de NOMBRE? Motor Co., le permiti6
en 1917, presentar su invencién a las empresas de la industria automotriz.
El modelo fue aceptado rdpidamente y desplegados en algunos vehiculos
NOMBRE?. A partir de entonces NOMBRE' fundé su propia compania
y comenz a fabricar el limpiaparabrisas (MI).

En este caso, el escritor incluye en la historia de la empresa una narrativa
sobre la invencién (el limpiaparabrisas) que le dio origen. Los detalles narrativos
que incluye (circunstancias: “un dia lluvioso”; evaluaciones: “una verdadera cor-
tina de agua”; actores subjetivos: “NOMBRE' entrd en contacto con un ingeniero
amigo de é1”) resultan mds funcionales a la construccién de un mito de origen
de la empresa, o un recuento biogréfico de su fundador, que a los objetivos
analiticos de un 1FPPS. Seguramente no se trate de la elaboracién original del
escritor del 1FPPs sino de una incorporacién acritica de fuentes corporativas,
periodisticas o enciclopédicas.

4.6. Uso de imdgenes

En muchos 1¢pps se incluyen de forma acritica imdgenes (gréficos, fotografias,
infografias, diagramas de flujo, etc.) que no son elaboracién propia del escritor.
Por tanto, es frecuente que estas imdgenes presenten problemas de distinto
tipo: incluyen informacién no relevante, presentan problemas de formulacién
o estdn en idiomas diversos. Ademds, muchas de las imdgenes incluidas no
estdn etiquetadas con una descripcién de su contenido ni numeradas correla-
tivamente en relacién con otras imdgenes. De esta manera, las referencias a las
imdgenes desde el texto pueden resultar ambiguas y su lectura, independiente
del texto principal, resulta dificultosa. De hecho, es comtn que las imdgenes
no aparezcan presentadas ni referenciadas en absoluto desde el propio texto vy,
por tanto, resulten poco cohesionadas con el mismo. En términos generales,
la inclusién acritica de imdgenes da una impresién de trabajo poco elaborado
e inconsistente. Se trata de un error poco esperable ya que todo estudiante
que escribe el 1rPPs ha atravesado materias curricularmente previas en las que
elaboré textos que incluyen imdgenes.
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15) Bajo este contexto inicia su actividad NOMBRE? en Argentina en ju-
nio de 2009 en la localidad de Pacheco, en sociedad con NOMBRE? lider
en el mercado de fabricacién de paneles de instrumentos y NOMBRE!
lider en el mercado en desarrollo de interiores de automéviles.

(DL).

En este ejemplo se incluye un diagrama sin etiquetar ni numerar y en un
idioma (inglés) distinto del texto principal. Entre el texto y el diagrama existe
una continuidad y cohesién a partir del nombre de las tres empresas partici-
pantes y la descripcién correspondiente de dos de ellas (NOMBRE' y NOMBRE?).
Sin embargo, el diagrama brinda informacién irrelevante (los nombres de los
ejecutivos de la empresa NOMBRE?), no retomada en el texto principal, y que
ademds parece contradecir lo dicho previamente: se sefiala que la empresa
inicia sus actividades en la Argentina en 2009, pero en el diagrama se afirma
que fue “founded 1996”. En este caso, es probable que el diagrama se refiera
a la fundacidn original de la empresa, pero esta diferencia no es abordada en
ningtn lugar del texto principal. Este tipo de interferencias se producen cuan-
do se importa una imagen de forma acritica y no se la etiqueta ni se la integra
explicitamente con el texto principal.

