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Resumen |

En esta investigacion se propuso conocer y comprender las consignas de evaluacion en
Historia, como propuesta de escritura. A través de su analisis se buscé identificar cémo y en qué
condiciones se les propone escribir a los estudiantes, cuales son las habilidades que demandan e

interpretar la concepcién de la escritura que subyace en su redaccion.

Para el analisis se consideraron las consignas de la disciplina de Historia de educacion media
superior de Montevideo del afio 2022. Se sistematizaron 80 evaluaciones de 4.° ano, 5.°

Diversificacion Humanistica, 6.° Social y Humanistico y 6.° Social y Econémico.

Se trata de una tematica poco abordada en las investigaciones relevadas, que en general han
puesto el foco del estudio de la escritura en primaria o la educacién media basica, o en la ensefanza
de la lengua, pero no en el andlisis de las consignas de escritura para aprender Historia en

bachillerato.

La investigacion se desarroll6 mediante una metodologia cualitativa, de alcance exploratorio y
descriptivo; un estudio transversal, que disefid una Pauta de Analisis Documental para el estudio de

las consignas de evaluacion.

La Pauta se construyd a partir de los aportes del marco tedrico que se posicionan desde el
interaccionismo socio discursivo, que concibe a la escritura como practica sociocultural. Se tomaron
también los aportes del movimiento writing across the curriculum que considera que no se puede

separar la ensefianza de una disciplina, con la ensefianza de sus formas de decir y hablar.

El analisis de las consignas dio como resultado que mas del 90% de las propuestas de
evaluacion escritas tienen cinco caracteristicas singulares: son presenciales; se proponen para
realizarlas en una sola jornada de clase; promueven la escritura individual; a mano; y no pautan

instancias de retroalimentacion ni reformulacion.

En lo que respecta a la concepcion de la escritura que subyace en las consignas, su analisis
dio como resultado que se promueve el modelo de “decir el conocimiento” mas que el de “transformar
el conocimiento”, con consignas que apuntan a lo memoristico y factual, y a la reproduccion de

informacion. Consignas que no aparecen formuladas como un problema retérico.

Esta investigacion podria complementarse con otro estudio que ingrese al aula a observar la
escritura en la clase de Historia, asi como utilizar la Pauta disefiada para analizar las consignas de

escritura de otras disciplinas del area social y humanistica.
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Capitulo 1 | Introduccioén

1.1 | Presentacion: contexto y problema de investigacion

El analisis de las consignas de evaluacién, como propuesta de escritura, ha sido el propdsito
que ha impulsado al autor a realizar el Master en Educacién, y por consiguiente a emprender esta

investigacion.

Enmarcada dentro del area de Procesos de Ensefianza y Procesos de Aprendizaje de las
lineas de investigacion de la universidad ORT de Uruguay, en esta tesis se pone el foco en una
creacion particular y especifica de los docentes: las consignas de las llamadas pruebas de

evaluacion, elaboradas anualmente por todos los profesores de educacion media del pais.

Dentro de nuestro amplio curriculum asignaturista, dividido en disciplinas cientificas
especializadas, como tipica divisiéon u organizacién del saber del siglo XIX (Terigi, 2012), se escogio a
la Historia, dentro del grupo de las asignaturas que integran la oferta curricular de 4.°, 5.°y 6.° afio de

bachillerato.

Investigar las consignas e instancias de evaluacion en educacion media superior, es poner el
foco en el nivel que presenta los mayores problemas de aprobaciéon y rendimiento de todo el ciclo
educativo nacional. En Uruguay las tasas de repeticion y abandono de la educacién media son

considerablemente altas, con un nivel de egreso cercano al 40% (INEEd, 2022).

Estas cifras sorprenden e impactan mas aun cuando se ponen en relacion al promedio de la
region, y en relacién a lo esperable de un pais con un indice de Desarrollo Humano medio de 0,809,
que lo posiciona en el lugar 58 de 191 paises del mundo (PNUD, 2022). Un informe del afio 2020 del
Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo, muestra como los afios promedio de escolaridad
representan mas de un 40% menos, que los afios que se espera que la poblacion esté escolarizada.
En la Tabla 1 se recogen estos datos y se los pone en una tendencia histérica. En este caso se

presentan solo los datos desde el 2015, en la versién original hay datos desde el afio 1990.

Tabla 1
Comparacién de afios de escolaridad esperados y promediados de Uruguay
Afos ARos esperados de ARos promedio de
escolaridad escolaridad
2015 16.3 8.7
2016 16.6 8.7
2017 16.8 8.7
2018 16.8 8.8
2019 16.8 8.9

Fuente: PNUD, 2020, p.3.

Si bien los datos llegan hasta el 2019 y esta tesis se presenta en el 2023, sirven para ilustrar
el panorama educativo nacional de hace unos afios, con un rezago y fracaso escolar importante,

concentrado sobre todo en la educacién media superior.



Esta linea argumental fue tomada por las actuales autoridades de la educacion nacional,
como parte de su fundamentacién para la implementacion de la llamada Transformacién Curricular
Integral. En su Marco Curricular Nacional (2022) se enumeran una serie de apreciaciones sobre el

estado actual de la educacion uruguaya:

e Un 40% de los estudiantes egresa de la educacion obligatoria en claro
contraste con los logros de los paises de la regidn, marcando un claro rezago
en materia de culminacion de ciclos educativos, o que se incrementa a
medida que aumenta la edad.

e La propuesta curricular vigente es uno de los factores de desvinculacion de
miles de estudiantes en la Educacion Media, conjuntamente con sus

condiciones socioculturales de origen.[...]

Estos datos hablan de un sistema que no esta resultando acogedor ni esta
acompafnando el trayecto educativo de sus estudiantes. No logra desarrollar los saberes

esperados para seguir aprendiendo, para la vida y para el trabajo. (ANEP, 2022a, pp.15-16).

Vinculado ambas cuestiones se plantea la hipotesis de si existe una relacion entre, los malos
indicadores de logros del aprendizaje, con el fracaso escolar. Es decir, si los alumnos presentan
problemas de aprendizaje o si evidencian no ser competentes en matematica, ciencias y lectura y
escritura; es esperable que fracasen en el sistema educativo, y al no poder acreditar esos

conocimientos, abandonen.

La investigacion, entonces, apunta a recoger y sistematizar informacién para poder pensar
cémo le proponemos a nuestros alumnos que resuelvan las evaluaciones que tan malos resultados
arrojan. Es decir, como le proponemos a los estudiantes que escriban y den cuenta de su
conocimiento, de su aprendizaje. ¢ Son cuestionarios con preguntas muy amplias? ; Son ejercicios de
empatia? ;Exige la lectura de textos, cartografia, imagenes? ;Qué tipo de lectura se promueve en
esas evaluaciones? ;Qué tiempo se destina para escribir? ;Hay espacio para la reescritura? ;Son

tareas grupales o individuales?

A partir de estas, y otras preguntas, se analizan las consignas seleccionadas, se clasifican, se
elaboran algunas categorizaciones y se extraen conclusiones. Por un lado, se pretende visualizar qué
tipo de habilidades cognitivo lingliisticas se espera que el alumno ponga en juego al escribir en
determinada evaluacion; y por otro, qué concepcion de escritura se interpreta detras de la formulacion

de esas consignas.

Quedarad para una segunda etapa de investigacion, adentrarse en las practicas de
ensefianza, para identificar si se ensefia a cdmo escribir la consigna que se pide, la habilidad que se
demanda, o analizar el texto que se propone. Por ello, esta investigacién podria aportar a otras

investigaciones sobre la relacion entre la necesidad de la ensefianza de la escritura desde la
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especificidad de cada area (la escritura a través del curriculum), y su relacion con el desempeno de

los estudiantes.

1.2 | Justificacion
1.2.1 | ¢ Por qué enfocar la investigacion en la educacién media superior?

La Ley General de Educacién promulgada en el afo 2008, extendio la obligatoriedad de la
ensefianza, incluyendo a partir de ese momento a la educacién media superior. En el afo 2020 parte
de esta ley fue modificada, incluido el articulo N°7 sobre la obligatoriedad. En la version original se
hacia explicita la obligatoriedad para la educacion media basica y para la educacion media superior:
“Es obligatoria la educacion inicial para los nifios y nifias de cuatro y cinco afios de edad, la educacion
primaria y la educacién media basica y superior’ (Uruguay, 2008, art. 7); mientras que en la
modificacion del afio 2020 se suprimio la division, y se establecié como obligatorio la educacién media
de forma genérica: “Es obligatoria la educacion inicial a partir de los cuatro afos de edad, la

educacion primaria y la educacion media” (Uruguay, 2020, art.127).

Mas alla de los cambios introducidos en las denominaciones y en los énfasis de los ciclos, el
espiritu se ha mantenido: a partir del siglo XXI el Uruguay comenzé a considerar el bachillerato como
parte de la educacion obligatoria. Esta novedad permite hacer mas visible uno de los problemas
estructurales del sistema educativo nacional: la desercion y desafiliacion de los estudiantes, sobre

todo en media.

Segun datos del Informe sobre el estado de la educacion uruguaya 2019-2020 (2022) del
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEEd), en la primaria el egreso se mantiene por encima
del 90% desde el afio 2006, con una tendencia creciente desde el 2019. En ciclo bésico el egreso
alcanzoé en 2020 el 86% de los alumnos, mientras que en la educacion media superior solo un 57%,
siendo el mayor registro de los ultimos afos, incluso si se lo compara con los datos del 40% de
egreso que mostraba el informe del INEEd del 2017. De cualquier manera, tanto para ciclo basico
como para bachillerato, el informe aclara que el nimero particularmente alto con respecto a 2019, se

explica por el cambio de condiciones de aprobacién producto de la pandemia.

Esta situacion se explica porque en la contextualizacién realizada para el afio 2020
se consideraron promovidos a los estudiantes de ciclo basico que tenian hasta seis
asignaturas pendientes de aprobacion. Esto implica una flexibilizacion del criterio con relacion
a los afnos previos (segun el Reglamento de evaluacién, en cada curso del ciclo basico se

considera promovidos a los alumnos con hasta tres asignaturas pendientes) [...]

En segundo ciclo de secundaria, la promocién en 2020 fue mayor a la registrada en
anos previos: paso de 50,4% en 2019 a 57% en 2020. La variacion interanual fue claramente
mas alta que la observada en afos previos. Al igual que para media basica, esta situacion

obedece a la flexibilizacion de los criterios de pasaje de grado. (INEEd, 2022, p. 46)
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En la siguiente figura se muestra la evolucion positiva que ha tenido el egreso de bachillerato,

aunque continta por debajo del 60%.

Figura 1
Egresados de 6to

Fuente: elaborado a partir del Informe del Monitor Educativo Liceal (DGES, 2022, p.32)
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Mas alla de esta mejora en el indicador, mediada por la flexibilizacién de la normativa

producto de la pandemia, la tasa de promocidn sigue siendo baja con respecto a la media de América

Latina, segun los datos del portal de Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL).

En la Tabla 2 se presenta este comparativo de los porcentajes de egreso del afio 2021 de Uruguay y

del resto del continente, desagrupados por sexo, y area rural y urbana.

Tabla 2

Comparacion del promedio de egreso de secundaria entre Uruquay y América Latina

Uruguay América Latina
Mujeres del area 57,4% 74,4%
urbana
Mujeres del area 59,6% 54%
rural
Hombres del 38,6% 67,8%
area urbana
Hombres del 56,8% 50,2%
area rural

Fuente: elaborado a partir de los datos de CEPALSTAT, (CEPAL, 2022)
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La lectura de la Tabla recién presentada muestra como el Uruguay queda muy lejos del
promedio del continente, con un indicador de mal desempefio que, sostenido en el tiempo, parece
hablar de un problema estructural del sistema educativo nacional: “ContinGia siendo, por tanto, un
enorme desafio del sistema educativo lograr que los adolescentes que acceden a la educacion
obligatoria puedan culminarla” (INEEd, 2022, p. 17).

La proporcion de alumnos de 15 a 24 afios que finalizan la educacién media en Uruguay es,
en suma, una de las mas bajas de Latinoamérica, con muy pocos avances durante las ultimas
décadas, y con una muy elevada tasa de repeticion (Cardozo, 2016). Asi se dice en el informe actual
del INEEd, como ya se decia en el informe del 2017. En este ultimo se sefialaba un estancamiento en
la tasa de egreso en un 40% a lo largo de la ultima década, lo que significaba que el 60% de los

estudiantes no egresaban y no habian egresado en la edad esperada de los 18 afios

Es presumible que esta baja tasa de egreso no responda solamente a cuestiones de
financiamiento, sino que tenga que ver también con ciertas practicas de ensefianza y de evaluacion,
que terminan expulsando a los alumnos del sistema educativo. Este indicador, mas fuerte aun en el
area metropolitana como se vio en la Tabla 2 del comparativo con América Latina, ya habia sido
advertido también en media basica. Esta situacion combinada con el bajo desempefio en las pruebas
PISA, revivié el debate y la discusion sobre el funcionamiento del sistema educativo (Méndez, 2013).
El problema para el pais no radica en el acceso a la educacién, que es casi universal, sino en la

permanencia, y por consiguiente, en la culminacion del ciclo completo.

Las autoridades de la educacién uruguaya del periodo de gobierno anterior, nucleadas en la
ANEP habian definido en su Proyecto de Presupuesto 2015-2020, un porcentaje escalonado de las
tasas de egreso, como metas del quinquenio (Ver Tabla 3). Considerar que para el 2020 aquellas
autoridades se propusieron como objetivo alcanzar un 45% de egreso, casi la mitad del promedio de
la OCDE, habla del significativo problema que tiene el Uruguay en la promocién de sus estudiantes.
Es importante aclarar que esas son las cifras para el llamado egreso oportuno, que es definido en el
Mirador Educativo del INEEd, como un indicador que abarca a las personas que fueron avanzando a
un grado por ano, sin interrupciones, y egresan del 6.° grado de bachillerato entre los 17 a 19 anos de

edad. Las otras cifras de egreso presentadas, referian al egreso con extraedad incluida.

Las nuevas autoridades completaron sus metas para el mismo indicador de egreso oportuno,
con un nivel de expectativas similar, en cuanto a una mejora lenta del numero total, y aun por debajo
del promedio del continente para el 2024. En la Tabla 3 se unifican las metas de egreso de ambas

administraciones.
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Tabla 3
Metas de egreso oportuno fijadas por la ANEP

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

33 35 38 42 45 47 50

39 ‘ 43

Fuente: elaborado a partir de los datos de los Proyectos de Presupuesto de los Periodos 2015-2019; 2020-2024 (ANEP, 2015,
p.14; ANEP, 2020, p.19)

El salto descendente entre las metas del 2020 con las del 2021, se explica por el dato real del

2019, que quedd por debajo de la expectativa. Las nuevas autoridades obviaron el 2020, quizas por la

pandemia, y establecieron metas a partir del 2021.

Estos magros resultados en el egreso, y las bajas metas que las autoridades se proyectan
cumplir, explican por qué se decidid investigar este nivel educativo, por tratarse del ciclo que enfrenta

los mayores dificultades con la evaluacién de los estudiantes.

Esto conforma uno de los cuatro tipos de problemas que sefiala Santiago Cardozo (2016), en

las trayectorias educativas de los jovenes uruguayos de educacion media.

El primer problema son las altas tasas de no promocién de los cursos desde el inicio de la
educaciéon media basica. Esto conlleva a que Uruguay posee de las tasas mas altas de la regién y
con menos avances significativos, en un entorno del 30% de los que ingresan a la educacion media

basica repiten algun afo, lo que comienza a generar rezago.

Esta problematica se relaciona con la segunda que sefala Cardozo, que es la desvinculacion
prematura, donde un 30% de los alumnos deja de estudiar a los 17 afios, y uno de cada dos
abandona a los 18. Asi se llega a la tercera problematica, las bajas tasas de egreso, y mas aun si se
miden en funcion de la edad esperada. En los ultimos 30 afios solo cerca del 40% logré acreditar la

educacion media superior, y muchos lo hicieron con varios afios de extraedad.

El cuarto problema que enumera Cardozo tiene que ver con los aprendizajes de los
estudiantes, y permite explicar las razones del rezago, repeticiéon y abandono. Sefiala que los
alumnos de hasta 15 afios no han demostrado desarrollar las competencias consideradas basicas,
refiriéndose a la lectura, el razonamiento matematico y el cientifico. Sin mencionar directamente a la
escritura, aparece la lectura como un problema, siendo dos procesos que no son disociables
(Avendafio & Baez, 2022; Kaufman, 2015; Sanmarti, 2007). Si hay problemas con la lectura, hay
problemas con la escritura, y por lo tanto, se manifiesta en las evaluaciones, que con las formas mas
frecuentes de escritura que promueven los docentes de media en las aulas (Carlino, 2004b). En el
apartado de este capitulo sobre por qué poner el foco en las evaluaciones, se retoma esta cuestion y

se la relaciona con la motivacion y las propuestas de evaluacion.
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1.2.2 | ¢ Por qué poner el foco en las evaluaciones?

Encontrar las razones que expliquen por qué los estudiantes comienzan a tener mayores
dificultades u obstaculos en la educacion media superior, se impone como un tema fundamental de
investigacion educativa, a partir del cual pensar y disefar politicas que busquen mejorar los

resultados y asegurar la permanencia y la promocion.

Algunas de las hipétesis que se han brindado para poder explicar estas bajas tasas de

promocion y egreso, tienen que ver con la oferta educativa, lo que se ensefa y lo que se exige.

En un trabajo realizado por De Melo, Failache y Machado (2015), se investigd a un grupo de
adolescentes uruguayos de 15 afos que abandonaron el ciclo basico. Mediante encuestas las
investigadoras muestran que las dificultades vinculadas con el aprendizaje aparecian como la razén
principal de abandono. Tanto varones como mujeres sefialan que el ciclo basico les parecia muy dificil

y que los docentes o las instituciones no ofrecian una alternativa para paliar esa dificultad.

Relacionada con esa respuesta, estan las explicaciones que en un estudio del Banco de
Desarrollo de América Latina (CAF) plantean los investigadores Adriana Camacho y Felipe
Barrera-Osorio (2016) sobre la desercién en las escuelas de Latinoamérica. Los investigadores
comienzan a desmenuzar los resultados de las pruebas PISA y TERCE, sefalando que el promedio
regional es inferior al promedio de la OCDE, lo que daria cuenta de un bajo rendimiento escolar. La
consecuencia inmediata de ello, sefialan, es la desercién o el abandono, concluyendo que la sucesion
de malos resultados, desalientan a los jovenes a seguir asistiendo a las clases (Camacho,
Barrera-Osorio, 2016).

Otro de los factores que pueden explicar estos magros numeros de egreso puede tener que
ver con la desmotivacion, que se desprende del dato de la encuesta continua de hogares. El 50% de
los jovenes que dejaron de estudiar responden como motivo “la falta de interés”, aspecto que se
asocia con la percepcién de que las materias son muy dificiles (Franco, 2022). Si bien esta
perspectiva es criticada en el mismo articulo que se referencia, instala en el debate la cuestion que

una buena parte de los problemas con el egreso escolar, se explica por lo que sucede en las aulas.

Siendo la evaluacion una de las actividades mas frecuentes en la educacion media, estudiar
coémo se plantean esas consignas de evaluacién para desarrollar la escritura, es una forma de abonar
informacion y datos para pensar la complejidad de motivos que explican esas bajas tasas de egreso,
y su posible relaciéon con la motivacién. ;Qué y como se les propone escribir a los estudiantes?
¢ Cuanta guia o informacion tienen esas consignas para poder resolverlas?. Esta relacion entre
motivacion y evaluacion es presentada por Dale Schunk (2012), quien sefiala cémo los estudiantes
prefieren dejar sin contestar o realizar una tarea que conciben como muy dificil. Esta decisién no la
toman tanto por la exigencia de la tarea, sino por su formulacion; si la comprension de lo que se pide
es compleja y no se ven con esperanzas de lograr el éxito en su realizacion, abandonan ante el miedo

al fracaso.

Esta sensacion es fundamental para el trabajo con la autoestima. Algunas investigaciones

afirman que los estudiantes con alta autoestima obtienen mejores resultados, aunque también es
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cierto que los resultados influyen en la autoestima (Solé, 2007). Para ayudar al alumno a percibir la
tarea como algo factible de hacer y no como un reto imposible de realizar, es importante que los
docentes establezcan metas claras, realistas, y retroalimentan el progreso; acciones que si bien son

significativas para el aprendizaje, no parecen realizarlas con frecuencia (Schunk, 2012).

Una posible explicacion sobre lo poco habitual de estas practicas, se puede encontrar en el
planteo de José Esteve (2006), quien sefala que los docentes al no tener una formacién o un tiempo
especifico para pensar estas cuestiones, terminan realizando “mal su trabajo”, pues se aferran a lo
que venian haciendo habitualmente, porque ponen juego el llamado saber pedagdgico por defecto.
Concepto que Flavia Terigi (2013) utiliza para referirse a las practicas de ensefianza con las que los
docentes trabajan comunmente, y que se encuentran tan naturalizadas que a veces los profesores
olvidan que pueden existir otras maneras de ensenar (Terigi, 2013). El continuar con ese “mal hacer”,
conduce en definitiva a magros desempefios de los estudiantes, que se reflejan en la sociedad, y que

responsabilizan a los docentes de estas fallas (Esteve, 2007), como es el caso uruguayo.

Otro autor que vincula fracaso y desmotivacion, es Philippe Meirieu (2016). Para Meirieu, al
igual que para Schunk, los actores responsables del sistema educativo, en este caso los docentes,
son quienes deberian disminuir ese miedo al fracaso y aumentar las esperanzas de éxito de los
alumnos, rompiendo el “circulo vicioso del fracaso que desmotiva” (Meirieu, 2016, p.58) y
convirtiéndose en facilitadores del aprendizaje (Esteve, 2007). Ese circulo podria quebrarse si se les
propone a los estudiantes tareas que pueden ser realizadas con un esfuerzo razonable, donde se
transmitan expectativas positivas (Schunk, 2012). Por esta razoén, en la presente investigacion se
pretende conocer cuanta informacidn proponen las consignas para guiar la escritura de los
estudiantes, y ayudarlos a organizar su trabajo y su proceso como escritores. En el capitulo siguiente
se profundiza en esta cuestion de las pautas para escribir, al definir qué se entiende por problema

retérico, una de las categorias consideradas en la Pauta de Andlisis Documental.

Por fuera del tema de la motivacién, evaluacion y la desercién, otra perspectiva que contintia
en la linea de aportar a la explicacion sobre las causas del problema educativo en Uruguay, se tomé
de un Seminario Internacional realizado en el 2019. Ese afio se organizé en el pais un encuentro
académico sobre cudles podrian ser las mejores herramientas para la educacion y debatir sobre los

desafios que enfrenta el Uruguay en materia de ensefianza,

En distintos portales nacionales de noticias se recogen las ideas centrales expuestas en
aquel seminario, al igual que en el sitio oficial del CAF y UNICEF Uruguay (Schiavo, 2019). Mas alla
de sefalar nuevamente que en el pais la educacion media registra los mayores indices de abandono,
y por consiguiente se hace imperioso implementar acciones y politicas que frenen la desafiliacion;
plantean propuestas para mejorar la gestion de los aprendizajes en el aula que servirian para evitar
esos preocupantes datos. Senalan, por ejemplo, la necesidad de desarrollar la formaciéon de
habilidades fundamentales en los jovenes como la lectura, escritura y matematica, necesarias para la

vida, pero también para enfrentar los desafios académicos.

Aparece entonces la preocupacion por la escritura en el aula, y una posible relacién entre las
formas de ensefiar a escribir y los magros resultados de egreso del sistema educativo nacional. Esta
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investigacion pone el foco en las consignas de las evaluaciones con propuestas de escritura, en la
educacion media superior, para identificar cuan exigente pueden ser esas consignas para los

estudiantes.

Estudiar entonces las evaluaciones, es también poner el foco en una de las explicaciones que

se brindan para entender las razones de los problemas con el egreso.

El sistema educativo, y el uruguayo en particular, le otorga un lugar preponderante a la
evaluacion. Para sostener esta afirmacion se revisan dos documentos importantes elaborados por las
ultimas dos administraciones de la educacion publica uruguaya. Por un lado, en el documento Marco
curricular de Referencia Nacional (2017) presentado por las anteriores autoridades de la ANEP, se
dedicé un apartado a hablar sobre la importancia de la evaluacién; afirmando que ‘...] habilita la
autorregulacion [...], plantea una perspectiva formativa y formadora [...]. Supone poner en dialogo la
reflexion del docente y del aprendiente en torno a los procesos y objetos de aprendizaje [...]"” (ANEP,
2017, pp. 27-28). El documento adhiere expresamente a los planteos de Edith Litwin y propone
concebir a esas instancias de evaluacibn no como un mero control externo, sino como el centro

mismo del aprendizaje, que le permitan al estudiante desplegar diferentes estrategias.

Esta misma linea de razonamiento mantuvieron las actuales autoridades que incluyeron, al
final del documento Marco Curricular Nacional (2022), un capitulo dedicado a la evaluacion. En este
se rescata la concepcion de evaluacion formativa, como algo que no deberia suceder al final del

proceso de ensefianza, sino como parte constitutiva de ese proceso.

La evaluacién es una herramienta en el camino del desarrollo de aprendizajes, nunca
el fin: no se aprende para la evaluacién, sino que se evalla para seguir aprendiendo
mediante sus efectos retroactivos de reorientacion del proceso, ajuste de expectativas de

parte del estudiante y del docente.

En este sentido, la evaluacion no debe entenderse como un momento aparte del
ensefiar y del aprender: la evaluacién ensefia para que el estudiante aprenda. Se evalua para
conocer los logros, para disefar los pasos siguientes en el proceso de aprender y para que el

estudiante contintie aprendiendo mientras es evaluado. (ANEP, 2022, p. 60)

En ambos documentos se sefiala la relevancia de la evaluacién como un elemento que
ensefia para que el estudiante aprenda. Si las propias autoridades ponen de manifiesto la importancia
de esta instancia en la educacion, entonces la investigacién y el estudio sobre las evaluaciones

adquiere singular relevancia.

De los elementos que contiene una evaluacion, se pueden sefialar a grosso modo dos
principales: la consigna (donde se le solicita al alumno que haga o elabore alguna cosa), y la
informacion, que puede venir en texto, grafica, dato, dibujo, etc (Ravela, Picaroni & Loureiro, 2017). El

propdsito de esta investigacion es analizar las consignas de las evaluaciones e identificar qué se le
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propone hacer y/o pensar al alumno, y qué necesita para ello; qué clase de informacién debe leer
para comprender o procesarla ;Qué concepcion de aprendizaje y qué tipo de relacion con el
conocimiento promueve cada tarea de evaluacion? Para Ravela, Picaroni & Loureiro (2017) las
evaluaciones que mas se presentan en las aulas tienden a tener sélo la consigna, sin mucha o

ninguna informaciéon que oriente al estudiante.

También se pretende identificar si esas consignas buscan evaluar habilidades y competencias
del area social y la Historia, o bien si estan abocadas s6lo a la reproduccion de informacion y datos.
El objetivo seria comprobar si las consignas de evaluacion apuntan al desarrollo de las habilidades
sefialadas por el CAF y UNICEF, o si bien estan muy adheridas al contenidismo. En definitiva explorar

si la forma en la que las consignas son formuladas pueden arrojar luz al problema del rendimiento.

1.2.3 | ¢ Por qué mirar las consignas de escritura?

La lectura y escritura se ha convertido en uno de los temas nacionales de interés para definir

las politicas educativas.

En el afio 2015 Daniel Feldman y Mariano Palamidessi realizaron un informe de los planes de
estudio de educacién primaria y media. Alli constataron la ausencia coordinada de los criterios de
evaluacion, que descansan en la libertad de ensefianza de los profesores, y no en un criterio
especifico de logros de aprendizaje previstos. Para los investigadores, los criterios a través de los
cuales son evaluados y promovidos los estudiantes, quedan muy librados a las decisiones

individuales de los docentes y los centros de estudio.

Encaminados en este asunto, ya las autoridades anteriores habian propuesto en su Marco
Curricular de Referencia Nacional (2017) la creacién de perfiles de egreso por cada uno de los niveles
de educacion, planteando como una de las competencias a atender el desarrollo de habilidades
comunicativas (ANEP, 2017, p. 58), aspecto que esta en concordancia con una de las ocho lineas
transversales establecidas en la Ley de Educacion del afio 2008: la educacion linglistica. Alli se
establecié como proposito el desarrollo de las competencias comunicativas de las personas (Uruguay,
2008, art. 40, inc. 5).

En el documento de Expectativas de logro del Ciclo Basico (2017) de la administracion
anterior, aparece ya la escritura dentro de las competencias generales. En el indicador del
“comportamiento lector”’, se sefala que el estudiante al egresar del Ciclo Basico deberia “utilizar la
escritura como herramienta para estudiar y organizar la informacién, escribir con fluidez, de manera
creativa”’. Se destaca también la importancia de planificar el texto que va a escribir, elaborando
borradores, consultando “fuentes de autoridad frente a dudas que se le presentan al escribir en

disciplinas especificas” (CES, 2017, p. 9).

Con el cambio de gobierno las nuevas autoridades profundizaron este proceso dentro de la
Transformacion Curricular Integral, y al definir las diez competencias generales para todo el sistema

educativo, incluyeron la competencia de Comunicacién. En ella se hace referencia expresa a la
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importancia del trabajo con la escritura en el aula, en el documento llamado Progresiones de
Aprendizaje (2022b).

El desarrollo y la integracion de las habilidades y las estrategias de comprension y
expresion en la comunicacion se abordan a través de procesos de escritura y lectura reflexiva
de textos en distintos lenguajes, formatos, soportes y contextos. La funcion epistémica de la
lectura y la escritura en la comunicacion y la construccién de conocimiento implica por parte
del estudiante la toma de conciencia, de autorregulacién intelectual, para el desarrollo y la
construccion del pensamiento propio. Se entiende que los procesos que el estudiante realiza
para componer un texto facilitan el aprendizaje y el desarrollo del conocimiento sobre si
mismo y la realidad (Miras, 2000). Entonces, leer y escribir reflexivamente presuponen un
instrumento de comunicacion y de “aprendizaje por si mismo” en el proceso de construccion

de conocimiento en diversos contextos a lo largo de su vida. (ANEP, 2022b, p.16) .

En las competencias generales la escritura, asociada a la lectura, es considerada un
instrumento de comunicacion transversal a todo el desarrollo educativo del estudiante. A partir de
estas competencias, se definieron los perfiles de egreso de cada tramo del ciclo educativo, y al igual
que en los perfiles del 2017, la escritura aparece como una actividad que al culminar el periodo de la
Educacién Basica Integral, que incluye al ex ciclo basico, los estudiantes deberian tener desarrollada

con buen nivel.

A nivel comunicativo expone, dialoga, describe, argumenta, explica y define
conceptos mediante representaciones diversas. En forma fluida lee, se expresa oralmente y
logra procesos de escritura de textos, aplicando diversos soportes, lenguajes alternativos y
técnicos y mediaciones cuando se requiera. Desarrolla estrategias de comunicacién
pertinentes a los contextos e interlocutores y comunica sus procesos de interpretacion
intercambiando posturas. (ANEP, 2022c, p. 72).

El hecho que las autoridades de la educacion proyectan, que el estudiante que ingresa al
bachillerato deberia tener un buen trabajo con la escritura, refuerza el propédsito de esta investigacion

sobre como se les propone escribir el ciclo siguiente.

