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El Programa de apoyo y mejoramiento al egreso y la ensefanza de
grado ~-PAMEG- Artes/UNC lleva adelante un conjunto acciones
transversales para fortalecer la realizacién y culminacion de los Tra-
bajos Finales de Licenciatura.

En los Ultimos afos este espacio académico y de acompanamien-
to, financiado por la UNGC, a través de los proyectos que presentan
las distintas facultades, ha quedado evaluado entre los primeros lu-
gares. Su continuidad como politica de apoyo al egreso ha permitido
fortalecer un sélido equipo de trabajo y generar propuestas innova-
doras que permiten acompanar a Ixs tesistas de grado en sus dudas e
inquietudes al momento de la elaboracién de su proyecto de trabajo.
El reconocimiento y la cantidad de participantes, en las diversas ac-
ciones, dan cuenta de la solidez e importancia del PAMEG Artes.

A través de las Tutorias Disciplinares y las Tutorias de Escritura
se trabaja, discute y crea en Clinicas de Procesos Creativos, Foros
de Trabajos Finales, Talleres de Escrituras para estudiantes, Espacios
de formacion y gestién de proyectos culturales, Taller de bisquedas
bibliograficasy Repositorios Digitales. Es decir, un amplio abanico
que cubre la variada gama de expectativas estudiantiles y que a la
vez son competencias fundamentales al momento de la formulacién
de un proyecto de trabajo final en el campo de las artes.

Estas propuestas no solo se dirigen a la elaboracién del proyec-
to final, también generaron politicas de apertura a Ixs egresantes a
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la vida universitaria pos egreso. Mediante la generacién de vinculos
con equipos y programas de investigacién de la FA y charlas informa-
tivas para la presentacién de proyectos de TF en convocatorias de
financiamiento especificas.

Con parte de los subsidios otorgados en las dos tltimas convo-
catoria se desarrollaron plataformas virtuales (Entorno virtual y Co-
munidad PAMEG Egreso) que permiten el trabajo en linea de casi
la totalidad de las acciones que se propusieron, y que permitié, en
un primer momento acercar de nuevo a la Facultad a aquellos alum-
nos que, por cuestiones de tiempo o distancia, no podian acceder a
espacios de asesoramiento y consultoria; y que en las actuales con-
diciones sanitarias resultd no solo imprescindible y vital, sino que
también es un espacio de intercambio de experiencias con alto ni-
vel de valoracion positiva por parte de la comunidad educativa de la
casa. Cabe destacar que el desarrollo, mantenimiento y actualizacién
de este espacio virtual se realiz6 y se mantiene con el enorme aporte
del Area de Tecnologia Educativa de la Facultad. A la fecha, Artes,
no suspendid actividades, gracias a este soporte, y también ya tiene
proyecto aprobado para el 2021.

Sibienla UNC subsidia al PAMEG, su éxito en las convocatorias,
asi como, en la implementacién es producto del intenso trabajo aca-
démico y creativo y en constante didlogo desarrollado por Ixs distin-
txs directorxs y equipos, en todos estos afos de trabajo.

Secretaria Académica.
Diciembre 2020.
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Esta publicacion se enmarca en las acciones del PAMEG, Octava Edi-
cion, que tiene tres lineas de trabajo hacia un objetivo comdn: me-
jorar y acompanar las trayectorias educativas de les estudiantes de
las carreras de licenciatura de nuestra Facultad. Las lineas de trabajo
estan enfocadas en:

Acciones orientadas a estudiantes: que incluyen tutorias disci-
plinares y de escritura, clinicas y talleres especificos de formacién
sobre blsquedas bibliograficas y repositorios digitales, la produc-
cidn-investigacién artistica y las practicas escriturarias.

Acciones orientadas a docentes: que incluyen clinicas y reunio-
nes especificas para trabajar sobre aspectos que hacen a la eva-
luacién de los Trabajos Finales de Grado. También instancias de
formacion especifica sobre practicas de escrituras y de lecturas.
Produccién de materiales didacticos y complementarios: en esta
linea de trabajo se crearon videos informativos sobre el Trabajo
Final de Grado, instructivos especificos por cada departamento
académico con los principales aspectos administrativos de los
TFG, un entorno web y la Comunidad Virtual PAMEG con conte-
nidos, orientaciones, recursos y actividades para apoyar los proce-
sos de TFG.
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Dichas lineas de trabajo se entrelazan e interactiian entre si como
parte del Programa pero también de las politicas educativas que lle-
va adelante nuestra FA. No podrian llevarse a cabo sin el acompafia-
miento de diferentes areas de nuestra institucién como de las per-
sonas que las conforman. En ese sentido, este material que ustedes
tienen aqui es posible gracias a la continuidad de una serie de ges-
tiones que desde hace ocho afios vienen fortaleciendo y mejorando
las propuestas del PAMEG. Es por ello que considero importante
mencionar y agradecer a las personas que desde los comienzos del
Programa le dieron impulso desde los espacios de gestidn institu-
cional en diferentes periodos: Ana Yukelson, Andrea Sarmiento,
Myriam Kitroser, Marisa Restiffo, Fwala-lo Marin y Silvia Scarafia
con el acompanamiento de les Directores Disciplinares de los De-
partamentos Académicos de Musica, Teatro, Artes Visuales y Cine.

En la Séptima y Octava edicion del PAMEG, la confianza y el
acompafamiento de la gestién actual por parte de la decana Ana
Mohaded, el actual Secretario Académico Sebastidn Pena, y el Secre-
tario de Gestion y Planificacion Nicolds Oria fueron fundamentales
para el sostenimiento politico de este programa educativo. Dentro
de los agradecimientos también es importante mencionar a la Pro-
secretaria de Comunicacién Institucional y Matilde Nasser como
responsable de la misma que -junto al equipo de trabajo de la Pro-
secretaria— impulsé la difusiéon y comunicacién de las acciones del
PAMEG con la mejor predisposicion y en los momentos adecuados
para llegar a nuestra comunidad de la FA. La Oficina de Tecnologia
Educativa a cargo de Soledad Roque, que brindé apoyo y acompa-
fiamiento en la produccién de materiales didacticos hipermediales
del Programa. La Biblioteca de la Facultad de Artes, a través de Ma-
ria Eugenia Moreyra y el equipo de trabajo de dicho centro también
formaron parte del trayecto y crecimiento del Programa, colaboran-
do con informacién sobre el PAMEG al momento de asesorar a les
egresantes en las busquedas bibliograficas, repositorios digitales y
acceso abierto, y por supuesto en que este material llegue a ustedes
a través de MAPA.
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También es importante mencionar que muchas de las experien-
cias que encontraran relatadas en el siguiente material (ver Derivas),
fueron creadas y concebidas en las aulas y espacios donde se produ-
cen nuestras practicas formativas en Artes. Es por eso que no puedo
dejar de mencionar a quienes conforman el area de Mantenimiento,
Produccién y Servicios Generales de nuestra FA. Su responsable
Gabriel Almada mas de una vez se encontré haciendo hasta lo
imposible para reorganizar horarios, cronogramas, y distribuir espa-
cios y equipamientos para que podamos llevar adelante los diferen-
tes talleres y actividades del PAMEG. Facilitando los elementos y las
condiciones fundamentales para que ello ocurra.

Sepan ustedes lectores/as disculpar la lista de agradecimientos
en estaintroduccién —seguramente qued6 mucha gente afuera- pero
las instituciones educativas lejos de ser entes homogéneos son espa-
cios dindmicos, en constante movimiento que se construyen a través
de las précticas de las personas que los conforman y que permiten
que las cosas sucedan. Asi, gracias a una red conformada entre varias
personas y areas, con trayectorias y experiencias diversas, se sostuvo
este Programa a lo largo de estas ocho ediciones para ofrecer, den-
tro de nuestras condiciones, experiencias educativas enriquecedoras
para les estudiantes. También posibilit6 llevar adelante el PAMEG
en este contexto particular atravesado por el Covid-19: contexto en
el que se produjo y se presenta esta publicacion.

Esperamos que este material sirva de aporte para pensar, creary
construir mejores oportunidades educativas en nuestros espacios de
ensefianza eny sobre artes. Sin mas para agregar, les invito entonces
a conocer a las autoras a lo largo de este recorrido por los bordes de
las escrituras en artes.

[vana Altamirano
Coordinadora del PAMEG-FA, Séptimay Octava Edicién
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El trabajo que aqui compartimos Escritura(s). Borde(s). Artes(s) se
sitGa en un lugar de pasaje e intenta explorar los cruces entre el te-
rritorio artistico y las escrituras propias de este campo disciplinar es-
pecifico. Este ansiado proyecto comenzé a fraguarse con el respaldo
del Programa de Apoyo y Mejoramiento al Egreso y la Ensefianza de
Grado (PAMEQG) de la Facultad de Artes de la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba (FA-UNC) y condensa en sus paginas una bisqueda
construida con otros/as. En este sentido, pretendemos recuperar -a
través de este material- un conjunto de acciones trazadas institucio-
nalmente en iniciativas que formaron parte de convocatorias ante-
riores del PAMEG. Propuestas que intentan aportar a los procesos
de acompafamiento en las distintas etapas de elaboracién de los
Trabajos Finales de Licenciatura en pos de contribuir a la inclusién,
la permanenciay el egreso de estudiantes de las carreras de grado de
Artes Visuales, Teatro, Mdsica, Cine y Television. Nuestra intencién
es que esta produccidn colectiva circule y se constituya en una herra-
mienta de consulta en la comunidad académica de la FA.

Como dijimos, desde el afio 2018 hasta la presente edicién 2020
se vienen promoviendo, en el marco del Programa, variadas activida-
des entre ellas el dictado de los cursos para la formacién docente La
escritura en la frontera (quién dice qué). Disefio de propuestas para
su ensefianza en Artes y, también, De escritura(s) a la intemperie a
géneros posibles en la formacién en Artes. Ademds del desarrollo de
las Tutorias de Escritura y el Taller Entre arte(s) y escritura(s) para
orientar la redaccién del Trabajo Final, destinado a egresantes de la
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Facultad. Este recorrido nos permitié (re)pensar la ligazén entre es-
critura/ensefanza/aprendizaje/investigacion/artes. A través de es-
tos espacios empezamos a definir, condensar, conjugar otra mirada
sobre las pricticas de lectura y, puntualmente, de escritura en la uni-
versidad en general y en la comunidad de Artes en particular. De este
modo, y a partir del intercambio con docentes/estudiantes/profesio-
nales/expertos-as/tutores con distintas experiencias en la ensefanza
de la lectura y la escritura en ambitos académicos proponemos este
material como una invitacién a “provocar” la escritura, el escribir...

Esta publicacion, entonces, aparece organizada en dos partes: la
primera, compila cuatro articulos con ejes tematicos diferenciados
pero continuos y, la segunda parte contiene cuatro derivas, que pue-
den ser concebidas como variaciones practicas de esos lineamien-
tos tedricos. Es decir que las derivas son, basicamente, ejercicios,
propuestas de trabajo concretas para desarrollar en nuestras aulas
contemplando el marco conceptual compartido en cada articulo teé-
rico. De esta manera, el texto posibilita mdltiples puertas de acceso,
podemos pensar en ingresar a través de cada una de las diferentes
derivas en funcién de los intereses construidos desde nuestros
espacios curriculares o también hacerlo ante la solicitud o demanda
de nuestros/as estudiantes. También pueden pensarse las derivas
como una ejercitacién reflexiva, en espiral, para distintos momentos
del cursado e incluso de la trayectoria del estudiantado. No pode-
mos dejar de mencionar que es un material fruto de un largo cami-
no de trabajo en equipo y que esas derivas, en algunos casos, estan
construidas con insumos propios de docentes y estudiantes de Artes
interpelados/as, que recuperaron el desarrollo de sus propias clases
0 se animaron a imaginar/conjeturar otras posibles formas de incluir
la ensefanza de la escritura en sus propuestas didacticas.

Por su parte, los articulos abordan -desde la pregunta- una aris-
ta, una dimension del objeto escritura(s). Asi, el primer articulo Es-
crituras y textualidades propias en los territorios de Artes: apuntes
para pensar la especificidad de una escritura disciplinar nos ubi-
ca en el campo de las Artes para dar cuenta de las caracteristicas
de una manera de decir propia que moldea un territorio o ciertas
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territorialidades de lo artistico en bisqueda de aquello distintivo/
propio que le da un cuerpo o una forma particular para comunicar
lo que acontece en el proceso creador y/ o en relacién con la obra. El
segundo articulo Luces y sombras de la escritura académica. Disefio
de propuestas para su enseflanza se centra —a partir de ciertas me-
taforas (atelier, sala de ensayo, galeria y escenario)- en los modos y
sentidos de la ensefianza de esas escrituras en la universidad, en el
aula ahi donde la intervencién es requerida.

En tanto, el tercer articulo De umbrales y pasajes: escrituras, me-
dios y tecnologias digitales en Educacién Superior es un recorrido
exhaustivo por nociones que permiten cruzar ideas en torno a cémo
las mediaciones tecnolégicas tensionan y/o ponen en movimiento las
relaciones entre escrituras, virtualidad y digitalizaciéon e invita a re-
flexionar acerca de cémo esto sucede/puede suceder en propuestas
formativas especificas.

Por dltimo, Animarse al juego: la creatividad en la escritura de la
prdctica docente contextualizada es el cuarto articulo que recupera,
trae a la discusion, al debate las nociones de juego y creatividad en
el marco de nuestros disefos didacticos. Deja deslizar las posibilida-
des que implica poder narrar la practica docente y construir saberes
en torno a ella a través de una escritura potente.

Consideramos, como menciondbamos un par de lineas atrés, que
los principales destinatarios/as de este material son docentes que
consideran necesario ocuparse de cémo incluir en sus propuestas
didacticas a la escritura como objeto de ensefianza en forma inten-
cional y explicita. También para quienes deseen ampliar sus conoci-
mientos tedricos dado que ya vienen trabajando sostenidamente la
incorporacion de géneros discursivos propios del campo de las Artes.
De ahi, que en esta compilacién puedan encontrar aportes concretos
que permitan construir y ofrecer experiencias escriturales desafian-
tes, en tanto habiliten, no solo pensar la escritura en su dimensién
comunicativa, sino también, y sobre todo, concebirla en sus dimen-
siones social, cultural y epistémica.

Queremos destacar que acompafan a estos textos una serie
de ilustraciones de Federico Bertea que intentan ser un punto de
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encuentro necesario entre lenguajes; ya que algo hemos aprendido
en el transcurso de nuestras vivencias en Artes y es que los lenguajes
convergen y, a veces, eso nos permite decir...

Finalmente, queremos compartir que este volumen con sus arti-
culos tedricos y sus derivas nos ha permitido materializar y sostener
la bisqueda de la que hablabamos al inicio de estas palabras pero
que, somos conscientes, iluminan ciertos aspectos que pueden ser
revisados y/ o profundizados siempre desde una construccién co-
lectiva. Brindamos porque este trabajo sea un puente y colabore en
difuminar los bordes de la frontera.

Las autoras
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Por Claudia Maria del Valle Rodriguez

La escritura es una voz encarnada, voces de tantos unos

y de tantos otros, voces de antes, remotisimas; voces de la duracidn,
voces de los instantes en que se componen y descomponen trazos
que luego se dardn a ver, o a tocar, o a callar.

(Carlos Skliar, 2017, pp.33-34)

Tomar la voz, constituir una voz para, por un lado, reflexionar en tor-
no a las practicas de escritura en Artes como campo disciplinar, y, por
el otro, para construir saberes situados en torno de la escritura aca-
démicay sus posibles géneros en la formacién en Artes: mirar especi-
ficamente qué escribimos para/con nuestros/as estudiantes, en qué
momentos del curriculum, cémo trabajamos/mediamos estos pro-
cesos, co6mo construimos materiales y propuestas que nos ponen en
situacién de lectura y de escritura en el marco de tareas académicas
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concretas. Tratar de proyectar una respuesta a partir de la pregunta:
¢ Qué escritura(s) para Artes?

Para ello, es imprescindible visibilizar cual es la posicion desde la
que entendemos la escriturat. En ese sentido, retomamos la perspec-
tiva sociocultural que la conceptualiza como una préctica cultural en
tanto se desarrolla en un contexto socio-histérico determinado, estd
inmersa en situaciones sociales e involucra sujetos con propdsitos
y necesidades concretas. Podriamos decir que cada practica escri-
turaria es distinta: si bien subyacen ciertas habilidades o destrezas
comunes en el proceso de composicién (ortografia, sintaxis, etc.); en
general se manejan lenguajes diferentes, se trata con textos, vocabu-
lario y estructuras retéricas distintas que se interpretan de manera
particular en cada caso (Cassany, 2009, p. 6).

Esta particularidad radica en el hecho de que conformamos, como
sujetos sociales, diversas comunidades discursivas. Cada una de es-
tas comunidades desarrolla, entonces, sus propias practicas letradas
por lo que hay que aprender como, cuédndo, de qué manera, con qué
propdsito se escribe para poder pertenecer/participar en dicha comu-
nidad. Otra particularidad importante de la escritura es su estatuto
de comunicacién diferida: autor y lector se encuentran separados el
uno del otro en el espacio y en el tiempo. De este modo, el texto abre
/habilita una pluralidad de interpretaciones que se ponen en relacién
con el contexto cultural del destinatario lector. Las potencialidades
de la escritura, en este sentido, son considerables. Segtin Claudia
Mazza (en Nogueira, 2010, p. 32) el texto escrito ha cumplido -his-
téricamente- diversas funciones:

a. Funcion mnémica: la escritura se constituye en memoria externa
del sujeto y fija la informacion.

b. Funcién comunicativa: permite la comunicacién diferida en tiem-
poy espacio.

c. Funciéon epistémica: facilita la representacién y construccion del
conocimiento.

=

En el primer apartado de Derivas proponemos un ejercicio para desandar nuestras
representaciones sobre la lecturay la escritura en el espacio donde desarrollamos la

docencia.

—
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Si nos centramos en la escritura en el ambito universitario pode-
mos decir que se trata de una practica que, por un lado, constituye
una instancia de comunicacién y, por el otro, interviene en los proce-
sos de produccion del conocimiento que transversalizan instancias
de ensenanza y de aprendizaje. Con respecto a esto (ltimo destaca-
mos que, en esa mediacion, la escritura cumple diversas funciones
que se despliegan de manera simultdnea y no excluyente. Asi, es im-
portante sefalar que la funcién epistémica —dado que no es inheren-
te— muchas veces no es aprovechada en toda su potencialidad en el
ambito educativo ya que “(...) hay formas de escribir que no llevan a
transformar el conocimiento de quien redacta sino que simplemente
lo transcriben (...)” (Carlino, 2005, p. 27).

Si retomamos lo dicho hasta aqui, podemos decir que la escritura
académica es una practica sociocultural que despliega, entre otras,
una funcién comunicativa y una epistémica. Es por ello, por su ca-
racter situado, que podriamos pensarla como una voz que encarna
en diferentes formas escriturarias modos de materializar el conoci-
miento, segln la esfera disciplinar a la que pertenezca. Asi, “(...) las
diferentes formas de escritura en la educacién superior estan intrin-
secamente vinculadas a formas de conceptualizar el mundo, es decir,
variables epistemoldgicas, y a formas de vincularse con la comunidad
de pares, es decir, variables culturales” (Navarro, 2017, p. 9).

Siguiendo estos planteamientos, podemos senalar que los dife-
rentes campos disciplinares cuentan con maneras propias de darle
materialidad al conocimiento que se constituyen en géneros discur-
sivos. Nos interesa compartir la conceptualizaciéon de Camps y Cas-
tell6 (2011) sobre esta nocién:

(...) larecurrencia de situaciones da lugar a la recurrencia del conjunto
de caracteristicas verbales de los “enunciados” que se generan en ellas
y que llegan a tener cierta estabilidad. Dan lugar a lo que se deno-
mina géneros discursivos. Una misma persona participa en una gran
diversidad de ambitos (“esferas”) de actividad. Los géneros son ins-
trumentos de participacién en la actividad social y aprendemos a usar
la lengua dentro de las esferas de actividad que han conformado usos
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verbales especificos. Aprender lengua es aprender a usarla de forma
adecuada en cada una de los ambitos de la actividad humana. (p.3)

Asi, cada esfera disciplinar presenta un uso particular de la lengua
lo que va constituyendo diversas comunidades discursivas. Dentro
de ellas -y del &mbito académico en particular- se proponen, pro-
ducen, desarrollan practicas de escritura que conforman géneros de
formacion y géneros expertos. Estos si bien presentan continuidades,
se diferencian en sus objetivos generales: los primeros persiguen fi-
nes vinculados con la instruccién, introduccién y evaluacién de los
nuevos ingresantes de las diversas comunidades disciplinares. Los
segundos, en cambio, buscan la construccién, comunicacién y nego-
ciacién del conocimiento en el marco de investigaciones, experien-
cias. Son escritos por expertos, profesionales o cientificos, y estan
dirigidos a colegas o a estudiantes para quienes su lectura constituye
un desafio (Navarro, 2014, 2017).

De la mano de estos conceptos (escritura, comunidad discursi-
va, géneros) nos gustaria empezar a indagar sobre las textualidades
especificas, los géneros que hacen al territorio escriturario en Artes
como campo disciplinar: ;Cuales son los textos de la esfera de la for-
macion?, ;Cuales estan mas estrechamente ligados a la esfera de los/
as expertos/as? ¢ Es posible pensar que en este territorio hay textua-
lidades que estan en proceso de legitimacion? ;Cuéles? ;Cémo se
estd desarrollando este camino?

Pensar, entonces, una escritura disciplinar en Artes es un desafio.
Mis aln si consideramos que no existe una homogeneidad en los
posicionamientos ya que los distintos campos incluyen subdiscipli-
nas (tales como Artes Visuales, Teatro, Mdsica, Cine y Televisién),
e incluso, a veces hasta diferentes tradiciones epistemoldgicas. Sin
embargo, hay una blsqueda comUn en torno a ciertas legitimidades
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y ciertos consensos por aquello que define y/o caracteriza la escritu-
ra en este campo.

En este sentido, recomamos el trabajo de Guadalupe Arqueros
(2017) quien recupera planteos sobre la escritura en el proceso de
creacién y su vinculo con la investigacion artistica:

En la actividad de creacién la funcién de la escritura como reelabo-
racion del proceso y traduccién a una textualidad, es considerada un
instrumento central para la toma de distancia y en el ejercicio del
estilo de la misma, resuena el hacer de la obra (Arias, 2010, p. 7). Pese
a que quien investiga no esta investigindose a si mismo se trata de
un esfuerzo plenamente autoconsciente y guiado a la manera de una
auto-observacién. Es decir que el trabajo no finaliza con la produc-
cion, sino con la narrativa del proceso que la origind y completa su
sentido en un recorrido experimental que es cientifico y que consti-
tuye un aporte diferente y enriquecedor. Para otros autores la escri-
tura colabora en establecer el puente instrumental que adna practica
artistica y reflexiéon como un proceso y un resultado (Duran Castro,
2011, p.12), es decir que tiene un sentido no complementario sino
constitutivo en la creacién. (p.56)

Un primer intento consiste, entonces, en entender la escritura
como parte constitutiva del acto mismo de creacién artistica y no
como una simple afiadidura. La autora ofrece un modo de pensar la
escritura en tanto puente que habilita/permite materializar el traba-
jo, al menos, en dos sentidos:

+ a través de un proceso escritural que hace posible ensayar arti-
culaciones entre saberes de diversa procedencia (aquello deriva-
dos del proceso de creacién de la obra y los que resultan de la
reflexién construida durante/sobre dicho proceso);

» como una oportunidad para hacer comprensible/accesible a otros
(a través de la palabra) aquello que —mediante la obra, en un len-
guaje especifico- se pretende decir sobre el mundo.
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El planteo de Arqueros (2017) entra en didlogo directo con la
propuesta que hace Arias (2010). En su articulo La investigacién en
artes: el problema de la escritura y el “método” , este autor pro-
pone abordar —de modo problematizador y en clave de un “distan-
ciamiento” necesario para el andlisis— el vinculo entre los procesos
de creacién y la reflexién tedrica de las obras; lo hace a partir de la
contemplacion de la escritura como elemento posibilitador. Al res-
pecto, indica: “Dicha distancia es posible en la escritura no simple-
mente como elaboracién tedrica, sino como un ejercicio de estilo en
el que resuena el hacer de la obra” (Arias, 2010, p. 7). Un trabajo de
“traducciéon” que, como sefiala Duran Castro (2011), no estd libre de
tensiones, dificultades, negociaciones y disputas.

Los textos y autores mencionados hasta aquiinstalan ciertos inte-
rrogantes que habilitan a continuar pensando esta vinculacién entre
escrituras(s) y artes(s), como ser: jEs posible que “proceso creativo”
sea “narrable”? ;En qué consistiria la “textualizacién” de los procesos
de creacion? ;Qué géneros serian los méas adecuados? ;Qué implica
pensar la escritura como “memoria reflexiva”?

Finalmente, en relaciéon con los aportes de Arqueros (2017) y
Arias (2010), nos interesa mencionar el abordaje de Sylvia Nogueira
(2019) para trazar un lineamiento en torno a la escritura en el campo
artistico. Esta autora, a partir de sus indagaciones, entiende que la
escritura —en el marco de los trabajos finales de estudios de posgra-
do en Artes- da cuenta de una investigacién fundada en la creacién
de una obra artistica propia, hace aparecer un enunciador completo
cuyas obras son producto del recorrido tanto artistico como acadé-
mico. Asi, sostiene: “Con esa doble legitimacién, el enunciador se
instala en un “intersum”, “estar entre” o “in between” que articula
una identidad especifica de la produccién de conocimiento desde las
artes y organiza una genericidad que desafia pautas académicas ca-
nonizadas” (Nogueira, 2019, p.81).