4.7, Puntuacién

Es comdn hallar en el corpus extensiones de texto que combinan aspectos
que tanto desde un punto de vista sintdctico como semdntico requieren una
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mayor independencia ortogréfica. El error mds frecuente es la acumulacién en
un mismo parrafo de oraciones yuxtapuestas a partir del uso de comas, como
en el siguiente ejemplo:

16) [...] De lo anterior se deduce que se puede repartir carga entre los
dos primeros puestos (1 y 2A), también se aprecia que el puesto 2B sélo
trabaja para NOMBRE' y teniendo en cuenta el mix de produccién es
evidente que puede absorber carga de trabajo del 3A, 3B y 4, por otro
lado, los puestos 4, 5, 6,y 7 pueden ser cargados para absorber los puestos
8 v 9 que solo trabajan para NOMBRE', en definitiva, en lo que con-
templa a los puestos de la linea de armado solo balanceando los puestos
representativos al modelo de NOMBRE! se logra tener un aumento de
la productividad ya que se incrementa el grado de utilizacién de MOD.
En lo que respecta a los secuenciados y en particular al kitting donde los
tiempos son superiores al tack time establecido se trabaja con dos personas,
entonces, se proyecta quitar carga de trabajo colocando los componentes
comunes a los diferentes modelos en la linea para trabajar con una sola
persona [...] (DL; énfasis nuestro).

Este fragmento es solo una parte de un pdrrafo més extenso. Muestra con
claridad la dificultad para utilizar estratégicamente la division en pdrrafos y
en oraciones independientes ortograficamente para andamiar y delimitar el
desarrollo de diferentes temas en el texto. En términos generales, puede apre-
ciarse cierto relajamiento del uso de la puntuacién: el punto seguido vale o
tiende a valer como punto y aparte, mientras que la coma parece valer como
punto y seguido. En concreto, el Ginico punto que aparece en el fragmento
separa dos aspectos temdticos bien diferentes, que ameritarfan un cambio de
parrafo. En la primera parte, se realiza una propuesta de mejoramiento en
la reparticion de carga de trabajo en los puestos de produccién; a partir del
punto, se propone realizar una reasignacién de la cantidad de personas por
puesto. Por otro lado, aparecen marcadores del discurso diversos (“también”,
“por otro lado”, “en definitiva”, “entonces”) junto con una separacién entre
oraciones independientes mediante comas. En este caso, se requiere reem-
plazar la mayoria de las comas por puntos para lograr un texto mds acorde a
los usos aceptados de la puntuacion, y usar el punto seguido para separar en
parrafos independientes.
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4.8. Jerarquizacién de secciones

Los 1¢PPs del corpus muestran frecuentemente un uso inadecuado o inconsis-
tente de marcas graficas o numeraciones para la distincién de la organizacién
jerdrquica de secciones.

17) 1. INTRODUCCION
1.1 CATEGORIZACION GENERAL DE LA EMPRESA

1.1.1 SISTEMA DE GESTION DE CALIDAD

W N W

1.1.2 SECTOR AUTOMOTRIZ

(JLM).

En este fragmento del “Indice de contenidos” puede apreciarse que de la “In-
troduccién” dependen jerdrquicamente secciones posteriores correspondientes
ala “Memoria de la empresa” que, en realidad, deben ser independientes. En el
desarrollo de esas secciones en el cuerpo principal se mantiene el error, aunque
los contenidos de las secciones si se desarrollan de forma independiente. Se
trata, en definitiva, de un error en la utilizacién de la numeracién para indicar
la relacién jerdrquica entre las secciones.

El siguiente ejemplo también muestra un uso inadecuado de la utilizacién
de marcas grafico-tipograficas generando una confusién respecto a la relacion
jerdrquica entre las partes:

18) RESUMENEJECUTIVO: ...cucuveeeererererererensenesesesesesssssssesesssesessees
INTRODUGCCION ..ot seeee e e sesanans
N OINIDIE et eeeeeeeeeaaaeaeaeeeaeeseaaasaaaassasasasannsnssssssnssnnnnnees

HISTOTIA ittt

(GA).

Este fragmento del “Indice de contenidos” de un 1¢pps del corpus habilita
la siguiente lectura posible de su estructura jerdrquica:
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1. RESUMEN EJECUTIVO: ............ iError! Marcador no definido.

1.1 INTRODUCCION .........cc.c...... iError! Marcador no definido.
1.1.1 Nombre ....ccccvvuiiviiiiiiiiiiinne, iError! Marcador no definido.
1.1.2 Historia ....ccooeevieeniciniciienens iError! Marcador no definido.