Estos perfiles de egreso van en consonancia con lo sefialado por Feldman y Palamidessi de
la necesidad que ellos encontraban de fomentar el trabajo en las competencias basicas (saber leer,
analizar, estudiar), exhortando al bachillerato a explorar alternativas mas polivalentes y abiertas
(Feldman & Palamidessi, 2015).
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1.2.4 | ¢ Por qué la opcion por Historia y por el Bachillerato Humanistico?

La investigacion se enfoca en las consignas de evaluacion de los docentes de Historia de 4.°

afo, de 5.° Humanistico, de 6.° Social Humanistico y de 6.° Social Econémico.

Se puso el foco en la Historia, por un lado, por ser la disciplina de origen del autor de la tesis,
lo que permiti6 mayor familiaridad con la tematica a investigar. Por otro lado, la Historia es una
disciplina con una estrecha relacidon con la escritura, casi ontologica, en el entendido que se hace
historia al construir un relato escrito del pasado. Si bien sobre este aspecto se desarrolla en el
capitulo siguiente, se comparte en este apartado una reflexion en esta linea, para justificar la decision

de estudiar las consignas de evaluacion de escritura en Historia.

El término historia -en el sentido de historiografia: historia y escritura- lleva inscripto
en su nombre propio la paradoja de la relacién entre dos términos antinémicos: lo real y el
discurso. Esta introduccion ilustra acerca de la naturaleza de las relaciones que los discursos
mantienen con lo real: relacidon problematica que liga historia y “grafia”, conocimiento y
narracion, desde el doble punto de vista de la escritura y de la epistemologia del

conocimiento.

Pensar en torno a la escritura historiadora conduce a las reflexiones pioneras de
Michel de Certeau. Este plantea que la historia es una operacién que se refiere a “la
combinacién de un lugar social, de practicas cientificas y de una escritura” (Certeau, 1993),

entendiendo el estudio de la escritura como practica historica. (Kircher, 2009, p. 248)

La decisién por concentrarse, ademas, en la opcién Humanistica en 5.° y 6.°, responde a
criterios demograficos. Se trata de la orientacién con la mayor matricula en Montevideo y el resto del
pais. El 37,1% del total de los estudiantes de todo el sistema de ensefianza publico, privado y técnico
eligieron esta orientacion; y asciende a casi la mitad de los jovenes cuando se considera solo a los
que estudian en el bachillerato diversificado (Cardozo, 2016, pp. 57-58). En 2022 se mantuvo esta
tendencia, como puede verse en la Figura 2, que muestra cémo la matricula de 5.° Humanistico en
Montevideo, dentro del universo de los Bachilleratos Diversificados, es la que mas alumnos

concentra.
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Figura 2
Matricula 2022 de 5to ano de bachillerato de Montevideo

Fuente: elaborado a partir de los datos del Monitor Educativo Liceal (DGES)

5to Cientifico

15, 7%
5to Humanistico
39,5%
5to Biolégico
33,0%

5to Arte y Expresion
11,9%

Por otro lado, y en linea con el apartado anterior vinculado con el egreso, Humanisitco es una
de las orientaciones que no registra las mejores tasas de promocion, siendo funcional al problema
sefialado anteriormente. En el afio 2021 la tasa de egreso de 6.°SH fue de 57,3% y la de 6.°SE de
59,8%, cuando la tasa de egreso promedio del pais del 2021, mostrada en la Figura 1, fue de 58,7%.
Es decir, los bachilleratos de humanidades se comportan como la tasa general de egreso, o al menos

asi lo hicieron en el 2021.

1.3 | ¢ Por qué es importante esta investigacion?

Para argumentar la relevancia del tema de investigacion, se recurren a los criterios que
presentan McMillan y Schumacher (2005), para determinar si un problema de investigacion es

significativo.

En primer lugar se senala la relacién del tema con la teoria sobre la ensefianza de la lectura y
escritura a través del curriculum (Bazerman, 2016; Carlino, 2004; Camps, 2017; Lemke, 1997). La
presente investigacion es un estudio de conocimiento acerca de una practica permanente, las
instancias de escritura en educacién media superior, especializandose en un aspecto que no ha sido

estudiado con anterioridad en el Uruguay.

El recorte del escenario para investigar, circunscripto a Montevideo, representa a la mitad del
pais, por lo tanto, los resultados de esta investigacidon podrian servir para compararse con otras

poblaciones del resto del pais.

La tesis, al centrarse en las instancias de evaluacion, se vincula directamente con uno de los

temas actuales de la agenda educativa nacional: la tasa de egreso de la educacién media. La
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acumulacion de fracasos en las evaluaciones puede explicar la repeticion, el abandono y por

consiguiente, la desafiliacion de los alumnos de los centros educativos.

Tomando la caracterizacion de un problema de investigacion en educacién, que Maria Josefa
Garcia y Ana Maria Castro (2017) proponen, se puede afirmar que este problema es resoluble,
relevante, factible, claro y preciso. El proposito de esta investigacion exploratoria es aportar
informacion para pensar practicas de ensefianza y evaluacion de la escritura que mejoren los
resultados, los aprendizajes, y por lo tanto, la permanencia y el egreso de la educacién media, y el
aprendizaje de la Historia.

1.4 | Preguntas y objetivos de la investigacion

En esta tesis se busca estudiar qué tipo de escritura se promueve y cémo se le propone
escribir en las evaluaciones de Historia, a los estudiantes de bachillerato de Montevideo.

Para ello se formula como pregunta principal la siguiente:

¢,Como y de qué manera proponen escribir a sus alumnos los docentes de Historia de educacion

media superior de Montevideo, considerando las consignas de evaluacion del afio 20227

De la pregunta central, se desprenden las siguientes preguntas especificas que marcan los
objetivos y el planteo metodoldgico de esta tesis:

- ;Como son las consignas de las evaluaciones escritas que proponen los docentes de Historia
de educacion media superior? ;Cémo las presentan a los estudiantes? ;Cémo se pueden

clasificar y/o categorizar esas consignas?

-> ;Cuales son las condiciones espaciales y temporales en las que les proponen escribir a los
estudiantes? ;Qué modalidad de trabajo de la escritura se pauta en las consignas?;Qué

habilidades demandan esas consignas de los estudiantes?

- ;4 Cual es la concepcion de escritura de la Historia presente en las consignas elaboradas por
los docentes?

El objetivo general esta relacionado al problema de investigacion (Abreu, 2012) y fue

formulado de la siguiente manera:

Conocer y comprender las consignas de evaluacion, como propuesta de escritura, de los

docentes de Historia de los liceos de Montevideo de educacién media superior del afo 2022

Para abordar este objetivo se definieron los siguientes tres objetivos especificos:

1. Relevar, sistematizar, clasificar y/o categorizar las consignas de escritura, que los docentes
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de Historia de educacién media superior le proponen a los alumnos en las evaluaciones.

2. Analizar esas consignas para conocer las condiciones espaciales y temporales, y la
modalidad de trabajo en la que se les propone escribir a los alumnos; e identificar las

habilidades que demandan de los estudiantes.

3. Interpretar la concepcién de escritura en la ensefianza de la Historia que subyace en las

consignas.

Estas preguntas y objetivos, sumado a los conceptos que se presentan en el Capitulo del
Marco Tedrico, permitieron elaborar las dimensiones de la Pauta de Analisis Documental, utilizada

para analizar las consignas.
Las dimensiones que se establecieron fueron las siguientes:

-> Contexto fisico de produccién textual

-> Modalidad de trabajo de los alumnos

-> Disefio de la propuesta de evaluacién de escrita

-> Habilidades que las consignas demandan de los estudiantes

= La concepcion de la escritura: la escritura como proceso y la consigna como problema
retorico.

En la Tabla 4 se presenta la relacion entre las dimensiones, las preguntas y los objetivos
especificos de esta investigacion.

Tabla 4
Relacion entre las prequntas, objetivos especificos y las dimensiones de analisis

¢ Coémo son las consignas de las Relevar, sistematizar, clasificar y/o Disefio de la propuesta de
evaluaciones escritas que proponen los categorizar las consignas de escritura —veliEe e A e
docentes de Historia de educacién que los docentes de Historia de
media superior? ;Como las presentan a  educacion media superior le proponen a
los estudiantes? ; Como se pueden los alumnos en las evaluaciones
clasificar y/o categorizar esas
consignas?
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¢, Cuales son las condiciones espaciales
y temporales en las que les proponen
escribir a los estudiantes? Qué
modalidad de trabajo de la escritura se
pauta en las consignas? ;Qué
habilidades demandan esas consignas

Analizar esas consignas para conocer
las condiciones espaciales y temporales,
y la modalidad de trabajo en la que se
les propone escribir a los alumnos; e
identificar las habilidades que demandan
de los estudiantes

Contexto fisico de
produccion textual

Modalidad de trabajo de
los alumnos

de los estudiantes? Habilidades que las
consignas demandan de

los estudiantes

¢ Cual es la concepcion de escritura de
la Historia presente en las consignas
elaboradas por los docentes?

Interpretar la concepcioén de escritura
en la ensefianza de la Historia que
subyace en las consignas.

La concepcién de la
escritura: la escritura
como proceso y la
consigna como problema
retorico.

La muestra se delimitd a nueve liceos de bachillerato de Montevideo, desde donde se
obtuvieron las consignas de 80 evaluaciones de Historia de 4.°, 5.°DH, 6.°SH y 6.°SE. Estas
evaluaciones incluyen escritos, tareas domiciliarias y pruebas semestrales. No se analizaron
consignas de exdmenes, ni pruebas diagndsticas, ni propuestas de Historia del Arte, perteneciente a

las orientaciones de Arte y Disefio.

1.5 | Aclaracién sobre uso del lenguaje y algunos términos

En esta tesis se procura el uso de expresiones no vinculadas a ningun género en especifico,
y en caso de no contar con una palabra disponible se emplea el genérico masculino, que se entiende
engloba a los docentes y las docentes, como a los estudiantes y las estudiantes; sin que ello implique

discriminacién de género.

Para referirse a los niveles que fueron incluidos en esta investigacion, se utilizara de forma
indistinta la denominacion de educacion media superior, como de bachillerato. Esta ultima es la
expresion que mas aparece en los documentos oficiales, algunos de los cuales son citados en esta

tesis.

Para referirse a las evaluaciones, tanto sean escritos, parciales o tareas (que son las tres
denominaciones utilizadas y explicadas en el Capitulo 3 del Marco Metodoldgico), se utiliza como
sinénimo la palabra pruebas. Sabiendo que en un contexto de investigacion la palabra prueba puede
tener otro significado, en este caso se recurre a esta palabra por el uso cotidiano que tiene el término
entre los docentes. En algunas de las evaluaciones recolectadas los profesores presentan su

propuesta como “Prueba parcial” o “Prueba de historia”.
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Capitulo 2 | Marco conceptual y analitico

2.1 | La escritura y la historia o la historia como escritura

El tema de investigacion nacié del interés por recoger informacion sobre las practicas de
ensefianza de la lectura y escritura desde la especificidad de las disciplinas, en todos los niveles del

ciclo educativo.

En este caso se optd por poner el foco en el bachillerato, y en la ensefianza de la Historia,
una disciplina epistemolégicamente ligada a la escritura, casi como condicién sine qua non para
existir. Los historiadores dan cuenta de su conocimiento al escribir, y hacer historia es entonces

construir un relato o narracion del pasado, utilizando la escritura.

Las siguientes citas que permiten apoyar esta afirmacion pertenecen a Paul Veyne (1984) y
Michel de Certeau (2006), quienes abogaron dentro de la discusion historiografica, por esta posicién

de definir a la historia como una escritura

La historia no supera nunca este nivel de explicacién elemental; sigue siendo
fundamentalmente un relato y lo que denominamos explicacidon no es mas que la forma en
que se organiza el relato en una trama comprensible [...] La explicacion histérica no es mas
que la claridad que emana de un relato suficientemente documentado. Surge
espontaneamente a lo largo de la narracion y no es una operacién distinta de ésta, como
tampoco lo es para un novelista. Todo lo que se relata es comprensible, ya que se puede
contar. (Veyne, 1984, pp. 67, 69)

Me parece que en Occidente, desde hace cuatro siglos, “hacer historia” nos lleva
siempre a la escritura [...] La historia oscila, pues, entre dos polos. Por una parte, nos
remitimos a una practica, por consiguiente a una realidad; por otra, es un discurso cerrado, el

texto que organiza y cierra un modo de inteligibilidad. (De Certeau, 2006, pp. 19, 35).

En la cita de Veyne no se menciona la escritura, pero si se resalta el papel del relato y la
construccion de la narraciéon, que luego De Certeau lo explicita directamente. Ambos autores son
comentados y analizados luego por Roger Chartier (2005), que retoma la discusiéon sobre la

concepcion de la historia como escritura, resumiendo el aporte de los otros dos autores

Desde las obras fundadoras de Paul Veyne, Hayden White o Michel de Certeau, los
historiadores tomaron conciencia de la dependencia de su escritura en relacion con las
estructuras narrativas y con las figuras retéricas que son las de todos los discursos de

representacion, incluyendo aquéllos de la ficcion. (Chartier, 2005, pp. 63-64)
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Segun la postura de estos historiadores, escribir es hacer historia, y por lo tanto la escritura
es una actividad fundamental para el desarrollo de la disciplina, y se podria decir para su ensefianza.
No obstante no aparece como contenido a ser ensefado en los programas para bachillerato vigentes
del plan 2006, (DGES, 2006), ni tampoco en sus fundamentaciones. En ninguno de los cuatro
programas de Historia que fueron considerados para esta investigacion aparece la palabra escritura

en todo el documento.

A pesar de ello en Historia, como en cualquier disciplina de la educacion formal uruguaya, se
escribe. Existe una clasificacion nacional de los tipo de escrituras que se realizan en el aula,
elaborada por Danisa Garderes y Sonia Scaffo (2016) para una investigacion sobre la lectura y
escritura de los adolescentes de 12 a 16 afos. Las autoras clasifican en tres grupos llamados
escritura de registro, escritura de creacién y escritura de evaluacién. Con el primer grupo se refieren
al tipo de escritura cotidiano de registrar lo que se trabaja a diario en el aula, sea copiando del
pizarrébn o sacando apuntes. En el segundo grupo reunen las propuestas de creacion de textos
propios; y en el tercero a las instancias de evaluacion, es decir la escritura con el fin de ser evaluada

y calificada.

En esta investigacion se pone el foco en la escritura del ultimo grupo, para saber como y de
qué manera los docentes de Historia les proponen escribir a sus alumnos, en una disciplina donde la

escritura aparece como una actividad fundamental.

2.2 | La concepcion de la escritura y su importancia

La bibliografia manejada en esta tesis se refiere muchas veces a la importancia de ensefar a
escribir desde toda la escolaridad, y no s6lo como un asunto de las clases de lengua, ni como una
tarea propia de la ensefianza primaria. Esta idea viene de una concepcion antigua de la escritura,
donde se consideraba que si un alumno conocia de gramatica y ortografia, bastaba para poder leer y

escribir cualquier texto (Kaufman, 2015).

El avance de las investigaciones sobre la escritura llevé a ampliar el concepto de lo que se
entendia por escribir, e incluir otras nociones y saberes, como las caracteristicas de los tipos de texto,
los géneros textuales, la cohesion y la coherencia. Estos aportes llevaron algunos autores a hablar de

sistema de escritura mas que de escritura:

Entendemos por sistema de escritura a la escritura como sistema de notacion grafica,
cuya comprension consiste en conocer sus elementos (letras, signos, etcétera) y las reglas
por las que se rigen las relaciones entre ellos. El lenguaje escrito, que Clair
Blanche-Beneviste (1982) denomind lenguaje que se escribe, alude a la particularidad de un
lenguaje mas formal que el lenguaje oral e incluye las diferentes variedades discursivas que
forman parte de ese lenguaje: noticias, poemas, recetas, cuentos, textos cientificos, etcétera.
(Kaufman, 2015, p. 19).
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Las variedades discursivas que menciona Kaufman en la cita, se refieren a los géneros
discursivos, que también deben ser ensefiados junto con la ortografia o la gramatica. No es lo mismo
escribir una carta a un amigo, que un ensayo en Historia, que un relato explicativo desde la
perspectiva de un sujeto, o un texto para un manual de alumnos de 2do afio de escuela. Cada género
implica formas de uso del lenguaje distintas, que ademas cambian segun sea un texto de Historia,
Matematica, Biologia o Economia (Camps, 2017; Jorba, 2000; Lemke, 1997; Quinquer, 2001).

Para definir a los géneros discursivos, los autores manejados se refieren siempre al trabajo
de Mijail Batjin (1998). Bajtin sostiene que todas las actividades humanas estan atravesadas por el
lenguaje y relacionadas con el lenguaje, actividades que realizamos con otros con los que
interactuamos frecuentemente. Esa interaccion tiene ciertas reglas o protocolos, que varian segun el
contexto social, es decir, “no hablamos de la misma manera en el ambito familiar que en el laboral; no
escribimos del mismo modo una monografia que una crénica periodistica, ni nos dirigimos de la

misma forma al director de la escuela que a un compariero” (Reale, 2016, p. 16).

Existe una gran heterogeneidad en los géneros discursivos, que Bajtin (1998) clasifica y
organiza en dos grandes grupos: géneros primarios y géneros secundarios. Con los primarios se
refiere a los géneros mas simples que se aprenden en el uso cotidiano de la lengua; mientras que los
secundarios serian los géneros mas complejos, que requieren otro aprendizaje y se vinculan en
general con la escritura. Ejemplos de este grupo son: “[...] los géneros literarios, los géneros de la
comunicacién cientifica, los géneros periodisticos, etc. A diferencia de lo que sucede con los
primarios, el dominio de las reglas de produccién y comprension de estos géneros si demanda un
aprendizaje especial’ (Reale, 2016, p. 19). Aprender a escribir, resumen Daniel Cassany (1999), es
aprender a dominar los géneros discursivos para conseguir los objetivos propuestos: “Parece mas
sensato ensefiar a escribir como verbo transitivo (o sea, ensefiar a escribir narraciones,

descripciones, cartas, etc), que como verbo intransitivo” (Cassany, 1999, p. 35)

Tomando este concepto de Bajtin, la investigacion pone el foco en las consignas de
evaluacion que se les proponen a los estudiantes, para analizar si desde su formulacion se explicita el
género textual que se pretende que el alumno desarrolle en su texto. En el capitulo siguiente, cuando
se presenta el cuadro de las dimensiones, categorias y subcategorias que permitié elaborar la Pauta

de Analisis Documental, se puede apreciar la inclusién de este concepto en el analisis.

Trabajar la ensefianza de la lengua desde el género discursivo, es posicionarse dentro del
llamado interaccionismo sociodiscursivo, que concibe a la escritura como una actividad o “[...] una
practica sociocultural que media el desarrollo intelectual y que solamente se puede llevar a cabo en la
interaccioén social” (Dotti y Peluffo, 2018, p. 33).

Dora Riestra (2006) se aliena al enfoque del interaccionismo socio discursivo, remitiéndose a
autores como Baijtin, Leontiev, Bronckart (Riestra, 2006, p. 17), para hablar de la importancia de
trabajar desde el género y no desde la tipologia textual. Riestra concibe a los textos como mediadores
de la accién, que se producen de acuerdo con modelos existentes o géneros textuales (Riestra, 2006,
p. 18). Este enfoque implicaria abandonar la idea de ensefiar a escribir un texto argumentativo, o

explicativo, para trabajar con los estudiantes en cémo escribir un ensayo o un articulo periodistico, en

27



donde aparecen explicaciones o argumentos. Considerar el trabajo de la ensefianza de la escritura
desde la perspectiva de los diferentes géneros que representan, ayudaria a comprender la
variabilidad y el desarrollo que se espera de los estudiantes a medida que van avanzando en su
recorrido académico (Schleppegrell, M., 2004, p. 83).

A estas definiciones de escritura como algo mucho mas que ensefiar ortografia y gramatica
(Kaufman, 2015), y que se concibe como una actividad o practica sociocultural (Dotti & Peluffo, 2018);
se le suman mas elementos que la definen como una actividad para resolver problemas que implica

un tiempo para poder desarrollarse:

[...] la produccién escrita es una actividad organizada de resolucién de problemas con
objetivos determinados, que se produce a lo largo del tiempo y es socialmente construida
(recibe el apoyo y los aportes de muchos interlocutores), se da por hecho que la escritura se
manifiesta a través de un sujeto que avanza y retrocede, que revisa, que dialoga, que
produce, que consulta, que borra y vuelve a escribir, antes de dar por terminado un texto.
(Agosto, Silvia et al, 2015, p. 235)

En la definicion presentada aparecen muchos elementos que fueron considerados para la
elaboracién de la Pauta de Analisis Documental, y que algunos luego se retoman en el capitulo del
analisis.

Por un lado la referencia a lo temporal, sehalado antes de la cita, se toma en la dimension de
“Contexto fisico de produccién textual”, concepto que es explicado mas adelante en este capitulo. Se
puede ver en la tabla presentada en el Capitulo 3, cobmo se discrimina la condicién espacial y
temporal de las evaluaciones escritas, para conocer si los docentes consideran este aspecto como
relevante para escribir, tratando de distinguir en la formulaciéon de las consignas el lapso de tiempo
que se le propone a los estudiantes para desarrollar su texto. La autora Ana Camps (s.f) se refiere
también a este aspecto, y le agrega un componente mas, porque no solo habla de la escritura como
un proceso, sino que ademas menciona la importancia de hacer a los alumnos conscientes de eso.
Por ello en esta investigacién se propone observar como se maneja este aspecto en las propuestas

de evaluacion.

Otros dos elementos que aparecen en la definicion tiene que ver con la posibilidad de
reformular el texto que se escribe, y la posibilidad de intercambiar con otros sobre el armado del texto.
Para los autores citados escribir es reescribir (Finocchio, 2005), en el entendido que el texto final es
producto de una revision constante, que a veces incluye a otros. Al final de este apartado se vuelve al
tema de la reformulaciéon y la reescritura, que también fueron consideradas en el cuadro de

Dimensiones, categorias y subcategorias, para incorporar a la Pauta de Analisis.

Aprender a escribir es complejo. Involucra procesos altamente exigentes (Dotti & Peluffo,

2018); no puede ser realizado por fuera de la escuela (Marti, 2005), siempre se necesita de las
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interacciones con un otro, porque nadie se alfabetiza solo, el sujeto que aprende no es un receptor

pasivo, sino un organizador de informacion (Borsani, 2015; Lorenzo, 1999).

La ensefanza de la escritura es importante, ademas, porque posibilita el desarrollo de dos de
sus funciones fundamentales: la funcién epistémica y la funcién pedagégica de la escritura
(Tolchinsky, 2014).

Con la funcién epistémica se refiere Tolchinsky (2014) a que cada vez que se escribe para
aprender se termina modificando la comprension del asunto sobre el que se esta escribiendo.
Ensefar a escribir puede considerarse como la accién de desarrollar una practica social que busca
integrar al alumno a su cultura de referencia (Marti, 2005, p. 174), donde la escritura es fundamental
como estructuradora del pensamiento, porque el pensamiento cambia profundamente al convertirse

en lenguaje (Vygotsky, 1987).

La funcion pedagdgica de la escritura esta vinculada con la capacidad que tenemos los seres
humanos de poder aprender cuando escribimos, aunque el proceso del aprendizaje de la escritura
sea un proceso arduo, que requiere de intervenciones, guia y apoyo sistematico (Dotti & Peluffo,
2018). En el caso de historia, o del conocimiento cientifico en general, se puede decir casi con
seguridad que para aprender de ciencias es imprescindible aprender a escribir ciencia (Neus
Sanmarti, 2007, p.9).

Otros autores como Daniel Cassany (1999), sefialan mas funciones de la escritura, dividida
en dos grandes grupos: intrapersonales e interpersonales, incluyendo en el primer grupo a la funcion
epistémica. Cassany presenta a la escritura a través de su funcién epistémica, como “una potente

herramienta de creacion y aprendizaje de conocimiento nuevo” (Cassany, 1999, p. 54).

En cualquiera de las dos funciones de la escritura, esta fuertemente presente la idea del
proceso de aprendizaje. Lo importante no termina siendo el producto en si, sino todo el camino por el
que se va escribiendo. Las propuestas de produccién de un texto pueden ser para los alumnos una

oportunidad para que transformen el conocimiento (Aisenberg & Lerner, 2008).

La escritura aparece como un medio eficaz para aprender, pero aun faltan investigaciones
que aporten mas evidencias a esa afirmacion (Anduzea, 2016 p. 654). Por ello uno de los propésitos
de este trabajo es poner a disposicion datos y reflexiones sobre como se le propone a los alumnos
escribir, para pensar investigaciones sobre la ensefanza de la escritura desde la Historia y otras

disciplinas.

2.2.1 | La escritura a través del curriculum

El interés por investigar sobre las formas de evaluacion de la escritura en Historia, se nutre de
la perspectiva nacida en los afios 70 en Estados Unidos (Bazerman et al., 2016), que concibe a la
escritura como una actividad o practica que no puede ensefiarse por fuera de los temas especificos
de cada disciplina (Carlino, 2004b). Este movimiento es conocido como writing across the curriculum

(W.A.C), y tiene una version rioplatense liderada por Paula Carlino conocida como Grupo para la

29



Inclusién y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las
Materias (GICEOLEM), de cuyo sitio web se obtuvieron los articulos y libros de la autora utilizados

para esta tesis.

En ambas versiones del movimiento el foco es el mismo, considerar a la escritura un método
para pensar que no deberia restringirse solamente a la evaluacién: “A pesar de su potencial
epistémico, con frecuencia la escritura ha sido usada como un mecanismo de evaluacidon mas que

como un instrumento para descubrir ideas y pensar criticamente” (Carlino, 2004b, p. 2).

Las disciplinas cientificas poseen lenguajes que les son propios, y apelan al uso de géneros
discursivos distintos, o incluso, usos distintos de un mismo género. Por ejemplo, no es lo mismo
explicar en Historia apelando a la perspectiva de los sujetos y a las causas o consecuencias de un
fendmeno histérico; que explicar en Biologia o Fisica. Como dice Tolchinsky: “Cada comunidad
disciplinar desarrolla, ademas, maneras tipicas de comunicarse. Por ejemplo, los psicdlogos
utilizan un vocabulario, una organizacion del discurso y unos giros idiomaticos que los diferencian
de los abogados. Las comunidades disciplinares son comunidades discursivas” (Tolchinsky, 2014, p.
6)

Como representante mas visible del movimiento W.A.C en los Estados Unidos aparece
Charles Bazerman, quien considera que es necesario que los docentes tomen conciencia de la

importancia de trabajar la escritura desde su area de conocimiento disciplinar.

Escribir a través del Curriculum ha sido sobre todo un movimiento programatico y
pedagdgico, orientado a cambiar las practicas aulicas, aumentar el interés por la escritura y la
produccion escrita dentro de todas las asignaturas, mejorar las tareas de escritura y
transformar la conciencia de los profesores de todos los campos respecto del rol que cumple

la escritura en los procesos de aprendizaje. (Bazerman, 2016, p. 97)

Esta perspectiva de la ensefianza, que propone ensefar a leer y escribir al mismo tiempo que
se ensefa Historia, Geografia, Fisica o Quimica, es también sostenida por Jay Lemke (1997), que
aparece como un referente en la materia para los docentes de ciencias naturales. Para Lemke
aprender a hablar ciencia implica conocer y dominar dos patrones, el patron tematico y el patron de
organizacion estructural. Un estudiante para aprender ciencia debe conocer los conceptos y el
lenguaje especifico de la ciencia que estudia, lo que seria el patron tematico. No obstante, no basta
con conocer el concepto de genocidio, lumpenproletariado o estado de naturaleza, el estudiante
deberia saber como y cuando utilizar esos conceptos, cdmo relacionarlos o no, lo que seria el patrén
estructural. Lemke dedica todo su libro a este aspecto, sefialando como los docentes no ensefian a

sus estudiantes a hablar ciencia:
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A los alumnos no se les ensefia como hablar cientificamente: como elaborar frases y
parrafos cientificos funcionales, cémo combinar términos y significados, como hablar,
argumentar, analizar o escribir en idioma cientifico. Parece que se da por hecho que
simplemente <<van a caer en la cuenta>> de como hacerlo y de los patrones tematicos de la

materia.

[...] Ningun profesor de inglés es capaz de ensefiar a sus alumnos cémo escribir un
informe de laboratorio, o incluso cémo escribir la descripciéon apropiada de una flor o de una
molécula. Debemos introducir a los alumnos en mas géneros de la escritura cientifica y darles

mas practica en la escritura de la ciencia. (Lemke, 1997, p. 37 y 184).

La autora Maria Jesus Martin-Diaz (2013) toma a Lemke para exponer cuales serian los
factores que influyen en el aprender a hablar ciencia, y menciona como importante la estructura de las
actividades y las estrategias de desarrollo tematico que plantean los profesores (Martin-Diaz, 2013).
Se remite a Lemke para sefnalar que los docentes no siempre le ensefian a hablar cientificamente a
los alumnos, no visualizan tiempos en la clase en los que se ensefien las relaciones semanticas entre

los conceptos, pero que luego se las exigen en las evaluaciones (Martin-Diaz, 2013).

Inspirado en esta postura del W.A.C, nace el interés por comenzar una investigacion sobre la
formas de escribir en Historia en la educacion media Uruguaya. En este caso con el foco puesto en
como se propone escribir a los estudiantes en las instancias de evaluacion, por la razén que
expresaba Carlino (2004b) al inicio de este apartado, la estrecha relacién que existe en la educacion

nacional entre evaluacion y escritura.

2.2.2 | Modelos de enseianza de la escritura

En los capitulos 4 y 5, cuando se analizan las consignas de evaluacién y su concepcion de la
escritura, se remite a dos modelos explicativos de los procesos de composicién escrita; el “modelo de

decir el conocimiento” y el “modelo de transformar el conocimiento”.

Ambos modelos son presentados por Scardamalia y Bereiter (1992), quienes precisan que la
diferencia en decir y transformar, tiene que ver con el uso que el escritor hace del conocimiento
cuando escribe. En el primer modelo se tiende a reproducir la informacién, mientras que en el
segundo, a partir de los datos o informacidén que se tenga se transforma ese conocimiento que se
tiene. Es decir, es un modelo que se alinea a la funcién epistémica de la escritura que se mencioné
con Tolchinsky (2014).

Resulta importante en esta tesis definir ambos modelos, porque en el analisis de las
consignas de escritura se dedica una parte especial para identificar y clasificar las consignas en uno u

otro.

A partir del articulo de Scardamalia y Bereiter (1992) se elabord la siguiente tabla (Tabla 5)

que compara ambos modelos, y expone las caracteristicas fundamentales de cada uno. Respetando
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la mirada de los autores, las caracteristicas estan formuladas desde la perspectiva del estudiante

como escritor.

Tabla 5

Comparacién de los dos modelos de composicién escrita

Caracteristicas

Objetivos y plan de

Decir el conocimiento

No se plantean objetivos para
escribir, ni se organiza un plan de

Transformar el conocimiento

Se proyecta un plan, y se ocupan de
cumplir con los objetivos discursivos y

escritura . ; .

escritura. relacionar los contenidos

Se escribe de forma inmediata. El Se demora el inicio de la escritura,
Tiempo tiempo para escribir es el tiempo anticipada por borradores y/o plan de

que le lleva al alumno recuperar
los datos de la memoria.

escritura: la escritura como proceso.