Atendiendo a este interesante razonamiento, es posible pensar
que la escritura en el campo de las Artes se caracteriza por ser una
escritura oscilante, pendular. Una escritura que implica un cruce al
instalarse en la interseccién de algunas formas de construir conoci-
miento. Una escritura que es fronteriza, no por los limites sino por
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las posibilidades que promueve recrear esa linea imaginaria. Es una
escritura pendular que se balancea entre lo individual y lo colectivo,
lo que asume materialidades mas explicitas y formales y lo que se
juega en un plano ampliamente asentado en la mirada singular de
cada sujeto y su modo de comunicarlo. Al mismo tiempo esa oscila-
cion podria ser un puente para romper con cierto hermetismo, auto-
rreferencialidad y cerrazén en algunas producciones escritas.

La intencién es que estos planteos pueden ser considerados para
caracterizar o avanzar en identificar los rasgos que adquiere la escri-
tura en Artes.

Las investigaciones de los Ultimos afios en d&mbito educativo han
marcado la necesidad de que la universidad se ocupe de ensenar los
modos de leer y escribir de cada disciplina. Esto es asi porque desde
campo de la didactica se ha advertido la potencialidad de ensefar
en base a los géneros de cada 4rea del saber, no solo en términos de
ensefanza y aprendizaje, sino también en términos del empodera-
miento que implica. La ensefianza basada en géneros (Rose y Martin,
2018) busca la ampliaciéon y democratizacion del acceso a los recur-
sos de significacion de cada esfera disciplinar: se trata de ensefar a
leery a escribir en los géneros que el dmbito académico y profesional
requieren no solo a los fines de acreditacién sino también y, sobre
todo, como un modo de acceder al conocimiento que estas practicas
letradas implican.

A razén de lo planteado, consideramos que es imperioso que, en
el marco de cada espacio disciplinar de la formacién de grado en Ar-
tes, se problematice y reflexione en torno de las practicas escritura-
rias: ;Como son los textos que solicitamos? ;Qué fines persiguen
estos textos? ;Qué intervenciones podemos proponer/realizar para
acompanar la lecturay la escritura de estos textos? ; De qué manera
se materializan estas discusiones en los programas de los distintos
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espacios curriculares de la formacién artistica? ;Qué géneros atra-
viesan la formacién? ;Qué elementos escriturales podemos reco-
nocer en ellos y recuperar en nuestro plan de clase? De este modo,
estaremos promoviendo practicas de ensefianza mas democraticas e
inclusivas.

El abordaje de los géneros, creemos, siempre debe partir de una
reflexién propia sobre nuestra practica docente para luego, poder
orientar nuestras propuestas de ensefanza. Sostiene Paula Carlino
(2013): “Ensefiar géneros académicos es (...) posibilitar que los alum-
nos se incluyan en situaciones discursivas tipicas de comunidades
especializadas, seglin propdsitos, significados y valores compartidos.
Aprender a leer y a escribir significa formarse para participar y perte-
necer a ellas” (pp. 361-362). Con esta intencionalidad es importante
identificar qué géneros se ensefan, qué se espera de esos escritos y
con qué expectativa son solicitados en el marco del cursado de las
materias y de las subareas de conocimiento. A veces, ocurre que si
bien son requeridos por los/as profesores, estas escrituras no son
ensefadas. Aparece claramente, entonces la necesidad de considerar
los géneros como objeto de ensefianza. Esto no quiere decir que los/
as docentes disciplinares “den clase de Lengua” o manejen cuestio-
nes gramaticales u ortograficas sino que implica ayudar/acompanar
a los/as estudiantes en el aprendizaje de que la aproximacién a la
l6gica disciplinar se hace evidente en su articulacién con la escritura
(Bazerman, 2016). Este autor recomienda:

No se requiere comentar en elementos como la correccién del len-
guaje, la eleccion de las palabras e incluso la organizacion textual si
estos no afectan directamente la precision disciplinaria y la claridad
del razonamiento. Al sefalar los momentos en que la precisién con-
ceptual depende de la precisidn en el lenguaje y la escritura estare-
mos dando una sefal mucho mas potente sobre la importancia de la
escritura que la que se lograria al centrarnos de manera general en el
lenguaje desconectado del trabajo disciplinar. Nuestros estudiantes
estan interesados en las disciplinas y no necesariamente en el len-
guaje, por lo tanto, van a trabajar su escritura solamente cuando la
perciban como algo util para estas. (Bazerman, 2016, p. 30)
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En este marco, nos hacemos eco de algunas perspectivas teéricas
que apuestan a una pedagogia basada en géneros derivada de nu-
merosas investigaciones realizadas por un grupo especialistas bajo
el nombre Escuela de Sidney (Australia). Este enfoque propone, en
lineas generales, la ensefanza de los distintos géneros académicos a
partir de tres fases: a) explorar el contexto de producciéon; b) recono-
cer las caracteristicas estructurales; ¢) producir el género. En nuestro
pais, Estela Moyano (2005, 2007) ha retomado los desarrollos con-
ceptuales de esta linea para realizar algunas experiencias didacticas.
De sus trabajos se desprenden algunos modelos para la ensefianza
de géneros en las disciplinas:

* Lectura conjunta
‘I’):]c;:::rr:ccién * Lectura en pequefios grupos
= ¢ i
Nece iy Lectura individual v
del Disefio | Construceién de |+ pqcritura conjunta
campo del ejemplares * Escritura en pequeiios grupos
b . texto genéricos * Escritura individual
etermina- * Edicion conjunta
cion del Efoi;“:;: las propias * Edicién en pequefios grupos l
contexto b * Edicién individual

Modelo pedagédgico para el desarrollo de la lectura
y la escritura basada en géneros discursivos (Moyano, 2007, p. 581)

Asi, una propuesta de escritura en nuestro espacio curricular po-
dria iniciar con una definicion y reconocimiento de la estructura del
género solicitado/a ensefar —propio del campo disciplinar- ; luego
se promueven intervenciones didécticas para producir colectivamen-
te, en primer lugar, hasta llegar a la instancia individual. Por tltimo,
es necesaria la incorporaciéon de un momento en el que se trabaje
con la situacién de editar, revisar o reescribir los textos producidos.

Desde esta mirada que estamos proponiendo, es importante
apostar -a lo largo del curriculum- a una ensefianza explicita de
la escritura que permita dar cuenta de un continuum de géneros
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durante la formaciéon y en las distintas areas curriculares. Al mismo
tiempo, esto apunta a consolidar las trayectorias de escritura de los/
as estudiantes en el campo disciplinar en tanto se potencia la capaci-
dad para leer y producir textos académicos (Reguera, 2012).

Por tltimo, si nos situamos especificamente en la zona del egreso
de las distintas carreras de Artes, también nos encontramos con ese
mapa de textos —que nos precede a lo largo de la formacién- y apa-
rece con fuerza un tipo de escrito en linea con el camino trazado que
vincula las practicas escriturarias disciplinares con la investigacion en
Artes; nos detendremos entonces en el Trabajo Final de Licenciatura
para analizar algunas particularidades de este género académico.

El Trabajo Final (TF) “denota el cierre de un recorrido (una carrera
universitaria de grado) y a la vez la elaboracién de un producto que
sintetiza saberes y competencias adquiridos a lo largo de dicho re-
corrido” (Iglesias y Resala, 2014, p. 16). Podemos decir también que
el TF pone en juego ciertos saberes: un saber conceptual, un saber
lingliistico, un saber interaccional y un saber sobre la clase textual
(Tamola de Spiegel, 2005, p. 236). De ahi la importancia de conocer
las caracteristicas del género. Sin embargo, la construccién del TF po-
see un caracter dual ya que no solo es una practica discursiva sino
también una practica investigativa. Esto implica que el/la estudiante
debe definir un problema de investigacion y estudiarlo a partir de
coordenadas tedricas; ademas involucra una serie de pasos o mo-
mentos como lo son el disefo, la elaboracién y la evaluacion.

Esto nos conduce nuevamente a la pregunta por cémo se cons-
truye el conocimiento artistico. Es decir, ;qué y como investigar en
Artes? Generalmente, cada institucion establece modos y criterios
para la presentacién de estas producciones. En este sentido, reco-
mendamos la lectura de los instructivos institucionales en tanto
explicitan los propdsitos de la elaboracion de los TF y guian su re-
dacciéon como asi también sobre la documentaciéon administrativa
requerida. Conocer esta reglamentacién posibilita, tanto a docentes
como a estudiantes, orientar la propia practica escrituraria ya que
alli estdn indicados, como menciondbamos anteriormente, entre
otros puntos: la estructura, la extension, los modos de organizacién
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y la forma de presentacién. Sin embargo, el TF —como sabemos- no
es una responsabilidad individual y/o grupal sino que implica una
responsabilidad institucional para asegurar el egreso de los/as es-
tudiantes universitarios. Desde este posicionamiento, es central/
indispensable que los/as docentes acompafemos el proceso ha-
ciendo uso de un saber (no siempre teorizado) sobre las practicas
de lectura y escritura propias de la comunidad disciplinar (Carlino,
2005, p. 180). Esto quiere decir que debemos poner a jugar nuestras
propias estrategias como lectores/escritores: § Cémo leemos los tex-
tos del campo? ;Qué géneros preferimos o son mas habituales en
la profesién? s De qué modo accedemos a ellos? ;Qué circuitos de
lectura frecuentamos? ;Qué autores/as recomendamos o nos han
recomendado? ; Qué textos producimos? ;Qué dambitos de nuestro
quehacer reclaman escritura? ; Cémo organizamos nuestros textos?
:Qué estrategias utilizamos para escribir? Otras preguntas pueden
surgir de nuestro rol como docentes de espacios curriculares espe-
cificos o como tutores/directores/as de TF: ;Cuales son los desafios
que implica la elaboracién del TF? ;Qué cuestiones consideramos
cuando evaluamos, revisamos o corregimos un TF? ;Cuéles son los
principales “errores” al escribir un TF? ;Cémo apuntalamos el tra-
bajo de nuestros/as estudiantes? ; Qué operaciones solicitamos que
resuelvan? ;Qué apoyaturas (tedricas-practicas) brindamos?

Ademéas de explicitar nuestras practicas discursivas en tanto
miembros de una comunidad académica, nos interesa que podamos
disponer de otros dispositivos para acompanar los distintos momen-
tos de trabajo en relacion con el TF. Proponemos, entonces, algunas
herramientas como:

«  Mapa de citacién: en el marco de la bisqueda bibliografica y se-
leccién de material de lectura del TF este dispositivo presenta a
modo de red o mapa los diferentes autores, perspectivas teéricas
y/o textos que componen la bibliografia. Puede utilizarse como
orientacidn para textualizar el marco o contexto conceptual;
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+ Glosario:es un listado de términos que permite sistematizar los
conceptos abordados en la pregunta de investigacion. Posibilita
evidenciar los vacios conceptuales y/o dar cuenta de la multiplici-
dad de miradas algunas nociones centrales del TF;

. Indice comentado: es un dispositivo que posibilita proyectar la
estructura del TF a través de un esquema de indice del trabajo
y favorece el ordenamiento de la informacién por partes y/o
capitulos.

En el camino que realizamos hasta el momento hemos querido
resaltar que lectura y la escritura en el nivel superior implican apren-
dizajes especificos y contextualizados segln las situaciones en que
se producen a la vez que se constituyen en medios privilegiados para
acceder, participar y producir conocimiento en un determinado cam-
po del saber. Estas sugerencias construidas en el marco especifico
de la Facultad de Artes (FA-UNC) apuntan al fortalecimiento de
estas practicas vinculadas a la produccién de los Trabajos Finales de
Licenciatura.

De este modo, vamos dando un cierre a este recorrido. Un trayec-
to que, como toda tarea, siempre puede retomarse, revisarse y po-
tenciarse a la luz de las situaciones singulares y las practicas concre-
tas que nos interpelan cotidianamente. Esperamos que este articulo
se convierta en eso, un “lugar” al que volver, un gesto de compafiay
un puente hacia oportunidades futuras.
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Por Maria Luz Galante

Diego no conocia la mar. El padre, Santiago Kovadloff,
lo llevé a descubrirla. Viajaron al sur. Ella, la mar,
estaba mds alld de los altos médanos, esperando.

Cuando el nifio y su padre alcanzaron por fin aquellas dunas de arena,
después de mucho caminar, la mar estallé ante sus ojos.

Y fue tanta la inmensidad de la mar, y tanto su fulgor que el nino
quedd mudo de hermosura. Y cuando por fin consiguié hablar,
temblando, tartamudeando, pidié a su padre:

jAytidame a mirar!

(Eduardo Galeano, 1989, p.7)

En una aproximacién de caracter general, las problematicas asocia-
das a la lectura y la escritura con las que nos encontramos cotidia-
namente en el desarrollo de la tarea de ensefar son aspectos que
preocupan y ocupan a les docentes en tanto reconocen que el rol de
estas practicas se vincula de manera directa con las posibilidades
concretas de promocidny egreso de les estudiantes de nivel superior.
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Pero ademds, hay una creciente conciencia de que estas, ya no son
una realidad/responsabilidad plausible de ser adjudicada exclusiva-
mente a les estudiantes y/o a los niveles educativos anteriores.

En este apartado, el foco esta puesto en los aspectos vinculados a
las escrituras que atraviesan nuestras practicas educativas cotidianas
en el dmbito académico. Es decir, que nos convocan tematicas/discu-
siones vinculadas con la escritura académica, practicas recurrentes,
géneros discursivos que se producen/circulan en estos ambitos -es-
pecificamente en el marco de la formacion superior universitaria de
grado-. La finalidad es revisar y problematizar los modos en los que,
como docentes universitarios —a través de nuestras practicas de en-
sefanza- nos vinculamos con la escritura y esbozar algunas posibles
entradas/pistas para la intervencién. Es una invitacién a pensary mi-
rar las escrituras atendiendo tanto a los aspectos mas visibles, expli-
citos y conocidos, como a aquellos que no son tan transparentes, que
requieren ser mirados, descubiertos y tenidos en cuenta.

En el terreno educativo, como en muchos otros, existen supuestos
que han estructurado las practicas. En la tematica que nos ocupa,
algunos de estos supuestos estan anclados en una perspectiva del
déficit: “les alumnes no leen, no saben escribir, no les gusta, no estan
preparados para la universidad, se anotan en arte para no escribir/
porque ya saben que no hay que escribir”. Este lugar de carencia no
habilita muchas posibilidades de intervenciéon ya que los supuestos
parecen verdades, cuestiones que escapan al ambito de injerencia
docente. Nuestra linea de trabajo se inscribe en aquella que propo-
ne preguntas para deconstruir e intervenir: ;Qué y como escriben?
¢ Qué supone escribir en Artes? ;Qué escrituras solicitamos y como
acompafamos esas escrituras? A su vez, entender las practicas de
lectura y escritura como socioculturales, situadas y epistémicas es
una concepcién que entrama multiples posibilidades de intervencion
porque son parte de las tareas de ensefanza en todos los campos
y niveles educativos (Bazerman, 2012, 2014; Bazerman, et al. 2016;
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Camps y Castelld, 2013; Carlino, 20053, 2013; Carlino y Martinez,
2009; Navarro, 2014, 2017; entre otres).

En esta perspectiva, la Dra. Paula Carlino expresa la necesidad de
integrar la ensefianza de los saberes epistemolégicos y metodolégi-
cos propios de cada campo disciplinar, aquellos ligados a los modos
en los que se lee y se escribe dentro de dicho campo. Al respecto, la
autora en un primer momento habla de esta alfabetizacion académi-
ca como un proceso cuyo significado va mas alla del conocimiento
de las letras y abarca tanto el de las practicas de una determinada
comunidad como el proceso mismo por el cual se llega a pertenecer
a ella (Carlino, 2003, 2005a). Diez afios después, revisa y expande
esta nocién integrando a la practica docente como mediadora central
para que estos procesos puedan ser favorecidos. Entonces, la alfabe-
tizacién académica debe entenderse como:

El proceso de ensefanza que puede (o no) ponerse en marcha para
favorecer el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escri-
tas de las disciplinas. Es el intento denodado, (...) las acciones que
han de realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los
universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar in-
formacién, jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos,
debatir, etcétera, seglin los modos tipicos de hacerlo en cada materia.
(Carlino, 2013, p.370)

La escritura y la lectura son practicas en donde se juega la apro-
piacion de una parte de la cultura. Asimismo, promueven el de-
sarrollo de inclusion efectiva en las comunidades profesionales y
discursivas a las que pertenecerdn les estudiantes y posteriores
egresades (Natale y Stagnaro, 2016). En este sentido, las nociones
de democratizaciéon del conocimiento e inclusién genuina en el nivel
superior solo pueden materializar el derecho a la educacién en tanto
se atienda de manera efectiva no solo el ingreso o acceso sino a su
permanencia y egreso. Esto no puede hacerse de manera aislada o
voluntaria, requiere de politicas publicas (programas, reglamentacio-
nes, etc.) y practicas institucionales y docentes encuadradas en estos
marcos politico-pedagdgicos. Es asi que la nocién de alfabetizacion
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académica es central ya que, por un lado, no estd pensada para un
momento puntual de la carrera o del cursado sino que atraviesa todo
el curriculum. Por otro lado, es algo que convoca y ocupa a todes les
integrantes de la comunidad educativa. Es decir que la ensefianza de
la escritura como herramienta de pensamiento, que construye cono-
cimiento y empodera la propia voz autoral de les escribientes es un
modo potente y central de pensar la educacién de grado.

Ante lo expuesto, el interrogante aqui que urge responder es
como traducimos esta perspectiva en acciones concretas que nos
permitan promover/favorecer este tipo de procesos en el contexto
de nuestros espacios curriculares. Al respecto, Carlino (2013) nos
acerca la invitacion a pensar que esta tarea involucra el imperativo de
articular dos objetivos que estan estrechamente vinculados pero que
conviene diferenciar: “ensefar a participar en los géneros propios de
un campo del saber y ensefar las practicas de estudio adecuadas
para aprender en él” (p.370). Asi indica que, el primer requerimiento
“se trata de formar para escribir y leer como lo hacen los especialis-
tas”; y el segundo, “de ensefiar a leer y a escribir para apropiarse del
conocimiento producido por ellos” (p.370). Esta afirmacién contribu-
ye a desarmar esa falsa dicotomia seguin la cual hay que decidir si se
ensefa forma o contenido. De alguna manera, la tension y el desafio
es generar propuestas que favorezcan tanto el escribir para aprender
como el aprender a escribir; aprender sobre un campo disciplinar y
aprender sobre cdmo se escribe en ese campo, esto es, aprender la
escritura disciplinar.

Siguiendo con lo expuesto, es posible decir que, asi como no hay
un solo modo de definir arte, tampoco hay un solo modo de escri-
bir en artes. Es por ello que navegamos entre arte(s) y escritura(s)
donde habita una diversidad. La escritura disciplinar implica diver-
sos géneros tanto de formacién como profesionales. A su vez, hay
escrituras intermedias, privadas, publicas. Sobre esto, volveremos
mas adelante.

A continuacién, vamos a detenernos en el concepto de género
discursivo, el mismo refiere a esos modos mas o menos estables de
usos del lenguaje en determinados dmbitos. El tedrico ruso Mijail
Bajtin (1979/1982) es quien introduce las caracteristicas principales
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que posteriormente fueron enriquecidas por otres autores. Entre las
ideas potentes esta la de sefalar al lenguaje como una actividad hu-
mana que se desarrolla en diversos ambitos y que es posible iden-
tificar tipologias discursivas a partir del reconocimiento de algunas
recurrencias. Asf, los enunciados se pueden agrupar seglin su conte-
nido (tema), seleccidn de recursos léxicos, fraseoldgicos y gramatica-
les (estilo) y su manera particular de ordenarse (estructura). Estos
géneros, que suponen un modo de participacién en las distintas es-
feras de la vida, adquieren cierta estabilidad pero también encierran
un caracter cambiante. En palabras de Camps y Castell6 (2013) es
posible decir que:

(...) Los humanos desarrollamos nuestra actividad, que es en gran
parte actividad discursiva, en diferentes ambitos o esferas de co-
municacién. En cada una de las esferas se crean situaciones comuni-
cativas recurrentes que dan lugar a formas de uso del lenguaje que
denominamos géneros discursivos. Las situaciones y los géneros son
construcciones sociales que poseen cierta estabilidad, pero al mismo
tiempo son dindmicas y cambiantes, La estabilidad de los géneros
conlleva que sean motivos sociales de participacion. (p.20)

En esta linea, se inscriben otres autores que aportan al debate y
proponen una distincién entre géneros de formacién y profesionales.
Los primeros, son los propios de los ambitos de estudio en tanto es-
tan implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje de deter-
minados campos de conocimiento. Los géneros profesionales, tam-
bién llamados expertos, son aquellos que se producen y circulan en
las comunidades discursivas propias de cada profesién (Bazerman,
2012; Carlino, 2005a; Cubo de Severino, 2014; Navarro, 2014; 2017).

Hasta aqui, nos interesa dejar planteada la complejidad que en-
vuelve la ensefianza de la escritura en la universidad —materializada
en géneros— en tanto asunto que nos compete a todes.
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La escritura como creacién, como obra invita a pensar en componen-
tes o elementos que deben estar disponibles y etapas implicadas. En
el marco de la ensefianza de la escritura, que es el tema que nos con-
voca, laidea de atelier nos permite detenernos para focalizar nuestra
atencién en las tareas académicas que les proponemos a les estu-
diantes para acompanarles en sus aproximaciones a determinados
saberes, en los modos en los que formulamos esas propuestas y en
los criterios de seleccién y presentacién de los recursos de los que
deben valerse para resolverlas, entre otros aspectos. Estas tareas,
que hemos naturalizado en el recorrido por la formacién universi-
taria —primero como estudiantes y luego como docentes- y que re-
conocemos como imprescindibles para efectuar procesos de estudio
y produccidn, son constitutivamente complejas. Esta complejidad
radica en la presencia de algunos componentes o dimensiones que
debemos identificar/reconocer/explicitar y para lo cual resulta rele-
vante la nocién de sistemas de actividad (Camps y Castelld, 2013)
en los que se producen y circulan los diversos textos con los que
trabajamos. Estas autoras sefalan que “(...) no todos los textos que
se escriben en la universidad comparten finalidades ni responden a
las mismas situaciones académicas” (p.24).

Las actividades humanas —en tanto formas de accién y participa-
cion social- son variadas, el concepto de sistema de actividad refie-
re a ese caracter social ya que contempla la comunidad en donde
acontece con todo lo que ello implica (Bazerman, 2012). Cuando
pensamos en una actividad discursiva como la escritura, debemos
considerar que supone la realizacion de operaciones diversas, orien-
tada por diferentes finalidades y que tiene lugar en grupos humanos
con reglas y convenciones propias. Entonces, un escrito en el marco
de la educacién superior se corresponde con mas de un sistema. Por
ejemplo, un informe de lectura, supone reconstruir ideas principales
planteadas por otres, enlazarlas de manera coherente y presentarlas
ante companeres pero también implica un modo de acreditacién/
evaluacién en el marco de una instancia de formacién y a su vez, es
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una entrada para acceder y construir conocimiento en torno a un ob-
jeto de estudio especifico. Asimismo, el género informe de lectura
puede significar cosas diferentes para cada disciplina o incluso para
les involucrades. Al respecto, Camps y Castellé (2013) sefialan que
los géneros que circulan en el contexto universitario se inscriben en
mas de un sistema de actividad entre los que se pueden mencionar
el sistema de actividad de ensefanza y aprendizaje y el de las co-
munidades profesionales. Las autoras ofrecen algunas caracteristicas
para identificar aquello que difiere entre ambos: “En los sistemas de
actividad que caracterizan a las comunidades profesionales el senti-
doy el significado de la escritura radica en la posibilidad de difundir
el conocimiento disciplinar (...) y ayudar a resolver problemas habi-
tuales del quehacer profesional” (p. 25). También destacan que se
trata de escrituras compartidas (autoria conjunta) con un alto nivel
de especializacién y cuya audiencia estd conformada por colegas. Por
otro lado, en los sistemas de actividad vinculados a la ensefanzay
el aprendizaje la formacidn, el sentido y el significado de la escritura
estan asociados con “(...) elaborar, construir -y reflexionar sobre- el
conocimiento o a dar cuenta de lo aprendido... Ademas (...) hay que
sumarle una funciéon de aprendizaje de las formas comunicativas
propias de las comunidades profesionales” (p.25). En cuanto a la au-
torfa, se trata de producciones principalmente de caracter individual
cuya audiencia se reduce al ambito escolar (para si, compaferes y
profesores).

Antes de seguir avanzando, nos interesa compartir con ustedes
que cada vez que decimos tareas académicas lo hacemos en el sen-
tido en el que lo propone Maria Cristina Rinaudo (1999) cuando,
rescatando a Winie y Marx (1989), sefiala que son: “los eventos de
la clase que proporcionan oportunidades para que los estudiantes
usen sus recursos cognitivos y motivacionales al servicio del logro de
metas personales y educacionales” (p.164). De modo que, entre esos
eventos se reconocen los distintos sistemas de actividad a los que
aludimos, y a su vez, es una nocién que materializa el curriculum.
Asi, las tareas académicas —que se expresan/reconocen en consig-
nas— remiten a un atelier donde se gestan las escrituras y lecturas
desde las que convocamos a les alumnes. Implican tener en cuenta
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algunos componentes/dimensiones tales como la finalidad y el pro-
posito que las orienta, el tipo de produccién (género), las operacio-
nes cognitivas implicadas, los recursos disponibles (tiempo, mate-
riales, etc.), las modalidades/maneras en que acontecen (lenguajes
usados, individual, colectivo, etc.), intervencién y acompafamiento,
evaluacion (criterios, instrumentos, retroalimentacién).

Hasta aqui, es posible reconocer la diversidad de géneros (Nava-
rro, 2014) —de formaciéon y/o profesionales que ponemos a disposi-
cion y solicitamos en el marco de nuestras clases asi como también la
compleja trama de vinculaciones, expectativas, propdsitos y escena-
rios donde tienen lugar las practicas letradas.