La primera seccién, “Resumen ejecutivo”, aparece en mayuscula e itdlica, y
seguida por “:”, lo cual proyecta cataféricamente lo que sigue como especifica-
cién de sus partes. A su vez, la “Introduccién” aparece en maytsculas, mientras
que las secciones siguientes solo con mayuscula inicial. Esta diferencia grafica
podria indicar que la “Introduccién” se ubica en un nivel jerdrquico superior a
las secciones que siguen. Sin embargo, al leer el 1FPPs, la jerarquia efectiva de
las secciones es bien diferente: el “Resumen ejecutivo” y la “Introduccién” son
secciones independientes entre si, seguidas por la memoria de la empresa (aqui
“Nombre” de la empresa) y una subseccion con su historia. Se trata, pues, de
un uso equivocado de marcas gréficas que confunden al lector.

4.9. Ortografia, concordancia y diagramacién

Todos los 1EPPS presentan, en mayor o menor medida, un conjunto de errores
que parecen responder, mds que a la inexperiencia o falta de pericia de los escri-
tores, a una falta de revisién del escrito durante y luego de su elaboracién. En
efecto, en las clases de revision los estudiantes podian resolver instantdneamente
este tipo de errores al ser sefialados por el docente. Tres aspectos se destacan:
ortografia, concordancia y diagramacién.

Primero, aparecen numerosos errores de ortografia, tanto por generacién
de palabras inexistentes en espafol y detectadas por el corrector ortogrifico
automitico de los procesadores de texto usuales, como, a la inversa, de palabras
existentes pero equivocadas, es decir, motivadas por una confusién ortogréfica.
En el primer caso, basta con instruir al estudiante en la utilizacién critica del
corrector ortogréﬁco. En el segundo caso, se requiere un andlisis ortogréﬁco
mds pormenorizado. El siguiente ejemplo combina ambos tipos:

19) Es sector de Zingueria con sus correspondientes equipos, fue movido
a la nueva planta en desuso, tal como se puede ver en la figura. Principal-
mente de decidi6 realizar este cambio, ya que se considero que este sector
no tiene ninguna relacién con el proceso de fabricacién de las estructuras
metalicas (MB; énfasis nuestro).
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Este breve fragmento muestra cinco palabras con errores ortograficos, pero
solo dos (“Zingueria” y “metalicas”) corresponden a no-palabras y, por tanto,
puede utilizarse el apoyo del corrector ortogréfico.

Segundo, son numerosos los errores de concordancia verbal y nominal en
nimero, como se puede apreciar en el siguiente fragmento:

20) Se deben colocar un amarre en cada rueda. En el caso en que las uni-
dades necesitan ser prensada, cuando van excedida de altura, se deben agregar
dos amarres mds (JLM; énfasis nuestro).

En este breve fragmento aparecen tres errores de concordancia en niimero:
una forma verbal finita (“se deben” por “se debe”) y dos formas verbales no
finitas (“prensada” por “prensadas” y “excedida” por “excedidas”).

Tercero, los 1FPPS muestran errores en el uso de margenes, sangtias, viietas
y parrafos. Esto resulta en textos descuidados y poco atractivos. En el siguiente
fragmento, tipico de los 1rpPs del corpus, los parrafos no aparecen justificados
y el uso de espacios entre ellos no tiene coherencia: hay tres espacios entre un
parrafo con una frase nominal en catédfora referencial (“las siguientes cuestio-
nes:”) y la lista de elementos que le sigue, pero solo dos antes del cambio de
seccién (“Conclusiones”).

21) Tomando como pardmetro de medicién la situacién actual de cémo
se realizan los procesos y compardndola con los nuevos procedimientos
propuestos, todo esto en base al andlisis de los cursogramas analiticos, se
observan las siguientes cuestiones:

*  Reduccién de las operaciones de traslado.

*  Mejor manipulacién de los materiales.

*  Reduccién de distancias entre recorridos para manipulacién de los
materiales.

* Incorporacién de masas, esto evita una disminucién del grado esfuer-
zos en descarga de los materiales, y la unificacién de las operaciones
de carga y descarga.

Conclusiones

A modo conclusién y yendo de lo general a lo particular, se puede decir
que durante el transcurso de este tiempo he incorporado conocimientos
que me ayudaron a mi formacién personal y profesional (MB).