Revision y/o reformulacién

No se revisa lo que se escribe,
mas que superficialmente.

El texto que se entrega es producto de un
proceso de revision y reformulacion.

El lector

No se escribe teniendo en cuenta

al lector ni al destinatario del texto.

Escribe pensando en las posibles
reacciones del lector.

Problema retérico

No se plantea un problema
retorico, y se comienza a escribir
con la informacién inmediata que
se recupera de la memoria.

La escritura consiste en resolver un
problema retérico.

Funcidn epistémica de la
escritura

La escritura no transforma el

conocimiento de lo que se escribe.

No cumple esta funcién.

La escritura transforma el conocimiento y
la comprensién sobre lo que se escribe.
Se cumple esta funcion.

Tipo de escritor

Escritor novato

Escritor maduro o experto

Fuente: elaboracion propia a partir de Scardamalia y Bereiter (1992) .

En un trabajo de Beatriz Aisenberg y Delia Lerner (2008), y en otro de Maite Alvarado (2003),

ellas retoman esta clasificacion, pero establecen una relacion mas estrecha aun entre el tipo de
escritor que en ambos modelos se configura, con las propuestas de escritura que los docentes
proponen. En su articulo Scardamalia y Bereiter ya establecen esta relacion, pero se trata mas una
investigacion sobre los tipos de escritores, y como la intervencion docente puede ayudar a pasar de
un modelo a otro. Lo novedoso de las otras autoras es que las consignas de escritura de los
docentes, pueden condicionar a que los estudiantes trabajen siempre desde un modelo. En cierta
forma, habria propuestas de escritura que promueven el “modelo de decir el conocimiento” y otras del

“modelo de transformar el conocimiento”.

A partir de lo elaborado en la tabla anterior, se consider6é en esta tesis observar el tiempo

destinado a la escritura, si se explicita el destinatario o supuesto lector, si se plantea un problema
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retérico, si se permite reformular o no. Las caracteristicas definidas en esa tabla para comparar

ambos modelos, sirvieron de elemento para el disefo de la Pauta de Analisis Documental.

2.2.3 | Los tres procesos involucrados en la escritura

En la accion de escribir se desarrollan tres procesos simultaneos: la planificacion, la
textualizacion y la revision. Si bien van sucediendo casi de forma yuxtapuesta, eso no significa que
seamos conscientes de estas tres operaciones que “no son secuenciales sino altamente recursivas”
(Camps, 2017, p.19). Por ello es necesario trabajar la ensefianza de la escritura en el aula, para
evidenciar estos procesos en los estudiantes, que son mas propios del modelo de “transformar el

conocimiento” (Camps, 2017).

La planificacion se refiere a la accidon de pensar sobre lo que se va a escribir y como se va a
hacerlo. Por ello la propuesta de escritura que se plantea a los estudiantes es importante, si aporta

informacion que ayude a planificar y tomar decisiones sobre lo que se va a escribir.

Escribir es un proceso complejo que implica diversos subprocesos y operaciones. En
primer lugar es necesario saber para qué y para quién se escribe y sobre qué se quiere
escribir, es decir el escritor se situa en relacién con el contexto entendido como esfera, como

ambito de comunicacion.

La planificacion, es decir, la seleccién de los contenidos, de la organizacién del texto,
de la adecuaciéon a los destinatarios se hara de acuerdo con las finalidades que se

propongan. (Camps, s.f, p. 3-4)

La textualizacion es el momento de redaccion, y es entendida como “[...] traducir ideas a

palabras escritas y a otros medios de simbolizacion [...]” (Tolchinsky, 2014, p. 10).

Por ultimo la revisién, significa volver sobre lo escrito para verificar si se ajusta a lo que se
propuso escribir, o se planific; editar los errores o problemas detectados en esa revision (Reale,
2016). Esta operacion es una singularidad de la escritura, que es la posibilidad de volver sobre lo que
escribimos y verlo casi de forma ajena: “La escritura tiene una cualidad de la que carece la lengua
oral: permite visualizar el mensaje tal como lo hemos producido y volver sobre él, reflexionar sobre la
forma y el contenido del mensaje; repasarlo ya no como emisor, sino como receptor” (Tolchinsky,
2014, p. 11).

En la siguiente Figura 3, elaborada a partir de los aportes del marco tedrico, se muestra de
forma simple la idea de recursividad de estos procesos, senalado por varios autores (Alvarado, 2003;
Camps, 2017; Tolchinsky, 2004). A menudo, durante la accion de escribir, el escritor revisa y vuelve a

planificar una nueva escritura (Alvarado, 2003).
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Figura 3

Procesos desarrollados en la escritura

FPlanificacion

Revision - ,

Textualizacion

Fuente: elaboracion propia.

A los efectos de esta investigacion, de los tres procesos recién presentados, se hizo hincapié
en la operacién de revision. En la ultima de las dimensiones del cuadro de Dimensiones, Categorias y
Subcategorias del siguiente capitulo, se cre6 una categoria que contempla la escritura como proceso,
con dos subcategorias relacionadas con la reformulacion y la retroalimentacion. El propdsito es poder
conocer si en las consignas de evaluacién de escritura de los profesores de Historia, se hace explicita

esta operacion de la revision.

Si en las consignas aparecen previstas etapas para retroalimentar la escritura y tiempos para
revisar el texto elaborado, se podria decir que se promueve una concepcién de la escritura como

proceso.

La reformulacién de la escritura, ademas, depende del tipo de retroalimentacion que el
docente haga para que sea significativa. Al respecto sefiala Finocchio (2005) la interrogante que se
plantean los docentes sobre la utilidad de la correccidn, cuando los estudiantes vuelven a cometer los
mismos errores que ya fueron sefialados. Si la retroalimentacion consiste en volver a escribir un texto
con marcaciones en rojo del tipo “incompleto, desarrolle mas”, Finocchio sefala que no generaria
mayores cambios en el resultado final, porque no le aportan orientaciones concretas a los alumnos

que los guien en como mejorar lo escrito.

Lo que convendria preguntarse también es qué le dicen a los alumnos de sus
producciones, de sus procesos de aprendizaje y de sus imagenes como escritores las
multiples marcaciones en rojo o en verde que se desparraman sobre sus escritos junto a los
comentarios finales del tipo “no se entiende”, “incompleto”, “ortografia”, “rehacer”, “regular’ o
“revisar vocabulario”. Si esas evaluaciones de lo escrito no son comprendidas por los
alumnos, es esperable que no haya aprendizaje y que a los alumnos no les resulten

“provechosas” las correcciones de sus docentes. (Finocchio, 2005, p. 34)
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De todas formas esta investigacion no profundiza como se realizan las retroalimentaciones,
s6lo pretende identificar si desde la redaccion de la propuesta de evaluacion se contempla esa

posibilidad, que pondria en palabras escritas la nocion de proceso de la escritura.

2.3 | Las consignas de evaluacién

En esta tesis se toma a las consignas de evaluacién de escritura en Historia, como el objeto
de investigacién. Por esta razén, se dedica un pequefio apartado a presentar el concepto de consigna

utilizado.

Varios de los autores leidos (Alvarado, 2003; Dotti & Peluffo, 2018; Dotti, 2022; Esposito,
2010; Moro, 2005) remiten al trabajo de Dora Riestra (2004; 2010) para hablar de consignas. La
autora las define como los textos que median la tarea que el docente propone, como “el texto que
organiza las acciones mentales en los aprendientes; podemos decir, el que regula, el que ordena, el

que dirige, el que prescribe, etc.” (Riestra, 2010, p.178).

En su articulo Riestra (2010) insiste con la idea de la consigna como organizadora de las
tareas y las acciones que tiene que realizar el estudiante, por eso su preocupacion por destinar un
tiempo a la planificacion y su elaboracion. Las consignas pueden permitir tanto el desarrollo de una
escritura mas cercana al modelo de “transformar el conocimiento”; como no favorecer estos procesos

y tender a propuestas mas reproductivistas (Riestra, 2010).

Considera a las consignas como una mediacion a la que califica como una “accién de
lenguaje producida para provocar un determinado efecto en la mente del otro”, un “texto producido
para dialogar” que “moviliza la produccién de tantos otros textos diversos” (Riestra, 2004, p. 59). En
suma la autora caracteriza a la consigna como un texto, una accion mental y un medio de instruccién
y semiotizacion. La consigna es un texto porque es una unidad comunicativa entre el docente y los
alumnos. Es una accion mental por lo descrito en el parrafo anterior, porque puede favorecer
procesos de creacion como de reproduccién de informacién. Por ultimo, es un medio de instruccion y
semiotizacion, porque al mismo tiempo que dice lo que hay que hacer, dice la accién que hay que
desplegar para poder hacerlo (Dotti, 2022).

En esta misma linea, Alvarado (2003) sefala el cuidado especial que requiere la elaboracion
de las consignas, que las presenta como un contrato o acuerdo entre partes, como una herramienta

didactica, que debe guiar a los alumnos en su trabajo, al docente en su correccion.

Las consignas, segun Moro (2005) tienen un caracter instruccional, en tanto el docente le
propone a los estudiantes realizar una actividad, con un objetivo prefijado. Por un lado sirve como

instrumento de evaluacion, y por otro puede servir como herramienta de produccién de conocimiento.

Estos dos objetivos que plantea Moro, se relacionan con la conceptualizaciéon de Riestra y
Alvarado, en cuanto al tiempo necesario que el docente precisaria para pensar las consignas,

evitando que sean solamente un instrumento de evaluacion para constatar conocimiento.
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Sobre la tipologia de las consignas y cémo clasificarlas, se toman tres trabajos de referencia

para esta tesis.

A nivel nacional se consideré a Ravela, Picaroni y Loureiro (2017), que apelan a una
clasificacion similar a la usada por el informe del INEEd del 2014. En ambos trabajos se organizan las
consignas en cinco categorias: tareas de memoria con actividades que requieren recordar y
reproducir; tareas de rutina o procedimiento que requieren utilizar o aplicar; tareas de comprension y
construccion de significados; valorar y evaluar; y actividades que requieren disefiar o crear algo nuevo
resolviendo problemas o situaciones complejas (Ravela, Picaroni & Loureiro, 2017, pp. 73-74; INEEd,
2014, p. 176).

A nivel regional se recurrio a articulo de Moro (2005) y a la investigacion de Espdsito (2010),
cuyos aportes y criterios de clasificacion de las tipologias fueron sintetizados en la siguiente Tabla 6
Tabla 6
Tipologia y clasificaciéon de las consignas

Criterio Tipo de consigna

. Consignas simples
Por el nUmero de pasos 9 P

requeridos

Consignas procesuales

Aseverativas

Por su modalidad enunciativa Imperativas

Interrogativas

Organizativas

De reproduccion

Por su intencionalidad
De comprension

De opinién

Elaboradas por el docente

Por su origen
Tomadas de los textos

Oral
Formas de emision .
Escrita
Por su modalidad
Individual
Numero de integrantes Grupal

Fuente: elaborado a partir de Moro y Esposito (Moro, 2005, pp.4-4; Espésito, 2010, p. 15)

Las tipologias presentadas han sido una fuente util tanto para el disefio del cuadro de las

Dimensiones, Categorias y Subcategorias, como para el analisis posterior de las consignas.
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2.4 | Antecedentes tedrico-conceptuales y estudios empiricos previos

2.4.1 | Antecedentes nacionales

La busqueda de antecedentes de investigaciones nacionales sobre la escritura en la clase de
Historia, no arroja muchos resultados. Muy pocos antecedentes se han podido encontrar, dando

cuenta de lo novedosa que resulta aun la tematica en nuestro pais.

Estrictamente sobre el asunto de esta tesis, sélo se identificd el trabajo de las docentes de
Historia Alma Dominguez, Aracely Ferndndez y Elisa Gémez, realizado en el afio 2014, con el apoyo

del CES, que les concedi6 un afio sabatico para dedicarse al proyecto.

Su trabajo se titula La ensefianza de la lectura y la escritura de la historia en educacion
media, y se centra en sus propias practicas como docentes, sin proponerse investigar las practicas de
lectura y escritura de los profesores de Historia. Se organizaron en capitulos separados, donde cada
una describe su experiencia y sus practicas con la escritura y lectura para ensefar la disciplina. Al
final recomiendan el trabajo desde esta perspectiva, sin presentar datos o informacion sobre el estado

de la cuestion en el resto del profesorado. Asi presentan su investigacion:

Nuestro trabajo se propone fundamentar la importancia de ensefiar a leer y escribir la
disciplina en ensefianza secundaria, 0o que supone adentrarnos en las concepciones
epistemoldgicas de la lectura, la escritura y la historia. Sin embargo, nuestro propdsito mas
importante es divulgar las practicas de ensefianza de la lectura y escritura que hemos ido
disefiando y redisefiando como profesoras de ensefianza media; al mismo tiempo, que
contribuir a que los docentes puedan pensar sus practicas en funcién de los contextos de

ensefianza y aprendizaje. (Dominguez, Fernandez & Gémez, 2014, p. 5)

En su marco tedrico las autoras afirman que “La ensefianza de la lectura y escritura
disciplinar no tiene antecedentes en el Uruguay como campo de estudio” (Dominguez, Fernandez y
Godémez, 2014, p. 7); planteando hace nueve afios una estado de la cuestidn similar al que se plante6

al inicio de este apartado.

En cuanto a investigaciones relacionadas con las consignas de evaluacion en Historia, se
encontraron dos trabajos para sefalar. Por un lado, un informe del afio 2003 de la Comision TEMS
llamado La evaluacién en bachillerato. Aportes para la reflexion y la transformacién de la Educacion

Media Superior; y por el otro el Informe del INEED del afio 2014.

El informe de la Comision TEMS investiga examenes de bachillerato, entre ellos Historia,
complementando con la observacion de cinco clases de la misma disciplina. No fue una investigacion
sobre la escritura, ni sobre las consignas de evaluacién en cuanto dispositivo para ensefar a escribir,
aunque se mencionan aspectos de estas dos cuestiones que han servido para el analisis en esta

tesis. El foco de la Comision TEMS tenia que ver con el rendimiento de los estudiantes en los
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examenes, la forma de correccion de los docentes, y las preguntas que realizaban, y su relaciéon con

lo trabajado en el afio.

El informe del INEED del afio 2014 publicé en su capitulo 9, el resultado de una investigacién
en la que se analizaron 800 pruebas escritas (escritos y pruebas semestrales) de Ciencias Fisicas,
Historia, Idioma Espafol y Mateméatica, de sexto afio primaria y primer afo de media, de 28
instituciones educativas uruguayas, a lo largo de los afios 2012 y 2013. Si bien no se investiga
bachillerato, si se analizan las pruebas escritas en Historia. De este informe se toma en cuenta el
criterio de clasificacion de las consignas, asi como el analisis de los resultados sobre el tipo de tareas

de escritura que promueven los docentes en educacion media basica.

Sobre este ultimo aspecto se puede mencionar también el trabajo de Ravela, Picaroni y
Loureiro (2017), que ya fue mencionado en el apartado anterior. Si bien no es estrictamente una
investigacién, aparecen ejemplos de propuestas de evaluacion de docentes y resultados de
investigaciones que el grupo ha realizado. Su publicacion ha sido utilizada en esta tesis para tomar
como referencia el criterio de clasificaciéon de las consignas, que es el mismo que utilizé el informe del
INEEd del 2014.

Sobre la misma tematica, pero en una asignatura y nivel educativo distinto, se encuentra la
tesis de Maestria de Eduardo Dotti (2022) Las consignas de evaluacion en la formacion de maestros.
Qué piensan y cémo las piensan los profesores, de la universidad CLAEH. Dotti analiza 28
propuestas de evaluacién de las disciplinas del area de las Ciencias de la Educacion y Geografia; y
concluye que en su mayoria no preven ningun género de texto particular, y promueven escrituras muy
similares a las realizadas en media. Su trabajo constituye una buena sintesis del concepto de

consigna de Dora Riestra.

Fuera de las consignas de evaluacién hay dos trabajos de Maestria de la Universidad ORT
Uruguay que pusieron el foco en la escritura; la tesis de Danisa Garderes (2014) y Estela Echeveste
(2015).

El trabajo de Echeveste no fue considerado para esta investigacion, porque la autora se
focalizé en las percepciones de los maestros sobre la ensefianza de la escritura en segundo afo de
nivel de primaria. Observa practicas de ensefianza de la escritura relacionadas con la lengua, pero no

consignas de evaluacion, ni practicas de ensefanza de las ciencias sociales.

Por su parte Garderes investigd las practicas de escritura digital y analogica de los
estudiantes de educacion media basica, y sus percepciones sobre la escritura. Parte de ese trabajo
fue utilizado luego en el libro que publicé en 2016 junto con Sonia Scaffo, y que fue incorporado en
esta tesis en el capitulo del analisis. De alli se obtuvo informacion sobre los beneficios de la escritura

digital, el uso que los docentes hacen de ella, y los tipos de escritura que aparecen en el aula.
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2.4.2 | Antecedentes internacionales

A nivel regional, en Argentina se encuentra una considerable variedad de trabajos sobre esta

tematica de la escritura de la Historia y el analisis de las consignas de evaluacion.

Por un lado se sefiala una investigacién realizada por el Ministerio de Educacion de la Nacion
en el afio 2010 y bajo la direccion de Sergio Esposito, titulada Las consignas escolares como
dispositivos para el aprendizaje. Aunque no se sugiera ni se desprenda de su titulo, la investigacion

se dedico exclusivamente al analisis de las consignas en ciencias sociales en educacién primaria.

Su trabajo ha sido muy util, no solo por la clasificacién y la tipologia de consignas, ya
presentadas en el apartado anterior, sino por el nivel de sus conclusiones. Entre los aspectos que

observaron Espésito y su equipo sobre la consignas y la escritura, se destacan:

= Un predominio de las consignas del tipo de reproduccién, que llevan a transcripciones
textuales de informacién, fomentando un aprendizaje superficial y poco significativo de lo

social

- Dificultades ante consignas escritas breves, poco precisas, con enunciados muy

generales y sin espacios para que el docente guie a los estudiantes.

- Falta de trabajo con el vocabulario especifico de la disciplina, que hace poco comprensible la

consigna para el estudiante.

= Una concepcidn de la lectura como habilidad general, basica y transferible, aprendida de una

vez y para siempre.

- Se parte del presupuesto de que los alumnos saben leer y escribir y que, por lo tanto, pueden

aplicar estas habilidades escolares basicas a todo tipo de areas y contenidos

-> Se concibe que la interpretacion de las consignas es una capacidad natural y previa con la
que los alumnos deben contar. No se las considera como una de las metas del aprendizaje

escolar.

= Las dificultades en la lectura y escritura en Ciencias Sociales no se consideran inherentes al

trabajo en el area. (Espdsito, 2010)

Dos referentes argentinas en esta tematica de la escritura y las Ciencias Sociales y la
historia, son Delia Lerner y Beatriz Aisenberg. Ambas han dirigido equipos de investigacion,
publicando articulos y libros, tanto en conjunto, como por separado con sus respectivos

colaboradores.

De Delia Lerner se pueden mencionar los trabajos de investigacion en Primaria, donde van a
observar clases en las que se trabaja desde la ensefianza de la escritura en Historia (Lerner,
Larramendy & Cohen, 2012). La autora y su equipo conceptualizan una serie de tensiones entre los
alumnos y la escritura. Se refieren a tres tipos de tensiones: transcripcion y construccion,
exteriorizacion e interiorizacion, y descontextualizacion y re-contextualizacién (Lerner, Larramendy &

Cohen, 2012, pp. 4-7). Estas tensiones, reflejan dos modelos de ensefianza de la escritura a las que
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se refieren en su articulo: el modelo de “decir el conocimiento”, y el modelo de “transformar el
conocimiento”. Esa tension entre escribir de forma automatica y reproducir informacién (modelo de
decir el conocimiento), o utilizar esa informacion para crear algo nuevo vy original (transformar el

conocimiento), lo relacionan directamente con la propuesta de trabajo de la maestra.

En otra investigacion, con Beatriz Aiseberg y Ana Espinoza (2011), se refieren nuevamente a
ambos modelos, cuya distincion consideran fundamental para pensar la escritura como herramienta
para la construccion del conocimiento. Este articulo expone un disefio metodoldgico interesante, pero
para un proyecto mas ambicioso que esta tesis, pues ingresan al aula a observar situaciones
didacticas concretas de ensefianza de la escritura. No obstante, posee elementos fundamentales

para pensar el analisis de esta investigacion.

Las autoras sefialan en cuanto a las consignas de escritura, la importancia del rol del docente
interviniendo entre lo que los alumnos estan pensando, o estan escribiendo, y lo que se les solicita en
la propuesta de trabajo. Esta accién del docente la consideran uno de los problemas a observar en la
investigacion, es decir, si la gestion o intervencién del docente constituye una ayuda, o no, para la

escritura y el aprendizaje.

En un trabajo anterior de Aisenberg y Lerner (2008), exponen el resultado de una serie de
investigaciones que les permiten caracterizar las condiciones didacticas que deberian darse para
poder desarrollar la escritura de la Historia en el aula (Aisenberg y Lerner, 2008, pp. 25-26). También
desarrollan un pequefio apartado de analisis de las consignas de escritura. En este caso se refieren a
la propuesta, observando si consiste en responder preguntas o en desarrollar un texto completo. Si la
propuesta esta muy pautada y guiada, o es abierta y vaga; y si la consigna se modifica en la

interaccién con los alumnos, o se mantiene estable a lo largo de todo el trabajo.

Por fuera de la tematica de la escritura en Historia, o en Ciencias Sociales, se menciona
como referencia para esta investigacion, el trabajo de tesis doctoral de la argentina Dora Riestra
(2004), quien se focaliza en las consignas para la ensefanza de la Lengua. Su tesis presenta una
puesta a punto de las investigaciones didacticas sobre las consignas, y una definicién de estas que

ha servido de referencia para las otras investigaciones rioplatenses sobre el tema.

Otra referente argentina en esta tematica es Paula Carlino, alineada con el movimiento de
Charles Bazerman de escritura a través del curriculum. A diferencia de Aisenberg y Lerner, ella
desarrolla su campo de estudio e investigacion en la Universidad, con algunos trabajos puntuales en
educacion media, pero sobre todo enfocados en la lectura (Rosli, Carlino, & Cartolari, 2013; Roni,
Carlino, 2014). A pesar de investigar en escenarios educativos opuestos, como la escuela y la
universidad, exponen conclusiones similares a las investigaciones de Aisenberg y Lerner, vinculadas
al papel de la intervencion del docente en la lectura de las consignas. Carlino, y su equipo, distinguen
diferentes tipos de intervencion del docente, que segun la autora, ‘...] permiten utilizar la lectura y
escritura como herramientas para aprender contenidos [...]” (Rosli, Carlino, & Cartolari, 2013, pp. 15y
16). De todas formas lamenta que en los foros académicos y educativos, esta tematica de la

investigacion sobre la ensefianza de la lectura y escritura a través del curriculum, tenga casi nula
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presencia en su pais, reafirmando lo expuesto al inicio de este apartado, del poco trabajo de

investigacion al respecto del tema de esta tesis (Roni & Carlino, 2014, p. 233).

A nivel internacional aparece el trabajo de un referente para muchos de los autores ya
citados, Charles Bazerman (2016), quien menciona una investigacion sobre la escritura en una clase
de Historia de educacion secundaria realizada en 1998. Bazerman expone las conclusiones a las que
llegan unas investigadoras, luego de presenciar una clase donde la docente se preocupé por trabajar
la escritura para aprender Historia. Considera que son muy escasas las oportunidades que tienen
los estudiantes de escribir en clase, y que en general es una practica que realizan sin la ayuda de
modelos o supervision. Si los docentes realizaran las practicas potentes de escritura como ellas
vieron, afirman que estas “[...] contribuirian al desarrollo de la lectura y la escritura académicas si
se combinaran con ensefianza de escritura, escritura en clase, revision entre pares, la

oportunidad de reescribir y las devoluciones por parte de profesores” (Bazerman, 2016, pp. 99-101).

Este trabajo que dirige Bazerman constituye una pieza importante como marco teérico. Por
un lado, expresa de forma explicita que la escritura ...] es fundamental para el estudio y la practica
de la historia”’, y que su ensefianza desde esta perspectiva, permitiria a los alumnos aprender a
pensar histéricamente (Bazerman, 2016 p. 228). Presenta la historia del movimiento writing across the
curriculum, y el origen del enfoque “Escribir para aprender’ que sostiene que la escritura es un
proceso central en el aprendizaje. En este capitulo se repasa la historia de este enfoque, sobre todo
de como se trasladd hacia la ensefianza de la escritura en otras asignaturas o carreras, y como

impactoé positivamente en la calidad de los aprendizajes de los alumnos.

En Europa esta el trabajo de Nuria Castells e Isabel Solé (2004), que investigaron en
secundaria y la universidad, los procesos que estaban implicados en las tareas de lectura y escritura
en ciencias naturales y ciencias sociales. Sus resultados muestran que para los docentes y
estudiantes entrevistados, las tareas que mas se realizan, y se valoran, son “tomar apuntes” y “leer y
subrayar las ideas de un texto”. No hay una apuesta por la escritura de creacion de contenido, es

decir, una escritura que proponga un desafio frente a un problema retérico.

Para cerrar este apartado se comparte en la siguiente Tabla 7 una sintesis de los

antecedentes recién expuestos.

Tabla 7
Sintesis de antecedentes nacionales e internacionales

Autor y afio Titulo Pais Resumen y principales aportes

Se trata de una investigacién sobre

Dominguez, Fernandez La ensefianza de la lecturay la su propia practica, donde describen
& Gomez (2014) escritura de la historia en Uruguay sus experiencias personales de
educacién media trabajo sobre la lectura y escritura

para ensefar historia.

Informe sobre los examenes, entre
TEMS (2003) los que se incluye historia. Se
La evaluacion en bachillerato. Uruguay obtiene de este trabajo la mirada
sobre la escritura de los estudiantes
y las correcciones de los docentes.
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INEEd (2014)

Informe sobre el estado de la

Investigacion de 800 pruebas
escritas de Cs. Fisicas, historia,
Idioma Espafiol y Matematica, de
sexto afio primaria y primer afo de

2 Uruguay media. Se utiliza la clasificacién de
educacion en el Uruguay ; s
las consignas, y el andlisis de
resultados sobre el tipo de tareas de
escritura.
Es un trabajo con propuestas de
Ravela, Picaroni y P . e evaluacion, y alguna descripcion de
. ¢, Como mejorar la evaluacion en ) S
Loureiro (2017) ol aula? Uruguay investigaciones de los autores sobre
' el tema. Se toma el criterios de
clasificacion de las consignas.
Analiza 28 propuestas de evaluacion
. . de Ciencias de la Educacion y
. Las consignas de evaluacion en e
Eduardo Dotti (2022) = X Geografia; y concluye que en su
la formacion de maestros. Qué . O
. . . Uruguay mayoria no prevén ningun género de
piensan y como las piensan los . . .
texto particular. Su trabajo constituye
profesores . .
una buena sintesis del concepto de
consigna de Dora Riestra.
Investigan las percepciones de los
Garderes & Scaffo -~ alumnos de 1ero a 4.° de media
Leer y escribir. Adolescentes ante . S
(2016) Uruguay sobre la escritura. Se utilizé para
el papel y la pantalla . e
analizar el uso y los beneficios de la
escritura digital.
Investigaron las consignas de
Espdsito (2010) . evaluacion escrita en Ciencias
Las consignas escolares como . . fae
: b o Argentina Sociales. Se toman sus analisis y
dispositivos para el aprendizaje . . o
conclusiones, asi como el criterio de
clasificacion de las consignas.
Senfalan tres tensiones entre los
Lerner, Larramendy & La escritura en la ensefanza y el alumnos y la escritura: transcripcion
Cohen (2012) aprendizaje de la historia: Argentina y construccién, exteriorizacion e
Aproximaciones desde una 9 interiorizacion, y
investigacion didactica descontextualizacion y
re-contextualizacion
. Se refieren a las consignas de
. . La lectura y la escritura en la . ; .
Aisenberg, Espinoza & ~ L escritura, y la importancia del rol del
ensefianza de Ciencias Naturales ; .
Lerner, (2011). L . . docente interviniendo entre lo que
y de Ciencias Sociales. Una Argentina .
: . P e los alumnos estan pensando, o
investigacion en didacticas . L
et estan escribiendo, y lo que se les
especificas e ;
solicita en la propuesta de trabajo.
Lo interesante de este
Aisenberg y Lerner material, es la nocién de las
(2008) Escribir para aprender historia. Argentina condiciones didacticas de la
escritura, como elemento para
analizar de las consignas
Tesis doctoral: Las consignas de Puesta a punto de las
Riestra (2004) trabajo en el espacio Argentinay investigaciones didacticas sobre las
socio-discursivo de la ensefianza  Francia consignas, y una definicion de
de la lengua consignas.
Rosli. Carlino. & Leer y escribir para aprender en Exponen conclusiones similares a
o ; . la escuela secundaria. Una . las investigaciones de Aisenber
Cartolari, (2013); Roni, Argentina 9 9y

Carlino, (2014)

revisién bibliografica e
Intervenciones docentes para leer

Lerner, vinculadas al papel de la
intervencion del docente en la
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en ciencias sociales: exploracion lectura de las consignas. Lamentan

en un quinto afio de secundaria que en los foros académicos y
con alumnos de sectores educativos, no se aborde esta
socioecondmicos desfavorecidos tematica.

Se extrajo el concepto y las
caracteristicas del WAC. También se

Charles Bazerman exponen las conclusiones de una

(2016) investigacion sobre la escritura para
Escribir a través del Curriculum: EE.UU aprender historia. Considera que son
una guia de referencia ’ muy escasas las oportunidades que

tienen los estudiantes de escribir en
clase, y que en general es una
practica que realizan sin la ayuda de
modelos o supervision.

Investigacion de los procesos de

Castells & Solé (2004) lectura y escritura en CC.NN y
Aprender mediante la lectura y la CC.SS, en secundaria y la
escritura: jexisten diferencias en  Espafia universidad. Sus resultados
funcion del dominio disciplinar? muestran que la escritura se asocia

a latoma de apuntes y la lectura a la
busqueda de informacion.

2.5 | Categorias conceptuales

En esta seccion se definen una serie de categorias conceptuales presentes en el Cuadro de

Dimensiones, Categorias y Subcategorias desde el cual se disefid la Pauta de Analisis Documental.

2.5.1 | Contexto produccion textual

Para analizar las propuestas de escritura en las consignas de evaluacion, se apela el
concepto de contexto de produccion textual de Jean-Paul Bronckart (2007). El autor entiende que
dentro de ese concepto existen dos parametros, o contextos, que inciden en el escritor al momento de

producir un texto; los que denomina como contexto fisico y contexto sociosubjetivo.

El primero de ellos hace alusién a lo mas inmediato, al lugar, al momento en el que se
escribe, a las figuras del emisor y del receptor. Para esta investigaciéon se toma el contexto fisico de
produccion textual, como una dimensién de la que subdividen dos categorias: contexto fisico espacial,
y contexto fisico temporal. Tomando la perspectiva de Bronckart, se abre el contexto fisico separando
para el andlisis el tiempo que se le impone al alumno al escribir, de las condiciones espaciales, es

decir, dénde debe escribir, sumando lo virtual como un escenario mas de las posibilidades.