La idea de atelier que proponemos, refiere tanto a un espacio
como a un tiempo donde se elaboran los textos escritos para lo cual,
se debe contar con ciertos elementos/ingredientes que promueven y
facilitan su produccién. Esto es, se disefian y desarrollan ciertas acti-
vidades, consignas y experiencias que se ponen a disposicién de les
alumnes. Asimismo, la sala de ensayo nos remite a las posibilidades
de poner en practica/ejercitar distintas estrategias de ensefianza que
promuevan la escritura como parte indisociable de la propuesta de
clase de nuestros espacios curriculares y, a su vez, es una idea que
entrafia algo de lo singular que ocurre con la escritura. No hay rece-
tas ni férmulas infalibles, solo hay espacios, tiempos y contextos para
ejercitar, probar, desandar y volver a construir. Escribir no se trata
de una habilidad que se adquiere de una vez y para siempre o que
puede ser transferida a cualquier situacion. La escritura, desde esta
perspectiva, es a su vez una blsqueda y una creacion y esto se puede
pensar tanto en las practicas escriturarias de les estudiantes como
en las intervenciones docentes para gestarlas y acompanarlas.

De lo que venimos hablando se desprende que las pricticas le-
tradas y su ensefianza son tan complejas como imprescindibles. Su-
ponen preparacion, reflexion, deconstrucciones y movimientos/corri-
mientos desde la mirada docente.

Entre las actividades mas comunes, y mas desafiantes, que se sue-
len solicitar a les estudiantes esta la de escribir un texto a partir de la
lectura de multiples documentos. Hay autores que caracterizan esto
como una tarea “hibrida e interactiva que exige el uso relacionado y
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estratégico de procesos de composicién y de comprensién (...) De-
manda adoptar una posicién mixta entre lector y escritor” (Castelld,
Bafales y Vega, 2011, p.98). Nos interesa proponer un camino de ex-
plicitacién y problematizacién para revisar nuestras practicas docen-
tes. Es una invitacién a re-pensar y disefar actividades que contem-
plen lectura y escritura como tareas hibridas y a dimensionar cuales
son los momentos, las acciones y las producciones que requerimos
cada vez que acercamos a les estudiantes a una propuesta de traba-
jo de indole similar. En primer lugar, debemos senalar que cuando
presentamos una actividad, quienes la reciben no siempre realizan
una interpretacién univoca, a menudo, construyen representaciones
diferentes. Hay investigaciones que demuestran que esas interpreta-
ciones tienen injerencia directa en las producciones de les alumnes.
Por ejemplo, mencionan que ante la consigna de leer varios textos
fuente para realizar un escrito puede haber diversas resoluciones:
un grupo que entendié que debia realizar un resumen, otro que de-
bia comentar desde su interpretacién lo leido, otro hizo un didlogo/
contrapunto entre las ideas extraidas y comentarios y criticas pro-
pias; un cuarto grupo buscd un concepto sintetizador alrededor del
cual fueron organizando e integrando ideas de les autores y propias;
por Gltimo, se interpreté que debian realizar una sintesis alrededor
de un concepto organizador y orientado por finalidades especificas
(Flower, 1987 como estd citado en Castell6, Baiales y Vega, 2011, pp.
99-100). Esto nos permite ilustrar que escribir a partir de consultar
diversas fuentes implica acciones tales como blsqueda, valoracién,
comprensién, establecimiento de conexiones intertextuales, selec-
cion, organizacion, sintesis, integracién, entre otras. Para ello, se
despliegan estrategias y procedimientos varios que permiten ir del
rol de lectores al de autores —no repetidores— con todo lo que ello
supone. Es en esta zona de complejidad que el rol docente se vuelve
clave ya que puede promover aprendizajes en torno a la construc-
cion de significados compartidos asi como también a los modos de
participar de las conversaciones disciplinares del campo especifico
que les compete y que es objeto de ensenanza. Para ello, no solo
es necesario prestar atencidn a las consignas que se proponen y a
los criterios de seleccion y presentacion de los recursos sino a los
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modos de acompadar esas resoluciones. Atender a la diversidad de
operaciones y decisiones como asi también a las representaciones y
expectativas que se generan.

Las practicas letradas que nos ocupan circulan en ambitos diver-
sos, tal como ya lo planteamos a partir de la nocién de sistemas de
actividad. La galeria y el escenario nos permiten traer esos distintos
ambitos/esferas donde podemos pensar que circulan esos textos es-
critos a la vista de colegas y de miradas autorizadas en la materia
pero también de otres para quienes esas escrituras pueden ser una
primera aproximacién a una temdatica. Esta multiplicidad de lecto-
res previstos se entrama con las diversas escrituras que se ponen en
juego. Esto es, en el marco de las distintas carreras que cada Depar-
tamento de la Facultad de Artes ofrece se piensa en escrituras de es-
tudiantes (escriben y leen para aprender), que también son artistasy,
en otros casos, futuros docentes. Es decir que quienes enuncian son
diferentes y por lo tanto sus practicas de escritura, y la ensefianza de
las mismas, también lo seran.

Estas metéaforas elegidas nos ayudan a considerar ademas, que
hay espacios/escrituras de orden privado y otras de orden publico.
Al respecto, Paula Carlino (2005b) expone estas tipologias al hablar
de la escritura en la investigacién a partir de un interesante ejerci-
cio donde logra desandar su experiencia en la escritura de su tesis
doctoral. Esta autora sefiala que hay una escritura publica, que con-
templa al lector, que tiene como finalidad comunicar —en este caso
el conocimiento producido a raiz de una investigacion-y a su vez,
posicionar a quien escribe y habilitar su palabra en una comunidad
discursiva particular. Esto supone reconocer el desafio que implica
“tomar la palabra” considerar las implicancias de establecer y expli-
citar posturas/opiniones respecto de una tematica. Pero ademas,
como bien senala Carlino (2005b) “implica la necesidad de compa-
ginar enunciaciones (...) las voces de otros autores (...) a quienes se
debe parafrasear, resumir, citar textualmente, comentar, criticar, ca-
tegorizar. Esta polifonia presenta no pocas dificultades a quien escri-
be” (p.16). Por su parte, la escritura privada estd basada en el autor,
es una escritura para sf, de descubrimiento: “el investigador escribe
para si mismo, para ordenar su pensamiento, para explorar, aclarar
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y desarrollar ideas, descubrir relaciones, lagunas, contradicciones”
(Carlino, 2005b, p.13). Estas categorias nos resultan Utiles también
para pensar lo que ocurre con los procesos escriturarios en tanto
practicas de estudio. Hay escrituras que son privadas ya que no con-
templan a un lector (apuntes, notas, bitdcoras, esquemas, etc.) que
permiten luego la produccidn de escritos que circulardn por esferas
publicas ya sea con otres companeres o con les profesores. En este
sentido, podemos pensar que esas primeras escrituras con un carac-
ter un tanto provisorias, son de transicién ya que habilitan/nutren
otras escrituras de orden publico. Asimismo, nos interesa exponer la
desafiante tarea que cada una de estas practicas supone.

Para concluir, consideramos que entre el atelier, la sala de ensayo,
la galeriay el escenario se conjugan varias ideas en torno a la escritura
y a la alfabetizacién académica que hemos querido plantear. La opor-
tunidad de visualizar estos aspectos es una alternativa potente para
revisar/reconstruir las maneras en las que escribimos y trabajamos
propuestas de escritura y lectura en nuestras clases que materializan
nuestras intencionalidades educativas, habilitan la pluralidad de vo-
ces, la democratizacién y acceso al conocimiento.

Hasta aqui, hemos planteado que ocuparse de esta doble dimen-
sion de la formacién universitaria —el aprendizaje de los mecanis-
mos, procesos y finalidades que hacen a la produccién de discursos
en determinados campos académicos y el de las practicas de estu-
dio- reviste una particular complejidad. Es por ello que, nos interesa
hacer especial hincapié en la necesidad de visualizar la diversidad
de operaciones, decisiones y practicas que se ponen en juego cuan-
do se efectlian tareas académicas que se producen/concretan siem-
pre a través de la escritura y que involucran irremediablemente a la
lectura. En este punto, es oportuno preguntarnos: ;Qué lecturas y
escrituras solicitamos a les estudiantes que efectiien para resolver
una tarea académica determinada? ;De qué manera lo hacemos?
¢Qué recursos esperamos que contemplen e incorporen a esas
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producciones? ;Qué ocurre efectivamente? ;Qué puntos/aspectos
no se resuelven de la manera que estimamos correcta? ;A qué aso-
ciamos esas “diferencias”?

Esas distancias entre lo que esperamos, solicitamos y recibimos
son las que permiten pensar en modos de intervenir para acortarlas.
Para ello, las nociones de configuracién didactica (Litwin, 2008) y
construccién metodoldgica (Edelstein, 2011) son claves ya que consi-
derar la labor docente desde una perspectiva de hacedores/gestores
de propuestas. Aluden a los modos particulares en los que ponemos
en juego abordajes, recortes, practicas, para favorecer los procesos
de construccion del conocimiento.

Esta invitacion a problematizar y revisar nuestro quehacer docen-
te en relacién a las practicas letradas en el marco de la educacién
superior abre una cartografia que nos acerca un movimiento pendu-
lar, un corrimiento/desplazamiento que logra conmover las tareas
académicas que disefiamos y ponemos a disposicién. Se trata de
desplazamientos —minimos/sutiles o inmensos/intensos—- que ne-
cesitan la activacién desde lo tedrico conceptual a los que hemos
denominado movimientos diddcticos vinculados a la alfabetizacién
académica. Refieren a las “maneras de tratar la lectura y la escritura”
(Larrosa, 2018, p.271) como herramienta de pensamiento desde una
perspectiva sociocultural situada. El convite supone estar mirando
nuestras propuestas actuales para resignificarlas, revalidarlas y/o re-
crearlas desde una perspectiva que promueva la inclusién efectiva
en el dmbito universitario y en la comunidad discursiva de la que
se forma parte. Y lo decimos usando un gerundio (mirando) ya que
entendemos que es una tarea inacabada, que se da en un transcurrir
y ademas de provisoria tiene caracter de singular, que remite a una
situacién de ensefanza y aprendizaje particular. En este sentido hay
mucho de artesanal, de docentes que deciden ofrecer actividades y
consignas que interpelan los modos de vincularse con la lectura y la
escritura, asumiendo un rol que conjuga trabajos de edicién, curadu-
ria y composicion.

Retomando lo planteado en relacién a la ausencia de recetas o
formulas sobre alfabetizacién académica en la universidad, nos in-
teresa presentar algunos caminos posibles que puedan resultar de
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interés para explorar a la hora de generar propuestas de clase y que
se inscriben en lineas de investigacién y desarrollos tedricos a los
que adherimos (Bombiniy Labeur, 2017; Brailovsky y Menchdn, 2014;
Carlino, 2004, 2012, 2013; Carlino et al., 2013; Castellé et al., 2013;
Moyano, 2005, Navarro, 2016, entre otres).

Uno de los aspectos a tener en cuenta —que consideramos muy
importante- es el de comunicar los propédsitos de aquello que se
solicita, explicitar de manera exhaustiva la finalidad de ese ejercicio
que involucra escritura: ¢Para qué me interesa que escriban? ;Qué
objetivo formativo lo orienta? ;Por qué considero que es necesario
que escriban en lugar de comentarlo oralmente, por ejemplo? Al
transparentar hacemos consciente, junto con les estudiantes el rol
asignado a la escritura y la perspectiva desde donde la entendemos,
ya no solo como un instrumento para comunicar sino como una he-
rramienta para pensar.

A su vez, es necesario ocuparse de los sentidos, las caracteris-
ticas y las representaciones de las tareas requeridas. Esto, como ya
vimos, suele ser objeto de disputas y controversias ademds de ex-
plicar en ocasiones las distancias que se producen entre lo que se
solicita y lo que se recibe. Al respecto, interesa Ilamar la atencién
sobre un aspecto no menor: lo que solicitamos y esperamos esta
centrado en el yo (docente) y lo que realizan, presentan, resuelven
involucra a otres (estudiantes); por lo tanto, deben existir instan-
cias y palabras que oficien de puente entre uno y otro lado, que ha-
gan transparente las finalidades, que detallen las particularidades
de aquello que se pide y espera. Un modo de hacer esto puede ser
analizar los géneros discursivos, prestar atencién tanto a la forma
como al contenido del texto, identificar cdmo estd estructurado,
las partes que lo componen, el uso del lenguaje que hace, el lector
destinatario, etc. Se podria pensar en incluir en la bibliografia de la
materia alguna referencia al género que cada texto supone (articu-
los, ponencias, ensayos, criticas, etc.). Otra mediaciéon puede ser
generar instancias para hablar sobre la escritura y la lectura, ofrecer
momentos para conversar sobre aquello que facilita y obstaculiza,
para poner en comun las estrategias que despliegan, los aspectos
que generan tensiones, incomodidades. Disponer un tiempo y un
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espacio para construir colectivamente modos de pensar y abordar
las practicas letradas en el dmbito de la educacién superiory de esa
asignatura en particular.

En esta misma linea, explicitar los propdsitos, sentidos y funcio-
nes de las escrituras que se solicitan ademas de orientador, puede
ser motivador. No porque todo tenga que “servir para algo” sino
porque conocer el objetivo de la tarea solicitada contribuye a su
comprensién.

Asimismo, es deseable el conversar sobre la intertextualidad
como caracteristica intrinseca de los textos en una doble dimensién.
Por un lado, explicitar que la comprensién pone en juego los mar-
cos de referencia desde los cuales leemos (en el sentido amplio) la
realidad, exige ciertos acuerdos semanticos para despejar dudas en
relacién a algunos conceptos o nociones que pueden resultar polisé-
micas y supone reconocer los contextos de produccion, circulaciony
validacion de los textos citados. También implica reconocer las dife-
rentes voces (autores) presentes en dicho texto y los sentidos y pro-
poésitos con las cuales fueron convocadas. Por otro lado, al escribir, es
necesario tener presente esa intertextualidad que se juega por ejem-
plo con los procedimientos de citacion, es decir, las diversas maneras
de entretejer las voces que invitamos a nuestro texto, sin que por
ello desaparezca la voz propia. Entonces, la intervencién docente es
central en estas tareas hibridas que se solicitan, en estas multiples
escrituras que problematizan el rol de estudiante-lector-escritor. Es
preciso ofrecer pistas para reconocer los marcos de referencias y las
conexiones entre conceptos, perspectivas, corrientes, autores, etc.
Una opcidn puede ser la de construir esquemas, mapas conceptua-
les o alglin otro organizador grafico que ayude a la comprension y
que funcione como escritura intermedia o de transicién para otros
escritos que se puedan solicitar.

De igual importancia es considerar que las experiencias de es-
crituras y lecturas colaborativas ofrecen indicios de que las tareas
académicas que se resuelven con otres resultan altamente valora-
das por docentes y estudiantes. Lo colaborativo muchas veces estd
presente y surge de manera espontinea entre companeres que se
intercambian restimenes, se juntan a estudiar, se dan textos a leer,
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etc. Por consiguiente, incluir de manera planificada y deliberada es-
tas experiencias puede potenciar las practicas de lectura y escritura.
Es posible disefar propuestas que contemplen momentos de escri-
tura o lectura individual conjugados con instancias colaborativas que
vayan desde la socializacién hasta la produccién conjunta. Recono-
ciendo la complejidad que supone pero apostando a la riqueza que
aporta. A modo ilustrativo podemos pensar que escribir con otres
conlleva distintas reescrituras y lecturas que no siempre tienen lugar
cuando se escribe individualmente. Supone leer lo que escribieron
para pensar y decidir cémo sumarse con aportes que no redunden,
que amplien. Hace imprescindible volver a leer para revisar cuestio-
nes mas formales y de estilo (evitar repeticiones, separar en parrafos,
atender a la progresion tematica, seleccion de vocablos y lenguaje
técnico, unificacién de registros, etc.). Exige explicitar y argumentar
decisiones que se toman sobre la escritura que muchas veces se dan
por supuestas. Pone sobre la mesa la discusion alrededor de la voz
autoral que se va construyendo, requiere hacer acuerdos en torno a
quien enuncia y desde qué posicionamiento, entre otras cuestiones.

Por ltimo, consideramos clave las maneras de redactar las con-
signas que se ponen a disposicion. En este sentido, es recomenda-
ble que las mismas no contengan solo la tarea principal a desarrollar
sino que puedan expandirse. Esto es, narrar de manera descriptiva
los pasos, procedimientos y tareas implicadas en cada actividad.
Desglosar las operaciones involucradas, hacer explicito el sistema de
actividades en el que se inscribe. Contextualizar con qué se vincula,
qué recorrido se propone y cual es la secuencia completa de dicha
tarea académica. Al mismo tiempo, introducir el género solicitado y
sus caracteristicas, referenciar a otros textos del mismo género que
ya fueron consultados, no para replicar sino para orientar y modelar
la escritura que se solicita. Al respecto, es imprescindible indicar con
claridad qué se entiende por contraponer, argumentar, describir, etc.,
de manera que haya un acuerdo al respecto de la tarea solicitada sin
dar por supuesto que es algo sabido o que se deberia saber. De igual
manera, se puede plantear la escritura de las consignas como un dia-
logo donde aparece la voz docente en primera persona.
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Por Gltimo es aconsejable que las tareas de escritura estén en-
marcadas en un problema retérico a resolver, que la consigna tam-
bién presente la situacién comunicativa en la que se inscribe y que
no necesariamente deberia ser la de estudiantes que presentan un
trabajo practico para ser aprobado. Pongamos por caso, sugerir a un
organismo oficial tres obras para ser presentadas en el marco de de-
terminado programa o linea de trabajo; exponer ante una audiencia
conformada por artistas de otras ramas las especificidades y carac-
teristicas técnicas empleadas/presentes en tal obra; etc. Es decir,
proponer situaciones y escritos que permitan trabajar un contenido
disciplinar a partir de géneros profesionales o de instancias que re-
pliquen otros contextos, que se vinculen con problematicas actuales
del propio campo de estudio, que supongan algiin desafio que cons-
truyan/propongan un lector previsto que interpele.

En términos generales, y siguiendo los antecedentes citados a lo lar-
go de este escrito, podemos decir que en distintos ambitos acadé-
micos y de maneras cada vez mas institucionalizadas —por ejemplo,
a partir de programas— hay una creciente ocupacién por repensar las
practicas escriturarias, que se ofrecen y se solicitan, en los procesos
de ensefanzay aprendizaje disciplinar. Desde nuestra experiencia en
la Facultad de Artes, son muchos los espacios curriculares donde es
posible reconocer movimientos diddcticos vinculados a la alfabeti-
zacién académica. En algunos casos puede comenzar con un cues-
tionamiento o problematizacién de las representaciones que como
profesores se tiene respecto de la lectura y la escritura. Luego, pue-
den devenir propuestas de ensefianza que incluyan consignas donde
se tengan en cuenta las condiciones didacticas y que expliciten/en-
sefien la escritura disciplinar destinando y planificando tiempos, es-
pacios, materiales y modos de acompafamiento. De alguna manera,
en estos corrimientos/desplazamientos se puede distinguir un reco-
nocimiento/anticipacién de posibles dificultades en las practicas de
lecturay escrituray ante ello, se disefian dispositivos de intervencién
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docente que implican pensar el antes, durante y después de estos
procesos. Estos movimientos didacticos suponen pensar propuestas
que posibilitan el transito por géneros relevantes tanto para la for-
macién como para la profesién, con propuestas situadas que abor-
dan la escritura desde un enfoque que da cuenta de los modos de
hacer, pensar e investigar en Artes.

La escritura no es una practica segura, siempre supone riesgos y
decisiones. Pensar la escritura como obra que no es posible crear en
un dia, que empieza en una idea pero que al ponerse a escribir -al
crear- se transforma. Es una escritura en capas, con muchas entra-
das, inicios, finales. Ensefnar y transparentar que la escritura tiene
estas caracteristicas —que se escribe en tramos, por fragmentos que
luego unimos (o no)- es una manera de hacer asequible esta practica
que no es un don ni algo intransferible sino un objeto de estudio y
de aprendizaje. Reconocer que hay una escritura disciplinar: escribir
en Artes es una invitacion a crear, a transformar, a buscar; no es nece-
sario escribir al modo de otras disciplinas, hay un modo artistico de
escribir, no solo vinculado con lo estético o lo literario, es un modo
que permite construir conocimiento y ponerlo a circular.

En este articulo hemos convocado a revisar las intervenciones do-
centes desde su potencial para promover practicas letradas que re-
conozcan la complejidad que supone la educacién superior. Hemos
puesto a disposicion algunas ideas para mirar nuevamente aquello
que se muestra como cotidiano y desafiante, para desplazarnos de
ciertas concepciones de la escritura y el lenguaje como simple con-
ductor de ideas para adentrarnos en sus claroscuros y riquezas.
Como ya hemos sefalado, la escritura no es una sino muchas y es
materia de estudio. Para ello, entendemos que es central una con-
cepcién de profesores artistas creadores, capaces de llevar adelante
tareas de composicion, edicién y curaduria a la hora de gestar y pro-
mover instancias de lectura y escritura que se inscriban en un marco
de inclusién para propiciar la permanencia y el egreso efectivo de les
estudiantes en el ambito universitario.

2. LUCES Y SOMBRAS DE LA ESCRITURA ACADEMICA 47



Bajtin, M. (1979/1982) Estética de la creacién verbal (T. Bubnova, Trad. 1.a
ed.). Siglo Veintiuno Editores.

Bazerman, C. (2012). Géneros textuales, tipificacién y actividad. Benemérita
Universidad de Puebla.

Bazerman, C. (2014). La escritura en el mundo del conocimiento. Al en-
cuentro de nuestra voz en la escuela, la universidad, la profesién y
la sociedad. Verbum. 9 (9), 23-35. https://www.researchgate.net/
publication/314348233_La_escritura_en_el_mundo_del_conocimiento

Bazerman, C,; Little, J.; Bethel L.; Chavkin, T; Fouquette, D. y Garufis, J.
(2016). Escribir a través del curriculum. Una guia de referencia. Univer-
sidad Nacional de Cérdoba.

Bombini, G. y Labeur, P. (Coord.) (2017) Leer y escribir en las zonas de pasa-
je: articulaciones entre la escuela secundaria y el nivel superior. Biblos.

Brailovsky, D y Menchén, A. (2014) Estrategias de escritura en la formacién.
La experiencia de ensefar escribiendo. Noveduc.

Camps, A. y Castelld, M. (2013). La escritura académica en la universidad.
REDU Revista de Docencia Universitaria. Nimero Monogrdfico dedi-
cado a Academic Writing. 11(1), 17-36.

Carlino, P. (2003). Alfabetizacién académica: Un cambio necesario, algunas
alternativas posibles. Educere. Revista Venezolana de Educacidn, 6 (20),

409-420.

Carlino, P. (Coord.) (2004). Leer y escribir en la universidad. Asociacién In-
ternacional de Lectura/Lectura y Vida.

Carlino, P. (2005a). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduc-
cién a la alfabetizacién académica. Fondo de Cultura Econémica.

48 ESCRITURA (S). BORDE (S). ARTE (S).


https://www.researchgate.net/publication/314348233_La_escritura_en_el_mundo_del_conocimiento
https://www.researchgate.net/publication/314348233_La_escritura_en_el_mundo_del_conocimiento

Carlino, P. (2005b). La escritura en la investigacién. Documento de trabajo
n°19. Serie Documentos de trabajo. Escuela de Educacion. Universidad
de San Andrés.

Carlino, P. (2012). Escribir a través del curriculum: tres modelos para hacerlo
en la universidad y una agenda. Cuadernos Pedagdgicos, 1 (1), 8-21.

Carlino, P. (2013). Alfabetizacién académica diez afios después. Revista
Mexicana de Investigacién Educativa 18, (57), 355-381. https://www.

redalyc.org/pdf/140/14025774003.pdf

Carlino, P. y Martinez, S. (Coord.) (2009). Lectura y escritura, un asunto de
todos. Universidad Nacional del Comahue. http://www.uncoma. edu.
arf/academica/programas_y_proyectos/publicaciones/la_lectura_y_la_
escrita.pdf

Carlino, P, Iglesia, P. y Laxat, I. (2013). Concepciones y practicas declaradas
de profesores terciarios en torno al leer y escribir en las asignaturas. Re-
vista de Docencia Universitaria, 11(1), 105-135.

Castelld, M., Banales, G y Vega, N. (2011). Leer mdltiples documentos para
escribir textos académicos en la universidad: o cémo aprender a leery
escribir en el lenguaje de las disciplinas. Pro posicées, 22(1), 97-114.

Castello, M., Corcelles, M., Ifiesta, A., Vega, N. & Banales, G. (2011). La voz
del autor en la escritura académica. Una propuesta para su analisis. Re-
vista Signos, 44(76), 105-117.

Cubo de Severino, L. (2014). Escritura de formacién en la universidad. En
Navarro, F. (Coord.) Manual de escritura para carreras de humanida-
des, (pp. 17-25). Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos

Aires.

Edelstein, G. (2011) Formar y formarse en la ensefianza. Paidos.

2. LUCES Y SOMBRAS DE LA ESCRITURA ACADEMICA 49


https://www.redalyc.org/pdf/140/14025774003.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/140/14025774003.pdf
http://www.uncoma

Galeano, E. (1989). El libro de los abrazos. Siglo XXI Editores.
Larrosa, ). (2018). P de Profesor. Noveduc Ediciones.
Litwin, E. (2008). El oficio de ensefnar. Condiciones y contextos. Paidos.

Moyano, E. (2005). Una propuesta para la ensefianza de la lectura y la escri-
tura basada en la teoria de género y registro de la LSF: resultados de una
investigacion e implementacion en diferentes niveles educativos [confe-
rencia]. I Conferencia Latinoamericana de Lingliistica Sistémico-Fun-
cional. ALSFAL y Facultad de Educacién de la Universidad Catdlica de la
Santisima Concepcion. Concepcidn, Chile.

Natale, L. y Stagnaro, D. (2016). (Comp.) Alfabetizacién académica: un ca-
mino hacia la inclusién en el nivel superior. Ediciones UNGS: Universi-
dad Nacional de General Sarmiento.