198



Desarrollo interdisciplinario de pautas de escritura, revision y evaluacién de textos...

5. Algunas acciones diddctico-pedagdgicas

Durante el segundo semestre del afio 2011 se llevaron a cabo las primeras es-
trategias diddctico-pedagégicas para abordar el 1rpps de Ingenieria Industrial
en el marco del PrRODEAC. El PRODEAC es un programa institucional que desde
2005 se aplica en todas las carreras del Ciclo Superior de la Universidad Na-
cional de General Sarmiento, con el fin de introducir de manera sistemdtica a
los estudiantes en la lectura y produccién de géneros académicos en el seno de
las materias de grado (cf. Moyano y Natale, en prensa).

Por un lado, los estudiantes enviaron su 1FPPS en un grado avanzado de
elaboracién (completo en todas sus secciones) a un tutor lingiiista que forma
parte del equipo PRODEAC. A partir del andlisis de los escritos de los estudian-
tes, el tutor sistematizé un conjunto de errores hallados, tanto particulares de
los 1FPPS como, sobre todo, comunes a varios de ellos. Algunos resultados se
exponen en el cuarto apartado de este articulo.

Por otro lado, el tutor lingiiista se reunié con tutores académicos de
précticas previas y con el coordinador de la carrera Ingenierfa Industrial. El
coordinador de la carrera aport4 1¥pps aprobados de anos previos y documen-
tos curriculares correspondientes a la asignatura. Ademds, el tutor lingiista
realiz6 actividades de consulta durante la lectura de los 1rPPs del corpus con
los tutores académicos correspondientes y, en las reuniones con los estudiantes
(cf. més abajo), pudo discutir las estrategias y criterios subyacentes a ciertas
manifestaciones textuales. A partir de estos materiales e intercambios, se pudo
trazar un panorama general de los criterios existentes para la realizacién de la
préctica, la elaboracién del 1rPps y su evaluacién. Algunos de estos criterios se
exponen en el tercer apartado de este articulo. En suma, se trata de un estudio
tanto discursivo como etnografico del género 1rpps que habilita la posibilidad
del abordaje interdisciplinario del mismo.

Alo largo de este proceso continuo que tiene como objetivo la caracteriza-
cién etnodiscursiva del 1FPPS para su ensefianza-aprendizaje, el tutor lingiiista
tuvo reuniones periddicas con los estudiantes que estaban finalizando su 1epps.
Se traté de encuentros individuales o en pequenos grupos con estudiantes.
Durante las reuniones, de unos 90 minutos de duracién, se proyecté en pantalla
el 1rpps de cada estudiante con un conjunto de fragmentos textuales seleccio-
nados. La secuencia diddctica se organizé a partir de los errores y confusiones
tipicas detectadas en el género. La actividad consistié en detectar la ubicacién
de los errores o confusiones, identificar conjuntamente el problema, explicar y

199



FeperIico NavAaRRO / FrRaANCO CHIODI

justificar en qué consistia el problema, elaborar una estrategia para resolverlo
de forma auténoma por parte del estudiante y proponer algunas soluciones
textuales concretas. El trabajo sobre errores sirvié para sistematizar aspectos
mds generales sobre el género: reconstruir su estructura retdrica tipica, en
particular el rol especifico de sus secciones de apertura y cierre; diferenciar
planos textuales de generalidad diversa que resultan relevantes para la revi-
sién y reescritura (desde la ortografia y la puntuacion hasta la evaluacién de
la propuesta de mejora); y plantear un conjunto de errores generales tipicos
que debian ser monitoreados por el propio estudiante en todo el documento
(desde la justificacién de pdrrafos hasta la distincién clara entre “Introduccién”
y “Resumen ejecutivo”). En algunos casos, el tutor lingiiista y los estudiantes
negociaban (es decir, discutian y consensuaban) si ciertos aspectos textuales
constitufan o no un error y de qué manera podian reescribirse. Esta instancia
es util y necesaria dado que los escritores son alumnos avanzados préximos
a recibirse que pueden poseer un conocimiento tanto disciplinar como de la
préctica llevada a cabo que permite justificar textualizaciones dudosas para el
tutor lingiiista.