El contexto sociosubjetivo evoca el lugar en el que el estudiante se coloca para escribir. Con
esto Bronckart se refiere a la posicion que asume como emisor en relaciéon con quien sera el posible
receptor de su trabajo escrito, y la finalidad que con ese texto se persigue. El estudiante debe conocer
los roles, normas y lugares que ocupan las personas, porque no es lo mismo escribir para un
parlamentario inglés como si uno fuera un obrero del siglo XIX; que hacerlo para el docente actual,
desde la perspectiva del estudiante.
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Para los docentes Dotti y Peluffo (2018) plantear consignas de escritura que atiendan al
contexto sociosubjetivo, ayuda a trascender el contexto fisico, y obliga a los alumnos a construir

representaciones nuevas de si mismo y de los otros a los que destina el texto.

Este contexto es tomado también en el instrumento de analisis, pero dentro de la dimension
de concepcién de la escritura y puesto en relacién con la escritura como un problema retérico. La
relacion entre el contexto sociosubjetivo de Bronckart y la escritura como un problema retérico de
Analia Reale (2016), se desarrolla mas adelante en este marco tedrico. Esta ultima autora se inscribe
dentro del paradigma sociodiscursivo de la lengua, del cual Bronckart es parte, y ahonda en la

perspectiva de los géneros textuales, pero dentro del area de ciencias sociales.

2.5.2 | Habilidades cognitivo lingiiisticas

Una de las preguntas y objetivos de esta investigacion, es identificar y clasificar las
habilidades relacionadas con la escritura, que las consignas de evaluacion propuestas demandan de

los estudiantes.

Para definirlas como habilidades cognitivo linglisticas, se toman los trabajos y aportes de
Neus Sanmarti (2007), Dolors Quinquer (2001) y Jaume Jorba (2000). Estos autores entienden a
estas habilidades como cognitivas, porque posibilitan la puesta en practica de sistemas de
razonamiento propios y caracteristicas de cada disciplina o area del conocimiento; y son lingdiisticas,
porque quien escribe debe conocer los tipos de textos y los géneros que se asocian a las areas del

conocimiento (Sanmarti, 2007).

En el trabajo de Agosto et al (2015) les llaman estrategias cognitivas y metacognitivas, pero
apelando a una conceptualizacion similar; “La complejidad del proceso de escritura exige a los
escritores aplicar multiples estrategias cognitivas y metacognitivas para lo cual requieren
conocimientos especificos respecto de como escribir (dimensién retdrica del texto) y de qué escribir
(dimension proposicional del texto)” (Agosto et al., 2015, p. 234). Al igual que los autores
mencionados en el parrafo anterior, el trabajo de Agosto et al., sefiala que estas estrategias no se
aprenden de forma esponténea, sino que se le debe explicitar a los estudiantes cuales son, y
ofrecerlas oportunidades para ponerlas en practica. Por ello se observa en esta investigacion si se

presentan las habilidades y como se las hace explicitas.

Abordar la ensefianza de las disciplinas desde la perspectiva del movimiento W.A.C, implica
el manejo y el trabajo de estas habilidades por los docentes. Asi lo afirma Sanmarti (2007) al
expresar que para aprender ciencia, es imprescindible aprender a escribir ciencia. La autora observa
en sus investigaciones que las docentes demandan en las propuestas de evaluacion de escritura a
sus estudiantes poner en juego un conjunto de habilidades cognitivo linglisticas, como la
argumentacion, justificacién, descripcion, resumen, explicacion, entre otros; sin que hayan sido

necesariamente trabajados en el aula, lo que resulta dificil para el alumnado poder resolverlas.

Dolors Quinquier (2001) establece una relacién entre estas demandas que los docentes

realizan en las consignas, con los magros resultados en el aprendizaje de los alumnos, en el area de
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ciencias sociales. Al igual que Sanmarti, observa que habitualmente se le pide a los alumnos que
definan, comparen, expliquen, etc, sin haber ensefiado esas habilidades previamente en el aula.
Siendo este otro aspecto interesante para visualizar en la investigacion, focalizando la mirada en
cémo se le pide a los alumnos que desarrollen una determinada habilidad cognitivo lingiistica, en

caso que se le pida alguna.

Quinquer (2001) agrega a la discusion sobre la demanda de esas habilidades sin ser
ensefadas, que muchas veces los docentes no se ponen de acuerdo sobre lo que entienden por
explicar, describir, argumentar; lo que confunde aun mas al alumnado. Esta confusion o imprecision,
se vio en las consignas de evaluacién recolectadas, y se menciona en el Capitulo 4 del analisis de los

resultados.

Ambas investigadoras toman como referencia a otros dos autores, el también esparol Jaume
Jorba (2000), y el semidtico estadounidense Jay Lemke (1997). El trabajo de Jorba, incluso, ha sido
citado por Quinquer y Sanmarti, por su forma de esquematizar y caracterizar a las habilidades
cognitivo linguisticas, participando ambas con un capitulo distinto, dentro del libro que Jorba edita

junto a otros autores (Jorba, Gémez, Prats, 2000).

Sobre las habilidades cognitivo linglisticas, Jorba (2000) considera fundamental que sean
trabajadas desde la especificidad de cada area curricular, porque a pesar de ser transversales a todas
las areas, la forma de concretarse es especifica. Es decir, explicar en ciencias naturales tiene logicas
discursivas distintas de como se explica en matematica o en ciencias sociales. En este sentido, tanto
Jorba, como Quinquer y Sanmarti, insisten en la importancia de la forma en la que se plantee la
consigna de escritura a los estudiantes, sobre todo, que quede bien claro cual seria esa habilidad que

se demanda, ser preciso en la formulacion de lo que se le pide hacer a un alumno.

Sobre este ultimo aspecto, Jorba propone tres criterios a tener en cuenta, y alguno de los
cuales se utilizaron para analizar las consignas en esta investigacién: “a) Comunicar los objetivos a
los estudiantes para que se apropien de ellos; b) Construir criterios de evaluacién y c) Justificar
detalladamente la bondad de un texto” (Jorba, 2000, p. 45).

Una cuestién importante para sefalar y aclarar, es el punto de partida de Jorba para definir
las habilidades cognitivo linglisticas. El autor explicita al inicio del libro “Esta clase de habilidades las
denominaremos cognitivolinglisticas porque estan estrechamente relacionadas con las tipologias
textuales” (Jorba, 2000, p.31). Sin embargo, en esta tesis al definir los géneros textuales, la mirada de
la ensefianza de la escritura que se utiliza como marco es desde el género discursivo, y no desde la
tipologia textual. No necesariamente son contradictorias, porque los géneros incluyen tipologias
textuales. Para escribir un manual escolar sobre la historia nacional o el proceso artiguista, se tiene
que describir y explicar. Es decir, el desarrollo de los géneros demanda tipologias textuales. Por ello
se consideran estos aportes para el analisis, porque un estudiante deberia poder manejar las formas

y los tipos de argumentacion, para poder escribir un ensayo (Weston, 2006).
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2.5.3 | La escritura como problema retérico

Identificar la concepcién de la escritura que subyace tras las consignas es uno de los
objetivos de esta investigacion. Por ello la dltima de las dimensiones para el analisis se denominé “La

concepcidn de la escritura: la escritura como proceso y la consigna como problema retérico”.

Ya se abordo la nocion de escritura como proceso, ahora se conceptualiza la escritura como
problema retorico. Para Finocchio y Cano (2006) escribir “es una actividad retérica en la medida en
que el escritor se dirige a un lector con un propésito determinado” (Cano & Finocchio, 2006, p. 23).
Sin embargo, no siempre los alumnos son conscientes que deben considerar al lector, 0 no siempre

se los pone en situacion de considerar al hipotético lector de sus textos.

[...] los alumnos, en general, tienden a simplificar el problema retérico. “Tengo que
escribir un cuento para la clase de Lengua”, suelen decir, o “La profesora me pidi6 un articulo
de opinidon”. En esas expresiones, es posible observar que el alumno simplifica una tarea,
pierde de vista la situacion retérica y la escritura, las mas de las veces, no se resuelve

adecuadamente. (Cano & Finocchio, 2006, p. 23)

Segun este planteo, pareceria que no se especifica en las consignas de escritura el
destinatario del texto, y al no trabajar esos aspectos, no se estaria ante un problema retérico. Es un
asunto de esta investigacion observar este aspecto en las consignas de historia del bachillerato de

Montevideo.

Para definir qué es un problema retorico, se toman como referencia dos trabajos, el de Maite
Alvarado (2003) y el de Analia Reale (2016).

Alvarado titula su articulo “La resolucion de problemas”, sefialando desde el inicio una
concepcion similar a la de Finocchio y Cano, que escribir es resolver problemas que permitan al
escritor pensar sobre lo que se va a escribir, para quién, desde qué lugar, a través de qué género

discursivo. Asi define Alvarado al problema retérico:

Durante el proceso de escritura, el escritor construye una representacion de la tarea o
del problema que enfrenta: sobre qué y para qué escribe, a quién se dirige y qué relacién
guarda con ese destinatario o lector, qué género es el indicado o mas adecuado en esa
situacién (carta de reclamo, informe, resumen, etc.) y como seleccionar y disponer la
informacion segun ese género, qué registro (formal e informal) es el que corresponde al
género y a la relacién con el destinatario. Desde este punto de vista, podriamos decir que
ensefiar a escribir, mas alla del dominio del cddigo y de la normativa gréfica, es ensefar a
resolver este tipo de problemas, a los que se ha denominado “retdricos” en alusién al “arte”

de argumentar sistematizado por los griegos. (Alvarado, 2003, pp. 1-2)
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El libro de Reale (2016) pone el foco en la lectura y escritura de textos en Ciencias Sociales,
y al igual que las autores recién mencionadas, concibe toda tarea de escritura como una actividad de
resolucién de problemas de naturaleza discursiva, que denomina como problema retérico. En su libro
se aporta un desglose de preguntas para guiar al docente en el disefio de una consigna de escritura
como problema retérico. En la siguiente Tabla 8 se organizan las cinco preguntas que Reale propone,
junto con la aclaracion que la autora presenta de cada pregunta.
Tabla 8
Formulacion de un problema retérico

Guia para elaborar un problema retérico

¢ Qué escribir? Especificar el género: un informe, un ensayo, un articulo, etc.

] . Especificar la tematica: la distribucion del agua, las clases sociales, las
¢, Sobre qué escribir?
causas de la guerra..

P . inir? Aclarar si es para convencer, explicar, describir, explicitar el propdsito
¢ Para qué escribir?
del texto.

¢ Para quién escribir? Proponer un destinatario claro

¢ Desde qué posicion tomamos  Si se escribe como un experto, como un alumno, con una persona de

la palabra? otra época.

Fuente: elaboracién propia a partir del trabajo de Reale (Reale, 2016, pp. 88-90)

Esta organizacion del problema retorico se tomoé para el disefio de la Pauta de Analisis

Documental.

2.5.4 | Fuentes de informacién y sus preguntas

Un aspecto mas a observar y analizar en las consignas es la presencia de fuentes de
informacion, con las que se pretende que el estudiante dialogue, analice, y/o a partir de las cuales

escriba.

La Historia es una disciplina que se nutre de diferentes fuentes de informacion para construir
su relato sobre el pasado, por lo que es esperable que una evaluacién escrita de Historia involucre el

uso de algun tipo de fuente. Para acercar una definiciéon se toman las palabras de Moradiellos (2011)

A este respecto, la nocion de fuente histérica es inexcusable porque remite al nucleo
de la posibilidad de existencia de una ciencia sobre el pasado humano. Las <<fuentes>> (una
metafora hidrologica: surtidor del que sale un caudal que fluye) son basicamente la materia
prima del trabajo del historiador y se manifiestan en cualquier soporte fisico corpéreo que
transmite algun tipo de informacién sobre un aspecto del pasado humano: instrumentos,
herramientas, textos palabras y topdnimos, restos arqueoldgicos, ritos y ceremonias, etc.
(Moradiellos, 2011, p. 60)
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Existen diferentes formas de clasificacion de las fuentes, en este caso se toma el criterio de
temporalidad, que las divide entre fuentes primarias y fuentes secundarias (Moradiellos, 2011). Las
primarias son las fuentes contemporaneas a los hechos, y las secundarias las elaboradas con
posterioridad. En esta investigacion a las fuentes primarias se les llama “documentos escritos”, y las
fuentes secundarias “textos historiograficos”. La decision responde a poner el foco en los documentos
escritos, porque las imagenes, que también pueden ser fuentes primarias, se analizan aparte. Ofra
distincidon que se realiza es con respecto a los “tedricos del pasado”. Si bien un texto de Karl Marx,
Adam Smith o Thomas Hobbes es una fuente primaria, se separa en esta tesis, para analizar su uso
especifico en cuanto ejercicio de lectura y escritura a partir del discurso de un tedrico, que no es lo

mismo que de un documento de otro tipo.

Por texto historiografico se entiende a todos los textos elaborados por los historiadores sobre

un tema especifico.

En lo que respecta a los textos cartograficos, se toma la definicion de texto y no de mapa,
porque el mapa es un tipo de texto cartografico, como lo son el croquis y el boceto (Carballido, 2021).

Para esta tesis se tom6 como referencia el concepto de texto cartografico de Brian Harley (2005):

Se elige deliberadamente la palabra texto. Es generalmente aceptado que el modelo
de texto puede tener una aplicacién mas amplia que solo la de los literarios. A textos que no
son libros, como las composiciones musicales y las estructuras arquitecténicas, podemos
con toda confianza agregar los graficos que llamamos mapas. Se ha dicho que “lo que
constituye un texto no es la presencia de elementos linglisticos, sino el acto de la
construccion”, de manera que los mapas, como “construcciones que emplean un sistema

convencional de signos”, se vuelven texto. (Harley, 2005, p.195)

En cuanto a las imagenes no se prevé su clasificacion en los tipos de imagenes que se
presentan, solo considerar si hay alguna y qué consignas se propone para su analisis. Sobre este
ultimo aspecto se toma como referencia a Gabriela Augustowsky (2011) que presenta una tipologia
de ocho preguntas que se pueden hacer a las imagenes. De esas se eligieron cinco que fueron
consideradas para este analisis y son explicadas en la siguiente Tabla 9
Tabla 9
Consignas para trabajar con imagenes

Tipos de preguntas para realizar a la imagen

Tipo de pregunta Explicacion

Preguntas que orientan la observacion Son preguntas cuyas respuestas se consiguen mirando la
imagen. Sirven para realizar descripciones.

Preguntas orientadas al planteo de hipotesis Son preguntas que apelan a que el observador se plantee
interpretativas posibles respuestas sobre lo que la imagen muestra, y
por las decisiones de quien cre6 la imagen.
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Preguntas que estimulan la invencién y/o Consignas que le piden al observador agregar elementos

creatividad a la imagen, como un titulo posible, una musica, etc.

Preguntas vinculadas al gusto, sensaciones y Se busca que el observador hable acerca de lo que

emociones personales siente u opina con respecto a la imagen. Son preguntas
valorativas.

Preguntas acerca del conocimiento ensefiado Cuando se pretende vincular la observacion de la imagen
con algun tema o contenido ensefiado y establecer esas
relaciones.

Fuente: elaboracion propia a partir del trabajo de Augustowsky (Augustowsky 2011, pp. 79-80)
2.5.5 | Empatia

En Historia el trabajo con la empatia es importante, en tanto permite buscar explicaciones
para comprender las acciones de los sujetos sociales. Parafraseando las palabras de Cristéfol-A.
Trepat (1995), la empatia puede definirse como la habilidad de ponerse dentro de la piel de las
personas del pasado, para explicar sus impulsos y decisiones. El autor advierte que no consiste en
justificar o identificarse con las acciones de aquellos personajes, sino mas bien en un ejercicio para
imaginar sus puntos de vista. Comprender, pero no necesariamente compartir las acciones humanas
del pasado (pp. 301-302). El propdsito del trabajo con propuestas de empatia seria “[...] humanizar la
percepcion del fendmeno histérico, contribuyendo a percibirlo hasta cierto punto como préximo, como

propio de circunstancias que pueden sernos comunes” (Almansa, 2018, p. 92).

En el afo 2013 Tom Morton y Peter Siexas publicaron en Canada su libro The Big Six,
Historical Thinking Concepts, donde propusieron seis conceptos que todos los estudiantes deberian
poseer, para poder aprender Historia. A uno de esos seis conceptos le llamaron historical
perspectives y se refiere al trabajo con la empatia. En su libro la definen como el intento de ver a
través de los ojos de las personas del pasado, haciendo inferencias basadas en evidencias, pero

procurando evitar caer en el presentismo (Morton, Siexas, 2013, p. 6)

De los autores consultados Trepat (1995) es el Unico que presenta una tipologia de
actividades de aprendizaje, que segun el autor, permitirian construir la experiencia empatica. Las
organiza en dos grandes tipologias que denomina ejercicios de empatia descriptiva, por un lado, y de

empatia explicativa por el otro.

Si bien no analiza consignas de evaluacién esa categorizacion que propone se toma en esta

investigacién, como una subcategoria para el andlisis del tipo de preguntas en las evaluaciones.

Considera Trepat como empatia descriptiva, aquellas que le proponen a los estudiantes
proyectarse directamente en el pasado, o reconstruir imaginativamente una situacion personal de ese
pasado. Ejemplo de ello serian consignas como “Imagina que eres un habitante blanco del
Montevideo colonial, describe cédmo seria un dia de tu vida”. El autor la considera como descriptiva,
en tanto no pretenden explicar las decisiones de los sujetos, sino mas bien que se describa una

realidad o rutina desde su perspectiva (Trepat, 1995).

Las actividades de empatia explicativa incluyen los juegos de simulacién, los ejercicios de

toma de decision, los ejercicios de contrariedad, los dilemas empatéticos y los contrastes
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presente-pasado. En este caso se trata de actividades que pretenden provocar al estudiante y ponerlo
en situacion de tener que explicar o comprender por qué un sujeto del pasado actué de determinada

manera, mas que describir su cotidianeidad (Trepat, 1995).

2.6 | Sintesis conceptual y consideraciones finales

Esta investigacion se alinea al interaccionismo socio discursivo, y considera a la escritura
como una actividad que no es exclusiva de la ensefanza de las clases de Lengua. Toma del
movimiento WAC, y su version rioplatense, la necesidad de ser ensefianza desde la especificidad de
cada disciplina cientifica, y considera que no es posible ensefiar Historia, en este caso, sin ensefiar a
leer y escribir en Historia. No se podria disociar el leer y el escribir en la disciplina, del aprender la

disciplina.

De los tipos de escritura que proponen Garderes y Scaffo (2016), se pone el foco en la
escritura de evaluacion, o de forma mas precisa, en las consignas que los docentes proponen, para

estimular la escritura de evaluacion en Historia de bachillerato.
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Capitulo 3 | Disefio metodolégico de la investigacion

En este capitulo se presenta el disefio metodolégico que fue construido para poder llevar a
cabo esta investigacion, atendiendo a los objetivos y preguntas presentadas en el primer capitulo
(Sautu, Boniolo, Dalle & Elbert, 2005).

A continuacion se desarrolla la construccion y justificacion del enfoque elegido; la técnica
para la recoleccion de datos; la elaboracion del instrumento para el analisis; la delimitacion del objeto
de estudio; el acceso al campo; los criterios de validez, rigor y ética; y al final la implicancia del

investigador.

3.1 | Construccion y justificacion del enfoque

En la presente tesis se investiga como y de qué manera proponen escribir a sus alumnos los
docentes de Historia de educacion media superior de Montevideo, a partir del analisis de las

consignas de evaluacion de la escritura.

Se trata entonces de una investigacion con racionalidad hermenéutica (Cisterna, 2005), que
opta por un disefio de investigacion cualitativa (Creswell, 1994), descriptivo y exploratorio (Mcmillan &
Schumacher, 2005).

Se opta por el enfoque cualitativo, porque este tipo de metodologia se caracteriza por la
inmersion del investigador en el marco de investigacion (Garcia & Castro, 2017), tal y como es en
este caso en particular, donde se investiga las practicas de escritura a través de las evaluaciones,
abordando tres de las siete dimensiones claves de la investigacion cualitativa que presenta Bisquerra
(2009). Por un lado, los significados de los textos y las acciones de los sujetos, al analizar las
consignas y la forma en las que fueron redactadas. Por otro, /as situaciones sociales, al poner el foco
en el contexto fisico espacial y temporal de produccion textual, es decir, en analizar las situaciones en
las que se invita a los alumnos a escribir. Por ultimo, los procesos cognitivos, al dedicar una parte del

analisis a las habilidades que las evaluaciones demandan de los estudiantes (Bisquerra, 2009, p.282).

El enfoque cualitativo se justifica por la necesidad de analizar las concepciones de escritura
que subyacen tras las consignas de evaluacion escrita propuestas por los docentes. A partir de una
pauta de analisis documental, se clasifican y categorizan algunas de las consignas, se identifican las
habilidades que demandan de los estudiantes y los aprendizajes que estos deben tener para poder
responderlas. La concepcion de la escritura se infiere del analisis interpretativo de las consignas de

evaluacion.

En cuanto al alcance de esta investigacion, se sefala su caracter exploratorio por los pocos
trabajos e investigaciones que hay en el Uruguay sobre la evaluacion de la escritura desde la
especificidad de las disciplinas, y de la Historia en particular. En ese sentido esta investigacion puede
servir como inicio para futuras investigaciones sobre esta tematica, aspecto que se sefala en el

Capitulo 5 (Hernandez Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2003)
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El alcance descriptivo se menciona por el propésito de identificar y determinar las
caracteristicas de la escritura en las evaluaciones de historia como objeto de estudio (Yuni y Urbano,
2014a). Una descripcion que pretende ayudar a comprender cédmo y de qué manera se le propone
escribir a los estudiantes de bachillerato (Stake, 1999). Siguiendo la linea de Glaser y Strauss (1967)
se trataria de un muestreo tedrico, que clasifica o descubre categorias para interrelacionarlas con una
teoria; a diferencia del muestreo estadistico, cuya finalidad es la obtencién de una evidencia para

verificar una teoria o categoria.

Desde el punto de vista temporal se trata de un investigaciéon transversal, que recogié en
noviembre y diciembre del 2022, las evaluaciones realizadas y archivadas a lo largo de todo de ese
afo lectivo. Dado entonces este caracter transversal, el resultado obtenido es la muestra de una
realidad especifica de un momento preciso y determinado. Por lo tanto, no es la pretension de esta
tesis generalizar sus resultados, sino contribuir a recabar informacion sobre la escritura en las

evaluaciones estudiadas.

Se usa una sdla técnica de investigacion, porque se busca analizar exclusivamente las
consignas de evaluacion, razon por la cual la triangulaciéon que se realizé es tedrica segun los autores

expuestos en el marco tedrico.

En la siguiente Figura 4 se presenta un esquema del disefio general de la investigacion, con

la pregunta de investigacion en el centro y al inicio, como menciona Maxwell (1996).

Figura 4
Diserio general de la evaluacion.

£Como y de qué manera proponen escribir a sus alumnos los docentes de
Historia de educacion media superior de Montevideo, considerando las
consignas de evaluacion del afo 20227

Objetivos especificos

Objetivo general 1. Relevar, sistematizar, clasificar ylo categorizar las
consignas de escritura que los docantes de Historia de

Conocer y comprender las consignas de educacion media supenior le proponen a los alumnos en

evaluacidn, como propuesta de escritura, Eﬁ;ﬂﬁ::::ﬁn ignas para conocer las condicion

. h . _— £, alizar e5as SIQNAs pa onoc § CONDICIONES
EE I:‘s dtnr.?;ites dde Hls_t_ﬂ"fi: ds IDE_I""EOE' espaciales y temporales, y la modalidad de trabajo en la
8 ":'n V) '5'? E_" Bfu“af"”" media que se les propone escribir a los alumnes; e identificar

superior del afio 2022, laz habilidades que demandan de los estudiantes.
Interpretar la concepcion de escritura en la ensefianza
de la Historia que subyace en las congignas.

Metodologia

Muestra Técnica e instrumento

Analisis y triangulacién teorica
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3.2 | Técnica para la recoleccion de datos

Para esta investigacion sobre como y de qué manera se propone la escritura en Historia, se
toma como objeto de estudio las consignas que aparecen en las evaluaciones escritas de los
docentes de Historia de bachillerato, realizadas durante el afio 2022. Estas consignas son
consideradas como los documentos a analizar, es decir las fuentes desde donde se obtuvieron y
recolectaron los datos necesarios para la investigacion cualitativa (Hernandez Sampieri, Fernandez, &
Baptista, 2003).

Definido el objeto de estudio, se opta por el analisis documental como técnica de
investigacion. Segun el trabajo de Yuni y Urbano (2014b), las evaluaciones escritas a estudiar pueden
ser clasificadas segun su materialidad como documentos escritos; segun su contenido como
documentos acerca de hechos reales; y segun su intencionalidad, como documentos privados. Si bien

son archivados y pueden ser consultados, no fueron escritos pensados para ser divulgados.

A los efectos de esta investigacion se clasifican las evaluaciones en cuatro grupos distintos,
tomando como referencia el Reglamento de Evaluacién y Pasaje de Grado, Primero, Segundo y
Tercero de Bachillerato, Reformulacién 2006 del CES. Por un lado las evaluaciones diagndsticas,
presentadas en el articulo 39; por otro las Evaluaciones Especiales de caracter semestral,
presentadas en los articulos 41, 43, 44, 45 y 46; las “diversas instancias de evaluacion”, presentadas

en los articulos 41, 42, 43, 44 y 45; y por ultimo los examenes comprendido en los articulos 57 al 75.

Para familiarizar la clasificacion del Reglamento mencionado con el uso cotidiano que se
realiza en las aulas, a las Evaluaciones Especiales de caracter semestral se les llama parciales en
esta investigacion, y las “diversas instancias de evaluacion” se subdividieron en escritos y tareas. Por
escrito se entiende en esta tesis, toda instancia de evaluacion realizada como cierre del tema, unidad
0 secuencia, y que se titula en la consigna como tal. Los docentes presentan las evaluaciones como
“Escrito de historia”. La denominacion se toma también del Portafolio Docente, la libreta donde los
profesores registran las calificaciones de sus alumnos. En el listado de “Tipos de evaluacion”,

aparecen como “Escritos” (ANEP, s.f).

Las tareas se consideran a las actividades tomadas como deberes o trabajos de clase que se
realizan mientras se desarrolla el estudio del tema en las jornadas de aula. En el Portafolio Docente
aparecen las opciones de “Tarea domiciliaria”, “Actividad”, “Carpeta”, “Entrega”, “Ficha”,
“Presentacion” y/o “Proyecto” (ANEP, s.f). A los efectos de esta investigacion, se consideré como

tarea aquellas propuestas de evaluacién que los docentes denominan como tal en la propia consigna.

Estos tres tipos de evaluaciones fueron considerados como documentos desde donde
recoger los datos para la investigacion. Se decidié dejar por fuera a las pruebas diagndsticas y a los
examenes, porque ambas instancias tienen caracteristicas especiales en su realizacién, en lo que

tiene que ver con la escritura.

En cuanto a la prueba diagnéstica, en el Plan de Inicios de Cursos del 2022 elaborado por la
DGES para todos los niveles de Secundaria, se establece que la prueba diagndstica no deben ser

necesariamente un escrito o incluso una prueba: “Por el contrario, se aspira a que a través de la
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observacion, del dialogo y del intercambio, el docente comprenda las dificultades y fortalezas de sus

alumnos, saque sus conclusiones y haga sus juicios” (DGES, 2022, p. 5).

Los examenes, por su parte, ademas de tener una escala de calificacion distinta, las
caracteristicas de las condiciones fisicas de produccion textual, hacen que sélo se pueda realizar una
escritura el dia que la direccién liceal fija la fecha de examen. Se trata de una evaluacion cuya
calendarizacion no es propuesta por el docente, que debe regirse por reglas y articulos distintos a las
demas evaluaciones escritas, que estas si tienen mayor flexibilidad de tiempos, mayor flexibilidad de
correcciéon y mayor flexibilidad para plantear formas de organizacion del trabajo que los examenes.
Con esto se refiere a que los examenes son individuales, sin opcién de mejorar el resultado una vez

corregido, y ademas tienen una instancia de oral obligatoria (CES, 2010).

A continuacién se resumen estos aspectos en la Tabla 10 que recoge los tipos de evaluacién
escrita, y como se denominan en los distintos documentos recién sefialados. Se reitera que la
denominacién que se opto a efectos de esta investigacion, se toma del uso del lenguaje cotidiano de
los docentes, que asi denominan a sus evaluaciones en las consignas. En los encabezados o titulos

figura “Parcial de historia”, “Escrito de historia”, o “Tarea o Actividad domiciliaria”.

Tabla 10
Tipos de evaluaciones escritas y su denominacion

Documentos y denominacion de las evaluaciones

Reglamento de Evaluacién y Portafolio Docente En esta Tesis Consideracion como
Pasaje de Grado objeto de estudio
Evaluacion inicial (diagndstico)  Evaluacion diagnostica Evaluacion diagnostica NO
Escritos Escritos Si

Diversas instancias de
evaluacion Tarea domiciliaria, Actividad, Tareas Si
Carpeta, Entrega, Ficha,
Presentacion, Proyecto

Evaluaciones especiales Prueba especial Parciales Si

Examenes No se registran Examenes NO

Las evaluaciones consideradas fueron recogidas de manera flexible, marcada por el
desarrollo de la propia investigacion (Cea D’Ancona, 1998). Se puso como meta llegar a un numero
de 80 evaluaciones heterogéneas, es decir, que pertenezcan a distintos centros educativos, de
distintos barrios de Montevideo. Se realiz6é una regionalizacién primaria, que se detalle en el apartado
siguiente, que frente algunas dificultades en la obtencién de los documentos, se fue modificando de
forma flexible, pero atendiendo a la representacion regional pautada en esta investigacion. De la
proyeccion inicial de ocho centros educativos, se terminé en nueve centros, para poder llegar a la

meta de consignas recolectadas.
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Segun el articulo 45 del Reglamento de Evaluacion y Pasaje de Grado ya mencionado, las
evaluaciones deben ser archivadas en el centro educativo (CES, 2010). Por este motivo se optd, en
un principio, por recoger mediante registro fotografico las consignas archivadas. Las diferentes
circunstancias y realidades en cuanto al archivo real de las pruebas, mencionado luego en el capitulo
del analisis, llevo a considerar el contacto directo con algunos docentes mediante mensajes de correo
electronico, que seran mencionados en el apartado sobre la entrada al campo. En otras instituciones

el equipo de direccion decidié fotocopiar las evaluaciones para entregar al investigador.

En sintesis, se trata de una investigacion que opta por el analisis de documentos oficiales e
internos, segun la clasificacion que presenta Bisquerra (2009), porque las evaluaciones son
realizadas en instituciones educativas oficiales, y sus consignas no estan pensadas para comunicarse
con el exterior. En ese mismo capitulo, el autor recién mencionado presenta cinco etapas basicas de

esta técnica metodoldgica, que fueron tomadas en cuenta para esta investigacion.

Primero se realizd un rastreo de los documentos disponibles, se los clasificd y selecciond
segun los propdsitos de la investigacion. De estos primeros tres pasos, se aporta informacion en el
Capitulo 4, al igual que del ultimo paso referido a la lectura cruzada y comparativa de los documentos.

Esto aparece en el analisis y también en el Capitulo 5 de las reflexiones finales.

El paso numero cuatro referido a la lectura del contenido para el analisis, si bien también es
mencionado en los capitulos siguientes, fue necesario realizar previamente una Pauta de Analisis
Documental, elaborada a partir de la definicion de dimensiones, categorias y subcategorias,

presentadas en el apartado siguiente.