Navarro, F. (2014). Géneros discursivos e ingreso a las culturas disciplina-
res. Aportes para una didactica de la lectura y la escritura. En Navarro,
F. (Coord.) Manual de escritura para carreras de humanidades, (pp. 29-
52). Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Navarro, F. (2016). El movimiento Escribir a través del curriculum y la inves-
tigacion y la ensenanza en Latinoamérica. En Bazerman, C. et al. Escribir

a través del curriculum. Una guia de referencia, (pp. 33-43). Universidad
Nacional de Cérdoba.

Navarro, F. (2017). De la alfabetizacién académica a la alfabetizacion disci-
plinar. En R. Ibdfez & C. Gonzalez (Eds.), Alfabetizacién disciplinar en
la formacién inicial docente. Leer y escribir para aprender, (pp. 7-15).
Ediciones Universitarias de Valparaiso.

Rinaudo, M. C. (1999). Comprensidén del texto escrito. Estudios acerca de la

naturaleza del proceso y las posibilidades de la instruccién. Editorial de
la Universidad Nacional de Rio Cuarto.

50 ESCRITURA (S). BORDE (S). ARTE (S).



Por Ana Paula Piretro

Escribir es abandonarse al territorio de las fronteras.

Habitar los umbrales: los espacios por los que los demds

solo pasan (...). Es incémodo, es revelador y es definitivo:

deja en el cuerpo la marca de haber permanecido alli donde solo
deberiamos haber seguido caminando.

(Eugenia Almeida, 2019, p. 96)

Preguntarnos por los rasgos que la lectura y la escritura presentan en
escenarios marcados por la mediatizacién cultural, procesos de con-
vergencia tecnoldgica y una creciente digitalizaciéon, asf como por los

1 Este articulo pretende reunir ideas, planteos y reflexiones construidas en los ulti-
mos afos desde un lugar de “cruce” entre la docencia y la investigacién —en instan-
cias individuales y colectivas desarrolladas en la FA y la FCC de la UNC- respecto
de relaciones posibles/experiencias posibles en torno de la reunién entre medios y

tecnologias digitales, saberes, propuestas de ensefianza y practicas de escritura.
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modos en los que estas practicas letradas se concretan en espacios
educativos formales, resulta una tarea al menos movilizante. Impli-
ca habitar un territorio de pasajes y fronteras relacionado con otros/
nuevos espacios de produccién y de intercambio.

Antes de abordar algunas ideas sobre las complejidades que
caracterizan a estos procesos nos preguntamos: ¢En qué ambitos
de nuestra vida diaria lecturas, escrituras y medios y tecnologias
digitales se cruzan/encuentran? ;Qué rasgos asumen las practicas
de lectura y escritura cuando lo multimodal se plantea como modo
de representacion dominante? ;Qué continuidades y qué rupturas
se producen respecto de las modalidades preponderantes en otras
épocas? ;De qué maneras estos movimientos/pasajes se encuen-
tran/tensionan con nuestra tarea cotidiana de ensefar? ;Y con los
procesos de escritura que atraviesan esas instancias? Estos interro-
gantes nos convocan, al menos, en dos sentidos. Por un lado, a efec-
tuar un ejercicio de revisién de aquellas cuestiones que “tenemos a
mano” en tanto practicas cotidianas. Por otro lado, a iniciar/retomar
indagaciones/revisiones —conceptuales y metodoldgicas- vinculadas
con nuestras propuestas y practicas de ensefianza en los espacios
educativos en los que nos desempefamos como docentes.

En los contextos en los que desarrollamos nuestra tarea la pre-
sencia de diversas mediaciones tecnoldgicas no solo es (casi) cons-
tante, sino que ingresa de diversos y multiples modos. En algunas
oportunidades lo hace de la mano de propuestas formales/sistema-
ticas elaboradas por profesores; en otras, de manera espontanea a
partir de la iniciativa de les estudiantes. En muchas ocasiones se
trata de recursos que contribuyen a la comprension de ideas y/o a
la construccién de producciones “intermedias” que andamian piezas
escriturarias involucradas de manera directa con los procesos de for-
macion (Castagno et. al, 2016). En este marco nos interesa aproxi-
marnos a reflexiones sobre posibles relaciones entre tecnologias,
medios digitales y escrituras en contextos de formacién superior. Es
decir, pretendemos esbozar algunas notas en torno de lo que ocurre
con las practicas de escritura cuando estan mediadas por tecnologias
digitales y de las maneras en las que pueden potenciar/facilitar el
desarrollo de las tareas propuestas y los aprendizajes que, a través
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de ellas, se pretenden favorecer. No se trata de un listado de instru-
mentos para “aplicar”, sino de un conjunto de aportes tedricos y me-
todoldgicos que esperamos sean de utilidad para revisar/construir/
fortalecer perspectivas y fundamentos; recursos que contribuyan a
sostener propuestas de ensefianza en las que escrituras, medios y
tecnologias digitales? se retinan.

El articulo estd organizado en dos momentos. El primero, centra-
do en procesos socio-técnicos y culturales amplios, su vinculacion
con la produccién de conocimiento, la circulacién de saberes y las
practicas culturales (entre ellas las de lectura y escritura), asi como
en los modos en los que estas transformaciones permean/atraviesan
el campo educativo y se presentan como alternativas que pueden
favorecer/acompanar procesos de aprendizaje. El segundo, con eje
en relaciones entre escrituras, virtualidad y digitalizacion. Haremos
referencia a ciertas singularidades de esos vinculos, a desplazamien-
tos en torno de unas/otras formas y procesos de producciéon de tex-
tualidades, asi como de las operaciones de composicion/discursivas
que alli se juegan. Todo ello con la intencién de ofrecer aportes para
pensar maneras en las que pueden imbricarse MyTD, escrituras y
propuestas de ensefianza.

Diversas investigaciones sefalan que las transformaciones que nues-
tras sociedades —desiguales y complejas— experimentan, a partir de
la presencia creciente/transversal de procesos de mediacién tecno-
l6gica, no se reduce al incremento de aparatos en la vida cotidiana
(Veroén, 1992; Mata, 1999; Martin Barbero, 2003, 2009; entre otres).
Esa presencia “(...) introduce (...) nuevo modo de relacién entre los
procesos simbdlicos —que constituyen lo cultural- y las formas de
produccion y distribucién de los bienes y los servicios: un nuevo
modo de producir, asociado a un nuevo modo de comunicar (...)"

2 Deaquienadelante MyTD.
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(Martin Barbero, 2009, p.81). Asi, el lugar de la cultura se modifica
cuando esa mediacidn se torna “estructural”; es decir, trasciende el
cardcter meramente técnico para remitir a “(...) nuevos modos de
percepciény de lenguaje, a nuevas sensibilidades y escrituras” (Mar-
tin Barbero, 2009, p. 24). Se trata de “(...) procesos contemporaneos
donde los medios se vuelven fundamentales en la sociedad (...)" (Da
Porta, 2015, p. 22). Analizarlos desde perspectivas de caracter socio-
cultural implica “(...) poner énfasis en las transformaciones que se
estan dando en los procesos sociales de produccién de sentidos vin-
culados a la presencia de estos dispositivos (...)" e invita a problema-
tizar miradas “instrumentales” y/o “tecnoutdpicas” (Da Porta, 2015,
p. 22). Y a hacerlo sin perder de vista que esta operatoria mediatica
contintia complejizdndose y ha adquirido mayor poder a partir del
proceso de convergencia tecnolégica (1), una de cuyas resonancias
mas profundas se vincula con la digitalizacion de la cultura (2). De-
tenernos un momento en la complejidad que revisten estos escena-
rios y los procesos que alli se producen requiere asumir una mirada
que estd dispuesta a desnaturalizar 6rdenes y logicas dominantes
en los diversos ambitos que habitamos. Es también la posibilidad
de construir practicas alternativas aprovechando ciertos recursos/
opciones que estas propuestas nos acercan.

Asociados a estas transformaciones que sefialadbamos en el apartado
anterior, y como parte de las reconfiguraciones que provocan, Martin
Barbero (2003, 2009) menciona un conjunto de cambios relaciona-
dos con el acceso y la circulacion de los saberes y con los procesos
de produccién de conocimiento?, cambios que no se vinculan solo
con las variaciones a nivel técnico-instrumental y que remiten modi-
ficaciones en el “estatuto epistemoldgico del saber” y en los “modos

3 Ladistincién entre saber y conocimiento se retoma del planteo de Facundo Ortega.

Para conocer en detalle la propuesta cfr. Ortega, 2008.
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de experiencia del saber” (Huergo, 2010). Sobre las primeras modi-
ficaciones es posible decir que implican, por un lado, el “descentra-
miento” del saber de los objetos y soportes mediante los que his-
téricamente se ha comunicado; los libros son desafiados en tanto
“objetos” dominantes y privilegiados para contenerlo y hacerlo circu-
lar. Por otro lado, la diseminacién que se genera como producto de la
“deslocalizacién” y la “destemporalizacién”: “(...) los saberes escapan
de los lugares y de los tiempos legitimados socialmente para la dis-
tribucién y el aprendizaje (...)" (Martin Barbero, 2003, p.2)4. Alli son
los espacios y las logicas escolares los que se ven interpelados tanto
en lo que respecta a la relacion entre el “saber académico” y el “esco-
lar”, como respecto de saberes que se producen en otros ambitos de
la realidad social (Huergo, 2010, p. 24). Acerca de los segundos cam-
bios, aquellos que remiten a las transformaciones en el estatuto de
la experiencia con el saber, Huergo (2010)5 luego recurre a dos meta-
foras para mencionarlos: la de les “navegadores” y la de les “surfistas”
(3). Sefiala que no se trata de opciones antitéticas y que no debemos
valorar en clave de mejor/peor cada una de estas experiencias, sino
de ver que nos interpelan para estar atentes a los modos en los que
ambas “(...) se imbrican en formas imprevistas, conformando articu-
laciones que ayudan a comprender el problema (como) una tension
y no (como) exclusiéon mutua” (Huergo, 2010, p. 24).

Atendiendo a la urdimbre compleja y dindmica en la que se entra-
man procesos mas amplios con experiencias cotidianas, practicas tra-
dicionales y residuales —en términos de Williams (1988)- con otras
emergentes es que, a continuacién, referenciamos sintéticamente
rasgos de ciertas maneras en las que estos MyTD (4) ingresan a los
espacios educativos formales para visualizar algunos de los desafios
que acercan a dichos espacios, a propuestas y practicas de ensefianza
y a quienes alli nos encontramos.

4 Para aproximarse a referencias sobre las transformaciones en relacién con las for-
mas de operar con el saber ver desarrollos de Dussel, 2010.

5 Lo reconstruye retomando aportes de Baricco, 2009.
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Diferentes estudios afirman que el ingreso de MyTD a los espacios
educativos se da en contextos y condiciones de desigualdad estruc-
tural y complejidad creciente, y que esto tiene fuertes incidencias en
las maneras en las que dichos dispositivos y recursos pueden inte-
grarse en cada instancia (Dussel, 2015; Da Porta et. al, 2015; Landeau,
2018; Pini, 2018; Lugo, 2019). Este proceso dificultoso inquieta a les
involucrades en el desarrollo de los procesos educativos, especial-
mente a quienes asumen la tarea de pensary proponer la ensefianza.
La complejidad no solo reside en el “manejo” de los “instrumentos”,
sino también en las maneras en las que se produce (o no) lo que
en términos de Kalman (2003) podriamos Ilamar procesos de apro-
piacion. Alli entran en tensién condiciones y posibilidades ligadas al
acceso, la disponibilidad y la participacion; aspectos que repercuten
en las formas en las que nos vinculamos —-mediaciones tecnoldgicas
mediante- con diferentes modos y légicas de produccién/circulacion
de conocimientos y saberes, experimentamos con lenguajes, pone-
mos en juego practicas otras en el intento por acompafar procesos
de formacion.

Los planteos que aqui compartimos pretenden convocar a un
abordaje de las practicas (y de las reflexiones a ellas asociadas) que
se distancie de enfoques segln los que MyTD son vistos como me-
ros instrumentos para transmitir informaciones. Por ello, nos inte-
resa sefalar que entendemos a esos medios y tecnologias digitales
como “territorios potenciales” en los que pueden producirse inter-
cambios que favorezcan aprendizajes (Burbules y Callister, 2001;
Litwin, 2005). En este sentido, y en clave de ensefianza, vale des-
tacar que esa perspectiva a la que adscribimos nos convoca desde
una mirada integral: aquella complejidad de la que hablabamos re-
quiere que, al planificar y poner a rodar propuestas que incorporan
MyTD, consideremos -simultineamente y en didlogo constante-
tres dimensiones: la técnico-instrumental, la pedagdgico-didactica
y la comunicacional (Da Porta et. al., 2020). En la medida en la que
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lo hagamos tendremos mas posibilidades de que estas alternativas
sean productivas para quienes nos reunimos en torno de ellas®.

Hasta aqui hemos efectuado una suerte de revisién de aspectos
que hacen a los rasgos contextuales de los escenarios en los que
intervenimos, a las transformaciones estructurales que traen apa-
rejadas las mediaciones tecnolégicas y los modos en los que estas
permean nuestras practicas y propuestas puntualmente en lo que
refiere a la produccién de conocimientos y las relaciones con los sa-
beres en contexto de la vida cotidiana entre los que se encuentran
los espacios educativos formales.

Nos detendremos, seguidamente, en el tratamiento de algunas
ideas sobre posibles articulaciones entre escritura y digitalizacion/
virtualidad para luego recorrer algunos territorios de cruce entre es-
tos procesos y las practicas de ensefanza.

Atendiendo a los marcos antes descriptos, resulta cada dia mas evi-
dente el conjunto de transformaciones en nuestras practicas cotidia-
nas, como lectores y escritores, con el advenimiento creciente de la
digitalizacion y de la convergencia tecnoldgica (Chartier, 2011; Ferrer,
2011, Sibilia, 2015). Aln asi, lejos de asistir a la desaparicion del libro
-y de las practicas letradas a él asociadas— estamos ante un movi-
miento que es, a la vez, de “(...) persistencia y mutacién en el marco
de la tendencia expansiva de tecnodispositivos que privilegian la di-
mension visual y sonora de los textos” (Da Porta y Tabachnik, 2019,
p. 3). Nos hallamos ante formas en las que las escrituras adquieren

6 Haremos referencia, de manera general/transversal, a aspectos ligados a estas di-
mensiones a lo largo de todo el articulo. Puntualmente remiten a los aparatos pero
también a nuestro modo de vincularnos con ellos, a la intencionalidad formativa
con la que los incorporamos a una propuesta y, finalmente, a la produccién discur-

siva, su circulacién y los modos de interpelacién que alli se juegan.
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una “condicién hibrida”; formas que dan lugar a “(...) una apertura a
otras semidticas iconicas, indiciales, simbdlicas, que componen “hi-
pertextos” complejos, discursos multimodales que articulan diver-
sas materias significantes, dindmicas intertextuales y componentes
de disefio muy diversos” (Da Porta y Tabachnik, 2019, p. 3).

La diversificacidén y expansién de opciones respecto de modos de
representary comunicar (Kress, 2005) torna relevante para nosotres la
adopcién de una “(...) concepcion de la escritura digital en sentido am-
pliado y expandido (que) “(...) acepta e incorpora otras materias signi-
ficantes como la imagen, el cuerpo, la coreografia, las artes visuales en
general”. Asi, a partir de esta convergencia, son posibles/trazables “(...)
recorridos y anclajes subjetivos que requieren (...) ser abordados en su
dinamismo, fugacidad y multiplicidad” (Da Porta y Tabachnik, 2019,
pp. 3-4). Estas escrituras digitales, centralmente las que se desplie-
gan eny por las redes, se “(...) proponen como dispositivos semidticos
productores de subjetividad e intersubjetividad en cuanto lugares de
producciéon de sentido cuyos miembros devienen sujetos de (y por) la
escritura”. Se trata de condiciones en las que nuestras escrituras se re-
configuran y, con ellas, nuestras practicas y maneras de constituirnos;
sevuelven instancias de “pasaje” hacia/en “(...) las pantallas en cuanto
nuevo soporte de inscripcién de los signos (...)” (Vaggione, 2019, p. 4).

Tabachnik (2012) alerta respecto de como aquello que muta
impregna aspectos estructurales de la producciéon de sentido, in-
cluidas las “formas genéricas”, que “(...) se reactualizan y entran en
composiciones en el marco de los juegos de lenguaje mediados por
las nuevas tecnologias de comunicacién” (Tabachnik, 2012, p. 86 en
Vaggione, 2019, p. 4). Esta referencia permite observar el modo en
el que la red -y todos los procesos de digitalizacién que atraviesan
a soportes y medios— adquieren un “estatuto singular” por el que
pueden oficiar como “(...) un dindmico laboratorio de experimenta-
cién, engendramiento y procesamiento de (esas) formas genéricas
(...)", asi como las diversas modalidades a través de las que pueden
producirse practicas y discursos (Vaggione, 2019, p. 3). Volveremos
sobre esto en proximos apartados.

Dando continuidad a lo antes senalado, al problematizar relacio-
nes entre escrituras, virtualidad (5) y digitalizacion como cuestiones
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vinculadas a procesos de constitucion de las subjetividades, interesa
rescatar de la mano de Da Porta y Tabachnik (2019) dos aspectos.
Por un lado, el que remite a rasgos y modos de produccién de las es-
crituras y, por el otro, el que refiere a nuevas/novedosas “posiciones
enunciativas”. En el primer caso, estas autoras caracterizan a las es-
crituras como “rizomaticas”, “deslocalizadas” y “némades”; afirman
que se trata de escrituras que se producen en/al mismo tiempo que
constituyen una especie de “archivo/memoria” en constante reac-
tualizacion y que hacen posible la “reescritura infinita” poniendo en
cuestion y desplazando tépicos relacionados con una “autoria origi-
nal”7 (Da Porta y Tabachnik, 2019, p. 2). En el segundo caso, convocan
a mirar las formas en las que esas posiciones emergentes se relacio-
nan con el eje saber-poder como “sujecién” y/o como “resistencia”.
Alli, en lo que se produce en torno de estas “escrituras hibridas”
(tanto en el plano de las posibilidades de creacién como respecto
de la produccién subjetiva), radica el aporte de este desarrollo. No
solo se reconfiguran formas de decir, sino también los lugares desde
los cuales es posible hacerlo. Esto abre para nosotres un abanico de
alternativas para (re)pensar, de manera creativa/novedosa, recorri-
dos formativos vinculados con escrituras que den lugar a procesos
de hibridacién y puedan enriquecerse, a partir de ellos, para ofrecer
a aquelles con quienes trabajamos distintas formas de participacion.

En este apartado, abordaremos algunas especificaciones acerca de
los rasgos de las escrituras digitales/hipertextuales/multimodales y
su vinculaciéon con momentos y practicas relativas a la composicién.
No efectuaremos un ejercicio de comparacién (lo analégico vs. lo di-
gital) (Cfr. Cassany, 2000), sino que nos centraremos directamente

7 Un capitulo aparte merece el tratamiento de aspectos ligados con las maneras en
las que se problematiza la nocién de autoria y se despliegan perspectivas relaciona-
das con las propuestas de conocimiento abierto. Para mas detalles ver Busaniche

(2016) y Martinez (2019), entre otres.
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en aspectos ligados a la relacién entre escritura y digitalizacidn res-
pecto de soportes/medios, momentos y tareas, géneros, modalida-
des de trabajo y articulacién entre diversos lenguajes.

Desde comienzos de este siglo XX diverses autores sefialan ras-
gos que han adquirido los procesos escriturales en estos contextos.
Entre elles, Cassany (2000) destaca “(...) la expansién del soporte
digital del lenguaje (computadoras, pantallas, teclados, internet,
etc.) como complemento o sustituto del soporte analégico tradicio-
nal (sonidos, ondas hercianas, papel, libros, etc.)”. Esto remite a un
movimiento por el que “la tecnologia digital” avanza en la sustitucion
creciente de lo analégico en “ambitos de produccién” del “discurso
escrito”. Ocurre con la “(...) correspondencia personal, comercial y
empresarial, textos académicos y cientificos, publicaciones editoria-
les (...)" —entre otros &mbitos y géneros— y también con su “transmi-
sién” (correo electrénico, internet)” (pp.1-2). Veamos algunas refe-
rencias a estos pasajes.

Iniciaremos retomando distinciones que diferenciaban “escritura di-
gital” de “escritura hipertextual”. Si bien ambas se concretaban -y
aun lo hacen- en el soporte que ofrece la pantalla, la primera referia
a “(...) la producciéon de textos electronicos empleando un procesa-
dor de textos”; mientras que en la segunda se integran al texto “(...)
enlaces o links (para) ir de un fragmento de texto a otro” (Canoy Ma-
gadan, 2013, p. 5). Esta distincion que hoy puede resultar obviay, que
parece remitirse a una cuestién de orden meramente técnico-instru-
mental, puede convertirse en la puerta de entrada a una instancia
en la que se densifique la reflexién respecto de qué ocurre con los
procesos de planificacion y construccion de los textos en la medida
en que se profundiza el avance de los diferentes modos que asume
esta “textualidad electrénica”. Una textualidad que no refiere a “(...)
una continuidad sino una mutacién (...): laargumentacién ya no es li-
neal y deductiva, (sino que) es abierta y relacional (Chartier, 2000 en
Huergo, 2010, p. 23). Asi, estamos frente a un “conjunto textual” que
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ofrece mdltiples itinerarios para recorrerlo y que esconde un entra-
mado complejo sostenido en operaciones de produccién. La diferen-
cia con lo que ocurria en épocas previas es que nuestra participacion
en estas experiencias ya no se reduce a esa opcién de recorrer, sino
que desde hace un tiempo contamos con la posibilidad de disenar
y definir itinerarios en y entre los textos; cuestién que requiere de
nosotres revisar enfoques, légicas, dindmicas y formas de produccion
textual especialmente cuando las pensamos en el marco de la ense-
fianza. Asi, definiciones referidas a géneros, soportes/medios, len-
guajes y espacios de circulacién siguen siendo operaciones necesa-
rias vinculadas con las escrituras e implican poder tomar decisiones
sin dejar de atender la situacién en la que lo estamos haciendo, los
objetivos que nos orientan y aquelles con quienes vamos a/estamos
interactuando, asi como los distintos momentos del proceso de es-
critura de los textos. Cano y Magadan (2013) sugieren el ejercicio de
una reflexién constante que nos permita “(...) considerar si ciertos
procesos o subprocesos de la escritura —como la generacién de ideas,
como la planificacién- podrian vincularse con ciertos soportes que
los favorecen o que potencian su abordaje” (p. 5). Antes de avanzar
en planteos sobre rasgos que asumen estas operaciones/decisiones
nos interesa detenernos para compartir algunas ideas acerca de cémo
este pasaje de lo analdgico a lo digital, y la vinculacion creciente en-
tre diversos modos de representar y comunicar —que se conjugan a
partir del encuentro creciente entre distintos lenguajes—, hace que
nos desplacemos cada vez mas de modos “monomodales” a formas
“multimodales” en lo que a la relacién/trabajo con esos multiples
lenguajes refiere (Kress, 2005).

Comentamos ya que no existen maneras Unicas de representar y
comunicar aquello que queremos decir/significar y poner en circu-
lacion. También sefialamos que la escritura alfabética y todo lo que
la cultura escrita (Chartier, 2011) contiene y posibilita ha tenido un
lugar central a lo largo del tiempo en nuestras sociedades, tanto en la
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produccién social de sentido en general como en la generacién y dis-
tribucion de conocimiento. Esto ha implicado que otros modos pre-
sentes ocuparan lugares subsidiarios (Kress, 2005; Bombini, 2019).
A pesar de esa preeminencia, la multimodalidad ha estado vinculada
desde siempre con las practicas de lectura y escritura, por ejemplo,
a partir de la conjugacién de textos e imagenes. Lo que se destaca es
que, en la actualidad, la multimodalidad supone que quienes leen
y escriben lo hacen “(...) en interfaces complejas, donde letras, ilus-
traciones, fotos, imagenes en movimiento, sonidos y simbolos se ar-
ticulan de manera interactiva (...)" (Bombini, 2019, p. 7) y que estos
movimientos interpelan profundamente las formas conocidas de lo
escolar —en sentido amplio- y las propuestas que como formadores
acercamos a nuestres estudiantes.

Previo a continuar realizaremos una referencia a la nocién de len-
guaje, una aclaraciéon que resulta pertinente para comprender esta
mirada acerca de la idea de multimodalidad. Moreiras (2019), recu-
perando y poniendo en relacién aportes de diferentes autores, afirma
que “(...) cuando los signos comparten cierta materialidad, es decir,
cuando estan “hechos de los mismos elementos”, y ademds estos
elementos conforman un sistema mas o menos estable, utilizado
para ‘comunicar’, podemos hablar de lenguaje” (p. 63). Esta perspec-
tiva permite, como anticipan Da Porta y Tabachnik (2019), expandir
la nocién para incluir bajo la denominacién de “lenguaje” no solo a
aquel construido en base a lo lingtiistico, sino también a aquellos
“(...) que usan otras formas de comunicacién no lingiiisticas, otros
modos de comunicar sentidos (otras materialidades semidticas)”
(Moreiras, 2019, p. 63); entre ellos la fotografia, lo sonoro, lo audiovi-
sual, pero también lo gestual, la vestimenta, la arquitectura. De este
modo el autor, integrando aportes de Kalman (2008), define a los
“lenguajes multimodales” como aquellos que (....) recurren a dife-
rentes modos o materialidades significantes (...) en simultaneo, para
la construccién del sentido” y los diferencia del “lenguaje digital” (6)
(Moreiras, 2019, pp. 63-64).