El trabajo en pequefios grupos resulté sumamente util para esta suerte de
planificacién conjunta del proceso de reescritura. Ademds, dado que muchos
errores son comunes a todos los 1FpPs, el trabajo sobre el texto de un estudiante
ayudaba a los demds estudiantes para reelaborar, en su momento, sus propios
textos. Luego de las reuniones, cada estudiante se llevé su 1rpps comentado en
detalle, junto con los apuntes tomados durante la reunién. Posteriormente, el
estudiante envid el 1rpPPs reelaborado al tutor lingiiista y, a partir de una segunda
correccion, se decidid si se requerfa una nueva reunién, si era suficiente con
enviar las correcciones por e-mail o si el trabajo ya estaba terminado.

Estas acciones diddctico-pedagdgicas de trabajo han tenido excelentes re-
sultados ya que los estudiantes han reelaborado de forma auténoma —a partir
de los encuentros con el tutor lingiiista y el 1FPPS con comentarios criticos— sus
textos hasta lograr sélidos productos textuales que lograron la aprobacién.

Sin embargo, consideramos que es necesario sumar acciones que intervengan
en etapas previas del complejo proceso de escritura del 1FpPs, es decir, que no
solo operen de forma correctiva sobre un texto ya elaborado sino también sobre
las instancias de planificacion y elaboracién. En suma, las acciones diddctico-
pedagdgicas durante 2011 se focalizaron en la tutoria del proceso de reescritura
de un texto completo ya elaborado, mientras que las acciones durante 2012
sumardn la tutorfa del proceso de planificacidn y escritura inicial del 1epps.
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La propuesta de trabajo para el afio 2012 consiste en la creacién de un
espacio curricular interdisciplinario donde los estudiantes adquieran la infor-
macién sobre la prictica profesional supervisada que resulte relevante para su
puesta en marcha y para la elaboracién del 1rpps: objetivos, alcances, proceso
de inscripcién, proceso de elaboracién, roles de tutores internos y externos, re-
gularizacién de la asignatura, entre otros. Como ya se menciond anteriormente,
esta “materia’ carece de tal formato en la curricula y, por tanto, es fundamental
reponer aspectos de su insercién curricular, funcionamiento y evaluacién que
pueden generar confusién en los estudiantes. En este mismo espacio, se plantea
como necesidad actuar “preventivamente” respecto a los aspectos lingiiisticos y
discursivos de este género. Asi, el tutor lingiiista abordard los criterios posibles
de elaboracién de los 1epps antes de que los estudiantes inicien su redaccién.

Otra accién complementaria es trabajar colaborativamente con los tutores
académicos (investigadores docentes de dedicacién exclusiva o semiexclusiva
de la unas), quienes deben guiar y monitorear el desarrollo del 1rpps, y ademis
realizar su evaluacién final con una calificacién numérica.

Estas acciones involucran varios actores institucionales (estudiantes, tutores
académicos, tutores lingiiistas, coordinador de carrera) asi como agentes exter-
nos (tutores profesionales de empresas). En este proceso de implementacién de
acciones, se espera avanzar hacia la formalizacién y sistematizacién de las pautas
para la escritura del 1rpps, siguiendo las necesidades senaladas en la Resolucion
de coNEAU citada mids arriba.

6. Conclusiones

En este articulo hemos dado cuenta de un trabajo interdisciplinario colaborativo
para la caracterizacién de un género académico-profesional (y para el diseno de
acciones para su ensefianza-aprendizaje) de méxima relevancia en la formacién
de ingenieros: el informe final de Prdctica Profesional Supervisada (1rpps) de
la carrera de Ingenieria Industrial. Alli, el estudiante avanzado debe realizar el
diagnéstico de un problema en el funcionamiento de la empresa y la propuesta
y evaluacién de una posible solucién con el monitoreo conjunto de un tutor
académico de la universidad, un tutor de la empresa elegida y, desde 2011, de
un tutor lingiiista del PRoDEAC. El objetivo general de la materia es la resolucién
de problemas reales en un entorno empresarial a partir de la puesta en prictica
y la ampliacién de la formacién académica para, de esta manera, facilitar la
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insercién del estudiante universitario avanzado en la esfera profesional. Este
objetivo se textualiza en una secuencia de secciones: cardtula, resumen ejecutivo,
indice de contenidos, introduccién, memoria de la empresa, trabajo realizado,
conclusiones, bibliografia consultada y anexos.