3.3 | Elaboracién del instrumento: Pauta de analisis documental

Para registrar la informacién obtenida de las consignas de evaluacion se elaboré una Pauta
de Analisis Documental, a partir de la construccion previa de una tabla de dimensiones, categorias y
subcategorias de analisis (ver Tabla 11). Se trata de un sistema de registro cerrado, porque posee un
numero finito de categorias aprioristicas (Bisquerra, 2009), pensadas antes del proceso de
recoleccion de la informacion, pero que fue enriquecido por categorias emergentes, algunas que
aparecieron tras la validacion de la pauta de analisis documental, y otras en el proceso mismo del

analisis de los datos (Cisterna, 2015).

A partir de los conceptos expuestos en el capitulo del marco tedrico, que sustenta esta
investigacion, se definieron las cinco dimensiones mencionadas en el Capitulo 1. Para facilitar la
lectura de la tabla, se exponen las dimensiones separadas, relacionadas con las categorias y

subcategorias, y con los objetivos especificos de la investigacién.
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Tabla 11

Construccion de las dimensiones, categorias y subcateqorias para el analisis

Contexto fisico espacial

Contexto fisico de

Presencial

Virtual sincronica / presencial

Domiciliaria

Combinado domiciliaria y
presencial

produccion textual

Contexto fisico temporal

En una jornada de clase

En varias jornadas de clase

Varias jornadas domiciliarias

Jornadas de clase y jornadas
domiciliarias

Analizar esas
consignas para
conocer las
condiciones
espaciales y
temporales, y la
modalidad de
trabajo en la que
se les propone
escribir a los
alumnos; e
identificar las
habilidades que
demandan de los
estudiantes

Forma de entrega

A mano

En computadora

Modalidad de trabajo
de los alumnos

Organizacion del trabajo

Individual

En duplas

En equipos mas de 2

Opcional: individual, duplas,
equipo

Analizar esas
consignas para
conocer las
condiciones
espaciales y
temporales, y la
modalidad de
trabajo en la que
se les propone
escribir a los
alumnos; e
identificar las
habilidades que

demandan de los

estudiantes

Soporte de la
evaluacion

Impresa en computadora

Escrita por los estudiantes en
la hoja de escrito

Escrita a mano por el docente y
fotocopiada

Virtual

Disefio de la propuesta
de evaluacioén escrita
Propuesta general de la
evaluacion

Listado de preguntas,
ejercicios, temas y/o desarrollo
de un texto especifico

Solo desarrollo de un texto
especifico

Tipos de consignas,
ejercicios y preguntas

Definir conceptos

Propuestas de empatia

Desarrollo de un texto

Relevar,
sistematizar,
clasificar y/o

categorizar las
consignas de
escritura que los
docentes de
historia de
educacién media
superior le
proponen a los
alumnos en las
evaluaciones.

Analizar esas
consignas para
conocer las
condiciones
espaciales y
temporales, y la
modalidad de
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especifico trabajo en la que
se les propone

Analisis de fuentes de escribir a los
informacién alumnos; e
identificar las
Consignas memoristicas y/o habilidades que
factuales demandan de los

estudiantes

Consignas valorativas

Consignas comprensivas

Discusion entre autores / sujetos

: Relevar,
sociales

sistematizar,

. clasificar y/o
Otros ejercicios categorizar las

consignas de

Propuestas de empatia .
escritura que los

Consignas con descriptiva docentes de
propuestas de empatia . historia de
Propue§tas de empatia educacion media
explicativa

superior le

proponen a los
alumnos en las
evaluaciones.

Presenta documentos escritos.

Presenta tedricos del pasado.

Presenta textos historiograficos

Tipos de fuentes de Analizar esas
informacién Presenta textos cartograficos consignas para
conocer las
Presenta imagenes condiciones
espaciales y
Otras fuentes de informacion | temporales, y la
especificar modalidad de
trabajo en la que
Preguntas literales/extractivas se les propone
escribir a los
Preguntas discursivo textuales alumnos; e

identificar las
habilidades que
Consignas relacionadas demandan de los

con textos escritos . i
Preguntas no relacionadas al estudiantes

texto

Preguntas inferenciales

Comentario o explicacion sobre
el texto

Preguntas que orientan la
observacion

Preguntas orientadas al planteo
de hipdtesis interpretativas

Preguntas que estimulan la

. . invencion reativi
Consignas relacionadas encion ylo creatividad

con imagenes

Preguntas vinculadas al gusto,
sensaciones y emociones
personales

Preguntas acerca del
conocimiento ensenado




Preguntas no relacionadas con
la imagen

Consignas relacionadas
con textos cartograficos

Senialar en el texto cartografico

Problematizar

Consignas no relacionadas con
el texto cartografico

Habilidades que las
consignas demandan de
los estudiantes

Habilidades cognitivo
linglisticas

Comparacion (autores,
fuentes, procesos, sujetos
sociales)

Descripcion

Explicacion

Argumentacion

Elaboracion de conceptos

Otras habilidades | especificar

Analizar esas
consignas para
conocer las
condiciones
espaciales y
temporales, y la
modalidad de
trabajo en la que
se les propone
escribir a los
alumnos; e
identificar las
habilidades que
demandan de los
estudiantes

La consigna como un
problema retérico: el
contexto
sociosubjetivo de

., produccién textual.
La concepcion de la

escritura: la escritura como
proceso y la consigna
como problema retérico

Se especifica el género
discursivo a desarrollar.

Se especifica la tematica o el
tema sobre lo qué escribir.

Se especifica para qué escribir,
la intencién.

Se especifica un destinatario
para quién escribir.

Se especifica desde qué lugar
o rol se va a escribir.

No es un problema retérico.

La escritura como
proceso

Se prevé realizar
retroalimentaciones.

Se permite reformular el
trabajo en caso de errores.

No se prevé nada de lo
anterior.

Interpretar la
concepcion de
escritura en la
ensefianza de la
historia que
subyace en las
consignas.

La tabla presentada es la version final de un largo proceso de ajuste, a partir de los cambios

que se fueron realizando en la elaboracion de la Pauta de Analisis Documental, producto de la

validacion del instrumento, y del proceso de analisis de las consignas.
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Una vez construida la primera versién del cuadro de categorias, se procedié al armado de la
Pauta presentada en el anexo 4. Con la construccién del instrumento ya se realizaron los primeros

cambios en el cuadro, acomodando la distribucion de las categorias en las diferentes dimensiones.

Luego se procedié a validarlo mediante el juicio de expertos primero, y el testeo con un
colega después. De ambos procesos resultaron cambios en el agregado de subcategorias. Por
ejemplo, se cambi6 el analisis de las fuentes de la dimension de las habilidades, a la dimension del
disefio de la evaluacién. Se mejor6 la redacciéon de algunas subcategorias, y se fue agregando la

opcion de “otros” en casi todos los casos que eran pertinentes.

En el proceso de sistematizacion de los datos se vio la necesidad de modificar en la
dimension del disefio, la categoria de la propuesta general de la evaluacién, simplificando en dos
subcategorias, y redireccionando algunas de las que habia alli a la categoria de tipos de consignas.
También se agregaron las categorias de “consignas relacionadas con imagenes” y “consignas

relacionadas con textos cartograficos”, que no habian estado previstas en su disefio inicial.

3.4 | Muestra: delimitacion del objeto de estudio

La ciudad de Montevideo cuenta con 22 centros publicos de educacion media superior, donde
se encuentran disponibles los tres afos del ciclo completo de bachillerato. En este tramo el nivel de 4°
es general, pero en 5° y 6° se abren una serie de opciones llamadas orientaciones, que los
estudiantes deben optar para cursar. De ese universo se seleccionaron nueve liceos publicos de
educacion media superior de Montevideo, que incluyeran 4°, asi como las orientaciones de 5°
Humanistico, y 6° Social-Econdmico y 6° Social-Humanistico (Creswell, 1994). Se optd por una
muestra intencional o una selecciéon basada en criterios, porque los centros educativos fueron
elegidos deliberadamente y no de forma aleatoria (Maxwell, 1996). Se proyectoé inicialmente la

recoleccion de 80 consignas en ochos liceos de Montevideo, a razén de 10 consignas por centro.

Dado el caracter cualitativo de la investigacion se buscé el estudio de muchos casos, con una
muestra que a nivel del espacio atienda distintas zonas de la capital (Centro-Sur, Este, Norte y
Oeste), seleccionando dos liceos por regiéon segun la matricula de estudiantes, ordenada de mayor a
menor, eligiendo los centros con mayor matricula. Se trata entonces de un muestreo por juicio y por
contexto (Mejia Navarrete, 2000), que tomd el numero de estudiantes como criterio de seleccion,
especulando que alli exista mayor posibilidad de encontrar consignas de docentes distintos,

asegurando asi diversidad en la muestra.

A los efectos de tramitar el permiso a la entrada a campo, en la carta dirigida a la Direccion
General de Secundaria se solicitd la entrada a todos los liceos de bachillerato de Montevideo, menos
el liceo N°68, donde el investigador se desempefiaba como docente de aula en el afio 2020. La
intencion fue contar con un respaldo de liceos habilitados para la investigacion, en caso de
dificultades en la entrada de campo. Esta gestién fue importante dado que hubo variaciones entre los
liceos proyectados y los que efectivamente fueron incluidos en la investigacién para la recoleccion de

las consignas.
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En la siguiente tabla (Tabla 12) se presenta el criterio de seleccién espacial de la muestra, y
los liceos proyectados para la investigacion. Los liceos solicitados se escriben de forma completa, los

proyectados se escriben con letras como seudénimo.

Tabla 12
Representacion de la muestra segtn el nivel espacial

Regiones Total de liceos solicitados en el Liceo proyectados para la Cantidad proyectada de
aval investigacion consignas en cada liceo
Centro-Sur. N°2, N°3, N°34, N°35. N° Z; N° P 10, 10
Norte N°9, N°25, N°26, N°48, N°58. N°V; N°R 10, 10
Este N°4, N°10, N°15, N°28 N° X; N°U 10, 10
Oeste N°6, N°36, N°43, N°61, N°63 N° W; N° O 10, 10
Total 8 liceos 80 evaluaciones

Para seleccionar los liceos de mayor matricula de estudiantes, se utiliz6 como fuente de
informacion los datos de los Informes de Matricula del 2022, extraidos del Monitor Educativo Liceal de
la DGES. Se procurd seleccionar aquellos liceos mas grande en poblacién estudiantil y cantidad de
grupos, pensando en que estos centros permiten mayor posibilidad de conseguir docentes que
voluntariamente colaboren con la investigacion, y que ademas ofrezcan mayor variedad de

propuestas de evaluacion.

Los docentes que trabajan en estos bachilleratos de la capital, son docentes recibidos como
profesores de Historia en los Centros de Formacion Docente del pais, es decir, especializados en la

docencia de la disciplina, y en general, docentes de mucha antigtiedad en el sistema.

En el apartado siguiente se relata la forma de acceso a los centros de estudio, las dificultades

encontradas y el reajuste a la tabla de proyeccién de la muestra.

3.5 | El acceso al escenario y las dificultades post pandemia
Para poder acceder a los liceos de bachillerato se realiz6 el tramite de solicitud de aval ante
la Direccion General de Secundaria, con quien se firmd el correspondiente acuerdo de

confidencialidad (Anexo 1y 2).

Para ingresar a los centros proyectados se optd por asistir de forma presencial y directa,
luego de fallidos intentos de contactar por teléfono. A cada liceo se fue con una copia del aval y del

acuerdo de confidencialidad solicitando una entrevista con la persona encargada de la direccion del
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centro. Las respuestas se pueden organizar en tres tipos: acceso inmediato y directo a las consignas,

acceso restringido e indirecto, acceso denegado.

El primer tipo de respuesta denominado acceso inmediato, refiere a los centros que
permitieron obtener las consignas de evaluacion el mismo dia de la visita del investigador. La
denominacién de directo responde a que permitieron manipular y seleccionar las consignas por el
investigador, evitando reiteraciones de docentes y propuestas, asi como del tipo de evaluaciones que
se descartaron para esta investigacién, como las pruebas diagnésticas, o evaluaciones de historia del
arte. La categorizacién de directa no significa que no hayan acompafiado en esta pericia algun

funcionario de la institucion.

La respuesta restringida y semidirecta se adjudica a aquellos centros que plantearon
seleccionar las consignas de forma interna, convocando al investigador otro dia especifico para pasar
a retirarlas. Hubo acceso pero mas restringido, y no hubo posibilidad de seleccionar directamente las
consignas del total de las archivadas en el centro. En muchos casos la muestra separada estaba muy
cerca del numero plateado por el investigador. Dentro de este grupo hubo centros que permitieron
fotografiar las consignas dando un margen para la seleccion mas acotada, y otros que realizaron

fotocopias de las evaluaciones y armaron un paquete en un sobre cerrado.

En el dUltimo grupo se incluyeron los centros que no permitieron el acceso a los archivos, ni
tampoco accedieron a seleccionar un niumero de consignas. Las direcciones se mostraron dispuestas
a intermediar con los docentes y manifestaron que mas alla del aval, necesitaban la anuencia de los
profesores. En estos casos se resolvid escribir un correo electronico (Anexo 3) con un mensaje
genérico para que les llegue a los docentes, enviado a través de las direcciones. A través de esta via,
se consiguid solo una respuesta de un docente, que accedié a compartir sus evaluaciones. Por lo
tanto de este grupo se subdividen dos tipos de centros de acceso denegado, en los que hubo

respuesta y fue positiva, y en los que no hubo ningun tipo de respuesta.

Se resolvié contactarse dos veces mas con los centros de acceso denegado, algunos de
forma telefénica y otros presencial, y ante la no respuesta se optd por sustituirlos. Ningun centro se
negd de forma directa a colaborar con la investigacion, simplemente no se pudo generar el contacto

nuevamente y obtener una respuesta definitiva.

Como se puede ver en la siguiente Tabla 13 se solicité el acceso a las evaluaciones de 11

liceos de bachillerato, el 50% de los liceos de Montevideo, pudiendo acceder en nueve de ellos.

Tabla 13
Respuesta a la solicitud de acceso a las evaluaciones
Tipo de respuesta Cantidad de centros
Acceso libre y directo 4
Acceso restringido y semidirecto 4
Acceso denegado con respuesta 1
Acceso denegado sin respuesta 2
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Total 11 liceos

De los nueve centros que si permitieron acceder a las evaluaciones escritas archivadas, se

recolectaron un total de 98, de las cuales 80 fueron consideradas vélidas (Ver Tabla 14).

Las 18 propuestas descartadas fueron por diferentes motivos. Por un lado se destacaron
propuestas por similitud, cuando se encontraba semejanzas entre dos propuestas que parecerian
corresponder a un mismo docente que trabaja en distintos centros. Por otro lado, hubo descartes por
las condiciones de legibilidad de las copias de los documentos, en general propuestas fotocopiadas
por los propios liceos, que resultaron ilegibles para la investigaciéon. Por ultimo se descartaron
aquellas propuestas de evaluacion que no correspondian a los criterios de seleccion de esta

investigacion: pruebas diagndésticas y evaluaciones de historia del arte.

Tabla 14
Centros visitados y evaluaciones recogidas
Regiones Centros visitados Consignas recogidas Consignas validas
N° Z 1 11
Centro-Sur.
NeYy 12 11
Ne vV 9 6
Norte
Ne L 9 8
Ne X 14 14
Este
NeT 17 6
Ne W 14 12
Oeste N° O 8 8
N° J 4 4
Total 9 liceos 98 evaluaciones 80 evaluaciones

El escenario educativo post pandemia SARS COVID-2, modificé la costumbre de archivar las
evaluaciones, que en muchos centros se convirti®6 en un problema de oferta, habia pocas
evaluaciones disponibles. Este aspecto fue advertido por las Inspectoras de la asignatura, en
instancias previas al acceso al campo. Por eso se decidié recolectar mas de 10 evaluaciones en
aquellos liceos que se pudiera, como forma de compensar el bajo numero de las encontradas en
otros.
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3.6 | Etica, rigor y validez
3.6.1 | Validez

El grado de certeza de los resultados de una investigaciéon o el conocimiento que esta
investigacion produzca, depende del rigor que se tenga como investigador (Bisquerra, 2009, p.287).
Para esta tesis se cruza el marco teérico sobre la escritura con las propuestas de evaluacién

planteadas por los docentes de historia, en una triangulacion tedrica (Cisterna, 2005).

Para validar la Pauta de Analisis Documental elaborada, se recurrio a la validacién por juicio
de expertos. Para la seleccion de los expertos se tuvo en cuenta su trayecto formativo y expertise en

el tema, asi como el rol y funcion dentro del sistema nacional de ensefanza.

Junto a la Pauta se adjunt6 una Guia de Uso elaborada especialmente, donde se explicitan el
significado de cada categoria y subcategoria presentada. A cada experto se envié por correo la Pauta

y la Guia presente en el anexo 5.

Se recurrié a un profesor de Idioma Espanol (IPA), Traductor Publico (UdelaR), Magister en
Didactica de la Educaciéon Superior (CLAEH) y doctorando en Linguistica. Ademas de su formacion
especifica en el area de Lengua, se eligié por su tema de tesis de maestria, enfocado también en el
estudio de las consignas de evaluacion.

Los otros dos expertos tienen como formacion de base el profesorado de Historia. Por un lado
se recurri6 a una estudiante de Doctorado en Evaluacion (UNTREF), que se desempeiidé como
coordinadora del area de Formacion en Ciencias Sociales, en los institutos de Formacién en Servicio
de Primaria y CODICEN. Parte de su trabajo formativo con docentes se centra en la ensefanza de la
lectura y escritura a través de las disciplinas, enfocada en el area de Ciencias Sociales. Su eleccion
responde a su rol como coordinadora de formacién con docentes de Ciencias Sociales, donde se
trabajaba la ensefianza de la lectura y escritura desde esta area del conocimiento; rol que acompanoé

con una serie de publicaciones académicas del mismo tema.

En tercer lugar fueron invitadas las inspectora de Historia, debido al lugar de relevancia que
ocupan en el sistema, y su mirada institucional. Si bien no presentan una experiencia especifica en

este tema, si estan acostumbradas a observar y analizar evaluaciones de los docentes.

Del resultado de los aportes de los expertos, se reorganizaron algunos items y se volvieron a

fundamentar otros. Su devoluciéon se adjunta en el Anexo 6.

Para dos expertos la primera categoria vinculada al contexto fisico de produccion textual
podria no ser relevante para la investigacion. Ambos plantean dudas sobre los aportes que pueda
arrojar esos items al estudio de las consignas. Estas subcategorias se encuentran fundamentadas en
a partir de autores como Bronckart y el contexto fisico de produccién textual, y se relacionan con el
segundo y tercer objetivo especifico de la investigacion, sobre las concepciones de la ensefianza de
la escritura. En el analisis de las consignas puede verse la relevancia de determinar si la instancia era
de una clase, o varias, pues ahi esta en juego como se concibe el acto de escribir para el docente

que plantea la consigna, como para el alumno que la recibe.
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El contexto fisica espacial es relevante en tanto permite considerar si el proceso de escritura
se desarrolla en presencia y/o acompafamiento del docente, o es una accién que el alumno

desarrolla en su domicilio en soledad.

En el caso del item de Andlisis de fuentes de informacion, las expertas docentes de historia
sefialaron como reiterativo la diferencia entre documentos escritos y tedricos del pasado, observando
que ambos items podrian ir juntos en una sola subcategoria de fuentes primarias. Si bien se
considera fuente primaria toda fuente elaborada en el contexto de la época, en este caso el interés
por mantenerlos separados es a los efectos de obtener un dato que discrimine el uso de una fuente
escrita como un diario, carta o fuente oficial; del tratamiento del fragmento de un autor o filésofo del
pasado. En educacion media superior se pretende la profundizacién del estudio y la lectura de estos
autores, y la discriminacion podria aportar un dato sobre la presencia del analisis de los autores,

distinto al analisis de otra fuente primaria.

Sobre esta misma categoria uno de los expertos sefal6 cierta incongruencia con el lugar que
ocupaba en el disefio de la pauta, aspecto que coincidié con el colega que corroboro la puesta en
practica de la pauta. Ambos entendian que si bien el analisis de las fuentes de informacién es una
habilidad propia de la historia como disciplina social, los items a revisar corresponden mas al disefio
del docente que a lo que se espera que el alumno haga. Tomando en consideracion estas

puntualizaciones se transforma el disefio de la pauta.

Terminado este proceso se tested el instrumento junto con un colega docente. A él se le envio
la Pauta modificada, junto con la Guia de Uso y una propuesta de evaluacién recogida en el acceso
del campo. Esa misma propuesta fue analizada por el investigador, y después se cruzaron ambos
resultados para distinguir diferencias y semejanzas en el uso de la pauta. Al coincidir en un 98% de
los resultados, se modificé la redaccién de algunos items de las categorias, luego de preguntarle al

colega por el criterio en las respuestas no coincidentes.

3.6.2 | Etica y rigor

Para mantener el principio ético de la investigacion, se solicitd debidamente la entrada al
campo a la Direccion General de Secundaria, con quien se firmoé un acuerdo de confidencialidad.
Como se narré en el apartado anterior, ese aval y ese acuerdo fueron presentados con copia en cada
uno de los centros educativos que se solicitd acceso a las evaluaciones escritas. Cualquier
investigacion en la que participen seres humanos es atravesada por dilemas éticos sobre lo adecuado
o correcto del accionar del investigador. Cuando la investigacion se enfoca en la educacién es mayor

la vigilancia ética (Téjar y Serrano, 2000).

En el caso de los liceos que propusieron la comunicacion con los docentes a través del correo
electronico, el mail fue enviado a la direccion, para que desde alli se reenvie a los profesores de
historia. No hubo en ningin momento, y en ningun centro, comunicacion directa con los docentes y
sus propuestas de evaluacion sin el permiso de la direccién. En ese correo se adjunté ademas los

documentos mencionados.
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En los liceos que se obtuvo acceso libre y directo, la revision de las evaluaciones y las
fotografias tomadas se hicieron en presencia de funcionarios del centro educativo, en algunos casos
la direccién, en otros el adscripto correspondiente. S6lo se obtuvo registro de la consigna, no de la
evaluacion completa, ni de su correccion. No fueron registrados nombres de profesores ni

estudiantes.

La propuesta de evaluacion compartida con el colega que tested el instrumento, fue enviada
sin datos que permitan relacionar el documento con un docente o centro educativo. Se cuidoé de editar
las imagenes guardadas eliminando toda marca que permita relacionar la evaluacién con el profesor

correspondiente.

Tanto a la inspeccién de historia, como a las instituciones a las que se solicitd el acceso, se
les ofrecid devolver los resultados de la investigacién, mediante una exposicidon en un espacio de
coordinacién, como forma de experimentar que se han visto favorecidos, mas que perjudicados por la
investigacion (Tojar y Serrano, 2000). Esta propuesta quedd consignada ademas en el acuerdo

firmado con la Direccién General de Secundaria.

3.7 | Implicacién del investigador

Esta investigacion implica al investigador por dos cuestiones. Primero por su condicién de
profesor de historia con horas en educacién media superior, que realiza evaluaciones que son el
objeto de estudio de esta tesis. En segundo lugar, porque la tematica de la lectura y escritura a través
del curriculum, ha sido una linea de trabajo desarrollado a lo largo los afos, con publicaciones de
articulos para revistas de primaria y secundaria, asi como participando como formador en cursos que

promueven esta perspectiva de ensefianza de las ciencias sociales y la historia.

En suma, como investigador se esta involucrado con las personas que elaboran el objeto de
estudio y con sus experiencias personales (Hernandez Sampieri, Fernandez, & Baptista, 2003), asi
como con el tema desde donde se pone el foco, que procede de la experiencia personal, del recorrido

profesional y académico (Mcmillan, J. y - Schumacher, S., 2005).

Se excluyen expresamente de esta investigacion dos centros educativos de bachillerato, por
trabajar en ellos durante la investigacion. El primero se dej6 por fuera de la solicitud ante la Direccién
de Secundaria en el afo 2020; el segundo estaba proyectado en la investigacion, pero se descart6
por tener horas en el ano 2022, cuando efectivamente se produjo el acceso al campo. Con esta
decisién se procuré evitar, o minimizar una posible fuente de distorsidon en la recolecciéon de
informacion: los prejuicios o problemas de estados de animo que puede tener el investigador frente al

objeto de estudio si pertenece a alguien con el que esta familiarizado (Mejia Navarrete, 2011).

Entre las consignas de evaluacion recogidas de los docentes, se procurd especialmente
evitar y descartar aquellas que pertenezcan a colegas con quienes se tiene un vinculo personal de
amistad o de trabajo compartido, como forma de preservar la neutralidad de la muestra y evitar el

sesgo.
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Capitulo 4 | Presentacioén y analisis de las consignas recolectadas

Atendiendo a los objetivos de esta investigacion, se recolectaron un total de 98 consignas de

evaluacion escrita de docentes de historia del bachillerato de Montevideo.

De las 98 consignas se descartaron 18 por razones de legibilidad, de repeticion, o por no
aplicar a los criterios de seleccién, es decir, cuando no eran propuestas de escritos, parciales o tareas
domiciliarias. Con las 80 consignas que quedaron habilitadas se procedié a procesarlas a través de la

Pauta de Analisis Documental.

Primero se organizaron las 80 consignas en carpetas, asignandoles un nimero a cada una.
Se imprimieron la misma cantidad de copias de la pauta, para procesar una a una cada consigna con

su pauta especifica igualmente numerada.

En segundo lugar, se disefié una planilla general donde se sumaron todos los nimeros finales
en un so6lo documento. Alli se agregaron, ademas de los items de la Pauta, las especificaciones de

las opciones “otras”, tratando de buscar regularidades.

Con la planilla terminada y los numeros totales completos, se elaboraron una serie de tablas
que permitieron luego su posterior analisis. Siguiendo este relato es que se estructurd este capitulo

en dos partes.

Por un lado, la presentaciéon de los resultados en esas tablas, tomando los criterios de la

Pauta de Analisis Documental.

Por otro lado, el analisis de esos resultados combina las tablas presentadas entre si,

aportando graficos y sumando ejemplos de las consignas de evaluacion recogidas.

Para cumplir con el acuerdo de confidencialidad firmado con la Direccion General de
Secundaria, los ejemplos de las consignas fueron transcritos en esta tesis sin especificar el centro
educativo ni el docente responsable. También se optd por evitar el uso de capturas de imagen de las
consignas, excepto los dos ejemplos del anexo 7. Todos los ejemplos presentados fueron copiados

por el autor, pero respetando la redaccion, la sintaxis, puntuacién y los criterios de numeracion.

4.1 | Presentacion de los resultados
Se procesaron 80 consignas de evaluacion de escritura en historia, de nueve centros de
educacion media superior de Montevideo, arrojando los siguientes resultados.

Un poco mas de la mitad de las evaluaciones corresponden a pruebas de 4.° ano (42),
repartiéndose la otra mitad entre 5.° (15) y 6.° (23). Se recogieron sobre todo propuestas de escritos

(48), parciales (29) y muy pocas tareas domiciliarias (3).
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Tablas 15y 16
Aspectos generales de las evaluaciones

Niveles Cant. Tipo de evaluacién Cant.
4° 42 Escrito 48
5.° 15 Parcial 29
6.° 23 Tarea 3

La presentacion de los demas resultados se organiza a partir de las dimensiones y sus

categorias y subcategorias correspondientes.

4.1.1 | Dimension: Contexto fisico de produccién textual

Para ambas categorias de esta dimensién, tanto en el contexto fisico espacial como en el
temporal, se registr6 una marcada tendencia hacia una de las opciones. La mayoria de las consignas

escritas refieren a pruebas presenciales (74) que fueron realizadas en una sola jornada de clase (74).

Tabla 17y 18
Contexto fisico de produccion textual

Contexto fisico espacial Cant. Contexto fisico temporal Cant.
Presencial 74 En una jornada de clase 74
Virtual sincronica / presencial 0 En varias jornadas de clase 0
Domiciliaria 5 Varias jornadas domiciliarias 5
Combinado domiciliaria y presencial 1 Jornadas de clase y jornadas domiciliarias 1

4.1.2 | Dimension: Modalidad de trabajo de los alumnos

Al igual que en la dimension anterior, en ambas categorias se registraron tendencias
muy marcadas por una de las subcategorias. De las 80 consignas, 74 son propuestas para
entregar escritas a mano y 75 son de caracter individual.
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Tablas 19y 20
Modalidad de trabajo de los alumnos

Formato de entrega Cant. Organizacion del trabajo Canti.
A .
mano 74 Individual 75
En computadora 6 Duplas 2
En equipos de mas de 2 0
Opcional individual, duplas, equipo 3

4.1.3 | Dimension: Diseio de la propuesta de evaluacién escrita

En esta dimension la categoria de soporte de la evaluacién es la Unica que sigue registrando
respuestas unicas. Las demas categorias y dimensiones siguientes admiten en el disefio de la pauta

mas de una respuesta por subcategoria.

La mayoria de las consignas recolectadas fueron impresas en computadora (67), que
conviven con consignas escritas a mano por los estudiantes en sus hojas de escrito (12), y muy pocas
propuestas presentadas en formato virtual (2). La suma de 81 se explica porque en una de las 12
propuestas escritas a mano, hubo un texto para ser analizado que fue entregado impreso en

computadora; por ello se contabilizé como doble.

Tabla 21
Soporte de la evaluacion

Soporte de la evaluacion Cant.

Impresa en computadora

67
Escrita por los estudiantes en la hoja de escrito 12
Escrita a mano por el docente y fotocopiada 0
Virtual 2

En cuanto a la propuesta general de la evaluacién se registraron mayoritariamente
evaluaciones con listado de preguntas, ejercicios, temas y/o desarrollo de un texto especifico (74),

que propuestas para desarrollar textos especificos mas que responder preguntas (6).

También se optd por registrar el nUmero de preguntas y/o ejercicios que se proponian a los
estudiantes en el disefio de la evaluacion, agrupandolos en tres intervalos: entre 1 y 4, entre 5y 10, y
mas de 10.
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Tabla 22 y 23
Propuesta general de la evaluacion y N° de preguntas, ejercicios y/o temas

Propuesta general de la evaluacién Cant. N° de preguntas, ejercicios y/o temas  Cant.
Listado de preguntas, ejercicios, temas y/o
desarrollo de un texto especifico 74 Entre 1y 4 30
Solo desarrollo de un texto especifico 6 Entre 5y 10 43
Mas de 10 7

En los tipos de consignas aparecen con mayor frecuencia las memoristicas y/o factuales (74),

sobre las valorativas (20) y comprensivas (43). Se constata también propuestas con analisis de

fuentes de informacion (50), de elaboracion de conceptos (25) y muy pocos ejercicios con propuestas

de trabajo con la empatia (4), que en su totalidad refiere a la empatia descriptiva.

Dentro de las fuentes de informacion las mas frecuentes fueron los textos historiograficos (24)

y los textos cartograficos (19), con una presencia también considerable de documentos escritos (17) e

imagenes (17).

Se constaté un considerable nimero de otros ejercicios que no estaban previstos en el disefio

de la pauta (20). Estos se clasificaron y se contabilizaron, registrandose un 10% de propuestas con

ejercicios de verdadero o falso, y un poco menos de ordenar cronolégicamente y unir o establecer

relaciones entre columnas.

Tabla 24
Clasificacion de las consignas
Tipos de consignas, ejercicios y preguntas Cant.