Hecha esta aclaracién resulta pertinente complejizar las prime-
ras acepciones de escritura digital e hipertextual que menciondba-
mos. Podemos decir entonces que la escritura multimodal es “(...)
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un conjunto de recursos semidticos que buscan comunicar una idea
mediante multiples modos de representacion (tales como la imagen,
el sonido, el gesto, entre otros) (y) que permite a quien recibe el con-
tenido comprender el significado de lo que se expresa”. Ese conjunto
de recursos, en tanto construccién que alberga la intencién de ser
comprendido, “(...) debe cumplir con convenciones culturales (para)
ser reconocido (...); (e) implica tener la disposicion y la articulacién
intencionadas de los elementos presentes en el texto, de tal manera
que logre un efecto comunicativo” (Chaverra Ferndndez et al, 2016,
pp. 183-184).

En este marco, y atendiendo a que “(...) construimos conocimien-
tos a través de multiples medios, como parte de procesos contex-
tuales, situados (...) y cada dia mas los discursos permiten la cons-
truccion de sentido a través de la interaccion de multiples modos
(...)” (Moreiras y Castagno , 2019, p. 169), vale preguntarnos: ¢Es
posible planificar, disefiar y acompanar la realizacion de tareas que
involucren el trabajo con escrituras multimodales en plataformas
especificas y con pretensiones formativas? ;Qué decisiones, recur-
sos y condiciones (materiales y simbdlicas) necesitamos tomar, te-
ner a disposicion y generar para ello? También podemos preguntar-
nos respecto de lo que ocurre en el caso de que estas experiencias se
proyecten y/o desarrollen en plataformas/entornos virtuales que no
han sido creados con finalidades estrictamente educativas, pero que
ponen a disposicion herramientas que pueden ser productivas para
la tarea. Aqui un interrogante central es el siguiente: ;Qué se pone
en juego en/detrds de propuestas que imitan/retoman formatos y
gramaticas concebidas bajo las l6gicas de MyTD como redes so-
ciales u otros entornos/aplicaciones de origen comercial? ;Cémo
se conjuga esto con el uso de las otras plataformas institucionales
(aulas virtuales) de las que disponemos para enmarcar nuestro ha-
cer diario? Comenzar a (re)considerar estas cuestiones resulta im-
prescindible para llevar adelante las reflexiones y los pasajes que les
proponemos efectuar.

Hemos (re)visitado un conjunto de nociones a partir de las que
podemos revisar/replantear/enriquecer tanto el lugar que las es-
crituras “lingiifsticas” ocupan en nuestras propuestas, como las
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relaciones deseables/posibles de este modo de representacién con
otros ligados a los lenguajes multimodales; todo ello en tanto alter-
nativas para facilitar/habilitar/facompafar la realizacién de recorri-
dos diversos en lo que a practicas educativas y a escrituras refiere.
Revisemos ahora algunas ideas que remiten a lo que ocurre/puede
ocurrir con las diversas operaciones y dindmicas que se generan o
pueden generarse a partir de la convergencia entre digitalizacién,
procesos de escritura y multimodalidad.

Para trabajar este conjunto de movimientos al que haciamos referen-
cia en el apartado anterior, recuperamos también ideas esbozadas
por Cassany (2000) respecto de tres planos en los que evidencian
desplazamientos o cambios en relacién con lo analégico: el “pragma-
tico”, el “discursivo” y el referido a la “composicién”®.

El primer plano, relacionado con lo pragmético, remite a la manera
en la que los soportes digitales -y sus légicas de funcionamiento-
favorecen la creacién y la expansién de comunidades virtuales. Alli
se retnen “(...) personas que comparten rasgos particulares y que
se conectan, interactiian y se desarrollan como grupo a través del
entorno digital” (Cassany, 2000, p. 3). Entre las “ventajas” -respecto
de estos espacios y las practicas que alli pueden desplegarse- se des-
tacan: a)- la creaciéon de comunidades discursivas que trascienden
“fronteras” tradicionales” y que estdn motivadas por variadas acti-
vidades y objetivos; b)- la diversidad de prestaciones y el bajo costo
para producir y poner en circulacién discursos; c)- el acceso “casi”
ilimitado, directo —en algunos casos-y privado —en ocasiones- a un
nimero importante de destinatarios y recursos; d)- la posibilidad de
crear imagenes/perfiles virtuales atendiendo a intereses personales;

8 Interesa sefialar aqui que si bien el planteo de Cassany fue formulado hace tiempo,

suvigenciay la claridad en la organizacién de las ideas —particularmente en el texto

recuperado- lo hace un recurso valioso para su abordaje en estas circunstancias.
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y, en consonancia con planteos previos, una multiplicidad de espa-
cios y modos comunicativos que incluye el medio digital acompafa-
do de: “gran velocidad de transmision” y “grados simultdneos o casi
simultineos de interactividad”. Se trata de aspectos que dotan de
un interesante “dinamismo” a estas comunidades (Cassany, 2000,
pp. 3-4). Desde esta mirada, las alternativas que vienen de la mano
de estos ambitos y experiencias refieren a transformaciones de orden
retérico; transformaciones que posibilitan situaciones de escritura
en contextos auténticos y nos invitan a observar como mutan o se
reconfiguran aspectos ligados a comunidades discursivas —-que, en
nuestros casos, son también comunidades de aprendizaje/y o acadé-
micas (Carlino, 2005)-y las practicas que alli se concretan.
Sabemos que los entornos disponibles para este tipo de agrupa-
mientos virtuales son diversos y que las complejidades asociadas
con el acceso y la conectividad son cuestiones insoslayables; atin asi
(0 mas alin en estos contextos) no podemos dejar de reconocer que
las alternativas son multiples. Atendiendo a ello, y con la intencién
de llevar un poco mas alld la reflexién, apuntaremos sintéticamente
aqui una distincién general a considerar —antes ya esbozada- entre
aquellos entornos que han sido creados con intencionalidad educa-
tiva (entre los que se destacan las aulas virtuales con sus mdltiples
y variadas herramientas y recursos) y otros que han sido generados
con intencionalidades mas amplias (redes sociales, blogs, muros
digitales, entre otros) entornos que —con frecuencia- han sido/son
resignificados y habitados por personas que se encuentran alli con
objetivos formativos. Entendiendo que nos hallamos en marcos ins-
titucionales, que en general ponen a nuestra disposicion aulas vir-
tuales para llevar adelante la tarea, resulta pertinente invitar a explo-
rar estos recursos y a indagar/problematizar su posible articulacién
con otras alternativas que se alojan fuera de ellas; a concretar estas
blsquedas atendiendo centralmente a aspectos se vinculan con los
procesos, practicas y tareas de lectura y escritura (recorridos, géne-
ros, lenguajes, situaciones, entre otros) para analizar qué potencia-
lidades y/o limitaciones presentan estos espacios en funcién de los

66 ESCRITURA (S). BORDE (S). ARTE (S).



objetivos formativos que nos motivan (o no) a integrarlos a nuestras
experiencias’.

El segundo plano indicado se refiere a lo discursivo. Aqui se
pone de relieve nuevamente la referencia respecto de cémo el adve-
nimiento y el permanente desarrollo de los soportes digitales “(...)
rompe definitivamente la linealidad del discurso y organiza el con-
tenido textual de manera hiper e intertextual”. Sobre este proceso,
Cassany (2000) indica que los espacios virtuales usan el hipertexto
“como estructura basica”. Nos hallamos asi ante una “diversidad de
fragmentos auténomos” interconectados mediantes “enlaces” que
permiten recorrer las piezas textuales en multiples y diversas direc-
ciones. A esta transformaciéon estructural se agrega la modificacion
de un conjunto de condiciones que atafien directamente al proce-
so de produccién discursiva. Entre ellas, los tamafos variables y, en
muchas ocasiones, reducidos de las pantallas (en tanto “unidades
visuales”) y la pretensién de “interactividad” (como invitacion a les
lectores a elegir los fragmentos del texto a abordary el orden en que
desean/necesitan hacerlo) hacen que cambie la extensién de las pro-
ducciones construidas. Podemos destacar que esto ocurre en la ac-
tualidad tanto con lo que remite a escrituras alfabéticas/lingtisticas
como a escrituras multimodales: lo breve por sobre lo extenso como
tendencia (Cassany, 2000, p. 5). Ante estas condiciones es necesa-
rio contemplar, por un lado, “exigencias lingiiisticas” nuevas/otras:
“(...) atomizaciéon del discurso en unidades pequenas y auténomas,
organizacién jerarquica e interconectada de las mismas, blisqueda
de enlaces adecuados y titulos de enlace comprensibles (....)". Y, por
otro lado, un reordenamiento del contenido a partir de la ruptura de
la linealidad en los hilos que conducen las ideas dentro de los textos:
“(...) una progresion de lectura: de lo conocido a lo nuevo, de lo ba-
sico a lo complejo, etc.” (Cassany, 2000, pp. 5-6). Alli las preguntas
por los rasgos y las iniciativas de les lectores potenciales se diversifi-
can e implican otros esfuerzos para orientar procesos de lectura; para
desplegar invitaciones a navegar entre la intra y la intertextualidad

9 Para més detalles y sugerencias respecto de asuntos relacionados con virtualidad y

ensefanza en Educacién Superior, sugerimos consultar Da Porta el. al., 2020.
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mediada por recursos digitales®®. Otra cuestiéon que se deriva de es-
tos cambios se relaciona, como anticipamos, con la creacién de nue-
vos/otros géneros (como el correo electrénico, los chats, los sitios
web, las entradas de blogs, los posteos y/o mensajes en redes socia-
les, los comentarios, las reacciones mediante el uso de recursos como
emoticones) y formatos discursivos. Esas nuevas/otras formas gené-
ricas “(...) van estandarizando sus usos lingliisticos, con estructura,
registro y fraseologia particulares” (Cassany, 2000, p. 6). Esto puede
vislumbrarse en movimientos en los planos estructurales —partes y
formatos de los textos en relacién con la organizacién de los espacios
virtuales—y [éxicos —que implican el ingreso ya un tanto naturalizado
de “términos semiespecializados” (chat, post, like, retweet, interfa-
ce, navegador, iconos, botones, adjuntos, entre otros)- como parte
del despliegue de un “vocabulario especifico” de estos géneros que
se amplia conforme los avances tecnolégicos siguen sucediéndose.
Estas afirmaciones nos invitan, al menos, a formular una serie de in-
terrogantes que problematizan/tensionan rasgos de la alfabetizacion
académica (Carlino, 2013) y de los textos que en vinculacién con ella
producimos: ¢Qué lugar ocupan estas otras experiencias y formas
de producir escrituras en relacién con los procesos de formacién de
nuestres estudiantes? ;Y en la construccién de nuestras propuestas
de ensefianza? ;Qué inquietudes nos provocan? ;Coémo abordamos
estas tensiones? ;Qué alternativas “de pasaje” construimos? Estas
transformaciones en el plano de lo discursivo que hasta aqui he-
mos mencionado, nos remiten a una complejidad que se despliega
de la mano de una forma de construccién hipertextual y multimo-
dal. Se trata de un modo que torna a los textos abiertos, versatiles,
interconectados y significativos —en tanto habilita mdltiples inter-
pretaciones—, que abre el juego para la aparicién y reconfiguracion
(casi) permanente de nuevos géneros que movilizan estructuras

10 Asi, lo que se denomina “eleccién de los enlaces” parece ahora asentarse menos en
la diversidad de voces que convocan y més en la utilidad y el interés que moviliza a
quienes leen. Aspectos estos que ponen en cuestion/interpelan a “(...) los conceptos
de limite o unidad textual, de contextualizacién espacio-temporal, de autoria e in-

cluso —en parte- de originalidad” (Cassany, 2000, p. 6).
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aprendidas. Estos modos nos permiten, si lo deseamos, sostener
algunas continuidades y abrir a nuevas alternativas respecto de esas
escrituras fordneas que se involucran —explicita o implicitamente,
deliberada o espontdneamente- con nuestras propuestas de ense-
fanzay los procesos de estudio de les estudiantes.

Finalmente, el tercer plano se relaciona con la composicién. La
primera cuestion a sefialar es la que se refiere a las incidencias que
tienen las aplicaciones y las diferentes herramientas informaticas en
las maneras de escribir. Los diversos mecanismos relacionados con
recursos ortograficos, gramaticales, estilisticos, traductores y otros
instrumentos tornan viable, en general, “mejores escritos” elabora-
dos con “menos tiempo y esfuerzo”; sabemos que esto no se con-
creta de manera natural y requiere también orientacién y acompa-
famiento. Al encontrarse todos estos recursos integrados en un
mismo medio/soporte digital es posible acceder a ellos de manera
“simultinea” y “casi automatica”. Aqui no solo podria pensarse en
una suerte de descanso de las bisquedas respecto de los instrumen-
tos, sino también de una especie de alivio en relacién con la puesta
en juego de algunos “recursos cognitivos” asociados a operaciones
como la “elaboracién del significado” y el “andlisis de la situacién
retérica” para poder asumir otras tareas de orden mas “estratégico”
(Cassany, 2000, p. 7). El trabajo de orientacién, a partir de dichos
elementos, facilitaria el acompanamiento de procesos de formacién
para favorecer un grado mayor de autonomia. Asi, en una mirada re-
trospectiva, podemos decir que estas afirmaciones nos permiten re-
conocer opciones y nos invitan a mirar/desnaturalizar/problematizar
supuestos/hipdtesis y/o expectativas para revisar nuevamente alli el
lugar de la ensefanza en relaciéon con estas mediaciones. Esto nos
interpela respecto de la ensenanza de la escritura académica en un
sentido general; mas alla de lo vinculado con las practicas/momentos
de redacciéon y correccion de estilo. En este caso se trata de observar
de manera “panoramica” qué ocurre cuando los recursos digitales
aparecen como alternativas para acompafar, de manera integral, el
trabajo en el marco de objetivos y estrategias mas amplias.

Entendemos que las categorias que Cassany (2000) nos acerca,
y que recuperamos para analizar de qué forma medios/soportes/
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espacios/practicas/operaciones presentan modificaciones y despla-
zamientos en el pasaje constante entre lo analdgico a lo digital, son
sumamente pertinentes. Al tiempo que resultan enriquecedores
para pensar/dimensionar efectivamente el nivel de complejidad que
encontramos detras de las escrituras digitales/multimodales y de las
tareas que las involucran, son una herramienta valiosa para trabajar
en aras de tornar mas productivas/significativas experiencias/recorri-
dos que disefiamos, asi como las maneras en las que acompafamos
los procesos de aprendizaje que realizan nuestres estudiantes alli, en
estos espacios de umbrales y fronteras.

¢Cémo alentamos con la tecnicidad espacios de posibilidad? Este,
ademds de ser un desafio creativo, estético, diddctico, es, sobre todo, un
desafio politico, porque nos interpela a preguntarnos (...) cémo provocar
formas de pronunciar la palabra, de expresar visiones del mundo,(...) de
contar la propia historia. (Huergo, 2010, p. 24)

Comenzamos el articulo con una serie de preguntas que nos invita-
ban a reflexionar sobre practicas e ideas que atraviesan nuestra coti-
dianeidad en los planos personal y también profesional. Recorrimos
nociones y planteos, interrogantes e inquietudes acerca de procesos
que estan modificando sustancialmente nuestras experiencias y
abriendo paso a otras/nuevas posibilidades. Alternativas que tienen
sus matices y que no pueden pensarse separadas de las realidades
—desiguales y complejas— que caracterizan a nuestras sociedad y a
nuestras comunidades académicas; aquellas en las que participamos
de procesos de formacién propios y de otres.

Cuando abordamos vinculaciones entre escrituras, digitalizacién
y virtualidad en espacios educativos desde estas miradas, compren-
demos que aquellos cambios de los que hablamos no remiten solo
a transformaciones en la “forma” o en el “contenido”, sino que re-
fieren a procesos mas profundos a partir de los cuales se modifican
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sensibilidades, modos de vinculacién con el conocimiento y los sa-
beres, maneras de producir, poner a circular y reconocer significados
(Barbero, 2006; Huergo, 2010). Aspectos estos que se complejizan
alin més cuando ingresamos a la ensefianza cuestiones del orden de
la escritura académica en contextos mediatizados.

Muches de nosotres ponemos en juego/trasladamos estrategias
para resolver demandas y situaciones que han sido enriquecedoras y
que no fueron inicialmente generadas para trabajar respecto de estas
escrituras en entornos mediados por tecnologias digitales. Esto da
cuenta, una vez mas, de que la tarea de ensefar requiere un trabajo
que —en reiteradas ocasiones- implica abordar lo imprevisto/nove-
doso y conjugarlo con aquello que conocemos. Esto es posible y se
potencia a partir de la revision constante de ese hacer; un hacer soste-
nido en saberes diversos y de distinta indole. En ese ejercicio reflexivo
aprendemos que no se trata de desestimar y descartar aquello que
estd consolidado y es valioso, sino de continuar mirandolo con aten-
cién para resignificar o reconfigurar lo que cada situacién requiere en
funcion de los objetivos formativos que nos orientan. En esa linea,
este articulo pretende ser una invitacién mas a investigar y experi-
mentar, a intercambiar con colegas experiencias, dudas, posibilidades.

El vertiginoso desarrollo tecnoldgico que vivenciamos nos llama
la atencion sobre cambios frecuentes que presentan entornos, herra-
mientas y aplicaciones, acerca de los modos en los que son reinventa-
das a partir de versiones que amplian, mejoran o limitan los usos que
conocemos y las apropiaciones que de ellas realizamos o podemos
realizar. Esta vertiginosidad puede resultar abrumadora si nos aferra-
mos solo a la dimensién instrumental de estos procesos y dejamos
que ella comande nuestra tarea. Sin embargo, cuando la dimension
simbdlica/cultural de estos procesos cobra fuerza y definimos objeti-
vos y supuestos desde los que nos interesa acompanar los trayectos
formativos de nuestres estudiantes, “bucear” en el universo que se
despliega en relaciéon con MyTD nos permite conocer lo disponible
para pensarlo en/desde sus potencialidades dentro de nuestras pro-
puestas educativas. Por ello, resulta relevante comprender que estos
medios y tecnologias digitales no traen consigo respuestas magicas.
Si alin a pesar de todo asi pareciera, es un buen punto de partida
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problematizarlas y analizarlas ~desde marcos teéricos y metodoldgi-
cos criticos— a la luz de los escenarios puntuales y de practicas sin-
gulares considerando siempre su sentido formativo en el contexto
de las actividades a las que las incorporamos. Quizas el movimiento
mas profundo no esté solo alli, sino también en el proceso de re-
flexion que estamos transitando respecto de cémo asumimos el de-
safio de acompanar los procesos de formacién relativos a la escritura
académica en contextos de Educacién Superior que, ademas, estan
atravesados por procesos de mediatizacion y virtualizacién/digitali-
zacién como otras tantas esferas de nuestras vidas. Alli coexisten/
se tensionan lo analdgico y lo digital y estas tensiones nos obligan
a repensar las propuestas que generamos y nuestras intervenciones
didacticas en torno de ellas. Retomando y expandiendo los inte-
rrogantes iniciales, vale entonces preguntarnos: ;De qué modo se
configuran las/nuestras escrituras cuando las intervenciones que
realizamos (tanto docentes como estudiantes) se materializan en/
participan de espacios educativos formales atravesados por la digi-
talizacién, la multimodalidad y/o la virtualidad? ;Qué procesos de
indagacion, definicion, contextualizacion y qué “traducciones” nos
exigen/requieren desde el lugar de la formulacién de la propuesta
de ensefanza? En estos marcos y bajo estas condiciones, atravesa-
dos por lainscripcién en un campo disciplinar particular, ;qué recur-
sos disponibles, en los espacios en los que las practicas artisticas se
encuentran con lo digital/lo multimodal, podrian recuperarse para
pensarse como elementos que puede contribuir al abordaje de las
tematicas con las que tenemos que trabajar en el campo de la ense-
fianza? Redoblamos la apuesta y pensamos estos interrogantes no
solo en clave de potencialidades y limitaciones. Lo hacemos a partir
de variaciones que se desprenden del encuentro/tensién entre las
alternativas/las propuestas “en pantalla” (de cardcter multimodal)
y las practicas que alli pueden desplegarse respecto de la escritura
académica. Serd cuestién de comenzar/continuar nuestros propios
itinerarios, de traspasar umbrales y de habitar pasajes/fronteras.
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En este sentido, -y en la misma linea en la que venimos pensando el
proceso de mediatizacion- resulta central comprender que “(...) la digi-
talizacion de la cultura no es solo un proceso de interacciéon con maqui-
nas o con dispositivos binarios, sino mas bien un profundo y complejo
entramado en las practicas que va modificando (...) formas de sery de
estar en el mundo” (Novomisky, 2020, p. 71).

Retomamos la nocién de convergencia que Novomisky (2018) recupera
de Jenkins (2008) para referirse a: “(...) una situacion en la que coexisten
multiples sistemas mediaticos y en la que los contenidos discurren con
fluidez a través de ellos. El concepto se entiende aqui como un proceso
o una serie de intersecciones entre diferentes sistemas de medios y no
como una relacién fija” (p. 36). Se trata de un proceso que se extiende a
diversos ambitos, entre ellos el de la cultura.

Asi podemos distinguir cémo, en el marco de procesos culturales en los
que el libro era el centro de atencién, “(...) circula(mos) y trabaja(mos)
con los saberes preferentemente en un punto y en profundidad”. Por el
contrario, en contextos en los que los procesos culturales dan cuenta de
un atravesamiento por parte de la digitalizacion “(...) circula(mos) por
la superficie y a velocidad” (Huergo, 2010, p. 24). Interesa aclarar que
recuperamos estas metaforas en tanto nos permiten acercarnos a las ca-
racteristicas de estas experiencias y no porque consideremos que dichas
figuras pueden utilizarse de manera directa para “catalogar” practicas y
sujetes en ellas involucradas.

Aclaramos entonces que entendemos a los medios y tecnologias digita-
les (MyTD), como aquellos que se diferencian de los medios masivos
de comunicacién —aunque recuperan y reconvierten muchas de sus ca-
racteristicas, resignifican y complejizan- y se vuelven parte de nuestra
cotidianeidad cada vez con mayor velocidad, como “nuevos medios di-
gitales”. Aquellos que “(...) se basan en un soporte digital y tienen ca-
racteristicas comunes como la programabilidad y la reduccién de la in-
formacién a bits, (...) (que) pueden contener sonido, texto o imagenes
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en una combinacién de registros inéditas (...). Incluyen computadoras,
celulares, redes sociales, cdmaras y videos digitales y videojuegos, entre
otros” (Dussel, 2012, p. 206). Agregamos en consonancia con el encuadre
que venimos desarrollando que se trata de “(...) dispositivos culturales,
con historia, con usos y representaciones adheridos a su propio funcio-
namiento, como sedes de lo social mismo, como entornos sociales (...)
donde se genera cultura, sentido y poder (...)” (Da Porta et. al., 2015, p.

86).

5. Cuando hablamos de lo virtual lo hacemos en el sentido en el que Hama-
da (2015) -recuperando a Lévy- indica que no se trata de una oposicién a
lo real sino que mas bien remite a “(...) la posibilidad de un objeto o una
entidad. La virtualidad es entonces (...) una dindmica, (...) el movimiento
inverso a la actualizacién” (p. 135).

6. Moreiras, retomando Levis (2007) y a otres, define al lenguaje digital
como un “(...) lenguaje unificador de naturaleza matemdtica. (...) Se tra-
ta de un lenguaje que, debido a su naturaleza matematica, no admite
la polisemia; (...) muy diferente en su funcionamiento a la lengua y los
lenguajes multimodales. (...) Un lenguaje no ambiguo (...) que aplica (...)
conceptos de ldgica para procesar informacion (...). (...) Un sistema com-
binatorio en sentido estricto (...)” (Moreiras, 2019, p. 65).
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Por Ornella Matarozzo

El oficio de la palabra

es la posibilidad de que el mundo diga al mundo,
la posibilidad de que el mundo diga al hombre.
La palabra: ese cuerpo hacia todo.

La palabra: esos ojos abiertos.

(Roberto Juarroz, 2001, p.65)

La creatividad en tanto acto de imaginacién y creacidén no pareceria
ser un aspecto propio de la escritura académica. No hay discusién,
en cambio, de su presencia en los procesos de produccién de las
obras de arte. En este articulo nos proponemos no solo a convocar
su presencia en las practicas de escritura académica, sino también a
dar cuenta de su importancia y valor a la hora de abordar la practica
docente contextualizada. En tal sentido, nuestro objetivo serd re-
flexionar sobre la creatividad como ejercicio de imaginacién, de crea-
cion, teniendo en cuenta dos instancias: por un lado, la creatividad
en las propuestas didacticas en el marco de una clase, y, por el otro,
la creatividad en relacidn con la escritura de la propia practica docen-
te, o narrativa pedagodgica. Consideramos que convocar su presencia
como instancia puesta en juego tanto a la hora de disenar propuestas
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didacticas en torno a la escritura académica en la formacién supe-
rior, como al momento de pensar la practica docente contextualizada
es vital para construir propuestas didacticas transformadoras, para
poder mirar con ojos abiertos las propias practicas de modo tal de
producir conocimiento en torno a ellas.

Asi partiremos dando cuenta, por un lado, desde qué perspectiva
concebimos la escritura académica y, por el otro, brindaremos una
referencia inicial para pensar la creatividad. Luego, nos detendremos
a proponerles algunos sentidos en torno a lo que entendemos por
creatividad en las propuestas didacticas a la vez que presentaremos
algunes autores cuyas propuestas consideramos se encuentran en
sintonia con lo aqui planteado. Finalmente, abordaremos la creativi-
dad en la escritura de la practica docente contextualizada, principal-
mente desde los aportes de Bombini y Labeur (2013), con la inten-
cion de dar cuenta de su potencialidad epistémica.

En una primera instancia nos interesa detenernos en una breve con-
ceptualizacién de escritura académica que nos permita dar cuenta
de cdmo la entendemos. En este sentido, retomamos dos perspecti-
vas claves para abordarla: la perspectiva sociocultural y la perspecti-
va epistémica. En el marco de la primera perspectiva convocada, se
define la escritura académica como practica cultural ligada a campos
disciplinares inmersos en contextos socio-histéricos (Cassany, 2009;
Carlino, 2013). La perspectiva epistémica, por su parte, concibe la
escritura en sus potencialidades, no solo en cuanto al aprendizaje de
los modos de decir de una disciplina, sino también en la posibilidad
transformadora del conocimiento que habilita (Carlino, 2005; Cas-
tell, 2009).