Este género presenta una serie de dificultades para los estudiantes: es el
ultimo trabajo escrito previo a la graduacién, no se corresponde con ningtn
género profesional experto, no existen pautas detalladas sobre su escritura y eva-
luacién, no se halla asociado al dictado de una materia regular, es monitoreado
por tutores multiples de extracciones profesionales y académicas diferentes, es
relativamente extenso, no ha sido ejercitado en asignaturas previas del grado, y
aborda un problema especifico que debe identificar el estudiante y para el cual
debe proponer una solucién factible. Por estos motivos, los textos estudiados
muestran un conjunto de errores en los tiempos verbales y las modalizaciones
que organizan temporalmente las actividades realizadas; en las marcas de per-
sonalizacién y despersonalizacién que dan cuenta del rol del estudiante en la
préctica; en las secciones de apertura y cierre del texto que brindan resimenes,
perspectivas generales, evaluaciones y anticipos de su cuerpo principal; en la
integracién critica de fuentes textuales e imdgenes; en la puntuacién; en la
jerarquizacién de secciones; y en la ortografia, concordancia y diagramacién.
Muchos de los errores hallados en el corpus (en especial, utilizacién de fuentes,
imdgenes y diagramacién) corresponden a actividades de escritura ya ensayadas,
monitoreadas y evaluadas en materias previas a Prictica Profesional Supervisada
y, por tanto, resulta llamativa su presencia en esta etapa final de la carrera.

Desde el segundo semestre del afio 2011 se han puesto en préctica accio-
nes diddctico-pedagégicas para abordar el 1rPps en el marco del PrRODEAC. Las
acciones incluyen la interconsulta y el trabajo colaborativo entre los tutores y
el coordinador de la carrera, el relevo de materiales documentales curriculares
y escritos estudiantiles previos, y las clases con estudiantes en las que se trabaja
sobre sus propios borradores avanzados, se plantean criterios de escritura y
evaluacion del 1¥pps, se explican e ilustran errores frecuentes, y se estimula y
negocia el desarrollo de estrategias para su reescritura auténoma. A partir del
primer semestre de 2012, estas acciones sumardn la tutoria colaborativa del
proceso de planificacién y escritura inicial del 1rpps.

Consideramos que con este trabajo realizamos un aporte novedoso al
andlisis del discurso especializado académico y profesional. En primer lugar,
colabora con el conocimiento de un género discursivo poco estudiado a pe-
sar de su peso curricular y con la sistematizacién de la materia en la que se
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requiere. En segundo lugar, reconoce el valor del trabajo asociado entre las
perspectivas del experto en la disciplina (i. e., Ingenierfa Industrial) y el experto
en andlisis del discurso. En tercer lugar, logra una caracterizacién del género
a partir del estudio de un corpus representativo de muestras, de documentos
curriculares y de la interconsulta con docentes y estudiantes involucrados en su
elaboracién y monitoreo. En cuarto lugar, esta caracterizacién se articula con
un conjunto de acciones diddctico-pedagdgicas para la ensenanza-aprendizaje
del género que han demostrado tener un impacto positivo en la produccién
de los estudiantes. De esta manera, se sigue el objetivo general del PrRODEAC:
introducir sistemdticamente a los estudiantes avanzados del grado universitario
en la lectura y escritura de géneros académicos y profesionales al tiempo que
se investigan las pricticas escritas especificas requeridas durante la formacién
superior y la insercién profesional. En el futuro, se evaluardn las nuevas acciones
diddctico-pedagdgicas propuestas, se avanzard en la caracterizacién del género
discursivo y se elaborardn materiales did4cticos explicitamente destinados a los
estudiantes y tutores. En términos mds generales, se sumard la caracterizacion y
la ensenanza-aprendizaje de otros géneros relevantes desde la misma perspectiva
interdisciplinaria colaborativa.
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