Definir conceptos 30
Propuestas de empatia 4
Desarrollo de un texto especifico 10
Analisis de fuentes de informacion 50
Consignas memoristicas y/o factuales 74
Consignas valorativas 23
Consignas comprensivas 43
Discusién entre autores / sujetos sociales 0
Otros ejercicios 20
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Tabla 25

Clasificacion de consignas. con propuestas de empatia

Tabla 26

Tabla 27

Consignas con propuestas de empatia Cant.
Consignas de empatia descriptiva 4
Consignas de empatia explicativa 0
Clasificacion de las fuentes de informacion presentes en las consignas
Tipos de fuentes de informacion Cant.
Presenta documentos escritos. 17
Presenta tedricos del pasado. 1
Presenta textos historiograficos 28
Presenta textos cartograficos 15
Presenta imagenes 17
Otras fuentes de informacion 1
Clasificacion y agrupamiento de la opcion “otros ejercicios”
Otros ejercicios Cant.
Verdadero - Falso 8
Unir y relacionar las partes 7
Ordenar cronolégicamente 7
Completar espacios en blanco 4

Armar un texto con palabras clave

Pasar afos a siglos

Hacer una lista

Hacer un resumen

Multiple opcién

Hacer una caricatura

Reconocer ideas en personajes

Completar un cuadro

En relacion a las fuentes de informacion, la pauta se enfoca en recoger el tipo de consignas

relacionadas a los textos escritos, las imagenes y los textos cartograficos.
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Tabla 28
Consignas relacionadas textos escritos

Consignas relacionadas con textos escritos Cant.

Preguntas literales/extractivas

11
Preguntas discursivo textuales 4
Preguntas inferenciales 17
Preguntas no relacionadas al texto 15
Comentario o explicacion sobre el texto 14
Tabla 29
Consignas relacionadas con imagenes
Consignas relacionadas con imagenes Cant.
Preguntas que orientan la observacion 7
Preguntas orientadas al planteo de hipotesis
interpretativas 8
Preguntas que estimulan la invencion y/o creatividad 0
Preguntas vinculadas al gusto, sensaciones y
emociones personales 2
Preguntas acerca del conocimiento ensefiado 9
Preguntas no relacionadas con la imagen 3
Tabla 30
Consignas relacionadas con textos cartograficos
Consignas relacionadas con textos cartograficos Cant.
Sefialar en el texto cartografico 11
Problematizar 2
Consignas no relacionadas con el texto cartografico 2

4.1.4 | Dimension: Habilidades que las consignas demandan de los estudiantes

En las propuestas seleccionadas surge una tendencia marcada de trabajo de la descripcién
de los hechos histéricos (73) por encima de otras habilidades como la explicacién (41), elaboracion de
conceptos (29), la argumentacion (24) y la comparacion (18). Un numero considerable de esas
habilidades se demandan pero sin explicitarlas para los estudiantes (38).
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Tabla 31
Habilidades que las consignas demandan de los estudiantes

Habilidades cognitivo linglisticas Cant.

Comparacion (autores, fuentes, procesos, sujetos sociales)

18
Descripcion 74
Explicacién 41
Argumentacion 23
Elaboracién de conceptos 30
No se explicita la habilidad 38
Otras habilidades | especificar 8

Se considerd ir anotando los conceptos que mas se proponian definir, constatdndose una
larga lista con muchos conceptos con un sélo registro. El concepto que con mas frecuencia fue
solicitado es el de Guerra Fria (8), seguido por el de Globalizacién (4) y luego Populismo,

Subdesarrollo y Cultura y Aculturacion con tres registros cada uno.

4.1.5 | Dimensidén: La concepcion de la escritura: la escritura como proceso y la consigna

como problema retérico

En ambas categorias de esta dimensién hubo una fuerte tendencia por una de las opciones.

En el proceso de escritura no se constataron evidencias de retroalimentacién en 76 casos de 80.

En cuanto a la propuesta de escritura se consideraron 17 casos como ejemplos para el
desarrollo de un texto concreto, en el que sdlo se especificé la tematica, con pocas ocasiones donde
se hizo explicita la intencién (6); el género textual (5); el rol o lugar desde donde escribir (2); y el
destinatario (1).

Tablas 32y 33
Propuesta de escritura y proceso de escritura

La propuesta de escritura Cant. Proceso de escritura Cant.
Se especifica el género textual a desarrollar. 5 Se prevé realizar retroalimentaciones. 2
Se especifica la tematica o el tema sobre lo qué Se permite reformular el trabajo en 2
escribir. 16 caso de errores.

Se especifica para qué escribir, la intencion. 5 No se prevé nada de lo anterior. 76
Se especifica un destinatario para quién escribir. 1

Se especifica desde qué lugar o rol se va a 2
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escribir.

No es un problema retérico. 64

4.2 | Andlisis de los resultados

Las evaluaciones recolectadas comprenden los tres niveles de la educacién media superior
de la opcion Social y Humanistica. Como se muestra en el grafico “Niveles analizados”, un 52,5%
representan a 4.° afio, un 28,8% a 6.° y un 18,8% a 5.°.

Figura 5
Niveles analizados

6to afio
28,8%
4to afio
52,5%
5to afio
18,8%

La proporcion se explica por el nimero de grupos existentes en cada afio. Al ser 4.° afio el
inicio del bachillerato y ser un nivel sin orientaciones, existen proporcionalmente mas grupos de 4.°
afo en general, que de 5.° Diversificacion Humanistica y los 6.° Social Humanistico y Econémico,
segun los datos extraidos de la matriz educativa 2023 presentes en la Tabla 34 (DGES, 2023).

Los datos tomados como referencia corresponden a la matriz de grupos del afio 2023,
aunque las propuestas de andlisis corresponden al afio 2022, porque no se encontré disponible en la
pagina oficial de la DGES la matriz de grupos del afio anterior, y tampoco se encontré en el Monitor
Educativo esos datos desagregados. Siendo la uUnica referencia conseguida se la toma dejando

constancia que podrian existir variaciones del nimero total de grupos de un afio a otro.
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Tabla 34
Grupos de bachillerato de Montevideo

Nivel Cantidad total de grupos en Montevideo
4° 294
5.°DH 96
6.°SH 69
6.° SE 28

La leve ventaja de 6.° con respecto a 5.° se explica también por la diversidad de orientaciones
y por la existencia de mas grupos de ambos 6°. En 5.° sélo se estudi6 la Diversificacion Humanistica,

y en 6.° se optd por las opciones Social Humanistica y la Social Econémica.

Sobre el tipo de evaluacion recogida para su analisis es esperable que mas de la mitad, el
60%, correspondan a los llamados escritos, por tratarse de la forma de evaluacion que con mas
frecuencia se realiza a lo largo del afio. Por su parte, las llamadas pruebas semestrales o parciales
s6lo se efectuan dos veces en cada curso, entre junio y julio, y entre octubre y noviembre. Por este

motivo los parciales recolectados representan un 36,3% del total de las evaluaciones analizadas.

Por ultimo las llamadas tareas, que corresponden a toda forma de evaluacién que los
docentes deciden no considerar como escrito o parcial, a los efectos de archivar y completar en la
libreta, solo se recogieron 3 en 80 evaluaciones, lo que representa un 3,8%. Si bien es posible que un
docente proponga a sus grupos mas tareas en el afio que parciales, la no obligaciéon de su archivo
hace que sea dificil recolectarlas.

Figura 6
Tipo de evaluacion

Tarea
3,8%

Parcial
36,3%

Escrito
60,0%
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Los escritos y parciales, segun el articulo 45 del Reglamento de Evaluacion y Pasaje de
Grado del Plan Reformulacion de 2006, deben ser archivados en los centros educativos por
asignatura y por grupo, mientras dure el caracter reglamentado del estudiante (CES, 2010). En rigor
el articulo mencionado habla de “evaluaciones escritas”, sin discriminar necesariamente entre escrito,
parcial o tarea. Una interpretacion posible seria que toda forma de evaluacién escrita deberia ser
archivada, sin ser necesaria una categorizacion. No obstante la costumbre indica que los docentes
archivan sélo los llamados escritos y pruebas semestrales o parciales, dejando sin guardar todos los

demas trabajos o tareas que suman también a la evaluacion de los estudiantes.

La tesis en cuestidon tiene ademas una complejidad mayor en su tarea de recoleccion de
evaluaciones, producto del mundo educativo post pandemia. La modalidad hibrida implementada en
los afios 2020 y 2021, modificé algunas costumbres y flexibilizé algunas practicas vinculadas con el
archivo de las evaluaciones y el control que las instituciones hacian al respecto. Por un lado, la
incorporacion de la libreta electronica permite que muchos docentes guarden en la nube del portafolio
sus propuestas de evaluacion. Por otro lado las Inspectoras de historia que colaboraron con la
investigacion, habian advertido que los docentes ya no archivaban con tanta frecuencia las
evaluaciones realizadas. Ese observacion se constatdé en el campo, al recoger menos propuestas de

las pensadas en algunos centros, en funcién de la cantidad de docentes y grupos que se tienen.

4.2.1 | Dimensién: Contexto fisico de produccién textual y Modalidad de trabajo de los alumnos

Esta dimension atiende a los factores externos que tienen influencia en la creacion vy
composicién de un texto escrito. El llamado contexto fisico de produccion textual pone el foco en el
lugar o espacio fisico donde se propone escribir, y en el medio que se utiliza para ejecutar la tarea de

la escritura (Agosto et al, 2015).

Con respecto al lugar, esta investigacion procurd recabar informacion sobre dénde se
proponia escribir a los estudiantes, cruzando ese dato con el tiempo que se destina a la escritura. Por
su parte, el medio que se utiliza para escribir queda contemplado en la forma de entrega que se pauta

y en la organizacion del trabajo.

La gran mayoria de las evaluaciones analizadas consideran al aula como el contexto fisico de
produccion textual. Un 92,5% de las pruebas recolectadas fueron pensadas para que el estudiante
escriba de forma presencial en la clase. Sélo en cinco propuestas se explicita la realizacion fuera del
aula, que representa el 6,25% del total, y en un solo caso se establece el caracter combinado de lo

domiciliario y lo presencial.

De las cinco evaluaciones que se establecen como domiciliarias, tres corresponden a las
llamadas tareas, y dos a los escritos. La Unica evaluaciéon que en su consigna se presenta como

combinada de presencial y domiciliaria es un parcial de 6.° afio.

En los siguientes graficos queda evidente como los docentes priorizan la escritura presencial
sobre la domiciliaria. Cuando un docente de Historia de bachillerato piensa en el disefio de un escrito

o parcial, donde se evalla la escritura de la historia, piensa en una instancia presencial. La escritura
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domiciliaria y con un tiempo destinado a su desarrollo, parece relacionarse mas con las llamadas
tareas o trabajos domiciliarios. No obstante, tampoco podria afirmarse que los trabajos son
mayoritariamente producidos en domicilio, porque la muestra recogida es muy pequena. Pero si se
puede afirmar en el marco de esta investigacion, que el aula es el contexto fisico de produccién

elegido por los docentes para sus evaluaciones.

Figura 7
Contexto fisico de produccion textual

Combinado
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Domiciliario
6,3%

Presencial
92,5%

En la Figura 8 se vincula el contexto fisico de produccioén textual con el tipo de consigna, para
mostrar como las llamadas tareas son de caracter domiciliario, mientras que los escritos y parciales

tienen una fuerte carga presencial.

Figura 8
Contexto fisico de produccion textual y tipo de evaluacion
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Se produjo una correspondencia entre el contexto fisico y el temporal, que no necesariamente
podria haber sucedido. Las 74 pruebas que proponen la escritura en el aula, son pruebas a ser
realizadas en una jornada de clase. No se recogieron evidencias de instancias de evaluacion escritas

que si bien sucedieran s6lo en el aula, se podrian haber desarrollado en varias instancias o jornadas.

Por su parte, las propuestas que permiten el trabajo domiciliario vienen acompafadas de un
tiempo limite de entrega, sin especificar instancias intermedias de adelanto o intervencion del
docente. Son consideradas bajo la subcategoria de “varias jornadas domiciliarias” porque no se
plantean de un dia para otro, sino con un tiempo de realizacién autogestionado por los estudiantes.

Figura 9
Contexto fisico temporal

® Enunajornada declase @ Varias jornadas domiciliarias
@ Jornadas de clase y jornadas domiciliarias

De las 80 consignas sdlo se encontré un caso donde el docente propone destinar tiempo del
aula al trabajo de escritura, aunque sin especificar tampoco una forma de intervencion o
acompafamiento. Menciona que en las jornadas de aula se puede plantear dudas en general, sin
especificar el tipo de dudas o la forma en la que el docente acompanaria a ese proceso de escritura.
No obstante, esta propuesta de parcial, que desde su consigna prevé generar espacios de escritura
en el aula combinados con un tiempo de trabajo fuera de la clase, se trata de una propuesta selectiva,
destinada a aquellos estudiantes en condiciones de aspirar a la exoneracion total de la asignatura. El
docente aclara que se trata de un parcial destinado exclusivamente a alumnos de categoria A:
alumnos que al momento de presentar el parcial tienen un promedio de ocho. Para los estudiantes
con calificacién menor a ocho se les presenta una prueba presencial. A continuacién se comparte un

fragmento de la propuesta.

Ejemplo de consigna N° 1
ategoria A - Investigacion historica (Promedi n adelant

Deberan de presentar en grupos una investigacion de algin tema comprendido entre 1968 y 1985 en Uruguay.

A modo de ejemplo:
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La consigna de evaluacion enumera 16 temas posibles para desarrollar, algunos con el
nombre de los estudiantes que trabajaran ese tema. No se desprende de la lectura de la prueba si las

tematicas fueron adjudicadas por el docente o elegidas por los estudiantes.

Luego del listado de los temas, continla la consigna fijando las pautas de realizacién y

entrega

Ejemplo de consigna N° 2

Se destinaran clases a que puedan trabajar en formato taller para su armado y la respectiva consulta bibliografica
y de dudas en general. El trabajo s6lo se admite realizado en duplas (2 integrantes) y la fecha de entrega sera el
miércoles 23/11 en formato papel - presencial. Al trabajo escrito deberan adjuntarle un video realizado por los

integrantes que puede ser:

- Explicativo de la investigacion
- Que recree alguna de las tematicas que abordan (personificando, realizando alguna intervencion)
- En formato entrevista entre los integrantes

- Extendiendolo a sus familias, amigos, etc. que pueden intervenir en el video bajo la tematica.

No se posee elementos suficientes para analizar por qué el docente que propone este parcial,
diferencia el estilo de produccién escrita entre aquellos estudiantes ya exonerados de los otros. Para
unos se prevé un tiempo de escritura y se contempla instancias de dudas en clase, para otros se
propone una jornada de escritura precisa, al igual que para la mayoria de todas las instancias de
escritos y parciales de historia comprendidas en esta tesis. Pareceria que para los alumnos
exonerados se plantea una propuesta de evaluacion que contempla la escritura como proceso, y para

los demas comprometidos con su exoneracion, la escritura como producto.

El hecho que el 92,5% de las propuestas escritas sean exclusivamente presenciales y en una
jornada de clase, permite afirmar que en los hechos predomina en el cuerpo docente una concepcién
de la escritura como producto, o al menos, que no se consideran propuestas de evaluaciéon que

incluyan caracteristicas de la escritura como proceso.

La autora Anna Camps habla de la importancia de destinar tiempo a la escritura, en un breve
articulo titulado “Siete principios en los que basar la escritura en primaria y secundaria”. El principio
numero 4 lo llama “Tener en cuenta que escribir es un proceso y hacer consciente de ello a los
estudiantes” y caracteriza al acto de escribir, la llamada textualizacion, como “[...].un proceso de gran
dificultad [...]". La autora advierte que quien debe escribir tiene que realizar muchas operaciones y
poner en juego muchos conocimientos; como por ejemplo la tematica sobre la que se escribe, el
género textual que se le pide, la ortografia, el léxico; cuya gestiébn es compleja, mas aun si esta

supeditada a un tiempo contrarreloj (s.f, 3-4).

El hecho que la mayoria de propuestas de evaluacién de la escritura de la Historia

reproduzcan condiciones de una escritura como producto y no como proceso, habla también de una
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preconcepcion sobre lo que es escribir, 0 en todo caso, los docentes pueden no ser conscientes de la
concepcion de escritura que se puede intuir de sus propuestas. Ana Maria Finocchio (2011) establece
una relacion entre la propuesta de escribir un “texto de un tirén”, con una concepcién de la escritura

como algo innato, que no se aprende.

Las propuestas de ensefanza que ponen en movimiento la concepcién de escritura
como conjunto de procesos también dialogan con la idea histéricamente arraigada en las
practicas escolares de que escribir es el don de unos pocos. Segun esta idea romantica, es
necesario contar con inspiracién para poder escribir y la produccion de textos tiene lugar a
partir del dictado de una “voz” 0 musa inspiradora. Desde esta perspectiva, la escritura no se
desarrolla ni se aprende, sino que algunos alumnos acceden a ella pues tienen condiciones
innatas mientras que otros quedan al margen de esta posibilidad (Charolles, 1986). De alli
que, de acuerdo con este supuesto, sea posible escribir un texto “de un tirén” y llegar a un
producto final sin atravesar los complejos procesos que supone emprender su realizacion.
(Finocchio, 2011, p. 130-131).

Faltaria cruzar estos datos con una entrevista a los docentes preguntando su concepcion de
la escritura y su ensefianza, para poder arribar a una conclusion en la linea que plantea Finocchio. De
todas formas si se puede agrupar a estas propuestas dentro del modelo de escritura de “decir el
conocimiento”, en contraposicion al modelo de “transformar el conocimiento”. Para los autores que
analizan y utilizan estos grupos para clasificar las concepciones de escritura, en el modelo de “decir el
conocimiento” el tiempo para comenzar a escribir es el tiempo que lleva recuperar una primera idea o
dato que evoque la consigna planteada. Es un modelo que no establece objetivos o planificacion, los
minutos destinados para escribir es el tiempo que se considera necesario para desarrollar de forma

inmediata toda la tarea de escritura (Bereiter & Scardamalia, 1992, p. 52).

El hecho que la gran mayoria de evaluaciones recolectadas fueron disefiadas para ser
realizadas en clase y en una sola jornada, parece relacionarse directamente con la subcategoria del
formato de entrega de los estudiantes. En el 92,5% de las propuestas analizadas la escritura debe ser
realizada a mano, y solo en el 7,5% se especifica que pueden ser entregadas en computadora, como

muestra la Figura 10.

En un principio se puede establecer una relacion directa al trabajo domiciliario con la
computadora, y al trabajo presencial con la escritura a mano. Es preciso sefialar que para considerar
como escrituras a mano una prueba, bastd para esta investigacién que no se aclara en la formulacion
de la consigna otra forma de entrega. Quizas los docentes permitieron en algun caso especifico el
uso de un smartphone o una computadora, mediante una aclaraciéon oral en el momento de la
presentacion de la prueba de evaluacién, pero sin dejar registro o constancia en la redaccion de las

consignas.
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Figura 10
Modalidad de trabajo de los alumnos
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De las seis evaluaciones que proponen la escritura en computadora, cuatro establecen
pautas formales de presentacion, y en dos de ellas solo se aclara la fecha de entrega. Estas ultimas
dos corresponden a las llamadas tareas domiciliarias, por lo que pareceria que los docentes al
plantear trabajos para escribir de forma domiciliaria, y que no sean consideradas instancias de escrito

0 prueba parcial, no se detienen en pautar aspectos formales. Conclusién no generalizable por el
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pequefio numero de tareas recolectadas para esta muestra, que no significan que no existan, sino

que representan lo que se encontré en el archivo.

El marco tedrico manejado para esta investigacion no toma una postura sobre la forma de
proponer escribir a los estudiantes. La escritura en computadora facilita la edicién, correccion, el
reordenamiento de un texto y el trabajo con borradores, pero también puede ser un obstaculo para
aquellos aun no habituados al uso de software de produccién y edicion de texto. No obstante es
relevante ver como persiste en las formas de evaluacion de los docentes de historia de educacién
media superior, practicas que parecen incambiadas desde hace mas de un siglo: la escritura
presencial y a mano de las instancias de evaluacion. Un joven que egresa de la educacion formal
uruguaya en 2023, puede decir que ha vivido las mismas formas de evaluacion de la escritura que un
joven egresado casi un siglo atras: con consignas que invitan a escribir a mano y en un tiempo reloj
determinado. No necesariamente el uso de computadoras podria mejorar la calidad de la produccion
escrita, o es una garantia de mejores aprendizajes de la escritura de la historia, pero se considera
necesario sefialar como las tecnologias no han ingresado de forma masiva al aula, al menos, en las
instancias de evaluacion. Los alumnos que egresen en 2023 tendran un futuro de trabajo e
investigacion mas cercano a la escritura en dispositivos electrénicos, que al lapiz, aunque el sistema
educativo formal, al menos en las evaluaciones de historia recogidas, no han considerado esta
posibilidad como algo ha ser ensefiado y evaluado; o considerarlo como un medio valido para dar

cuenta de sus aprendizajes.

Este aspecto es sefialado por Emilia Ferreiro (2006) en su articulo “Nuevas tecnologias y
escritura”, donde la autora realiza un breve repaso de la historia de la tecnologia de la escritura y su
incorporacion, o no, al aula. Sefiala como la maquina de escribir desplazé la escritura manuscrita de
los ambitos publicos a la escritura privada, pero que nunca logré ingresar al aula para ser utilizada por
los alumnos y docentes. Lo mismo sucede con la computadora, que tampoco logra ingresar en las
practicas de escritura, porque “La relacion de la institucidn escolar con las tecnologias emergentes ha

sido siempre problematica” (2006, p. 42).

Siendo un articulo escrito en el inicio del siglo XXI, y sin valorar aun todo lo que ha permitido
la tecnologia en pocos afos, Ferreiro sefala algunos aspectos positivos, o al menos a considerar, del
uso de la computadora para ensefar escritura. La computadora permite volver sobre el texto y
modificarlo, y en esta misma linea, corregirlo infinitas veces y que al momento de imprimirse, esas

correcciones no aparezcan, obteniendo un texto “limpio” (Ferreiro, 2006, p. 47-48).

El hecho que las evaluaciones escritas de los estudiantes de la opcién social y humanistica
no contemplen en su enorme mayoria la escritura por computadora, los deja afuera de una de las tres
culturas de lo escrito que conviven hoy dia: “[...] la escritura a mano, la publicaciéon impresa y la
escritura digital” (Chartier & Scolari, 2019, p. 11). Los estudiantes actuales viven en un mundo donde
coexisten los libros, las pantallas, los lapices y las computadoras, donde las tecnologias de la
informacion y la comunicacion permiten hacer un trabajo de editor, rastrear borradores de los textos,
guardan la informacién y compartirla en tiempo real con otros (Avendafio & Baez, 2022, p. 217-218).

No obstante, los resultados de esta investigaciéon muestran que al menos en las instancias de
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evaluacion de escritura en historia, no se plantean a los alumnos la posibilidad de explorar el uso de
las nuevas tecnologias para escribir, y no se disefian propuestas que inviten a explorar estos
formatos. No se tienen elementos para pensar a qué se debe esta decision, es también una
interesante linea para profundizar en otra investigacion que utilice otras técnicas de recoleccién de
datos. Pareceria una marcada tendencia conservadora del profesorado de historia por mantener viva
ciertas practicas de evaluacion y escritura, y una duda sobre por qué no se integran a esta ecologia
de medios, al decir de Francisco Albarello (2019), donde conviven sin sustituirse, donde
coevolucionan de forma independiente, beneficiandose un medio del otro. La escritura a mano
convive con la escritura digital, y mas que reemplazarse se pueden redefinir (Albarello, 2019,
p.29-30). No obstante, este no parece ser el camino que se estimula en el area social y humanistica y

la historia de la educacién media superior de Montevideo.

Sobre las ventajas o beneficios de la escritura digital en el Uruguay, existe un trabajo de
Garderes y Scaffo (2016) sobre la lectura y escritura en los primeros afios de la educacién media y el
primer afio de bachillerato. Las autoras entrevistaron a estudiantes que manifestaron que “preferian
realizar la escritura de evaluacion en medios digitales, ya que les ayudaba a superar dificultades
motrices y les permite demostrar sus aprendizajes” (Garderes & Scaffo, 2016, p.121). Sin embargo, al
igual que lo constatado en esta investigacion, los docentes no parecen utilizar los medios digitales
para evaluar. Mencionan en su libro que todos los textos recogidos por ellas para su analisis fueron

en formato analégico, coincidieron con la tendencia aqui manifestada.

Otros autores abonan mas argumentos similares a los que se vienen exponiendo. Por
ejemplo, Fernanda Cano (2011) sefiala como el procesador de texto aceler6 el trabajo, amplié las
opciones de borrar y reescribir, e incorporé las acciones de cortar y pegar que facilitan reformular los
textos (Cano, 2011, p. 87).

En otro trabajo que ya tiene mas de 20 afios, Angels Prat y Mercé Izquierdo mencionan que
las computadoras ayudan en la planificacion, la organizacion del texto, “[...] la ventaja de la ductilidad:
la facilidad de borrar, cambiar el orden, variar elementos” (Izquierdo & Prat, 2000, p. 106). En ese
mismo parrafo, y a continuacion de la cita recién compartida, los autores equiparan las ventajas de la
escritura en computadora con el trabajo en grupo. Insisten en sefalar la escritura como un proceso de
gran complejidad, que podria ser ayudado con el ingreso de las tecnologias y la escritura

colaborativa.

Una tarea dificil - como lo es escribir la mayoria de los textos - resulta mas facil y se
aprende mas si se comparte en pequefio grupo y si, aunque sea de vez en cuando, interviene
la profesora y hace una intervencién acertada, una propuesta de cambio, valora una

estructura, una palabra, el acierto de un titulo. (Izquierdo & Prat, 2000, p. 107)

Sobre la forma de organizar el trabajo de la escritura, las propuestas de evaluacion apuntan a

una escritura en solitario. La mayoria de las evaluaciones, el 93,75%, exhortan a los alumnos a
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escribir de manera individual. En sélo tres casos de las 80 propuestas se deja la posibilidad de optar
por hacerlo de forma individual o en grupos de mas de dos personas, y en dos casos se propone un
trabajo en duplas. Estas formas de trabajo coinciden con las propuestas que no son presenciales, y

en las que se permite entregar en computadora.

Para reafirmar este aspecto se reagrupan los resultados en las siguientes tres tablas,
divididas segun el contexto fisico de produccién textual: presencial, domiciliaria o combinacion de
presencial con domiciliario.

Tabla 35

Evaluaciones presenciales relacionadas con el formato de entrega, el contexto fisico temporal y la
organizacién del trabajo

Formato de entrega Contexto fisico temporal Organizacion del trabajo
A mano 74 En una jornada de clase 74 Individual 74
Tabla 36

Evaluaciones domiciliarias relacionadas con el formato de entrega, el contexto fisico temporal y la
organizacién del trabajo

Formato de entrega Contexto fisico temporal Organizacion del trabajo
Individual 1
En computadora 5 Varias jornadas domiciliarias 5 Duplas 1
Opcional individual, duplas, equipo 3
Tabla 37

Evaluaciones presenciales y domiciliarias relacionadas con el formato de entrega, el contexto fisico
temporal y la organizacion del trabajo

Formato de entrega Contexto fisico temporal Organizacion del trabajo

En computadora 1 Combinado - clase y domicilio 1 Duplas 1

En la primera de esta serie de tres tablas queda evidente la correspondencia directa entre la
presencialidad de la evaluacion, con la escritura a mano, en una sola jornada de clase y de manera
individual. La mayoria de las propuestas de evaluacion de historia recogidas dan cuenta que los
docentes les proponen escribir a sus alumnos en las instancias de evaluacién, de forma individual, a
contrarreloj , en una jornada de clase, y a mano. Un formato y una practica de evaluaciéon que parece

permanecer en el tiempo.
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Cuando las propuestas de evaluacion son fuera del contexto del aula, pareceria que los
docentes se permiten incorporar otras modalidades de escritura, permitiendo la computadora y el
trabajo colaborativo. Pero al ser un niumero pequefio la muestra de evaluaciones domiciliarias o

combinadas, tampoco se podria concluir con tanta firmeza este aspecto.

Es llamativo el bajo numero de instancias de evaluacién que incluyen la escritura digital, mas
aun cuando ponemos ese dato en su contexto historico. Esta investigacion recoge consignas
realizadas en el afio 2022, en una coyuntura educativa post pandemia, después de dos afios de una
virtualidad obligada en la educacidén nacional. A priori podria pensarse que la modalidad de
evaluacion experimentd algun cambio luego de la pandemia, sin embargo las cifras aqui analizadas
no dan cuenta de ello. Bien puede concluirse que en las consignas de los docentes de historia aqui
estudiados, se volvid a practicas de evaluacién de la escritura de prepandemia, sin incorporar
cambios o elementos que caracterizaron la educacion en 2020 y 2021. Las razones que explican este
comportamiento quedaran para otra investigacion. También es justo sefalar que no se tienen datos
sobre como fue la evaluacidon durante el 2020 y el 2021, sin embargo la suspension de la
presencialidad en 2020 fue de marzo a finales de junio (Uruguay Presidencia, s.f.): “El 30 de junio de
2020, Uruguay completd el proceso de reapertura de escuelas luego de poco mas de tres meses de
suspension de las clases presenciales ante la deteccion de casos de COVID-19 en el pais” (Melo,
2021). Durante un poco mas de tres meses las clases funcionaron de manera totalmente virtual, lo
que es de suponer que la escritura digital tuvo un mayor protagonismo en las instancias de

evaluacion.

4.2.2 | Dimension: Diseio de la propuesta de evaluacion escrita

En el disefio de las evaluaciones se procuré recoger informacion sobre cémo se presenta la

propuesta de evaluacion a los estudiantes, y como se formula la consigna de escritura.

Para la primera parte se analizé el soporte en el que se recibe la evaluacién, constatandose
una tendencia mayoritaria por las propuestas impresas en computadora, un 87,7% del total de las
evaluaciones recolectadas. Persisten aun docentes que dictan o escriben en el pizarron las
consignas, y que los estudiantes copian en las hojas de escrito, un 14,8%. Sdlo dos evaluaciones, un
2,4% del total, fueron presentadas de manera virtual, a través de un blog de una docente, y
corresponden a dos de las tres tareas domiciliarias analizadas. Nuevamente hay una correlaciéon
directa entre la evaluacion presencial, en una jornada de clase, y la forma que tienen los docentes de

presentarla.

Si bien el nUmero de consignas de evaluacién escritas a mano es considerablemente menor a
las que son entregadas en computadora, es mayor a las que son presentadas en formato virtual.
Incluso si se observa la relaciéon entre la cantidad de evaluaciones que se plantean para ser
realizadas en domicilio, y la cantidad de evaluaciones que se presentan en formato virtual, no hay una
correspondencia directa (observar la Tabla N° 38). A priori podria suponerse que las propuestas de

evaluacion que implican un trabajo domiciliario podrian estar disponibles en el aula virtual CREA o en
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el LMS que maneje el docente, sin embargo no se constaté en esta investigacion el uso de esa
modalidad. Los docentes de historia de bachillerato continuan prefiriendo el formato fisico al momento
de presentar la consigna, incluso cuando el desarrollo de la escritura es fuera del aula. Al igual que lo
mencionado en el apartado anterior, este dato parece llamativo en un contexto educativo post

pandemia.