Ambas perspectivas marcan un quiebre importante a la hora de
redefinir / repensar, la escritura académica en la universidad: ya no
podemos pensar la escritura como una practica generalizable a todos
los campos del saber, ni tampoco como una habilidad que les es-
tudiantes deben traer consigo. En consecuencia, nuestras practicas
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de ensefianza deben orientarse en promover la alfabetizacién en los
modos de leer y escribir de nuestras disciplinas con el objetivo de
que les estudiantes puedan apropiarse, transformar el conocimiento.

Desde este abono de miradas para entender la escritura académi-
ca, nos interesa reflexionar sobre la creatividad como elemento inter-
viniente en los procesos escriturarios de la practica docente. Como
punto de partida para presentar una primera aproximacion a la idea
de creatividad y convocar su presencia en la escritura de la practica
docente, tomamos lo referido por Liliana Bodoc (2012), en su con-
ferencia, TEDX Rio de la Plata, Mentir para decir la verdad. Aqui la
autora ademds de exponer y desarrollar dos aspectos fundantes del
discurso literario, la dimensién poética y ficcional, remarca y valora la
dimensién epistémica de literatura/palabra literaria: “el pensamien-
to poético nos sirve para conocer (...) la verdad esta repartida entre
todas las formas de pensamiento” (Bodoc, 2012). Asi, la autora expo-
ne como el pensamiento poético es una forma de la mentira, ficcién,
producto de la imaginacién, a partir de la cual podemos, también,
conocer.

Es esta dimension ficcional del discurso poético, en tanto acto
creativo de imaginacion, a partir de la cual nos interesa entender la
creatividad. De este modo, podemos “mentir”, en tanto ejercicio de
imaginacion, en el disefio de las propuestas didacticas, “mentir para
decir la verdad”, para construir otras formas de producir conocimien-
to en el marco de las distintas disciplinas del campo de las Artes.
Ademds, consideramos que abordar de este modo la escritura de la
practica docente, habilita un juego, un horizonte de posibilidades, no
solo referido al disefio de una clase, sino también en relacién con la
practica docente que hace emerger la dimensidn epistémica puesto
que ese ejercicio escriturario de imaginacién, ese despliegue de posi-
bilidades que desarrollamos en la propuesta didactica y en la narrati-
va pedagdgica nos permite ir construyendo saberes en torno a ellas.

Finalmente, nos parece oportuno retomar la idea de juego pro-
puesta por Huizinga (2007), pensador neerlandés quien teorizd res-
pecto de su rol e importancia en la constitucion de la cultura. Este
autor plantea que quien se detiene a mirar la funcién del juego en
la cultura lo observard como una magnitud dada previamente, como
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una cualidad determinada de la accién. El objetivo de esta cualidad
es “el juego como una forma de actividad, como una forma llena de
sentido y como funcién social” (Huizinga, 2007, p. 15). Se sefiala que
el lenguaje, este principal instrumento a partir del cual el hombre se
comunica, aprende, ensena, nombra, estd atravesado por el juego:
“Jugando fluye el espiritu creador del lenguaje constantemente de lo
material a lo pensado” (pp. 15-16).

Desde la perspectiva de Huizinga para concebir el juego, es posi-
ble también comprender nuestra propuesta referida a la creatividad
en la escritura de nuestros disefios de clase y en las narrativas de la
practica, en tanto constituyen actividades, actos de creacién, llenos
de sentido y con una funcién especifica en el devenir de nuestra prac-
tica docente.

En este apartado nos interesa abordar, por un lado, en qué sentido
proponemos la creatividad en las propuestas didécticas, y por el
otro, presentar algunas miradas elaboradas por otres autores que
iluminan nuestra perspectiva. Importa sefialar en este punto que en-
tendemos la didactica como un saber-hacer en el cual intervienen la
planeacion, el contexto, la flexibilidad, la experiencia profesional y
la revisién continua, no como un conjunto de recursos meramente
instrumentales. Es, en este sentido, que en este segmento compar-
timos algunas propuestas que tienen como objetivo, no constituirse
en proposiciones imperativas, sino invitar a la reflexion, en torno de
la escritura en los disefios didacticos, a quienes desarrollamos la ta-
rea de ensenar en Educacién Superior.

Pensar/generar la creatividad en las propuestas didacticas impli-
ca disefar instancias de trabajo que promuevan aprendizajes y cono-
cimiento -de alli su dimension epistémica - en una doble perspectiva:
aprendizaje en torno a escribir en un campo disciplinar especifico y
en relacion con el conocimiento que se adquiere. Partir desde este
enfoque implica alejarse de concepciones donde la escritura es un
objeto, un instrumento que comunica saberes -con lo cual interesan
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solo sus aspectos de orden discursivo y lingiiistico- y abrazar otra
mirada en la cual la escritura, como bien dijimos, no solo promueve
aprendizajes, sino también se constituye como forma de pensamien-
to (Brailovsky y Menchén, 2014).

A continuacién nos interesa convocar una serie de enfoques res-
pecto de la escritura como practica en la formacién superior que
consideramos productivas a la hora de disefiar propuestas didacticas
en torno de la escritura en el marco de nuestras clases, para lo cual
compartimos los aportes de Daniel Brailovsky y Angela Menchén
(2014), en el libro Estrategias de escritura en la formacién. Aqui,
les autores desarrollan una serie de aportes tedricos y propuestas de
trabajo, bajo la forma de dispositivos didacticos, producto de un pe-
riodo de investigacion durante el cual indagaron sobre los sentidos
que profesores y estudiantes le otorgan a la escritura en el contexto
de sus materias.

Uno de los nicleos tedricos que desarrollan aborda una serie de
tensiones discursivas en torno de la escritura en la formacién supe-
rior. Este constructo tedrico fue elaborado a partir de analizar diver-
sas practicas escriturarias, en el marco de un profesorado, las posi-
ciones de les actores intervinientes en la experiencia de escritura,
sus posicionamientos al escribir, aquello sobre lo cual se escribe, los
sentidos desplegados en el escrito.

Asi, por ejemplo, mencionan que uno de los escenarios paradig-
maticos de escritura formal es aquel en el cual les estudiantes deben
escribir sobre lo que han leido. Esta escritura que puede darse bajo la
forma de parciales, monografias, trabajos practicos, presenta proble-
mas ligados con la dificultad de quienes escriben a separarse de las
fuentes, a construir un destinatario que no redunde en el profesor,
a correrse de la instancia evaluable. Considerando estas practicas de
escritura en la formacidn, les autores recogen las quejas de docentes
quienes alzan la voz respecto de la problematica del copipasteado,
es decir, textos producidos principalmente por practicas de escritu-
ras que consisten en cortar y pegar fragmentos de diversas fuentes,
sin recurrir a estrategias de citado. A partir de esta problematica,
que atraviesa la experiencia de escritura académica en la formacion
universitaria, acordamos con Brailovsky y Menchén (2014), en que
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es necesario que las instituciones de Nivel Superior incorporen en
su agenda la alfabetizacién académica de modo tal de “promover la
aparicion de una cultura profesional, donde se desarrollen y madu-
ren también las practicas de escritura especificas” (p. 29). Ademads,
coincidimos en la necesidad de incorporar en el disefio didéctico
propuestas cuyo centro sea la experiencia de la escritura académica
entendida como préctica clave para el aprendizaje en el marco de una
disciplina.

En este sentido, un disefio creativo en el marco del campo de las
Artes podria ser aquel que partiendo de su particular contexto dis-
ciplinar, de sus propios géneros escriturarios, ensaye una propuesta
donde les estudiantes experimenten la escritura académica como
una oportunidad a partir de la cual “ampliar el territorio” de cono-
cimiento disciplinar; ademds implica brindar herramientas escritu-
rarias para promover la autonomia del que escribe, implica ver la di-
ficultad en la escritura como el inicio de un proceso y la posibilidad
para el aprendizaje, implica, en suma, discernir entre:

(...) la escritura que se emprende para “extender el territorio” de lo
pensable, lo decible, lo evaluable. Entre la escritura que conquista y
la que se aliena, entre la que se erige soberana y auténticay la que se
copipastea de Internet, entre la que asume riesgos y la que se reser-
va del mundo - como ha dicho el poeta -solo un rincén tranquilo-.
(Brailovsky y Menchén, 2014, p. 21)

Otro aspecto interesante para pensar la creatividad en nuestros
disefios, esta relacionado con la incorporacién de otras propuestas de
trabajo que inviten a una relacién diferente con la escritura. Siguien-
do a Ana Marfa Finocchio (2009) proponemos promover un vinculo
renovado con la escritura que permita el descubrimiento y la sorpre-
sa envez de la mimesis y la repeticion que, por lo general, se produce
entre la escritura de les estudiantes y la escritura del docente:

El desafio es seguir trabajando para constituir el aula universitaria

en un espacio valioso para compartir lecturas y para pensar el co-
nocimiento desde una perspectiva amplia, en la que la ciencia y la
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literatura se ‘presten’ mutuamente significados y sentidos. Esto par-
te también de una idea de solidaridad entre lectores, pues creemos
que la construccion conjunta del conocimiento nos permite acercar-
nos a mejores comprensiones del mundo, de los otros y de nosotros
mismos. (Vélez y Rapetti, 2008, p.12)

En este punto creemos que la escritura de invencidn, la escritu-
ra creativa, sus estrategias pueden aportar innovaciones en la expe-
riencia de escribir en la formacién superior. En esta linea de trabajo
se inscribe la propuesta de Urtasun y Dominguez (2020), docentes
de la Universidad Nacional de La Pampa, para quienes resulta im-
perioso incorporar estrategias propias de la ficcion en la alfabetiza-
cion académica. Las autoras arguyen sobre la necesidad de que la
escritura académica se sustraiga de “la ‘burocracia académica’ -re-
gulada por normas discursivas y retéricas, la rigidez de un discurso
especializado y altamente formalizado, los sistemas de referencias
bibliograficos y la pretendida, aunque discutible, “objetividad”- e in-
sertarla en el espacio mas flexible de la escritura creativa” (Urtasun
y Dominguez, 2020, p. 95). Con este horizonte, las docentes desa-
rrollan en el Taller de Escritura Académica, asignatura obligatoria del
Profesoradoy la Licenciatura en Letras, una propuesta de trabajo que
incorpora estrategias propias de la ficcion en la cual la practica de
escritura académica se desarrolla en la articulacién entre el ensayo
y ficcién. Conviene destacar, en este punto, que las autoras propo-
nen el trabajo con el género ensayo a pesar de que ha sido relegado
dentro de las practicas letradas de grado en tanto y en cuanto se lo
considera como un género hibrido, poco riguroso. Por el contrario,
las docentes consideran que son estas caracteristicas las que posibi-
litan, en el marco de un taller de escritura, otros modos de acercarse
al conocimiento a través de la combinacién de estrategias argumen-
tativas y estetizantes.

Asimismo, otra posibilidad, que podemos considerar en nuestros
disefios, es generar consignas de escritura “que impliquen desafios
cognitivos, que se plantean como problemas a resolver” (Finocchio,
2009) para, de este modo, convocar distintos tipos de saberes:
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retéricos, lingtisticos y enciclopédicos y asi desarrollar habilidades
vinculadas a la metacognicion y a la flexibilidad propia de la creativi-
dad y del pensamiento critico.

En esta reflexion sobre los disefos didacticos, nos gustaria pre-
sentarles el trabajo de investigacién sobre escritura académica de-
sarrollado bajo la modalidad investigacién-accién, en la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad de Tucuman, cuya refe-
rente es Constanza Padilla. A raiz de esta experiencia, la investigado-
ra plantea que hay factores que intervienen en la posibilidad de que
les estudiantes pasen de una etapa de extrafiamiento a una etapa de
apropiacién participativa en relacién con la escritura. Asi los factores
que mas intervendrian son las practicas de ensefanza que ofrecen
una mediacién didactica que:

Favorece los procesos metacognitivos; promueve el planteamiento
de problemas de investigacién; orienta los procesos de investigacién,
lectura, planificacién, escritura y revision, focalizando en la dimen-
sidén epistémica y argumentativa de la escritura cientifico-académi-
ca, a través de los procesos didacticos de devolucién, regulacién e
institucionalizacién (Brousseau, 2007), y promueve la escritura entre
pares, bajo el supuesto de que el aprendizaje colaborativo (Bruffee,
1999) permite un aprendizaje mas profundo que el individual. (Padi-
lla, 2015, p. 207)

Asi, a partir de los aportes de Padilla, podemos afirmar que es
necesario dedicar un espacio de la clase a intervenir en los distintos
procesos de composicion de los escritos y hacerlos evidentes. Reco-
mendamos tanto, instalar y andamiar la creacion de planificaciones 'y
borradores, particularmente, en la produccién de textos expositivos
y argumentativos, como invitar a la escritura colaborativa. Incluso se
puede solicitar que les estudiantes den cuenta de su propio proceso
de escritura (fortalezas y debilidades, obstaculos y modos de resolu-
cion) a través de sencillas preguntas metacognitivas.

Finalmente, recordar que ensefar a escribir es, de algiin modo,
ensefar a reescribir. En los Gltimos anos, se han multiplicado las in-
vestigaciones que abordan la revision, reparacidn o reescritura de los
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textos producidos en situacién dulica (Brailovsky y Menchén, 2014;
Padilla 2015). En este sentido, entendemos que, en nuestras inter-
venciones, la instancia de revision y reescritura podria revestir una
potencialidad epistémica y pedagdgica significativas.

En el apartado anterior nos detuvimos, por un lado, en abordar en
qué sentidos entendiamos la creatividad en los disenos didécticos
que desplegamos en la escritura de la clase; por el otro, en compar-
tir aportes, miradas teéricas, que nos permitieran reflexionar y pen-
sar otros modos de disefar nuestras propuestas. En este segmen-
to, abordamos el segundo aspecto en el cual nos interesa focalizar:
la creatividad en relacién con la escritura de la practica docente. En-
tendemos que en esa practica escrituraria se construyen saberes en
torno del oficio de ensefiar (Bombini y Labeur, 2013), saberes que
consideramos valiosos para movilizar transformaciones en la tarea.

Esta posibilidad de reflexionar en la escritura sobre la practica
como un modo de construir conocimiento sobre ella también es ad-
vertida por Recchiay Larrosa (2018) en el libro, P de profesor, donde
Karen Recchia a partir de sus observaciones y registros de las clases
que desarrolla Larrosa en la Universidad de Barcelona, interpela al
docente espafiol respecto de sus decisiones, de sus modos de ser
profesor. El trabajo que realizan es sumamente interesante en cuan-
to se trata de una mirada entre pares. Estas conversaciones a partir
de los registros que Recchia escribe, motivaron a Larrosa a focalizar
también su preocupacién en pensar, reflexionar, sobre qué significa
ser profesor:

Su cuaderno se convirtié en una especie de archivo, o de memoria

de lo que ibamos haciendo. (...) Sus comentarios (....) me obligaban

a explicitar criterios a dar razones y, en definitiva, a pensar en cosas

sobre las que nunca habia pensado. Digamos que me hizo consciente
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de mi forma de ser profesor, de mi manera de habitar el oficio, como
yo nunca antes lo habia sido. (Larrosa, 2018, pp. 14-15)

Es importante destacar que las razones que guiaban los registros
de Recchia estaban relacionadas con intentar indagar los modos de
hacer el oficio. De esta manera, se fue perfilando un personaje en
ese registrar, objetivar lo que sucedia en las clases, que posibilité un
proceso a partir del cual colocar en la superficie diversos aspectos
que atravesaban los modos de ser profesor.

Ademds, el profesor espafol advierte cémo las observaciones de
Recchia, el trabajo reflexivo que implicé tanto para él como para la
autora brasilera, provocaron un cambio en sus propios planteamien-
tos, en su forma de desarrollar la tarea; cambio que era posible ob-
servar en los trabajos finales de sus estudiantes.

En esta misma linea de pensamiento, Bombini y Labeur (2013),
en el articulo Escritura en la formacién docente: los géneros de la
prdctica también dan cuenta de las potencialidades de la escritura
para pensary reflexionar sobre la practica docente. Aqui, les autores
exponen una serie de aportes tedricos producto de una investigacion
llevada adelante en el marco de la Catedra Didactica Especial y Prac-
ticas de la Ensefianza del Profesorado de Letras de la Universidad de
Buenos Aires donde les estudiantes realizan sus practicas docentes.

En una primera instancia, les autores realizan una justa critica a
las tradiciones didacticas a partir de las cuales se reflexionaba sobre
la practica docente y sefalan que las tradiciones histéricas a partir
de las cuales se pensaba nuestro oficio eran fuertemente prescrip-
tivas con lo cual nuestra tarea se abordaba desde lo que debia ser
y no desde lo que realmente acontecia. En contraposicién, exponen
cémo las orientaciones socioantropoldgicas en el campo de la didac-
tica han posibilitado un cambio interesante en tanto que conciben la
ensefanza como una practica social. A partir de este viraje, se pro-
dujeron nuevas propuestas para pensar las practicas, como los estu-
dios de narrativas en educacién, la etnografia escolar, los enfoques
biografico-narrativos.

Asi, desde estas nuevas miradas y desde una perspectiva socio-
cultural y epistémica en torno de la escritura, les autores reflexionan
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sobre la escritura y sostienen que el ejercicio escriturario de practica
docente, del hacer cotidiano, posibilitaria, a partir de la puesta en
discurso, una objetivacién desde la cual mirarla, analizarla en pos de
instancias transformadoras.

Desde esta perspectiva Bombini y Labeur proponen nuevos dis-
positivos de escritura que permitan complejizar “el proceso de cons-
truccion y reflexion sobre las practicas” (Bombini y Labeur, 2013, p.
22) puesto que el género tradicional para abordarla, la planificacién,
heredero de una perspectiva didactica de tipo tecnocratico, no per-
mite considerar las tensiones que se producen en la practica docen-
te. Desde estos supuestos, les autores presentan y definen el guion
conjetural cuya escritura desarrollan sus estudiantes en el contexto
de sus practicas. El guion conjetural es un ejercicio de imaginacién y
de toma de decisiones en el que los saberes disciplinares son pensa-
dos desde el lugar de la ensefianza y en contexto; su autor hipotetiza
en un aula concreta con sujetos concretos, entre los que esta él mis-
mo (Bombiniy Labeur, 2013, p. 22).

Se trata de una escritura en la cual les autores son invitades a pro-
ducir, a crear como acto de imaginacién y desde un yo, un trazado del
recorrido — y su posible devenir- de lo que acontecerd en el aula. Esta
narrativa implica a su vez un detenerse en explicary argumentar res-
pecto de cada decisién y propuesta sobre la cual gira la clase. Como
mencionamos anteriormente, esta escritura, a diferencia de las pla-
nificaciones, en las cuales debemos encorsetar objetivos, contenidos
y actividades, permite una narracién detallada y sin embargo provi-
soria,- en tanto y en cuanto estd atravesada por vaivenes producto
de las revisiones en funcién del contexto, el contenido, les actores
intervinientes, etc.- que le otorgue sentido a lo que alli acontecerd en
el desarrollo de esa practica docente.

Como complemento a esta escritura, aparece el autorregistro
como género productivo para abordar lo que sucedid, lo que sucede
en el transcurso de la practica. En este caso, se trata de una escritura
narrativa en la cual le docente recurre a narraciones, explicaciones y
argumentos que le permiten contar, interpretar y explicar/se lo que
finalmente acontecié de lo imaginado y deseado en el guion de esa
clase. Asi, “el autorregistro reflexiona sobre qué caminos marcados
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en el mapa se siguieron y dénde llevaron y de los golpes de timén que
se fueron dando para acomodar ese texto mutante a los sucesos del
aula” (Bombiniy Labeur, 2013, p. 25). En este sentido, este género po-
sibilita objetivar escenas de la practica, recrearlas para volver a mirar
y cuestionar decisiones, contenidos, expectativas sobre la propuesta.

La creatividad puesta en juego en estos textos aparece en el
instante mismo en que iniciamos la tarea de imaginar una clase o
volvemos a recrearla, a revisarla, siempre en relacién con un saber
disciplinar, un grupo particular de estudiantes y en un contexto ins-
titucional y académico especifico. Asi, aparece con toda su fuerza “el
texto escrito, como herramienta para imaginary pensar, para reflexio-
nar y volver sobre lo conjeturado, para revisarlo y elaborar nuevas
posibilidades” (Bombiniy Labeur, 2013, p. 26).

Los géneros trabajados y presentados se enmarcan en la practica
docente de estudiantes en el umbral de su devenir en profesores de
Letras, no obstante, entendemos que son géneros que pueden ser
abordados en la practica docente de diversos campos disciplinares.
En este sentido, lo que se evidencia como valioso es la necesidad de
narrar, narrarse, la experiencia de la docencia, el particular modo de
cada une de, en palabras de Jorge Larrosa, habitar el oficio.

Por dltimo, nos interesa mencionar que, en efecto, en el fragor de
la tarea es dificil detenerse y habitar el tiempo de la escritura que es-
tos géneros proponen. Sin embargo, consideramos que a lo largo del
apartado hemos intentado compartir una perspectiva que entiende
la creatividad de la escritura de la practica en su dimension episté-
mica y que da cuenta de cémo el género tradicional para abordarla
no habilita una mirada reflexiva en torno a lo que sucede cuando
desarrollamos nuestra practica docente. Es por eso que si bien es-
tos géneros pueden no ser los mas acordes, pertinentes, a nuestro
contexto disciplinar, si manifiestan la potencialidad de una narrativa
que nos permita mirar la propia practica. De este modo, esperamos
que este apartado les movilice a la invencién de géneros narrativos
propios que les permitan poner en palabras, objetivar y preguntarse
por ese juego en el que andamos.
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A lo largo de este trabajo quisimos, ante todo, realizar una aproxi-
macioén a posturas tedricas actuales que dan cuenta, no solo de la
potencialidad epistémica de la escritura en el &mbito académico,
sino también de la importancia de una mirada situada al contexto
universitario del que formamos parte. Nuestra apuesta ha sido do-
ble: pensar practicas de escritura para nuestres estudiantes que les
acerquen a la transformacién del conocimiento disciplinar y pensar
nuestra propia practica a través del ejercicio escriturario para generar
saber pedagdgico al respecto.

En relaciéon con nuestro primer objetivo vinculado con pensar
la invencidn en nuestros diseios didacticos, hemos intentado dar
cuenta cémo entendemos este aspecto y, al mismo tiempo, hemos
compartidos propuesta tedricas que habiliten posibilidades didacti-
cas transformadoras que puedan, como mencionamos anteriormen-
te, movilizar la construccién del conocimiento disciplinar en el marco
de la formacién superior.

Asimismo, creemos que estas propuestas compartidas contribui-
ran a alejarse de la tendencia de muchos disefios didacticos de ex-
perimentar la practica escrituraria solo en el marco de instancias de
acreditacién. En tal sentido, consideramos la importancia de ensayar
la creatividad en nuestros disenos de clase, de imaginar nuevos mo-
dos de proponer experiencias de escritura académica en el contexto
cotidiano de nuestros espacios con la intencién de que les estudian-
tes puedan acercarse a propuestas de escritura ligadas a la bisque-
da, a las posibilidades de construccion del conocimiento disciplinar
de otros modos. Consideramos con Brailovsky y Menchén (2014)
que una experiencia de estas caracteristicas, por fuera de la instancia
de acreditacién, habilitaria un goce, un placer en la practica de escri-
tura en tanto le estudiante comienza a recuperarla por el valor in-
trinseco, por esa experiencia transformadora que habilita en relacién
con el conocimiento disciplinar. En tal sentido, les autores plantean
la dimensién soberana de la escritura, una escritura que pueda ser
vivida por lo que en si misma habilita como forma de pensamiento.
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Respecto de las posibilidades de la creatividad en la escritura de
la practica docente, insistimos en nuestra intenciéon de, principal-
mente, compartir una propuesta tedrica enmarcada en una experien-
cia de investigacion que da cuenta de la potencialidad de la creativi-
dad en la escritura de la practica como un modo de construir saberes
en torno a ella. Sin embargo, enfatizamos que en ninglin caso se trata
de imponer géneros, sino en todo caso invitar a la bisqueda de nue-
vas narrativas adecuadas a los particulares contextos disciplinares e
institucionales y académicos de los cuales formamos parte.

El personaje principal de la novela, Formas de volver a casa, del
escritor chileno Alejandro Zambra (2011) dice: “Leer es cubrirse
la cara, pensé; y escribir es mostrarla” (p. 66). Es nuestro deseo que
el recorrido compartido en el articulo les haya permitido reflexionar
sobre la escritura académica en nuestras propuestas de ensefan-
za en la universidad, sobre nuestros modos de ser docente en pos
de que podamos redefinir nuestras practicas para acompanar, me-
diar, andamiar, el proceso de “mostrar la cara” de les estudiantes con
quienes experimentamos el oficio de ensefar.
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Por Claudia Maria del Valle Rodriguez

En el espacio escolar, en sus distintos niveles, conviven ciertas
concepciones sobre el leer y el escribir y sus modos de ensefanza.
A lo largo del tiempo se han ido constituyendo tradiciones didac-
ticas que dan cuenta de determinadas practicas, discursos, rutinas,
consignas, valoraciones, propuestas que recuperan algunas miradas
sobre la lectura, la escritura y la alfabetizacion. Por su parte, los/as
estudiantes también han ido establecido distintos modos de vincu-
larse con lo escrito, atin a contrapelo de la normativa escolar o de
alguna representacion hegemonica de la lectura y la escritura.

En esta propuesta partimos del concepto de escena de lecturay/o
escritura que proviene de distintos trabajos inscriptos en el campo
de la historia social de la lectura y la escritura. En su libro El lector
libertario Prdcticas e ideologias lectoras del anarquismo argentino
(1898-1915), Mariana Di Stefano analiza el concepto de Roger Char-
tier de practica de lectura o escritura y, retomando al autor, dice:

(...) las practicas de lectura o escritura son las actividades, las formas
de actuaciéon que se despliegan para leer o escribir, que se sostie-
nen en esquemas matrices de percepcién, valoracion y clasificacién
del conjunto de elementos que intervienen en la lectura o escritura.
De modo que, el concepto mismo de practica implica la confluencia,
en mutua determinacién, de dos componentes: un aspecto material,
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visible, en el que la practica se plasma, se corporiza, y un componente
del orden de las representaciones sociales, determinadas y a la vez
determinantes de la actividad misma. (Di Stefano, 2011, p. 152)

Siguiendo esta linea, entonces, es necesario para entender las
practicas de lectura y escritura comenzar a mirar la multiplicidad de
elementos que comprenden. De este modo, apelamos a la nocién de
escena de lectura o escritura —en clara asociacién con la materialidad
de esas practicas— como “el lugar en el que se materializa/realiza lo
escrito como practica social de comunicacién” (Cucuzza y Pineau,
2002, pp. 16-17). Ademds, de acercarnos esta definicién, los autores
Cucuzza y Pineau incluyen los posibles componentes de la escena
tales como: actores, finalidades, espacios, tiempos y soportes mate-
riales o tecnologia de la palabra como aspectos a considerar.

El registro y la observacion de escenas que impliquen la ensefian-
za y aprendizaje de la lectura y la escritura, permite preguntarnos
justamente qué representaciones / tensiones [ ideas [ preconceptos
subyacen en esas imagenes. Podemos seleccionar diversas fotogra-
fias vinculadas al campo disciplinar o utilizar un algtin archivo foto-
grafico propio y que tengamos disponibles.

En el ejercicio que presentamos a continuacién hemos recupe-
rado una serie de imagenes incluidas en Retratos de la educacién
argentina (2015), producido por el Ministerio de Educacién de la
Nacién. La acompafamos de algunas preguntas que funcionan como
orientadoras para poder identificar dos cuestiones:

» quéideas sobre el proceso de lectura y escritura tienen nuestros/
as estudiantes y como se conciben a si mismos en relacién con
esas practicas, si pueden visualizarse como lectores/escritores de
textos;

+ qué representaciones de lo escrito y de la tarea del lector/escritor
sostienen nuestras propuestas de escritura segln el area discipli-
nary el nivel educativo en el que nos desempefamos.

Se trata de acercar claves puntuales/diferentes para mirar(nos)
y avanzar en el trabajo de explicitar ciertos aspectos en torno a las
practicas de lectura y escritura en nuestras aulas.
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Asi dada una fotografia, podemos indagar oralmente a través de
los siguientes interrogantes' y considerando los componentes de la
escena en cuestidn:

¢En qué lugar/espacio se desarrolla esta practica de lectura y/o
escritura? A qué nivel educativo se asocia (inicial, primario, secun-
dario, superior o universitario)? s Quiénes participan de estas practi-
cas? ;Qué roles cumplen ¢ Qué tipo de interacciones se establecen?
¢Para qué leen y/o escriben los sujetos involucrados? ;Sobre qué
temas? ;Qué tiempo (reducido- extenso; distendido- formalizado)
involucran estas practicas? ;Qué tipos de soportes de lectura y/o
escritura o instrumentos aparecen? ;Cudl es el uso que se realiza
de los mismos? ;Circulan objetos para la lectura y/o la escritura?
¢ Qué tipos de textos se escriben o circulan para la lectura? ;Qué
funcién cumple el/la docente en la realizacion de esa practica? ¢y
el/la estudiante? ;Qué posturas corporales asumen los sujetos que
leen y escriben?

Al mismo tiempo, una vez que hemos realizado este ejercicio en
el marco de la clase, podemos profundizar y reconocer ciertos su-
puestos ligados a la concepcidon de escritura. A continuacion, les
dejamos algunas afirmaciones? para que reflexionemos acerca de los
discursos que circulan en algunas de nuestras instituciones educati-
vas y los sujetos que las habitan:

La escritura es un don.

Este supuesto remite, con frecuencia, al campo literario y se asienta
erréneamente en la figura de los “grandes escritores”. Sostener que
la escritura es un don se aleja de la importancia de un trabajo soste-
nido para escribir y plantea que hay quienes nacen con una habilidad
natural y otros/as con dificultades “innatas”.

1 Algunas de las preguntas utilizadas para la realizacién de este ejercicio reflexivo han
sido adaptadas del texto Iniciacién universitaria de Daniela Stagnaro et al (2016),
P. 45.

2 Estas y otras ideas instaladas sobre la escritura estan desarrolladas en el primer
capitulo del libro de Martin Domecq Pensar-escribir-pensar. Apuntes para facilitar

la escritura académica (2014), pp.21-30.
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La escritura es una transcripcién de la oralidad y/o del pensamiento.
Este supuesto se asocia con que la escritura implica meramente “pa-
sara un papel” lo que ya sabemos o pensamos como si tratdramos de
fijar algo ya existente. En realidad, podemos decir que escribir es una
forma de pensary mientras escribimos le damos forma y contenido a
aquello que queremos decir.

La escritura es una prdctica homogénea.

La escritura se haya inscripta en determinados marcos instituciona-
les y profesionales, es decir, es una practica social asociada a otras
practicas. En este sentido, la escritura no es una, sino muchas y cada
campo del saber (por ejemplo, Filosofia, Medicina, Periodismo, Ar-
tes) establece formas propias de decir.

La escritura se aprende al inicio de la escolaridad, de una vez y para
siempre.

Esta idea sitla la ensefanza y el aprendizaje de la escritura general-
mente en la escolaridad inicial del sujeto. Sin embargo, a medida que
nos incorporamos a nuevos ambitos de estudio y/o profesionales
necesitamos conocer y apropiarnos de otros géneros discursivos y/o
convenciones para insertarnos en esas comunidades.

La escritura es un contenido propio del drea de Lenguaje.

En general, a partir de este supuesto se tiende a circunscribir la ense-
fianza de la escritura a espacios curriculares especificos, descartando
otros posibles ambitos de formacién. Sin embargo, todas las areas/
disciplinas cientificas y artisticas requieren la ensefianza explicita
e intencional de la escritura dado que es el modo a través del cual
construimos y comunicamos el conocimiento.

Investigaciones desarrolladas en los wltimos afos indican
que las representaciones de docentes y estudiantes sobre la es-
critura derivan en ciertas practicas recurrentes en las aulas
universitarias. Asi, Paula Carlino (2004) indica cudles son/se-
rian esas representaciones mas difundidas en el nivel superior:
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+ Aquella que concibe que la escritura es sélo un canal para comu-
nicar lo que se sabe y no una herramienta de analisis.

+ La que cree que redactar es una labor instantianea: sabiendo lo
que se quiere decir, sélo hace falta hacerlo por escrito.

+ La que presupone que escribir es una técnica basica, la cual, una
vez adquirida, sirve para poner sobre el papel cualquier conoci-
miento disciplinar. (p. 10)

La invitacién es —a partir de la actividad que propone esta de-
riva- movilizar acciones arraigadas en el uso de la escritura como
mero método de registro, transcripcion o reproduccién. Hacernos
conscientes como profesores y en el caso de los/as estudiantes, in-
corporar, tematizar, explicitar y deconstruir colectivamente estas re-
presentaciones en el espacio del aula.

Argentina, Ministerio de Educacién de la Nacion (2015) Retratos de la edu-
cacién argentina. Ministerio de Educacién de la Nacién.

Carlino, P. (2004) La distancia que separa la evaluacién escrita frecuente de
la deseable. Accién Pedagdgica, 13 (1) 8-17.

Cucuzza, H. y Pineau, P. (2002). Para una historia de la ensefianza de la
lectura y escritura en Argentina. Del catecismo colonial a La Razén de

mi Vida. Mifo y Davila.

Di Stefano, M. (2013). El lector libertario Prdcticas e ideologias lectoras del
anarquismo argentino (1898-1915). Eudeba.

Domecq, M. (2014) Pensar-escribir-pensar. Apuntes para facilitar la escritu-
ra académica. Lugar Editorial.

Stagnaro, D.; Ferndndez, N. y Bottino, V. (Comp.) (2016). Iniciacién univer-
sitaria. Ediciones UDTF.
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Por Maria Luz Galante

En el interés por revisar/reflexionar nuestra labor docente estd siem-
pre presente la idea de mejorar las propuestas en tanto permitan
diversos aprendizajes, mayores instancias que interpelen a les estu-
diantes y que se constituyan en despertares o inicios a otras indaga-
ciones y reflexiones. Como ya lo hemos planteado, sabemos que es
posible “con-mover” nuestras maneras habituales de dar clases y de
proponer trabajos practicos donde la escritura y la lectura son tam-
bién asuntos que nos competen y por lo tanto, objeto de ensefanza.
Para que ciertos movimientos didacticos vinculados a la alfabetiza-
cién académica acontezcan se requieren ciertas conceptualizaciones
y abordajes tedricos que activen/interpelen supuestos y promuevan
variaciones en las practicas. A su vez, estamos convencidas de que el
intercambio con colegas es también un factor altamente positivo que
contribuye en este sentido.

Por lo expuesto, en este apartado queremos ofrecer lecturas de
materiales que hemos seleccionado atendiendo a su potencial para
activar algunas reflexiones sobre la tematica que nos ocupa. Clara-
mente hemos debido optar por algunos aspectos donde hacer foco
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sabiendo que no son los Gnicos pero que son los que hemos consi-
derado més pertinentes para esta ocasién. Asimismo, elegimos para
compartir cuatro propuestas construidas por colegas de la Facultad
de Artes de la Universidad Nacional de Cérdoba y de la Facultad
de Arte y Disefo de la Universidad Provincial por su riqueza para
inspirar otros abordajes/experiencias. Conocer maneras de ocuparse
de la lecturay la escritura en el marco de los distintos espacios curri-
culares permite registar que hay otros modos posibles. De ninguna
manera se trata de modos perfectos o recetas a seguir sino de versio-
nes reales de practicas habituales. Es con ese espiritu que, de manera
generosa, les autores de estas propuestas han permitido que las de-
mos a conocer. Son producciones que fueron creadas para responder
a la consigna del trabajo final de un curso* que solicitaba pensar una
propuesta que se enmarcara en los espacios curriculares propios.

Entonces en clave de ampliar/retomar lo planteado en el articulo
segundo y de inspirar y recrear —crear algo diferente y acorde al con-
texto donde acontece- es que ponemos a disposicion estas lecturas
+ experiencias + pistas/preguntas para seguir pensando propuestas
educativas que contemplen la lectura y la escritura desde una pers-
pectiva social cultural situaday compleja en el marco de la educacion
superior. Sabiendo que esto contribuye a promover la inclusion ge-
nuina, el acceso al conocimiento, la democratizacién de las practicas
y la materializacién del derecho a la educacién para todes.

Cabe aclarar que el orden en que se presentan es absolutamente
aleatorio y no responde de ninguna manera a un modo de secuen-
ciar o jerarquizar. Son cuatro puertas de ingreso igualmente validas y
potentes para gestar propuestas de intervencién docente vinculadas
a la alfabetizacién académica. A su vez, es oportuno sefialar que si
bien estd anclado en Artes es posible que cada docente realice las
lecturas y cruces necesarios para pensar lo expuesto en otros ambi-
tos académicos e incluso en otros niveles del sistema educativo.

1 Curso denominado “De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la forma-
cién en Artes” -disefiado y dictado por este Equipo- en el marco de las acciones de
PAMEG en la Facultad de Artes (FA-UNC) en el afio 2019.
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Lectura sugerida: Castells, M. (2009). Aprender a escribir textos
académicos: ¢copistas, escribas, compiladores o escritores? en Pozo,
J.I. y Pérez Echeverria, M. P. (Coord.) La Psicologia del aprendizaje
universitario: de la adquisicién de conocimientos a la formacién en
competencias, (pp.120-133). Morata.

La autora se propone ofrecer algunas herramientas metodoldgicas
para acompaifar y ensefiar modos de vincularse con las practicas le-
tradas y el conocimiento. Comienza con un andlisis de los diferentes
vinculos con la escritura de les estudiantes para luego describir las
competencias requeridas para cursar estudios superiores.

A lo largo del texto, contribuye a comprender la complejidad de
la tarea que supone acompanar estas actividades y tareas y acerca
posibles respuestas a cuando y como ocuparse de la alfabetizacién
académica.

Pistas/preguntas para pensar: ; Qué andamiajes/modos de acompa-
fiar ofrecemos para los escritos que solicitamos? ;Cual es el rol que
se juego en el antes, durante y después del proceso? ; Qué mediacio-
nes y maneras de acompafnamiento ponemos a disposicion? ;Como
promovemos instancias que habiliten la construcciéon de la propia
voz autoral a les estudiantes?
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Lectura sugerida: Carlino, P. (2004). La distancia que separa la eva-
luacién escrita frecuente de la deseable. Accién Pedagdgica, 13 (1),
8-17.

El texto presenta un anélisis de practicas evaluativas habituales a las
que contrasta con otras menos difundidas. Revisa las funciones y las
condiciones de las mismas a luz de la escritura desde una concep-
tualizacién de préctica social cultural y compleja. Pone preguntas en
torno a la pertinencia de las intervenciones y las propuestas docentes
en relacion con los propdsitos educativos de las asignaturas y sobre
si es posible evaluar contenidos sin tener en cuenta la forma. Inter-
pela la nocién de escritura vinculada meramente a lo comunicativo y
despojada de su funcién epistémica. Reflexiona sobre la competencia
de profesores e instituciones al respecto y pone a disposicién ideas y
maneras de abordar la evaluacién escrita desde una perspectiva mas
cercana a practicas potentes e inclusivas.

Pistas/preguntas para pensar: §Qué instancias de reescritura ofre-
cemos/ponemos a disposicion? Cémo se aborda el error en nues-
tras practicas habituales? ;En qué clave son las retroalimentaciones
que hacemos? ; Qué concepcién/representacion de escritura se pone
en juego en los escritos que solicitamos? ;De qué manera se piensa
la relacién contenido-forma en las actividades que solicitamos a les
estudiantes?
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Lectura sugerida: Finocchio, A. (2011) Clase 25. Cuando las consig-
nas invitan a escribir. Diploma Superior en Lectura, Escritura y Edu-
cacién. FLACSO

En este escrito se desarrolla una historizacién sobre los modos de
escribir y solicitar escrituras en el dmbito escolar. Se plantean ani-
lisis, preguntas y propuestas para revisar y reflexionar acerca de los
modos de formular consignas de escritura asi como también la rela-
cion de las propuestas con les estudiantes reales —sus experiencias y
expectativas— que habitan nuestras aulas. Es ademas, una invitacion
a pensar qué dicen las consignas de la concepcién de escritura que
las sustentan. Dado que se trata de una clase, hay bibliografia que
complementa y un itinerario de lecturas sugeridas para ampliar la
tematica.

Pistas/preguntas para pensar: ;De qué manera podemos ampliar,
desglosar, expandir las consignas a fin de incluir pistas acerca de lo
que esperamos que escriban (no solo a cuestiones de forma: exten-
sidén, margenes, interlineado) sino también de contenido (estructura,
vocabulario, etc.)? ;En qué medida se trata de consignas y activida-
des situadas, que contemplan al estudiante real?
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Lectura sugerida: Moyano, E. I. (2005) Una propuesta para la ense-
fanza de la lectura y la escritura basada en la teoria de género y re-
gistro de la LSF: resultados de una investigacién e implementacién
en diferentes niveles educativos [conferencia]. || Conferencia Lati-
noamericana de Lingtiistica Sistémico-Funcional. ALSFAL y Facultad
de Educacién de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion.
Concepcion, Chile.

El articulo contempla una breve resefna y algunos resultados de una
investigacion accidén basada en la teoria del género y discurso desde
la perspectiva de la Lingtiistica Sistémico-funcional (LSF) -que sefia-
la una relacion de mutua determinacién entre contexto y lenguaje-
ademds de presentar un dispositivo didactico adaptado del modelo
de la Escuela de Sidney.

Se describe y narra la propuesta pedagdgica llevada a cabo y algunas
actividades que contemplan momentos individuales y colectivos a
partir de un modo de deconstruir géneros.

A su vez, reflexiona sobre ciertas dificultades o incomodidades de
estas practicas. Si bien se circunscribe a un contexto singular, su po-
tencial radica en que puede permitir pensar otras versiones.

Pistas/preguntas para pensar: ;Qué decimos sobre los géneros dis-
cursivos que circulan en la propuesta de clase? ;Cémo se desarman/
abordan? jldentificamos y explicitamos cuéles son de formacién o
cuales profesionales? ;Qué abordaje de escritura de los mismos es-
toy habilitando?
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Palabras claves de la propuesta: resefia, acompafiamiento, escritura
disciplinar, géneros profesionales.

La actividad estd pensada para el espacio de las tutorias de Ar-
tes Visuales. Surge a partir de observar/analizar algunas cuestiones
planteadas por les egresantes en relacién con las dificultades para
vincular la produccién artistica con el escrito —una especie de es-
cisién entre teoria y practica— y a incomodidades/tensiones entre
textos académicos y textos que denominan mas cercanos a “diarios
intimos” y que plantearian un falsa dicotomia si se tiene en cuenta la
nocién de escritura disciplinar.

Se propone la escritura de un texto de un género profesional: es-
cribir una resefia de arte sobre la propia produccién que seria parte
de un blog especializado en resefias de arte. En un primer momento,
deberan realizar lecturas previas de resefias de arte del blog La Can-
delaria, elegir alguna de su interés y fundamentar esa eleccién. La
segunda instancia serd grupal, una puesta en comun con egresantes
que estan atravesando el mismo momento de produccién del Traba-
jo Final para analizar y deconstruir el género orientada por preguntas
acargo de la Tutora. Luego, le estudiante realizaria su propia resefia a
partir de la obra producida hasta el momento y se tendrian en cuenta
cuestiones sobre la escritura de resefias abordadas en el encuentro
grupal. A su vez, contaria con reuniones de tutoria para plantear du-
das y acompanar el proceso. Por Gltimo, se propondria la creacion de
un blog donde compartir las producciones.

La Tutora/Docente comenta: “(...) si bien no se centraliza en el
género especifico del escrito del trabajo final, seria un aporte (...)
Escribir una resefia tiene como objetivo que les estudiantes desarro-
[len una escritura que permita indagar en el conocimiento especifico
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del campo disciplinar, practicar la utilizacion del lenguaje propio del
campo e intentar salvar esa escisién construida entre la produccion
artistica material y la produccién escrita. (...) mediante este género
de escritura, pondrian en practica la auto observacién, comprendien-
do este término desde el andlisis de Guadalupe Arqueros (2017)>(...)
En este sentido creo que la escritura de la resefia y su socializacion en
un blog permitirian, mediante la tarea de escribir, reflexionar sobre
la propia practica y sobre conceptos del campo disciplinar compar-
tiendo y construyendo conocimientos especificos situados dentro
del trayecto formativo de las licenciaturas en Artes Visuales de la
Facultad” (Demaria, V., 2019)3.

Palabras claves de la propuesta: reescritura, evaluacion, retroali-
mentacién, didlogos, investigacidn.

Esta experiencia esta pensada para un grupo que cursa un trayecto
complementario obligatorio para obtener la licenciatura. Se presenta
como heterogéneo y fragmentado formado por estudiantes que pro-
vienen de diferentes trayectos (profesores o técnicos de diversas tra-
diciones artisticas: artes del fuego, artes visuales, fotografia, danza,
teatro y musica) que no acostumbran a interactuar entre si. La pro-
puesta se desarrolla en el marco de la unidad “Formato produccién.
Problematicas propias del campo de la produccién artistica”, se dise-
faron actividades para trabajar contenidos vinculados a la construc-
cion de preguntas, objetivos de investigacion y fundamentacion de

2 Arqueros, G. (2017). Una técnica de las ciencias sociales: Escritura y auto
observacién en la investigacidn en artes. Perspectivas metodoldgicas, 2 (19).
3 Trabajo final del curso “De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la for-
macién en Artes” (2019) presentado por la docente Victoria Demarfa. Disponible

en: https://bit.ly/3k]5Sv7
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un proyecto de trabajo final. Entre los desafios se pueden mencionar
los relacionados con la puesta en palabras de su mundo de curiosida-
des, la falta de operaciones reflexivas sobre actividades artisticas, la
ausencia de la practica, observacién de ejemplos y conceptualizacién
de problemas situados en el quehacer.

En este contexto, se propuso un trabajo practico evaluativo del
estilo parcial de dos vueltas, donde se incluydé una instancia de re-
flexion e intercambio a través de un foro donde se les solicitd, como
parte de la consigna evaluativa, que compartan los temas y objeti-
vos. Para quienes no aprobaron se habilité la posibilidad de rehacer
el trabajo sin que eso contara como recuperatorio y les demandaba
una reformulacién a posteriori de haber comentado los objetivos y
temas de otro grupo. Para ese comentario, se les brindé una guia de
preguntas o puntos a observar. Contaban también con devoluciones
minuciosas en sus propios trabajos. A su vez, en el transcurso de las
correcciones se generd una instancia de reflexién a partir de interven-
ciones breves, concretas, orientadas y en clave ltdica.

Si bien, muchas reelaboraciones fueron entregadas de manera
previa a las intervenciones en los foros, la docente considera que:
“(...) estos trabajos se basaron en las sugerencias sefaladas en mis
correcciones y en los temas y objetivos compartidos por sus pares en
el foro. Es decir: no fue posible decir cosas de los pares, pero si fue
posible revisar el propio trabajo a la luz de ejemplos variados y de
observaciones particulares sobre su propuesta.” En este sentido, se
destaca la potencialidad de la escritura en tanto practica epistémica
y de formacién, reconociendo las reescrituras como partes propias de
dichos procesos.

Como se comprende, esta experiencia —disefiada en el curso de
formacién docente- se pudo llevar a cabo ya que se desarrollé de
manera simultanea al dictado del Taller.

En palabras de la docente, la propuesta, se inscribe en el cruce en-
tre investigacion, artes y escrituras, un campo que problematiza pre-
conceptos y representaciones que escinden al arte -y les estudiantes
de artes- y lo circunscriben y reducen. “(...) De manera empirica y
lGdica, presenté una cuestion que resond con sus propias dudas,
con sus imaginarios y con su capacidad para poner en palabras sus
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intuiciones... (les estudiantes) saltan las barreras imaginarias y tejen
un mundo de palabras, quizd modestas pero propias, para compar-
tir eso que realizaron en la practica. Entre tanto y sin darse cuenta,
crearon conceptos, recrearon abstracciones ajenas y construyeron su
propia trama tedrica.” (Marin, F.,, 2019)4

Palabras claves de la propuesta: bitdcora, escrituras, lecturas, inves-
tigacidn, reflexién, intercambios.

Esta propuesta consiste en acompafar la escritura de bitacorasy
generar espacios de socializacién e intercambio. Surge a partir de la
evidente carencia de practicas escriturarias y de alfabetizacién aca-
démica en el espacio curricular Instrumento Principal IV (piano) de
la Lic. en Interpretacion Instrumental del Departamento de Msica
donde las clases son individuales. Se trata de un género “(...) de gran
potencialidad para sus procesos de formacién en el instrumento y
para la investigacién en artes (...) También se busca acercar lecturas,
vocabulario y herramientas para la investigacion en el campo de la
ejecucién instrumental.”

Se entiende a la escritura como practica compleja, haciendo foco
en su funcién epistémica: “(...) pautas escriturarias que conduzcan a
la generacién de nuevos aportes en el campo disciplinar desde la de-
construccién y la reflexién de las practicas interpretativas, poniendo
al artista como eje central en la investigacién, ponderando los proce-
sos que atraviesa”.

Se propone una primer instancia a través del aula virtual donde
participen en un foro para abordar aspectos generales del género y

4 Trabajo final del curso “De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la

formacién en Artes” (2019) presentado por la docente Fwala-lo Marin. Disponible

en: https://bit.ly/3k]5Sv7
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referenciar con otras escrituras conocidas por les estudiantes tales
como relato anecdoético, informe, investigacion y critica. Con la guia
docente se hard foco en las caracteristicas, potencialidades e impli-
cancias de estas practicas escriturarias.

Posteriormente, cada estudiante inicia la escritura de su biticora
a partir del proceso de estudio de una obra. Se piensa en una bita-
cora que también contenga audios, videos y que forme parte de un
portafolio digital que esté disponible para ser leido y consultado por
otres. A su vez, el docente pondra a disposicion “(...) una carpeta
con bibliografias sugeridas y catalogadas sobre distintos ejes dentro
de las practicas del instrumento (técnica, interpretacion, entrevistas,
biografias de intérpretes, trabajos finales de grado con éstas perspec-
tivas, etc.) que les permitird a los estudiantes tomar distintos con-
ceptos y modos de escribir”.

Se promueven las instancias de intercambio entre quienes estan
atravesando experiencias similares y se alienta la reflexion y cons-
truccién de saberes a partir de lecturas y escrituras.

En palabras del docente: “(...) este espacio se caracteriza por pri-
mar lo individual sobre lo colectivo, y creemos importante articular
puentes para romper con el hermetismo y la autoreferencialidad,
abriendo caminos a la socializacion de las practicas que en su mayo-
ria la realizan solos (...) posibilita el intercambio y la construccién de
saberes que superan a las consultas y clases individuales... favore-
ciendo la construccién de un sentido de pertenencia y las posibilida-
des de un aprendizaje reflexivo” (Barbero, 2019)s.

5 Trabajo final del curso “De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la
formacién en Artes” (2019) presentado por el docente Eric Barbero. Disponible en:

https://bit.ly/3k]5Sv7
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Palabras claves de la propuesta: géneros de formacién, géneros
profesionales, escrituras, inclusién.

Esta experiencia constituye unaversion revisaday reflexionada del
primer Trabajo Practico denominado Inclusion de género en la UNC
de la materia “Introduccién a los estudios audiovisuales” (primer es-
pacio curricular de la Licenciatura en Cine y Artes Audiovisuales).