Tabla 38
Relacién entre el soporte de la evaluacion y el formato de entrega de los estudiantes
(En cantidad de evaluaciones sobre 81)

Formato de entrega de los estudiantes

Soporte de la evaluacion presentada por los A mano En computadora
docentes

Impresa en computadora

63 4
Escrita por los estudiantes en la hoja de escrito 12 0
Virtual 0 2

El propésito del cuadro anterior es mostrar que de las 67 pruebas que los docentes entregan
impresas en computadora, 63 los alumnos las hacen a mano y cuatro en computadora. Esas cuatro
corresponden a su vez a propuestas domiciliarias, cuya consigna fue entregada en formato papel y no
subida a un aula virtual, o blog, o compartida por mail.

Sobre la propuesta general en el disefio de la evaluacion hay una notoria inclinaciéon de los
docentes por presentar una lista de preguntas, ejercicios, temas, y/o desarrollo de textos
especificos(92,5%) mas que invitar a desarrollar un texto especifico como Unica propuesta (7,5%).

Figura 11
Propuesta general del disefio de la evaluacion

@ Listado de preguntas, ejercicios, temas y/o desarrollo de textos especifico
@ Solo desarrollo de un texto especifico
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Este primer dato del analisis del disefio de la evaluacién, dice bastante de la concepcion de
escritura de los docentes. Por un lado, parecen concebir la escritura como la respuesta a varias
preguntas que se presentan en sucesion y muchas veces sin conexion entre si, es decir, sin que

tengan mucha relacién unas con otras.

La investigadora Beatriz Aisenberg (2010), sefiala que en la ensefianza de esta disciplina
existe una tradicion de microcuestionario, como si la acumulacion de pequenas respuestas a varias
preguntas diera cuenta del aprendizaje o la comprension de la historia. Esta observacion realizada a
partir de una investigacion en Argentina, parece servir para el analisis de la escritura en el Uruguay.
En los ejemplos que se exponen a continuaciéon queda clara esta idea o concepcién de la escritura
concebida como dar cuenta de un tema, concepcion que se instalé en la ensefianza en la primera
mitad del siglo XX (Finocchio, 2011).

Ejemplo de consigna N° 3

CUESTIONARIO

9. Comparar el modelo agroexportador con el modelo ISI.

10. Describir los efectos de la crisis de 1929 y la Segunda Guerra Mundial en América Latina.

11. La crisis de 1929 en Uruguay: visiones de ésta, como ingresa y medidas anticrisis del CNA y Terra.
12. ;Cual es la transicion que se da en Uruguay entre 1938 y 1946?

ELEGIR UNA DE LAS CUATRO PREGUNTAS Y DESARROLLARLA

TEMA OBLIGATORIO

EL NEOBATLLISMO: concepto, contexto externo, proyecto, ideologia, apoyos y obra del gobierno.

Ejemplo de consigna N° 4

Preguntas (aprox. 5 renglones)

1-Como se mide el PBI per céapita y qué aspectos nos permite comparar?

2-Coémo se mide el indice de Gini y qué aspectos nos permite comparar?

3-Qué razones econdmicas impulsan a la carrera imperialista de la segunda mitad del siglo XIX?

4-Cual es el discurso con el que se intenta justificar el dominio imperial europeo sobre los pueblos africanos y

asiaticos? Podemos encontrar un discurso similar en A. Latina? Ejemplos.
5-Defina: Division internacional del trabajo. Centro y periferia. Monoproduccion.

6-Defina Latifundio y minifundio. Produccion extensiva e intensiva. Oligarquia agroexportadora.
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7- Analice tres productos britanicos que a la vez que modernizaron la campaia uruguaya (y la hicieron
“habitable” segtin el Presidente de la A.R.U), contribuyeron al fortalecimiento del estado en el ultimo tercio del

siglo XIX.

8-Describa tres maneras de quedar desplazado del campo uruguayo a finales del siglo XIX y qué posibles

alternativas tenian quienes lo hubieran experimentado.

9-Explique las diferencias entre causas estructurales y causas coyunturales de un proceso historico y apliquelo a

la Primera Guerra Mundial.
10-Destaque y analice tres articulos del Tratado de Versalles que castigaron a Alemania fuertemente.
11-Elija y describa dos consecuencias politicas y dos consecuencias sociales de .G.M

12- Compare y explique la diferencia entre el discurso que apela a la “Union sagrada” y el que proclama

“proletarios del mundo, unios” en tiempos de la 1.G.M

TEMAS (minimo una carilla)

Tema: Neocolonialismo y modelo agroexportador en A. Latina

Tema: Panorama mundial al terminar la 1.G.M (Incluir aspectos econdémicos, sociales y politicos)

Ambos ejemplos, ademas, sirven para ilustrar una tradicion de las propuestas de evaluacién
de la escritura en historia, los llamados “Temas”. Si bien no es posible traer un marco tedrico que los
defina como tal, es frecuente encontrar en las propuestas de evaluacion, y mas aun en los examenes,
estos temas que se formulan no como preguntas, sino como titulares para que el estudiante
desarrolle. Si se observa el ejemplo N° 4, el docente prevé un minimo de extension de una carilla
para el tema, a diferencia de las preguntas que propone una extension aproximada de 5 renglones.
En el imaginario de este docente, las preguntas implican poco desarrollo de lo escrito, siendo el tema
el momento de mayor desarrollo de la escritura. En el ejemplo anterior no se establecen criterios de
extension, pero si se plantea que las preguntas sean opcionales, donde se debe elegir una, pero el

tema es obligatorio. Una vez mas, el tema aparece como un elemento importante de la escritura.

En ambos casos los temas son redactados a modo de titular con enunciados breves, sin
establecer un problema retérico que desafia al estudiante. Como se vera mas adelante, no especifica
un lugar de enunciacion, ni un receptor, ni define un género textual desde el cual escribir. En ambos
casos se agrega una lista de elementos que pareceria ser importante que estuvieran en el desarrollo,

pero sin especificarlo. No hay indicaciones de orden, ni de como dar inicio al desarrollo del tema.

Otro aspecto comun en los dos ejemplos presentados es la poca relacion entre las preguntas,
que en caso de ser contestadas en su totalidad, obligan al estudiante a entrar y salir en tematicas
diferentes y en habilidades diferentes. En el ejemplo N°3 se le pide que compare, pero luego que
describa y luego también deberia describir, aunque no se lo menciona, para después responder una
pregunta que pareciera concreta sobre la transicion del Uruguay en un periodo especifico. En el otro

ejemplo es mas abrupto el pasaje de teméticas de pregunta a pregunta.
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Solamente seis evaluaciones de 80 se pudieron clasificar dentro de la subcategoria “Sélo
desarrollo de un texto especifico, que se refiere a propuestas de evaluacién que no le propongan al
estudiante responder una pregunta, ni realizar un ejercicio de analisis de fuente de informacion u otro
tipo, sino desarrollar un texto especifico, como puede ser un relato, una argumentacién o explicacion.
El siguiente es un ejemplo de una consigna de desarrollo de un texto especifico dentro de una

propuesta de evaluacion que incluye un listado de preguntas y ejercicios.

Ejemplo de consigna N° 5

Escrito sobre Guerra Fria y Etapas de este conflicto. = !

1) Qué escenario quedo planteado en Europa, al final de la Il G.M ib

EUROPA:

2) Explique el concepto de Guerra Fria y mundo bipolar: por qué LA GUERRA FRIA g

los historiadores emplean tal denominacién y cuales fueron las

etapas por las que atraves6 el conflicto.

3) Desarrolle como se dio la llamada Crisis de Berlin y que
momentos tuvo este diferendo.

4) Haz un relato en el que te sitlies viviendo en una nacién del
bloque comunista en los afios de la Guerra Fria y explica como
se desarrollaria la vida de un joven de un pais de régimen

comunista, teniendo en cuenta por tanto las caracteristicas de la

S Antiguss fronferss

vida social, cultural y politica (el que tu prefieras)
5) Compara caracteristicas generales del mundo capitalista con el

mundo comunista.

La pregunta nimero 4 se incluye dentro del grupo de “Desarrollo de un texto especifico”, que
a diferencia de las demas consignas, se explicita al estudiante mas indicaciones sobre como
escribirlo. Sin llegar a cumplir con todos las condiciones necesarias de problema retérico (Reale,
2016), si coloca al estudiante en un lugar de enunciacién, en este caso como un joven del bloque
comunista en los afios de la Guerra Fria. También se define un género textual, el relato, y la intencién
del texto, en este caso, describir la vida en una naciéon comunista, optando por darle una perspectiva
social, econdmica o politica. Nétese que el docente utiliza el verbo “explicar”, pero la habilidad
cognitivo linguistica que se le pide al estudiante es describir, es decir, enumerar caracteristicas de la
forma de vida, y no establecer una relacion de causas y consecuencias sobre por qué se tiene esa
forma de vida, o comprender por qué las personas de ese pais viven de esa manera (Quinquers,
2001). A lo largo de la lectura de las diferentes consignas relevadas se constaté con frecuencia la
confusion entre las habilidades que se le piden por escrito, con las que se desprenden de la consigna.

Este aspecto se retomara mas adelante en el analisis.

Las evaluaciones que fueron consideradas como “Sélo desarrollo de un texto especifico”, son
aquellas que no incluyen otra consignas mas que la invitacidon a escribir sobre un tema preciso. En en

este caso se trata de consignas largas en su desarrollo de presentacion, pero que en definitiva se
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pide focalizarse en un aspecto. Una coincidencia significativa es la relacion entre este tipo de
consignas, el formato de entrega de los estudiantes, y el contexto fisico temporal y espacial. Dada la

extension de las consignas, dos ejemplos fueron sumados al anexo (Anexo 7), se sugiere leerlos alli.

Tabla 39
Relacion entre el desarrollo de un texto especifico, el formato de entrega, el contexto fisico temporal y
el contexto fisico espacial

Propuesta general de evaluacion
Sdlo desarrollo de un texto especifico (5)

Formato de entrega Contexto fisico temporal Contexto fisico espacial
A mano 1 En una jornada de clase 1 Presencial 1
Combinado - Jornadas de clase y Mixta - Domiciliaria y presencial
En domiciliarias 1 1
computadora
Varias jornadas domiciliarias 3 Domiciliaria 3

Pareceria existir una correspondencia directa entre el tipo de consigna y los tiempos y
formatos que se permiten a la escritura. Si bien son cuatro de las cinco propuestas de desarrollo de
un texto especifico que figuran como trabajo domiciliario y en computadora, la Unica propuesta que
fue considerada dentro del método mas tradicional, se la incluyé alli porque no se desprendia de la
consigna otra informacion. Es decir, no se aclara en la propuesta de evaluacion entregada dénde se
debe realizar, el tiempo, ni como se debe entregar. El criterio utilizado en esta investigacion es
considerar siempre las pruebas como realizadas a mano, en una jornada de clase y presencial,

cuando el docente no aclara lo contrario.

Este aspecto también es considerado un hallazgo. El 5% de las evaluaciones recogidas
permiten la escritura en varias jornadas, sean domiciliarias o en clase, habilitan y promueven el uso
de la computadora, y tienen una consigna de escritura que propone desarrollar un texto especifico, y
no una lista de ejercicios que resolver. En definitiva, cuando los docentes proponen como Unica
consigna desarrollar un tema especifico, estan parados en la concepciéon de la escritura como
proceso, la escritura como “transformar el conocimiento” (Aisenberg y Lerner, 2008; Bereiter &
Scardamalia, 1992). La consigna se presenta un dia de clase, y se pauta una fecha de entrega que
deje un tiempo prudencial para su desarrollo. En un solo caso, de las 80 consignas, se establece el
seguimiento en clase, en otro caso se permite un seguimiento por correo. Cuando la propuesta
cambia el contexto fisico y temporal de produccion textual, es decir, cuando la escritura se desarrolla
fuera del aula y en varios dias, cambia también el formato de entrega por los estudiantes. Cambios
todos que se desprenden en un tipo particular de consigna. Estos cuatro casos, en los que coincide el
desarrollo de un texto especifico con las condiciones fisicas y temporales relatadas, son los Unicos
que presentan nuevas formas de trabajo con la escritura, y que consideran el escribir en historia como

un proceso.
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Con respecto al listado de ejercicios y preguntas, las instancias de evaluacion recolectadas
tienden a tener varios items, con 50 evaluaciones de mas de cinco preguntas o ejercicios. Algunas de
estas evaluaciones ofrecen ejercicios optativos, no obstante la presentacién de una prueba con un
listado extenso de actividades puede resultar poco alentador para el estudiante que tiene que
responder por escrito. No aparece en el marco tedrico abordado un nimero de preguntas idea para
una consigna de escritura, en general se refieren a las preguntas de las consignas de actividades de
lectura en la clase de ciencias (Sanmarti, s.f; Aisenberg, 2010), pero descritas desde cédmo impactan
en el estudiante que las recibe, que en general desiste y se desmotiva frente al listado extenso.

Criterio y perspectiva que podria trasladarse a las consignas de escritura.

En cualquier caso, la presentacidon de un niumero considerable de actividades para resolver,
en un tiempo a contrarreloj, no parece atender a todas las complejidades que entran en juego al

escribir.

Quien escribe, en efecto, enfrenta multiples operaciones que suponen una serie de
decisiones a tomar: la resolucion del problema retérico (consideracion del lector al que
destina su escrito, los propdsitos y el tema a desarrollar), la busqueda de conocimientos
almacenados en la memoria a largo plazo o el reconocimiento de la necesidad de buscar
nueva informacion (saberes sobre la lengua, los géneros discursivos, la cultura, ademas de
creencias, valores y preferencias) y los procesos mismos de redaccion (planificacion, puesta
en texto y revisién) que no se dan en forma lineal, como una secuencia, sino de manera
recursiva puesto que, por lo general, mientras se escribe se modifica el plan original con
nuevas ideas del mismo modo que se revisa a medida que se escribe y no solo al finalizar la
produccion. (Finocchio, 2011, p.128-129).

La mayoria de las consignas recolectadas le proponen al alumno escribir de forma inmediata
en una sola jornada, y frente a una multiplicidad de desafios formulados como preguntas, temas y/o
ejercicios. La reiteracion de esta caracteristicas de las condiciones en las que se invita a escribir, sirve
para relacionar estos aspectos con dificultades de la ensefanza de la escritura académica que Paula
Carlino (2004a) identifica en los estudiantes universitarios. Mas alla que su publico objetivo no sea el
estudiante de bachillerato, hay algunos aspectos de esas dificultades sefialadas en los estudiantes

universitarios, que se pueden explicar, o trasladar, a este escenario de escritura.

Carlino identifica como una de las dificultades el “desaprovechar la potencialidad epistémica
al escribir’. Cuando los estudiantes redactan en el modelo de “decir el conocimiento” en vez del de
“transformar el conocimiento”, pierden la capacidad de modificar lo que saben del tema, que es la
potencialidad epistémica. Esto sucede cuando no se tiene en cuenta al lector o destinatario, algo que

no se aclara en las consignas relevadas, y no se conoce el propdsito para el que se escribe.

Otra dificultad que sefala es la tendencia de los estudiantes a “revisar solo la superficie del
texto”, quedandose en la superficialidad, y no como parte del proceso de escritura que permite volver

a pensar el tema; “los alumnos no consideran la revision como una actividad en la cual es posible
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modificar y desarrollar perspectivas y nociones. La consideran un mero proceso de correccion para

subsanar errores” (Carlino, 2004a, p. 324).

Estas dificultades son identificadas y descritas por Carlino, que no se detiene, en ese articulo,
en explicar su origen. Puede pensarse que estas caracteristicas presentes en estudiantes
universitarios son producto de una relacién con la escritura que viene desde la educacion media, o al
menos, que pueden estar presentes en los alumnos que recibieron las consignas aqui analizadas,
porque las condiciones que se les pautan para escribir no parecen contemplar estas dificultades. Si
las preguntas, temas o ejercicios no definen un destinatario, son variadas y presentadas en una
extensa lista, y deben resolverse en un tiempo preciso, no hay tampoco espacio para la revisién, mas

que el chequeo ortografico superficial, como sefala la autora.

4.2.2.1 | Tipos de consigna

Cuando las propuestas de evaluacién incluian un listado de actividades varias, la Pauta
procurd clasificarlas segun distintos tipos de consignas y/o ejercicios. Se previé un listado de
posibilidades en funcién del conocimiento personal sobre las formas de evaluacion en historia de
bachillerato, y se dejé una opcion de otros ejercicios para sumar alguna propuesta que no estuviera

contemplada.

Dentro de lo que la Pauta preveia mas de la mitad de las evaluaciones, 50 en 80, proponen
analisis de algun tipo de fuente de informacion, en 25 se encontraron ejercicios de vocabulario o
definicién de conceptos en historia; en 10 casos se suma el desarrollo de un texto especifico y en 4
casos de 80 se plantea un trabajo desde la empatia. En las 74 evaluaciones que fueron consideradas
dentro de la subcategoria de listado de preguntas, ejercicios, temas y/o desarrollo de un texto
especifico, siempre aparecieron preguntas en general.

Figura 12
Tipos de consignas 1

Analisis de fuentes

Definir conceptos

Desarrolllo de un
texto especifico

Propuesta de
empatia
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Sobre las consignas de “Desarrollo de un texto especifico” ya se ha referido en este analisis,
cuando se mencionaron como propuestas por si solas. En este caso se registraron ejemplos de estas
consignas cuando acompanaban la lista de otros ejercicios dentro la propuesta de evaluacion. Mas
adelante, cuando se analiza la propuesta de escritura se vuelve sobre este punto. En general hay una
relacion directa entre las consignas de desarrollo de un texto especifico y la aclaracion de algunos de
los puntos de las propuestas de escritura. Cuando los docentes formulan preguntas, o temas, en
general no especifican demasiado desde qué lugar se escribe, con qué intencién, para quién, o el
género textual. Estos aspectos si suelen aparecer, aunque no siempre ni todos, cuando se redactan

las consignas de desarrollo de un texto especifico.

A continuacion se presentan ejemplos de distintas evaluaciones, para mostrar la forma de
redaccion de las preguntas y del desarrollo de un texto especifico. Para este caso se seleccionaron
consignas que se refieren al mismo contenido, como forma de comparar las distintas maneras de

presentar e invitar a escribir a un estudiante sobre una misma tematica.

Ejemplo de consigna N°6 | Preguntas y desarrollo de texto especifico de varias evaluaciones distintas.
2. (Por qué la Revolucion Rusa marco un hito en la historia? desarrolle y fundamente.

4 - Explica tres caracteristicas del gobierno de Stalin en la URSS. (3 puntos)

5) (Coémo concilié Lenin la revolucion del proletariado en un pais esencialmente agricola como Rusia?

5 - El modelo soviético, se desarrolla a partir de la Revolucion bolchevique de 1917. Explica cuales fueron las
primeras medidas del gobierno de Lenin y cuéles son las diferencias que se establecen con respecto al modelo
antaglénico, en materia economica y social. Aqui puedes hacer referencia a un periodo posterior al de Lenin, por

ejemplo, el gobierno de Stalin.

Todas las consignas pertenecen a evaluaciones diferentes, de distintos centros, de un tema
recurrente en 4.° afo de bachillerato. En el primer grupo se colocaron las preguntas, que como se
menciono anteriormente, carecen de especificaciones de como desarrollarlas. Dos estan formuladas
como preguntas con sus signos de interrogacion, y otra tiene un tono imperativo, algo que también se
hallé con frecuencia en esta investigacion. Con esto se refiere a la existencia de consignas que serian

preguntas, pero que estan redactadas como si fueran 6rdenes.

Nétese la diferencia con lo que se considera el desarrollo de un texto especifico. Alli no se
especifica el género del texto, pero si la intencion de quien escribe, debe explicar las medidas del
gobierno de Lenin y/o Stalin, sobre todo con la intencién de compararlas con el modelo capitalista. Se
podria suponer que las preguntas anteriores estarian incluidas en este texto, cuya consigna ya le
proporciona al escritor cierta informacién para empezar: la fecha de la Revolucién y el nombre de dos
de sus principales figuras. A diferencia de las anteriores que es responder o resolver esa pregunta,

aqui habria que realizar un texto explicativo y hasta comparativo; hay un indicio de un texto a escribir.

Dentro de este grupo de “desarrollo de un texto especifico” se ubican también las propuestas

de empatia. En la Figura aparecen separadas para hacerlas visibles, pero las propuestas de
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descentracion o empatia, son tomadas en esta investigacién como desarrollo de un texto especifico.
De las cuatro consignas de empatia relevadas, tres tienen una formulacién similar al ejemplo anterior,
definiendo un lugar de enunciacién, intencidon del autor y hasta destinatario. Sélo en un caso la
consigna es muy escueta y simple, sin proporcionar al estudiante elementos que permitan o ayuden al

desarrollo de la escritura.

Ejemplo de consigna N° 7 | Propuesta de empatia 1

Realiza un relato de la forma de vida en la Edad Media y Epoca Moderna.

En esta consigna no se especifica si el relato de la forma de vida es desde la perspectiva de
algun sujeto social en particular (campesino, artesano, noble, miembro del clero, hombre, mujer), o de
todos los sujetos. Tampoco especifica qué aspectos de la forma de vida deberia contemplar:

alimentacion, higiene, comportamiento demografico, ideal social, organizacion del trabajo, etc.

En los otros tres casos la consigna es un poco mas detallada, como se analizé con el ejemplo
de consigna N°5 trabajado anteriormente, donde se pedia un relato de la vida de un joven en el

bloque comunista. Algo similar puede notarse en este siguiente ejemplo de una consigna de 6.° afio.

Ejemplo de consigna N° 8 | Propuesta de empatia 2

1. A través del relato de un subalterno nacido en Madrid en 1900 y fallecido en Paris en 1974, desarrolle el
devenir del siglo XX europeo. (Elegir en qué afio escribe, que hechos involucra y que elementos y/o

caracteristicas de esos procesos se involucran en el relato). .

En este ejemplo aparece indicado un lugar desde el cual escribir, como un subalterno de la
historia, algo presumiblemente trabajado con el docente en clase. Se establece una limitacion
temporal y se pide que se elija un afio en particular para desarrollar el devenir europeo del siglo XX.
No se menciona el género textual ni la intencion por la que se escribe, pero le plantea al estudiante

mas elementos para pensar la escritura.

Los cuatro casos de consigna de empatia corresponden a la empatia descriptiva, segun la
clasificacion tomada de Cristofol Trepat (1995). Esta refiere a ejercicios de proyeccion hacia el
pasado desde la perspectiva de un sujeto, algo que Trepat considera muy exigente para los
estudiantes, porque necesitan un caudal de informacion importante, para hacer el relato algo
sustantivo. Siendo la forma mas frecuente de ejercicios de empatia en el aula, que ya lo sefalaba
Trepat en 1995, es la mas dificil, y que queda en un abordaje descriptivo, pero no explicativo. No se
logra el trabajo de comprender a los sujetos en su contexto, sino describir cémo era su vida, o su

mirada de la época, mas que tratar de entenderlos. Asi lo expresa Rosa Almansa cuando enumera
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elementos imprescindibles para una propuesta didactica de trabajo que toma una empatia critica con
el pasado:

No se trata, simplemente, de explicar qué se pensaba, sino, sobre todo, por qué: por
qué determinadas concepciones —reales o falsas— eran importantes, por ejemplo, para el
propio autoconcepto; o por qué algunas situaciones se percibian como amenazadoras,
inquietantes, etc. [...] Con ello se persigue que se haga un esfuerzo por adoptar una
metodologia realista que permita entender las limitaciones impuestas no solo por
determinadas circunstancias histéricas, sino por el papel desarrollado, o el lugar ocupado, por
parte de determinados grupos humanos, en el seno de una sociedad determinada. (Almansa,
2018, p. 92)

En los ejemplos de las consighas de empatia recolectadas no se recogieron evidencias de
propuestas pensadas en los por qué mencionados en la cita anterior. En general los alumnos deben
describir la vida o la mirada de tal personaje, pero sin atender el por qué ese personaje actuaria de tal
o cual manera. No necesariamente la bibliografia manejada sefiala un forma de trabajo con la
empatia como mas adecuado que otra, sino que clasifica segun lo que se le exige al estudiante y
entiende uno mas desafiante, en tanto le propone un reto o problema retdrico, frente a otro que le

propone una descripcion de una época.

Lo que se destaca en estas consignas, al menos en tres de ellas, es el desarrollo en la
redaccion y presentacién de la propuesta de empatia, que entiende los complejos procesos que se
juegan en la escritura. Una vez mas se sefiala en esta investigacion como en algunas propuestas de
evaluacion, los docentes se detienen en desarrollar mas las consignas, como si supusiera que exigen
mas en la escritura. Pero esa oracion es una mera hipétesis que al momento no se puede contrastar

con la opinién o percepcion de los docentes.

4.2.2.2 | Anadlisis de las fuentes de informacion

En el 62,5% de las evaluaciones recogidas se propone a los estudiantes el trabajo con alguna
fuente de informacién. Este porcentaje habla del peso y del papel de las fuentes en la ensefianza de
la historia, y de la relevancia que los docentes le dan para evaluar, y del rol que cumplen en la
construccion del conocimiento histérico. Para Michel de Certeau la historia “[...] comienza con el gesto
de poner aparte, de reunir, de convertir en “documentos” algunos objetos repartidos de otro modo”
(2006, p. 85). El autor habla del trabajo del historiador de aislar los documentos o fuentes y darles

forma. De ahi la importancia de poner a los estudiantes en el analisis de esas fuentes de informacioén.

Para analizar el uso de las fuentes y su relacién con la escritura, es necesario realizar

algunas aclaraciones. En primer lugar los docentes han optado en varias ocasiones por disefiar

94



evaluaciones donde aparecen mas de una fuente. Ha sido frecuente el uso de textos cartograficos

con fuentes primarias o textos historiograficos.

En segundo lugar, la pauta podria haber tenido una clasificacion de fuentes primarias y
secundarias, pero se optd por abrir el universo de fuentes secundarias para relevar cual era el uso
mas frecuente. En este caso los textos de historiadores o historiograficos. La opcion de otras fuentes
gue aparece con un solo caso refiere a una narracién de un sobreviviente de Hiroshima. Al no existir
la clasificacion de fuente secundaria, el relato no entraba en ninguna de las categorias disefiadas en

la pauta.

En tercer lugar el analisis va estar centrado en como se invita a leer y a escribir a partir de la
fuente de informacion, y no en cédmo se utiliza su andlisis desde el punto de vista de la ensefianza de
la historia. Por eso se relacionan en este apartado con las consignas de fuentes de informacion

focalizadas en tres tipos: las fuentes escritas, las imagenes y los textos cartograficos.

Figura 13
Tipos de fuentes de informacién
30
20
10
1 1
0
Textos Documentos Imagenes Textos Tedricos del Otras fuentes
historiograficos escritos cartograficos pasado

Al momento de evaluar los docentes de historia eligen en gran medida las fuentes escritas
sobre las imagenes. Dentro del grupo numeroso se destacan los textos historiograficos, es decir,
fragmentos de textos de historiadores; luego vienen los documentos escritos o fuentes primarias, que
son elaboradas en el contexto de la época. A este grupo se le suma los tedricos del pasado y la
opcion de otras fuentes, que en este caso se traté de un relato. La llamada opcién “Tedricos del
pasado” fue observada por los expertos que revisaron la pauta de analisis documental, pero se
decidi6 mantenerla porque si bien es una fuente primaria y podria ir en la categoria documento
escrito, me interesaba diferenciar documentos como son el Reglamento de Tierras de 1815 o la Paz

de Versalles, del analisis de un texto de Voltaire, Rousseau, Marx o Adam Smith. Justamente la
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intencion era poder discriminar cuanto se utilizaba o qué presencia tiene la lectura de los textos
originales de los tedricos en la evaluaciéon. En 80 evaluaciones soélo se registré un caso de andlisis de
un tedrico del pasado, se trataba de una propuesta con un fragmento de un John Locke, en el que se
proponia a los estudiantes identificar si las palabras pertenecen a Jacques-Bénigne Bossuet o a

Locke, y fundamentar por qué se entiende que pertenece a uno y no a otro.

Entre las fuentes escritas y las imagenes, aparecen como segunda fuente de informacion
mas utilizada los textos cartograficos, que no son imagenes sino un tipo de texto especifico, como se
aclaré oportunamente en el marco tedrico. Para Harley (2005) los llamados popularmente mapas
emplean un sistema de signos que los convierte en un texto, lo que posibilita trabajar con su
deconstruccién. Mas adelante se analizara el tipo de uso y de escritura que se promueven en las

evaluaciones recogidas.

El recurso de las fuentes puede ayudar al trabajo con la escritura y también al trabajo con la
lectura, que ha quedado por fuera de esta investigacion. No se pone el foco en cémo se trabaja o

ensefa a leer en la disciplina, pero tampoco puede disociarse el leer del escribir.

Para el analisis de las consignas que acompafan a los textos historiograficos, los
documentos escritos y las opciones de tedricos del pasado y otras fuentes, se sumaron en una nueva
subcategoria llamada textos, que da un total de 47 propuestas con textos. No es la cantidad de textos
individuales, sino la cantidad de evaluaciones que presentan textos, con la salvedad que alguna pudo
presentar documentos escritos combinados con textos historiograficos. En ese caso se contabilizaba

uno para cada item.

En esas 47 propuestas con textos es frecuente encontrar distintos tipos de consignas que las
acompafen. Las mas comunes han sido las inferenciales (17 en 47), aquellas que no buscan una
informacion puntual en el texto, sino una reconstruccion, explicacion, o el reconocimiento de una idea
o de un problema en el texto analizado (Aisenberg, 2010). Se comparten algunos ejemplos de los

textos y sus preguntas:

Ejemplo de consigna N° 9 | Preguntas inferenciales

Lee el siguiente fragmento de un discurso de Luis Batlle pronunciado en el afo 1950:

“El mundo entero esta en lucha violenta contra el comunismo. Podria decirles que todo el mundo esta enfrentado
y que todos los gobiernos se mueven con violencia y arbitrariedad contra el comunismo; los que hemos sabido
movernos con libertad frente a él, somos nosotros. No le hemos tenido temor porque estabamos convencidos de
la orientaciéon de nuestra politica economica y social. Le hemos dado toda la libertad que querian y en esa

libertad los hemos vencido...”
Batlle Berres, Luis: Pensamiento y accion, Pag. 244.
4- ;Cuadl es la actitud de Luis Batlle frente al comunismo?

El dia 3 de febrero les expuse el anuncio hecho por el gobierno imperial aleméan (...) que dice que utilizaria sus

submarinos para hundir todos los barcos que se acercaran a cualquier puerto de Gran Bretafia e Irlanda o de las
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costas occidentales de Europa o a cualquiera de los puertos controlados por los enemigos de Alemania en el
Mediterraneo (...). Barcos de todas clases y cualquiera que fuera su bandera, su caracter y su carga, su destino o
su mision han sido enviados al fondo del mar sin ninguna advertencia y sin un solo pensamiento de ayuda para
sus pasajeros, fueran barcos de paises beligerantes o de paises neutrales (...). La guerra submarina de Alemania
contra el comercio es una guerra contra la humanidad (...). Se han hundido barcos americanos y se han perdido
vidas americanas (...). aconsejo que el Congreso declare que la reciente conducta del gobierno imperial aleman
no es sino un cambio de direccion de la guerra contra el gobierno y el pueblo de los EE.UU. Propongo que el

Congreso acepte la posicion de beligerante (...). W. Wilson.