Una de las variaciones que se introduce es la de definir y expli-
citar el género discursivo del escrito que se solicita. Se trata de la
biografia que en el marco de este campo disciplinar constituye un
género discursivo propio que reviste de caracteristicas diferentes de
las del literario o histérico. Es un escrito que varia y que tienen di-
ferentes lectores previstos: “La biografia es importante en la etapa
de desarrollo del proyecto, porque aporta no sélo a la construccion
del personaje sino que nutre la historia (...) Se trata de un saluda-
ble movimiento de ida y vuelta, de retroalimentacion, de escritura
en “capas” que van cobrando espesor. A medida que nos hacemos
mas diestros en esta tarea de creaciéon y composicién, mas verosimi-
les, creibles, coherentes e integrados con sus motivaciones y con la
historia estardn nuestros personajes.” La docente destaca el valor de
ensenar este tipo de escrito ya que “es solicitado directa o indirecta-
mente en todas las materias practicas y proyectuales, pero muchas
veces es subestimado y en pocas oportunidades se ofrecen pistas
para hacerlo bien.”

En el caso del Trabajo Practico para el cual se proponen las varia-
ciones tiene una primer parte que supone un andlisis y una invitacién
para pensar los derechos sociales y politicos universitarios desde una
perspectiva de género, indagando sobre lo que se entiende por iden-
tidad y expresién de género. Luego, y a partir de lecturas de material
tedrico, se les propone crear un personaje cuyo objetivo sea mejorar
la habitabilidad en términos de las diversidades de género y escribir
su biografia. Para ello, se prevén instancias de deconstruccién del
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género a partir de mediaciones docentes que orienten y acompanen
el proceso, acercando herramientas para la practica escrituraria soli-
citada Se alientan instancias de revision y reescritura. Asimismo, las
producciones finales serdn compartidas en el formato galeria digital,
acompanada por fotos dando lugar a otras instancias de intercam-
bios y reflexiones en torno a la tematica que convoca. Las decisiones
que sustentan esta propuesta buscan “focalizar mejor en un género
concreto en el que es muy util empezar a indagar. Ademas, las ins-
tancias previstas van generando procesos individuales y grupales de
intercambio, negociacidn y creacion, que involucran la articulacion de
contenidos de diferentes médulos del programa.” En este sentido, se
identifica el aporte de trabajar géneros de formacion y profesiona-
les como asi también promover modos de trabajo colectivo propios
de la carrera. Y, por otro lado, la docente destaca que esta version
del Trabajo Practico se vincula con la bisqueda de “achicar las bre-
chas en un camino guiado por el objetivo principal de lograr la mejor
transicion y ambientacidn en este momento de la carrera. Asumir el
necesario proceso de alfabetizaciéon académica implica un modo de
entender la tarea docente en el marco de la educacién en la universi-
dad publica” (Suérez, V., 2019)°.

6 Trabajo final del curso “De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la
formacion en Artes” (2019) presentado por el docente Victoria Inés Suarez. Dispo-

nible en: https://bit.ly/3k|5Sv7
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Por Ana Paula Piretro

¢Cémo aprender a ejecutar una obra en movimiento que combina (...)
repeticién institucional y saberes duros (...)

con (la) improvisacién que proponen las contingencias

sociales actuales? (...) ;Cémo prepararse y actualizarse

para ejercer un oficio que por su propia naturaleza cambia?

(D’ lorio, G., 2012, p. 56).

Este espacio de Derivas estd compuesto por tres “paradas”. La pri-
mera remite a algunas ideas respecto de los sentidos y las operacio-
nes didactico-pedagdgicas a partir de las que entendemos que es re-
levante pensar el ingreso de medios y tecnologias digitales a nuestras
propuestas de ensefanza. La segunda, refiere a dos experiencias/
procesos que entendemos como emergentes y, cada vez, mas trans-
versales a muchas de las practicas que cotidianamente desplegamos
o con las que nos vinculamos en nuestros espacios de trabajo en los
que nos desenvolvemos como docentes: escrituras colaborativas y
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narrativas transmedia. La tercera, estd organizada en torno de dos
propuestas: una ligada a producciones que usualmente generamos
les profesores para acompafar instancias de explicacion de “temas”
(presentaciones visuales) y otra relacionada con una iniciativa que
apunta a repensar las formas de construir los “repasos” (entre clases
y/o al final del desarrollo de unidades o ejes) de manera colectiva;
incluyendo lo planteado por les docentes, pero también lo registrado
y retomado por les estudiantes como un modo de contribuir a unas
formas otras de circulacién y construccién de conocimientos.

Finalmente un breve apartado de cierre que recapitula lo puesto
a disposicidn en estas instancias. Asi, se trata de un conjunto de ma-
teriales y recursos que esperamos oficien como orientaciones para
el (re)disefo de lo generado y/o para el desarrollo de alternativas
futuras: un pasaje/umbral que se abre como “prisma” para dar lugar
a otras/nuevas oportunidades.

En la parada inicial de esta deriva compartimos un breve texto que
nos invita a reflexionar en torno de sentidos, operaciones y decisio-
nes respecto de la presencia/integracién de medios y tecnologias di-
gitales (MyTD) a la ensefanza.

Para conocer su contenido les proponemos ingresar al siguiente
link: https://bit.ly/3423nx0O
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En esta entrada pretendemos acercarles, a través de una apretada
sintesis, nociones centrales ligadas a dos procesos —en ocasiones
transversales— en los que escrituras y MyTD se relinen alrededor de
la produccién de textos diversos.

La primera sintesis nos permite recuperar distinciones entre pro-
puestas y practicas de escritura cooperativa y otras que refieren a
la escritura colaborativa para, luego, abordar diversas dimensiones
de cuya imbricacién pueden emerger propuestas como oportuni-
dad para el trabajo con el conocimiento colectivo. La segunda vuelve
sobre aportes en torno de las narrativas transmedia para acompa-
fiarnos a conocer de qué se tratan y de qué manera en este tipo de
experiencias se construyen no sélo otros textos sino también otras
formas de decir/mostrar.

Entendemos que en ambos casos se trata de insumos interesan-
tes para trabajar en las propuestas de ejercicios que, en la préxima
parada, presentamos. Veamos de qué se trata...

Para ingresar: https://bit.ly/3fyWEAT

e
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Para acceder al contenido: https://bit.ly/3bluUZn

550

En esta instancia, a modo de ejercicio, tomaremos dos producciones
relacionadas con la escritura en el marco de propuestas de ensefan-
zay ligadas con procesos de aprendizaje:

+ una con “foco” en la tarea de ensefanza. Abordaremos pautas/
pistas para la revision/elaboracion de una presentacién visual, un
recurso que usualmente acompana/puede acompanar el desarro-
llo de una explicacion sobre una tematica especifica;

« otra con “foco” en la produccién de les estudiantes. Abordaremos
una estrategia relacionada con la construccién de instancias de
“repaso” de lo trabajado en clases: la resefa de clases.

En esta oportunidad acercamos algunos interrogantes e ideas con
la finalidad de acompanarles en la problematizacién respecto de qué
decisiones, operaciones, recursos y miradas se ponen en juego para
[levar adelante el disefio y la construccién de estas piezas. Con las
particularidades de cada caso, cada una de ellas involucra un traba-
jo intenso y profundo respecto de la escritura, una dindmica en la
que las dimensiones elaborativa y comunicativa de esas escrituras

118 ESCRITURA (S). BORDE (S). ARTE (S).



se vinculan dialécticamente y ponen en tensién diferentes aspectos
involucrados en esa creacién.

Cada una de estas producciones, cuya relacién con géneros con-
cretos ya establece determinadas reglas de juego, adquiere otros ras-
gos cuando se proyecta y concreta a partir del trabajo con medios y
tecnologias digitales (MyTD). Se trata de opciones puestas a rodar
en entornos presenciales, semi-presenciales o virtuales, esas decisio-
nes sobre el modo en el que trabajaremos con lenguajes y soportes
implica que estemos atentos a una multiplicidad de factores. En ese
sentido, ponemos a disposicidn estos recursos. Al final del planteo
sugerimos algunos materiales de consulta que pueden enriquecer
esas revisiones u orientar la construccién de nuevas alternativas.

Para acceder: https://bit.ly/2QzACp8
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Hasta aqui el itinerario propuesto. Asi, como un final que no es mas
que un comienzo, les proponemos que exploren, analicen, recupe-
ren, reintenten los aportes que acercamos de modo que se convier-
tan en prismas a través de los cuales una mirada/experiencia pueda
recrearse, multiplicarse, redimensionarse y tornarse adecuada/facti-
ble/enriquecedora para los recorridos por venir. Esa es la intencién
con la que “arrimamos” ideas, recursos, lecturas, actividades; todas
ellas enlazadas en torno de esta interesante —pero no por ello me-
nos compleja y desafiante- relacidn entre escrituras, medios y tec-
nologias digitales y ensefianza. Ahf estd el umbral, como espacio de
cruce entre estos aspectos que hacen/interpelan a nuestra tareay a
nuestros lugares/posiciones alli; un espacio de pasaje y también de
retorno o nuevo impulso, disponible para ser habitado.
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Por Ornella Matarozzo

Hay que dejar la puerta abierta

aunque la cierre el viento.

Alguien puede llegar y compartir la lluvia
cuando el dltimo gorrién nos abandona.
(Javier Villafaiie, 2006, seccién 1)

Esta deriva que les presentamos, a modo de puerta abierta del arti-
culo Animarse al juego: la creatividad en la escritura de la prdctica
docente contextualizada, pretende brindar propuestas concretas
respecto de los puntos centrales planteados en aquel texto, propues-
tas que entendemos pueden redefinirse y contextualizarse en el mar-
co de las distintas disciplinas del campo de las Artes.
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Uno de los ejes, a partir del cual abordamos la creatividad en el capi-
tulo mencionado, estd planteado en torno de los disenos y propues-
tas de actividades en el marco de las clases que se desarrollan en
el Nivel Superior. Aqui, la mirada se enfoca en la creatividad para
disefiarinstancias en las cuales la escritura aparezca en su dimension
epistémica, como una practica a partir de la cual se construye conoci-
miento disciplinar. En este sentido cabe preguntarse qué propuestas,
estrategias, pueden inscribirse en esta perspectivas, qué caracteris-
ticas o modalidad pueden revestir. A partir de estos interrogantes,
nos interesa exponer algunas estrategias disefadas por Brailovsky
y Menchén (2014) que fueron la resultante de su recorrido de in-
vestigacion en torno de la escritura en la formacién superior. Estas
estrategias, dispositivos, en palabras de les autores, pretenden ofre-
cer una alternativa para que la escritura tenga lugar en las clases en
tanto “herramienta de pensamiento y aprendizaje” (p. 21). Asi, con-
sideramos valioso retomar y compartir algunos de ellos puesto que
cada uno de los dispositivos parte de una concepcion epistémica de
la escritura en la formacién, e intenta generar instancias superadoras
de problemas que presentan nuestres estudiantes (literalidad, mie-
do a la hoja en blanco, desconocimiento de la estructura de géneros
académicos, reproduccién de la oralidad en textos académicos, en-
tre otros); asimismo cada una de estas propuestas constituyen al-
ternativas pasibles de ser adaptadas a diversos contextos sociales
—culturales y disciplinares— cuyo objetivo en pos de generar espacios
donde sea posible aprender escribiendo.

A continuacién, exponemos y destacamos la potencialidad de
dos de los once dispositivos presentados por les autores: toma de
apuntes compartidos y ronda de preguntas o cadaver exquisito de
preguntas.
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El objetivo de esta estrategia es, por un lado, promover entre estu-
diantes un andlisis de sus propios procesos de organizacién de los
temas trabajados en la clase y, por el otro fomentar la autonomia en
la relacién del estudiante con la toma de apunte, ofreciendo criterios
que excedan la mera “literalidad” y repeticién de las palabras del do-
cente. Ademds, es una estrategia que implica socializar los materia-
les que les estudiantes producen para si mismos, en el ambito priva-
do, para asi poder cotejar criterios y elaborar versiones colectivas de
los conceptos abordados en el aula de una manera reflexiva y activa.

Para desarrollar esta propuesta les autores proponen que al fina-
lizar una clase, habiendo avisado previamente de la propuesta, le do-
cente solicite tres o cuatro versiones diferentes de apuntes tomados
por les estudiantes. En el encuentro siguiente, de manera grupal, se
invita a les estudiantes a comparar las diferentes versiones. Asimis-
mo, le docente les propone completar conceptos y destacar interrup-
ciones y contradicciones de manera tal que se pueda, a partir de lo
trabajado, generar reflexiones al respecto. Luego de esta instancia, da
lugar a una discusién en la cual aparecen las distintas modalidades
de toma de apuntes, e invita a clasificarlas Aqui, le docente puede
sugerir y ofrecer criterios alternativos —registrar el tema, conceptos
claves, bibliografia, el contexto de preguntas que surjan, interrogan-
tes propios, etc.—. A continuacidn de este momento, es posible solici-
tar la reconstruccién en texto en computadora sin borrar los ajustes
y correcciones del proceso.

A partir de este dispositivo es evidente que Brailovsky y Menchén
intentan dar respuesta a una problematica comun entre estudiantes
relacionada con la “literalidad”, mecanismo a partir del cual se escri-
ben los apuntes. De este modo le estudiante aborda esta escritura
con la intencién mecéanica de registrar todo lo que dice/escribe le
docente -tarea casi imposible-. Ademis, este abordaje, mencionan
les investigadores, muchas veces genera que no se recurra a la biblio-
grafiaya que estudian del apunte. En este sentido junto a les autores,
entendemos la importancia de presentar otros criterios y categorias
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—-temas, recuperar fuentes datos, preguntas de la clase, inquietudes
propias— de trabajo escriturarios que organicen el apunte.

Finalmente, entendemos que esta estrategia es sumamente inte-
resante puesto que no solo focaliza su mirada en una de las practicas
de escritura més frecuentes e indispensable —en tanto constituye un
género de formacién central en el proceso de estudio y aprendizajes
para les estudiantes— sino también intenta hacer de ella una instan-
cia valiosa de aprendizaje colaborativo.

Esta propuesta fue disefiada por les investigadores con la intencién
de brindar una instancia de escritura profunda y, sin embargo, breve
en cuanto a la extension. Ademas, este dispositivo implica la ejerci-
tacién en la formulacién de preguntas de indagacién y su consecuen-
te correccién o reformulacién colectiva.

A continuacién mencionamos cémo se desarrolla: luego de ha-
ber trabajado una tematica/contenido disciplinar a lo largo de una
o varias clases seglin corresponda, invitamos a les estudiantes a dis-
ponerse en el espacio de modo tal que se forme una ronda cerrada.
Acto seguido, cada estudiante dispone una hoja en blanco y escribe
una pregunta de indagacidn acerca del tema trabajado, discutido en
clase. Una vez que todes hayan terminado, les solicitamos que gi-
ren hacia la misma direccién la hoja para que cada estudiante reciba
la pregunta de une compaiere. Posteriormente, invitamos a les es-
tudiantes a reformular, complejizar la pregunta —aclarando que no
debe responderse- ya escribir una nueva versién del interrogante re-
cibido. Cuando finalicen ese momento, solicitamos nuevamente las
rotaciones y reescrituras hasta que consideremos oportuno. Culmi-
namos la propuesta con la lectura en voz alta del cadaver exquisito.

A partir del analisis de este dispositivo, les autores valoran su
abordaje puesto que permite la emergencia de estrategias de cons-
trucciéon y reconstruccién de preguntas de investigacién. Asi, men-
cionan tres categorias que agrupan estas estrategias: la complejiza-
cion, la reformulacion y el desvio.
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+ La complejizacién como criterio de reescritura y correccién de
preguntas adopta diferentes formas que les autores identifican
del siguiente modo: el afadido de datos a la pregunta, la modi-
ficacion del caracter de la pregunta con la intencién de transfor-
marla en una pregunta de indagacién, la puesta en contexto y la
deteccion y explicitacion de supuestos.

+ Lareformulaciéon es otro de los mecanismos que aparece en este
juego de reescritura al que invita la ronda de preguntas. Les au-
tores sefialan que una operacidén frecuente que aparece como
modo de reformulacién es la “traduccién” de una pregunta tipica
de evaluacion. Ademas, la reformulacién puede darse a partir de
otros tres procedimientos: la ampliacién de una pregunta en dos
preguntas separadas, o una secuencia de argumentos; una rees-
critura donde la repregunta sea sobre una hipdtesis o supuesto de
respuesta —marcas de este operacién son los giros y si asi fuera.../
en tal caso-; y, finalmente, una reformulacién que se construye a
partir de una afirmacién inicial que funciona como un contexto.

+ La dltima categoria propuesta por les investigadores es el desvio.
Esta les permite dar cuenta de aquellos interrogantes que apare-
cen en el desarrollo de esta estrategia que constituyen muchas
veces preguntas absurdas, obvias; otras veces, son interrogantes
retéricos o se orientan hacia hechos o referencias especificas.
Cuando esto sucede, la sugerencia es trabajar en correcciones
que den cuenta de reescrituras que impliquen una complejiza-
cion y/o reformulacién.

Finalmente, junto a les autores sugerimos el trabajo con las in-
troducciones de las preguntas ya que permiten evidenciar la natu-
raleza de estas. Asi, aquellas que inician: “sSerd que..."/ “ ;Y si..?"/
“¢Acaso?”, anticipan afirmaciones encubiertas; también aquellas,
que comienza “;Estd bien o estd mal...?"/ “;Es importante que...?”
limitan la posibilidad del interrogante de teorizar; por el contrario,
las preguntas que comienzan “;Cémo se explica tal aparente.....?"/
“iPor qué se afirma....?"/ “;En qué sentido...?”, dan cuenta de un ca-
racter indagatorio mas complejo, profundo. En consecuencia reparar
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sobre estos aspectos brinda orientaciones, pistas para ensefarlas y
ejercitarlas en el marco de nuestras disciplinas.

El segundo eje que organiza el articulo del cual esta deriva forma
parte plantea laidea de creatividad en la escritura de nuestra practica
docente, entendiéndola como esa creacién escrituraria en cuya narra-
tiva es posible ir construyendo saberes sobre nuestro oficio.

Uno de los géneros presentados, siguiendo a Bombini y Labeur
(2013), para esta puesta en discurso de lo que pensamos para nues-
tras clases es el guion conjetural- texto que implica un ejercicio de
imaginacion en el cual vamos narrando cémo imaginamos que se
desarrollard nuestra clase. En este ejercicio de imaginaciéon mencio-
namos qué trabajaremos, quiénes son les estudiantes con quienes
interactuamos. Ademas, pensamos los modos de llevar a cabo nues-
tra propuesta, mencionamos las herramientas que necesitamos, nos
adelantamos a posibles dificultades y proponemos estrategias para
abordarlas, entre otros aspectos que atraviesan la tarea.

A partir de estas nociones y del convencimiento de la potenciali-
dad de esta escritura es que en este apartado nos interesa compar-
tir fragmentos de una narrativa del campo de las Artes que si bien
no fue explicitamente abordada como guion conjetural, podemos
considerarla como tal ya que presenta las caracteristicas del géne-
ro. Nuestra intencién es compartir segmentos que nos permitan dar
cuenta de algunos saberes que aparecen en el devenir de la puesta en
discurso de nuestra tarea.

Los fragmentos que compartiremos forman parte del Trabajo
Final de une docente del Departamento de Teatro, en el marco del
curso De escritura(s) a la intemperie a géneros posibles en la forma-
cién en Artes —desarrollado entre septiembre y octubre de 2019 en la
Facultad de Artes (FA- UNCQ).
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Puesto que no compartiremos el documento en su totalidad a lo
largo del apartado iremos mencionando aspectos centrales que les
permitan comprender la propuesta narrada por le docente.

Al comienzo del documento, se contextualiza el espacio curricu-
lar, se explicita el tiempo en el que estd previsto desarrollar la pro-
puesta, se mencionan los fundamentos tedricos que la sustentan, las
herramientas y estrategias didacticas necesarias para poder llevarla
a cabo.

El objetivo del disefio didactico es que les estudiantes puedan
reconocer el modo en que se desarrollé el teatro para publico infantil
en didlogo con el teatro escolar para comprender que, si bien el tea-
tro como asignatura se incorporé en la reforma educativa en los anos
noventa, antes existieron experiencias que fueron fundantes para su
insercién el Diseno Curricular de Nivel Primario.

A partir de este objetivo, le docente se propone abordar la lectura
y la escritura de textos académicos del siguiente modo:

(...) pienso esta actividad también como una practica de lectura y es-
critura intertextual entre distintos géneros discursivos: el texto dra-
matico, el resumen y el lenguaje teatral.

El teatro como sistema de signos y lenguaje artistico puede ser con-
cebido como un tipo particular de género discursivo. La potencia que
tiene radica en que permite poner en didlogo el lenguaje verbal con
lenguajes no verbales en un entramado textual. Puesto en funcién
didéctica, posibilita una interaccién de los aprendizajes propios del
lenguaje teatral con aprendizajes provenientes del lenguaje escrito
(textos tedricos y los textos dramadticos literarios).

Este fragmento constituye, por un lado, la explicitacién del modo
a partir del cual abordard su objetivo y, por el otro, una propuesta
innovadora respecto de las modalidades que puede tomar la practica
de lectura y escritura atravesada por la naturaleza del discurso tea-
tral; esta modalidad habilita una interaccion entre lenguajes verbales
y no verbales. De esta manera, este extracto aporta un nuevo saber
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en torno a un modo otro de leer y escribir para aprender ligado a la
propia disciplina.

La narrativa avanza, le docente cuenta cémo previamente les so-
licitd a les estudiantes la lectura de tres textos de la bibliografia en
torno al tema y se anticipa ante posibles dificultades:

Supongo que no todos llevaran leido el material y puede que resulte
dificultoso para las/os estudiantes hacer foco sobre determinados
aspectos de los mismos. Por eso les brindaré las siguientes pregun-
tas orientadoras: ;En qué periodos o contextos histéricos reconocen
que se dio el teatro en las escuelas? ; Qué valores se abordaron en las
escuelas a través del teatro? ;Cémo era el campo teatral para la in-
fancia? ;Qué tradiciones, técnicas y lenguajes escénicos reconocen?
¢Qué relaciones encuentran entre algunos de los textos dramaticos
literarios abordados en el juego dramatico, con el material tedrico?

La potencialidad de imaginar posibles dificultades que pueden
presentar les estudiantes respecto de la propuesta tiene sentido en
tanto y en cuanto podamos disefiar/imaginar estrategias que nos
permitan abordarla. En el fragmento compartido este aspecto apa-
rece con claridad.

Luego del trabajo con los texto teéricos, le docente cuenta como
les solicitard que realicen una escena que resuma lo central del texto
a partir lo conversado en el grupo. Esta escena podra construirse a
partir de intervenciones cantadas o habladas, utilizando objetos o
elemento de vestuario. A continuacion, les estudiantes muestran su
escena-resumen y explican respecto de lo que hicieron y por qué.

Una vez finalizado este momento, le docente narra que les pro-
pondra trabajar con el género resumen, les hard preguntas en torno
a los saberes previos, definird este género de formacién y dard cuen-
ta de las operaciones de construccién e integracion que implican su
escritura. A partir de un autor que aborda este género académico y
su potencialidad como practica en la formacion, le docente afirma en
su texto:
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El resumen, entonces, lo pienso como una posibilidad también crea-
tiva ya que en esa complejidad de seleccionar, jerarquizar como tam-
bién unir y combinar ideas y saberes, se pone en juego lo expresivo
de la escritura

Esta referencia en la narrativa de su propuesta también se cons-
tituye en un saber que asoma respecto del género que se propone
abordar.

El Ultimo fragmento que nos interesa compartir da cuenta nue-
vamente de la potencialidad en anticiparse a posibles dificultades o
aspectos que puedan cambiar el curso de lo que planeamos para ese
encuentro; ademas expone una reflexién interesante, convocando a
un autor, respecto de la practica de escritura en la carrera, de cémo
se supone que esta solo tiene lugar en los espacios tedricos y no en
aquellos que constituyen la formacién/ entrenamiento y produccién
artistica. Podemos inferir de su narrativa que en esos espacios se
pierde el abordaje de la lectura y la escritura en su potencialidad
epistémica. Por (ltimo, senalamos cémo hacia el final del fragmen-
to realiza una ultima reflexiéon que constituye un gran aporte para
aproximarnos a un nuevo modo de pensar la escritura en el marco de
la ensefianza del campo de las Artes en el cual confluyen e interac-
tdan el lenguaje verbal y el no verbal:

Seguramente ya estaremos llegando al final de la clase, estoy pensan-
do en que me quedaré con ganas de pedirles que armen una nueva
escena por grupo que traduzca al lenguaje teatral ese resumen. Les
compartiré estas ganas, quizas sirva de disparador para continuar
trabajando la clase que viene. Estoy pensando que trabajar la escritu-
ra en clase, necesita de una inversién de tiempo a la que no estamos
acostumbrados en la carrera. Generalmente se piensa la escrituray la
lectura abordadas por las asignaturas tedricas y no tanto por las asig-
naturas expresivas o de entrenamiento y produccion artistica. Aqui
se me hace presente una idea de Arias (2010) que habla de un hacer
creador y una reflexion tedrica que no suponga diferencias entre am-
bos. Si bien el autor lo plantea para la investigacion en artes, creo que
es posible pensarlo también para la ensefanza de las artes. Pensar
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una ensefianza en artes como un entramado textual donde conflu-
yan el lenguaje escrito con el lenguaje artistico se presenta como un
enorme desafio para intentar comprender, siguiendo a Arias (2010),
“el papel de la escritura en el arte” (p. 6) pero también el papel del
arte en la escritura.

Alo largo de este apartado hemos intentado compartir una narra-
tiva proxima al género guion conjetural que diera cuenta de como en
esa puesta en discurso, se produce una operacién a partir de la cual
se va construyendo una toma de decisiones, un despliegue de es-
trategias y principalmente unas reflexiones sobre la practica docente
que devienen en saberes no solo disciplinares, sino también sobre
nuestro modo particular de experimentar, vivir, el oficio.
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