1) (Cual es la idea central del texto?
2) (En qué contexto la situarias?
3) ¢Quién es su autor? ;Qué papel juega su figura en la guerra y la posguerra?

4) (Qué consecuencia tendra la aceptacion de esta propuesta por parte del congreso de Estados Unidos?

Los ejemplos tratan de ilustrar consignas que procuran poner a pensar al alumno a propésito
del texto, tratando de poner en relaciéon su contenido con alguna tematica abordada en el curso. En
este caso la escritura es para responder una pregunta y sera mas o menos desafiante en funcién del

tipo de pregunta que se formule.

Las preguntas literales o extractivas aparecen con menos frecuencia (11 en 47), pero estan
presentes en las instancias de evaluacion. Se presentan dos ejemplos que sirven para contrarrestar
con los casos anteriores; en ambos casos se optd por copiar sélo un fragmento del texto original de la
evaluacion, y la pregunta literal correspondiente. Los textos eran un poco mas largos y habia una

pregunta mas en cada uno.

Ejemplo de consigna N° 10 | Preguntas literales/extractivas

El porcentaje del PIB correspondiente a la agricultura ha ido disminuyendo en los tltimos decenios y se situa

actualmente entorno el 12%....

Los otros dos sectores que son fuente principal de generacion de divisas son: ingresos del canal de Suez y
remesas de emigrantes... De hecho el Canal ha obtenido ingresos récord en 2021 de 6.300 millones de dolares,
se esta trabajando en su ampliacion y ensanchamiento (recientemente se ha anunciado que las obras finalizaran
en 2023)...” Publicacion publica realizada por la Oficina de Informacion diplomatica del Ministerio de Asuntos

Exteriores, Union Europea y Cooperacion.

a - De qué actividad economica se habla en el fragmento del Egipto actual.

LOS COLEGIADOS BLANCOS (1959-1967) (De Manual del historia del Uruguay. B. Nahum)
Primer colegiado: el modelo conservador-liberal (herrero-ruralismo)

“La dureza de la crisis econémica, cuya manifestacion mas irritante a nivel popular fue la inflacion, contribuyo a

erosionar la popularidad del “quincismo”. Las fallas en la ejecucion de la critica al Gobierno y a la persona de
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Luis Batlle desde filas coloradas (Lista 14), nacionalista (Herrerismo) y los ruralistas (Nardone), pesaron

fuertemente en el alejamiento del electorado del Partido Colorado (...)”
1. ¢Qué fuerzas politicas y sociales logran la caida del Batllismo en 1958 y por qué?

Ambas propuestas son para 6.° afio, una para opcion de Social-Econémica y la otra para la
opcion Social y Humanistica. En el primer caso quizas la intencion del docente sea evaluar si el
estudiante reconoce qué es una actividad econdmica, porque no aparece asi expresada en el texto.
No obstante el camino para responder la pregunta es la localizacion de la respuesta. El segundo
ejemplo es quizas mas literal aun, incluso estan numeradas de forma consecutiva. Al igual que en el
ejemplo anterior el texto no utiliza la misma expresién que la pregunta, pero el ejercicio que el
estudiante debe realizar es encontrar la informacién de manera textual. Son dos ejemplos de
preguntas que pueden responderse sin tener mayor conocimiento del tema, sino mas bien destreza

lectora.

En sdélo cuatro ocasiones se pudieron identificar consignas del tipo discursivo textual, que
refieren a preguntas que apuntan a la intencién del autor. Quizas sean las preguntas que mas se
relacionan con el trabajo del historiador al analizar las fuentes, que consiste en identificar las
intenciones de quien escribe y el razonar por qué del uso de determinada expresion o lenguaje. A

continuacion se expone un ejemplo bien caracteristico de este tipo de preguntas.

Ejemplo de consigna N° 11 | Preguntas discursivo textuales

La Unesco nacid luego de la II Guerra Mundial, que provocé la division de Berlin y del mundo. A 50 afios de la
creacion de la UNESCO y a 10 afos de la caida del Muro de Berlin, ;cual es el muro a derribar?
El proximo muro es el mismo que habia cuando cayo el de Berlin; es el de darse cuenta de la importancia de la
fraternidad. Con el Muro de Berlin caia un sistema que basado en la igualdad, se habia olvidado de la libertad.
Ahora tenemos uno que se ha olvidado de la igualdad en aras de la libertad, y ambos se han olvidado de la
solidaridad. Hay que darse cuenta que no vamos bien. El sistema econoémico actual nos ha llevado a una
diferenciacion mayor todavia en lugar de reducir abismos. Crece el hambre y la pobreza y esto nos lleva a pensar
que sigue el mismo muro; el muro que existe entre los mas poderosos y los mas débiles”.
En bisqueda, agosto de 1999.
3- En el marco de los festejos del aniversario por los 150 afios de la UDELAR en 1999, visitoé nuestro pais el
director de la UNESCO en ese momento Federico Mayor Zaragoza. El semanario uruguayo “Busqueda” lo
entrevistod, lee la siguiente pregunta con su correspondiente respuesta y luego contesta:

a) (Qué es la UNESCO?

b) (qué sistema caia junto al muro de Berlin?

c) ¢por qué lo caracteriza como un

libertad”?

. sistema que basado en la igualdad, se habia olvidado de la

d) /aqué sistema se refiere al que tenemos ahora?

e) /por qué lo caracteriza como que “...se ha olvidado de la igualdad en aras de la libertad™?
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En este ejemplo aparece una pequefa muestra de varios tipos de consignas. Las discursivo
textuales serian la “c” y “e” que le preguntan al estudiante sobre por qué cree que el autor utilizé esa
expresion para referirse al socialismo real y al capitalismo. Serian solamente inferenciales si la
pregunta seria parecida a la “d”, o sea, de qué sistemas se habla; pero al apuntar a las expresiones,
pregunta la intencion del autor por caracterizar a cada uno de los sistemas en la forma que lo hizo.

En cualquiera de los casos analizados recientemente parecen mas una propuesta de trabajo
con la lectura que con la escritura. Este tipo de consignas, tanto literales, como inferencias o
discursivo textuales, son generalmente recomendadas para el trabajo con la lectura en la clase de
historia (Aisenberg, 2005; Aisenberg, 2010; Rosales & Ripoll, 2009), y no como una propuesta de
escritura como proceso. Si bien se escribe, por lo dificil de disociar la lectura de la escritura, lo central
estaria en la comprension del texto, su sentido y lo que puede aportar al conocimiento histérico.
Pareceria mas una propuesta para trabajar la lectura de fuentes en clase, y que luego de apropiarse
de su significado puede ser utilizada para producir un texto que tome en cuenta o la perspectiva del
autor, o el analisis que se realizé de la fuente. Sin embargo aparecen como una actividad mas, que se
suma a otras preguntas o ejercicios, que en este caso remitira a la comprensién del texto.

En funcion de esto surgen varias preguntas que esta investigacion no puede contestar y que
pueden ser un buen insumo para continuar profundizando ¢ Esos textos fueron leidos y trabajados en
clase? ¢Los alumnos ya los conocian y ahora tenian que aplicar el mismo analisis que se habia
hecho? ¢Los docentes consideran esas preguntas como una evaluacion de escritura o de lectura?
¢,Con qué sentido entran esos textos a las instancias de escrito y parcial? ¢ Se pretende evaluar como
se escribe un texto a partir del analisis de una fuente de informacion? ; Se trabaja con fuentes y con
su analisis en el aula?

Las otras consignas de analisis de texto que se registraban en la pauta pueden servir a
cuestionar aiin mas la pertinencia de la presencia de los textos escritos en una evaluacion.

Por un lado se generd un item especial para consignas que no tuvieran relacion con el texto.
Por ejemplo, la pregunta 3a del ejemplo anterior, pregunta qué es la UNESCO, sin que su respuesta
se desprende del texto. La Unica relacion es que la entrevista presenta a quién era el presidente de la
UNESCO en 1999, aspecto que no termina siendo tan relevante a los efectos de lo que el docente
quiere evaluar sobre las miradas del sistema capitalista o comunista. La pregunta ;Qué es la
UNESCO? puede hacerse sin ese texto y responderse igual. Esas son consideradas como “preguntas
no relacionadas al texto”, y que fueron bastante frecuentes en 15 de 47 textos. Otro ejemplo es un
texto que describe la toma de la Bastilla y su significado, y luego el docente pregunta qué es una
Revolucién, consigna que podria hacerse prescindiendo de la lectura de ese texto, que no aporta
informacion para responder.

Por ultimo se identific6 como un item aparte, que no estaba originalmente previsto en la pauta
pero se sumd en el procesamiento de datos para el andlisis, aquellas consignas que no estan
formuladas como preguntas, sino como una accién directa: explicar o comentar algo a partir de la

lectura del texto, consignas simples e imperativas (Moro, 2005).
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Ejemplo de consigna N° 12 | Comentario o explicacion sobre el texto

3) Luego de leer y analizar el fragmento de John Lynch, escriba un comentario explicando qué quiso decir el

autor
II1. Para explicar y desarrollar:

e Luego de leer y comprender el siguiente texto del historiador francés Fernand Braudel, explicalo y

ejemplificalo:

2. Elige dos de estos textos para escribir sobre él (relacionarlo con nuestro curso, reflexionar, dudar, coincidir,

explicar).

En este caso se optd por no sumar los textos sino sélo las consignas, para ver los ejemplos
de propuestas que demandan comentarios. Si bien estos ejemplos son también actividades de
lectura, el foco parece estar puesto mas en lo que el alumno puede escribir a propdsito de los textos.
No se brindan mas herramientas para guiar la escritura, excepto en el ultimo de los ejemplos, pero
que parte de una consigna mas bien vaga “elige dos textos para escribir sobre éI”. En esa forma de
redaccion alguna guia se hace necesaria para oriental la escritura del alumno, definiendo una
intencién, pero sin otros parametros como extension o para quién esta dirigido.

En el primero de estos ejemplos se pide a los alumnos que expliquen un fragmento del
historiador Jhon Lynch sobre las causas de la Revolucion Hispanoamericana. En verdad los
estudiantes pueden deducir que el texto es sobre la revolucion, porque toda la evaluaciéon es sobre
ese tema, pero no pueden deducir que es sobre las causas, porque no se desprende de la consigna
ni de la lectura superficial del texto. Esa seria una informacién que ayudaria a guiar la lectura y afinar
la mirada, lo que permitiria ganar tiempo en la interpretacién del estudiante para poder escribir como
el autor compara las diferencias entre los criollos y los peninsulares (los blancos nacidos en la

peninsula Ibérica).

4.2.2.3 | Consignas relacionadas con textos cartograficos

Siendo la historia una disciplina social que estudia al ser humano en un tiempo y un espacio
preciso, apelar al uso de representaciones espaciales para ensefar historia parece importante. A
pesar que en la redaccion de las consignas los docentes apelan a la palabra mapa para
denominarlos, estrictamente el tipo de texto cartogréfico utilizado no son mapas, sino bocetos, pues
no incluyen todos los elementos necesarios para categorizarlos como tales (Carballido, 2021).

En 15 de 80 evaluaciones hay textos cartograficos, y en 11 de estas 15 propuestas de
evaluaciéon se propone como consigna sefalar en el texto cartografico. Es importante diferenciar lo
que significa sefalar de localizar porque la localizacion implica el uso de las coordenadas
geograficas, y en definitiva lo que se pide a los estudiantes en estas evaluaciones es pintar en el texto
cartografico o sefialar ddonde queda un pais determinado, un océano o un conflicto bélico (Carballido,

2016). A continuacion se seleccionan una serie de ejemplos de este tipo de consignas:
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Ejemplo de consigna N° 13 | Sefialar en el texto cartografico

13) Marque en el mapa de Europa con distintos colores o distinto rayado los dos Bloques surgidos en la Guerra
Fria y hagale referencias.
L Sobre coordenada espacial:
e En el planisferio: inventa ti las referencias y sefiala océanos, los cuatro mares sefialados en
clase, continente, puntos cardinales, division entre occidente y oriente y Ucrania.
e En el mapa de Eurasia sefiala: los mares que reconoces, a Ucrania, a la actual Rusia, a la ex
URSS.
3) EN EL PLANISFERIO UBICAR
Océanos y continentes. Paises europeos que se imponen en el Tratado de Versalles. Paises que entran y salen de
la Guerra en 1917. Pais donde se da una Revolucion socialista. Pais donde se produce una crisis economica.

Paises donde surge el nazi fascismo.

Si bien estas consignas pueden ser consideradas como una forma de escritura del texto
cartografico, no promueven el tipo de escritura que es objeto de analisis en esta investigacion, que se
desprendiera de propuestas mas problematizadoras a partir de la cartografia. Sin profundizar en
cuestiones epistemoldgicas de la ensefianza de la Geografia, estos abordajes son descriptivos, mas
aun cuando son la Unica propuesta de trabajo con lo cartografico. El texto no aparece para pensar en
el espacio o resolver un problema, sino que aparece para sefalar algo, como si fuera el reflejo de la

realidad, y no una representacion intencionada.

Los docentes recuerdan que en las clases de geografia de su escuela primaria o
secundaria, sus profesores presentaban propuestas que utilizaban al mapa para una
resolucién especifica y sin permitir otra opciéon, como por ejemplo, las de sefalar o pintar un
pais, memorizar provincias y capitales, localizar en sus coordenadas geograficas un punto del
espacio terrestre. Se podria sostener que se acercaban a propuestas relacionadas a una
postura conductista, ya que el conocimiento bajo esta posiciéon (dentro del marco del
positivismo) debe descomponerse en unidades minimas a fin de facilitar la ensefianza y para
garantizar que lo que se ensefa se aprende, ya que no hay posibilidades de otras
resoluciones distintas. Se piensa desde esta perspectiva en términos de estimulo-respuesta.
[...] podemos sostener que desde posiciones epistemoldgicas conductista y positivista, el
mapa se presenta generalmente como producto neutral que cumple el rol en la ensefianza de
soporte para la transmision de saberes objetivos. También, puede ser un apoyo “practico” a
las explicaciones que se refuerzan a partir de ejercicios con unica resolucion. De esta
manera, se utiliza principalmente como material que refuerza el aprendizaje mecanico o
memoristico y no como facilitador de procesos de comprension y aprendizaje significativo.
(D"Angelo y Lossio, 2007, p. 7).

Hay sélo dos propuestas que pueden considerarse como problematizadoras y que estimulan

la escritura en el estudiante a partir del material cartografico. Propuestas que van en la linea que

101



plantea Jeréz Garcia (2006) sobre la alfabetizaciéon cartografica, sosteniendo que el lenguaje
cartografico deberia poder desarrollar la curiosidad, pensar solucién de forma alternativa a problemas
espaciales, asi como relacionar la informacién del texto cartografico con la realidad. Se comparten a

continuacion los ejemplos de esas dos propuestas de trabajo con los textos cartograficos.

Ejemplo de consigna N° 14 | Consignas problematizadoras del texto cartografico

2 - Analice el mapa historico

a - (Por qué se dice que el mapa ofrecido es historico?
b - ;Qué dato le falta para ser considerado completo?

¢ - (Como se organiz6 Europa capitalista?

Referencias: Linea Telon de acero= separacion europea

Paises a la izquierda de la linea= paises capitalistas
Paises a la derecha de la linea= paises socialistas

1 - (En qué periodo puede ubicar este mapa: entre 1900-1951 o entre | ©Egipto.com

1952-1956? Justifique su respuesta. s """:;
P Alejandria.
| Matruh Benhay
( El Cairojk
} El Giza
©Siwa

Bsued” | i

El Minya, Sharm e{Sheikh |
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En estos casos el estudiante no tiene que completar un mapa u otro texto cartografico, sino
leerlo y de su lectura tomar informacioén para elaborar un texto. Este tipo de consignas de trabajo con
la cartografia son consignas que promueven la lectura critica del espacio, asi como la escritura para
aprender Ciencias Sociales, y dar cuenta de un conocimiento adquirido. Son consignas de
comprension y de opinién porque deben construir argumentos y transferir conocimientos adquiridos a
una situacién nueva (Espdsito, 2010), por ejemplo conocer la historia de los conflictos en el Medio

Oriente para precisar la fecha de un texto cartografico.

Las consignas que acompafian a las imagenes estan pensadas para estimular la escritura del
alumnado. La mayoria de las consignas buscan que el estudiante ponga en relacién algun
conocimiento de un tema con la imagen que se propone, 0 bien que elabore alguna hipotesis
interpretativa del significado de lo que se le comparte. Muchas veces estas consignas vienen

102



acompanadas de una primera propuesta mas descriptiva, que ayuda a orientar la observacion, pero

no se queda en eso, sino que termina siendo un escaldn para las otras consignas propuestas.

Ejemplo de consigna N° 15 | Consignas con imagenes |

II. ESTE DIBUJO. QUE SE POPULARIZO EN LA FRANCIA
REVOLUCIONARIA DE 1789, MUESTRA COMO ERA LA SOCIEDAD DEL
ANTIGUO REGIMEN, OBSERVA Y EXPLICA:

1. Los grupos sociales que estan representados.

2. Sus funciones

3. El mensaje/critica social que transmite el dibujo

En este ejemplo el docente comparte una imagen con tres consignas distintas. Primero una
que orienta la observacion, preguntandole a los estudiantes por los grupos sociales representados,
que tiene un abordaje mas descriptivo. Luego plantea una pregunta que no se corresponde a la
imagen directamente, que tiene que ver con las funciones del grupo social, pero que si se vincula con
la tercera pregunta del mensaje. El propdsito es que el estudiante sefale como el llamado Tercer
Estado francés (burgueses, campesinos, artesanos) soportaba todo el peso de las clases
privilegiadas: nobleza y clero. Para poder desarrollar el sentido de la critica se hace necesario el
conocimiento de las funciones de cada grupo social. Desde el punto de vista del desarrollo de la
escritura, podria haber sido una consigna que invite a desarrollar en un texto para un manual, con un
analisis que tenga en cuenta esos tres items. Asi como esta formulada la consigna invita a una
escritura mas fragmentada, de ir respondiendo cada pregunta separada de la otra. No obstante es un
ejemplo de los tipos de preguntas que se le pueden hacer a la imagen, tomados de Augustowsky
(2011).

La mayoria de las preguntas que acompafan a las 17 imagenes estdn paradas desde la
concepcion de las producciones visuales como sistema cultural, es decir, entendiéndose como

producto de un contexto cultural y socio histérico que hay que entender.

Las actividades para los estudiantes propician que se establezcan relaciones con
el contexto social, con el sistema en que dichas obras interactian yes siempre una
interpretacion situada, contextualizada, se desarrollan discusiones, para construir
significados con los estudiantes, se brinda la oportunidad para la reflexion y critica

cultural. (Augustowsky, 2018, p. 101).
Sélo se encontraron dos consignas que apelan a los gustos, emociones y sensaciones

personales de los estudiantes, y ninguna que estimule la invencién y la creatividad, con propuestas

como sugerir un titulo o agregarle elementos propios, como qué musica podria acompafar a la
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imagen (Augustowsky, 2011). Desde esta perspectiva se estaria trabajando con los estudiantes el
traspaso de una mirada pasiva a una mas activa (Augustowsky, 2012). El siguiente ejemplo es uno de

los dos casos de preguntas que apelan a los gustos, emociones y sensaciones personales.
Ejemplo de consigna N° 16 | Consignas con imagenes |l

5) La siguiente es una obra de Portinari, pintor expresionista brasilefio, denominada
"Retirantes"

a) Busca informacion sobre el pintor Portinari y sobre las caracteristicas del
expresionismo.

b) Observa su pintura y describe los personajes.

c) Explica qué quiere decir "Retirantes"

d) Describe que te produce esta obra y qué trata de reflejar el pintor

En este ejemplo hay una muestra de varios tipos de preguntas. La consigna “a” puede no

tener relacion con la imagen, es buscar informacion sobre un pintor y el expresionismo. La “b” guia la
observacion y se propone un abordaje descriptivo, para pasar al planteo de hipoétesis interpretativas
con la “c”, donde el estudiante tiene que suponer qué significa el titulo de “Retirantes”, para terminar
con una pregunta que lo interpela. Esa ultima consigna, la “d”, es un ejemplo de pregunta que apela a
las emociones y sensaciones de los estudiantes que se refiere Augustowsky. No parece haber
respuestas correctas e incorrectas, porque incluso la segunda parte referida a lo que el autor trat6 de
reflejar, parece estar apuntada a que el estudiante conteste lo que él interpreta que el pintor pretendié

transmitir.

Esta propuesta es, ademas, de las pocas que fueron presentadas de forma virtual en un blog,
al final de un articulo sobre América Latina. Se trata de una de las tres tareas domiciliarias
recolectadas en 80 evaluaciones, con una propuesta de andlisis de imagen como fuente de

informacion que invita a escribir con tiempo, porque se destina para ello varias jornadas domiciliarias.

Si bien se ha sefalado que las consignas de las imagenes, a diferencia de los textos
cartograficos y las fuentes escritas, parecen mas destinadas al trabajo con la escritura, sélo se trata
de 17 propuestas en 80 evaluaciones, un 21,25% del total. En ninguno de todos los casos de analisis
de imagenes, estas fueron la Unica consigna planteada. Siempre compartieron la evaluacién con otros

ejercicios, muchas veces con el analisis de fuentes escritas.

4.2.2.4 | Consignas memoristicas y/o factuales, comprensivas, valorativas y definicién de

conceptos

En este caso se analizaron las consignas que en general vienen formuladas en modalidad
interrogativa, como preguntas, o en modalidad imperativa (Moro, 2005). Las consignas de las fuentes

de informacion ya fueron analizadas anteriormente.

104



De este grupo lo mas frecuente son las consignas memoristicas y/o factuales, presentes en el
92,5% de las evaluaciones relevadas. En menor proporcion aparecen las consignas del tipo
comprensivas en un 53,75%, en 37,5% vienen las propuestas de definir conceptos y un 28,75% de

las evaluaciones presenta preguntas del tipo valorativas.

Figura 14
Tipos de consignas 2

Consighas
memoristicas y/o
factuales

Consignhas
comprensivas

Definir conceptos

Consignas
valorativas

0 20 40 60

Evaluaciones

Para esta investigacion se discrimina la “definiciéon de conceptos” de esta clasificacion mas
general, por la condicion ambigua de este tipo de propuesta. Por un lado los conceptos en las
Ciencias Sociales son unidades explicativas, que podrian considerarse dentro del grupo de las
consignas comprensivas, porque “...] son construcciones disciplinares que permiten explicar y dar
otra inteligibilidad a la informacion factual” (Rostan, 2010, p. 13). Por otro lado, si el ejercicio de
definicidon no propone la construccion de conceptos sino la reproduccién de alguna definicién
trabajada en la clase, lo que se estaria pidiendo al estudiante seria memorizar algo ya elaborado, y
estaria dentro del grupo de las consignas memoristicas y/o factuales (Ravela, Picarone & Loureiro,
2017, p. 73). La forma en la que se presentan redactadas las consignas de definicion recolectadas en
esta investigacion, no permiten clasificar de forma tan evidente estos ejercicios en ninguna de las dos
opciones anteriores. En todo caso podria decirse que no brindan elementos que ayuden al estudiante
a elaborar el concepto, aspecto que se desarrolla mas adelante en este andlisis al observar las
habilidades cognitivo linglisticas presentes en las evaluaciones. Por este motivo se opté por generar
un item especifico para identificar este tipo de propuestas.

Con respecto al resto de las consignas de esta tipologia, una importante mayoria

corresponden al tipo “memoristico y/o factual”, aquellas que le proponen al estudiante recuperar de su
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memoria datos concretos o informacion precisa. Se presenta un resultado similar al obtenido por el
INEEd en la investigacién realizada en el afio 2014 sobre pruebas escritas de sexto afio de primaria y
primer afo de media que incluia, entre otras disciplinas, historia. Concluian que la mayoria de las
tareas que se incluian en las pruebas analizadas son de memoria y repeticién, “[...] unicamente
requieren recordar, recuperar conocimiento relevante de la memoria de largo plazo, identificando
informaciéon muchas veces ya proporcionada en el enunciado de la consigna. Los enunciados tienden
a ser breves y requieren, en general, respuestas breves y univocas” (INEEd, 2014, p. 176). Ocho
afnos después de aquella investigacion, un nuevo relevamiento que pone el foco en las consignas de
las pruebas escritas de bachillerato muestra resultados similares, o que da cuenta de una tendencia

o estilo de las evaluaciones escritas, donde se privilegia la memoria.

Existe un trabajo de Silvia Finocchio que podria considerarse un clasico para la didactica de
las Ciencias Sociales, donde la autora sefalaba en 1993 los problemas que se podrian derivar de
este tipo de consignas, sobre todo si son frecuentes o son lo Unico que se les propone a los alumnos

para ser evaluados.

La consigna del docente se resuelve con un bajo nivel de conceptualizacion vy
apelando exclusivamente a la memoria y no al pensamiento. Apelar a la memoria no es en si
mismo malo, al contrario, puede muchas veces ayudar a la elaboraciéon de
conceptualizaciones mas complejas. El problema se presenta cuando el unico tipo de desafio
que proponemos a nuestros alumnos es recordar “cosas” sueltas y observables. (Finocchio,
1993, p. 59).

En el siguiente ejemplo pueden apreciarse las observaciones realizadas recientemente. Por

un lado, la forma de redaccion breve de las consignas, y por otro el desafio memoristico que implican.

Ejemplo de consigna N° 16 | Consignas memoristicas y/o factuales

4.° afo

(Cuales fueron las consecuencias de la Segunda Guerra Mundial?

(Qué lideres negros existieron en EE.UU para defender los derechos civiles de las minorias raciales?
(Como se gobierna el Fondo Monetario Internacional?

La politica de los EE.UU en los afios 40 y 50.

Desarrolla un conflicto de la Guerra Fria, a tu eleccion.

5.° afio

(Qué es el Absolutismo y cuales son sus caracteristicas?
La Convencion Preliminar de Paz.

Caracteriza la Constitucion de 1830.
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6.° afio

Menciona en forma breve generalidades de la 1ra Guerra Mundial
Desarrolle la situacion mundial desde el fin de la Segunda Guerra Mundial hacia la Guerra Fria.

Que es la OTAN. Fines, integrantes, papel

La forma de redaccion de las consignas, es decir, la forma en la que se presentan a los
estudiantes las indicaciones sobre lo que tienen que hacer y lo que el docente pretende evaluar no
brindan demasiados elementos que ayuden al desarrollo de la escritura. Estas consignas no parecen
cumplir un rol de mediadoras de procesos de aprendizaje, en tanto no orientan al estudiante
(Espdsito, 2010), asi como tampoco ordenan y organizan las acciones mentales ni la tarea de los
alumnos. La consigna “[...] puede constituirse en instrumento o bien, puede conducir una accién
reproductora y reduccionista, que no favorezca procesos de apropiacion de habilidades y de saberes
objetivados” (Riestra, 2010, p. 179).

De las consignas seleccionadas en el ejemplo N°16, algunas no podrian considerarse ni
como interrogativas, ni como imperativas, ni como aseverativas (Moro, 2005). Se trata de aquellas
que estan formuladas como titulares: “La Convencioén Preliminar de Paz”, “La politica de los EE.UU en
los afios 40 y 50” “Que es la OTAN. Fines, integrantes, papel”. Los dos primeros son esencialmente
un titulo que no aportan mas informacién sobre como escribir, ni como empezar, ni qué desarrollar, ni
cémo terminar. No se enmarcan los temas, quedando en consignas vagas que suponen que
enunciarlas de esa forma provoca en quien las recibe un accion inmediata de desarrollar por escrito

todo lo referente a ese titulo (Finocchio, 2011).

Si bien en “Que es la OTAN. Fines, integrantes, papel” aparece al menos una invitacion a
definir gracias al “Que”, aunque no esta formulado como pregunta, la enumeracién de las tres
palabras que le siguen no constituyen una informacién clara para el estudiante. Lo extremadamente
lacénico de su formulacién puede llevar a una produccion por parte del estudiante igualmente escasa
en su desarrollo. Este aspecto ya fue observado por una investigacién que se realiz6é en el Uruguay
por la comision TEMS en el afio 2003. Si bien en aquel afio se puso el foco en los examenes, una
observacion sobre la escritura de los alumnos remite a los llamados escritos, mencionado como los

estudiantes elaboran sus respuestas realizando esquemas.

En algunos casos los alumnos contestan no redactando las respuestas sino haciendo
una especie de esquema, como si no supieran redactar. Esta manera (esquematica en el mas
literal sentido de la palabra) ya se habia advertido en los escritos. Ninguno de estos

problemas es sefialado de forma alguna por los docentes. (TEMS, 2003, p. 34).

En la investigacion citada no se pone en relacion la escritura con el tipo de consignas, ni
tampoco se las tipifica, por lo tanto seria apresurado decir que la escritura esquematica que senalan

se deriva de consignas simples. No obstante se quiere sefialar que en el afio 2003 se advertia una
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forma de escritura esquematica en bachillerato que no parecia preocupar a los docentes, y que en
otra investigacion de 2014 el INEEd destacaba cédmo las consignas de historia en media basica tenian
una fuerte impronta de lo memoristico y factual. En este trabajo de tesis que pone el foco en las
consignas de bachillerato se evidencié lo mismo que el informe del INEEd del 2014, y se llega a
conclusiones similares sobre la poca informacién que plantean esas propuestas de evaluacion,
permitiendo suponer que los estudiantes desarrollarian formas de escritura ya observadas
anteriormente. Esta hipotesis deberia comprobarse poniendo en relacion la escritura de los alumnos

con las consignas de evaluacién en una futura ampliacion de la investigacion.

Como ultimo comentario sobre el importante nimero de este tipo de consignas, es la
concepcion del conocimiento histérico de los docentes que alli subyace. Cuando la mayor cantidad de
preguntas en una prueba de evaluacién son memoristas y/o factuales, habla acerca de lo que los
docentes valoran o deciden tomar como evidencia del aprendizaje de la historia de sus estudiantes. Al
igual que en otros pasajes de este analisis, no es el tema central de esta investigacién la concepcién
epistemoldgica de la historia que se desprende de las propuestas de evaluacion de los docentes, pero
se entiende importante sefalar estas cuestiones como tematicas para seguir investigando a partir de
las consignas. Sobre todo plantear la pregunta de cual es el conocimiento histérico que se considera
necesario ensefar y como se pretende recoger evidencias de su aprendizaje de parte de los

estudiantes.

Acompanando a estas preguntas memoristicas se encuentran en un 53,75% las consignas
comprensivas, es decir, aquellas que invitan a los estudiantes a desarrollar una explicacion de los
fendmenos sociales abordados. La historia, como disciplina esencialmente interpretativa, tiene formas
de explicacion y comprension propias, y es esperable que los docentes trabajen en la reconstruccion
de los vinculos causales y en el establecimiento de relaciones para explicar o diferenciar la

interpretacion de un sujeto social de la época de un historiador (Rostan, 2014; Zavala, 2000).

Al igual que con las consignas anteriores, aparecen a veces en modo interrogativo o en
imperativo, acompafiadas en este caso por verbos que se pueden relacionar con alguna habilidad
cognitivo linglistica, por ejemplo “explica”, “compara”, relaciona”. Mas adelante en el andlisis se

volvera sobre este uso de algunos verbos, que no siempre estan usados de forma adecuada.

En el siguiente ejemplo se comparten consignas comprensivas de 4.°, 5.° y 6.° afio de

bachillerato.
Ejemplo de consigna N° 18 | Consignas comprensivas

4.° afio

a - Explica de qué se trat6 el macartismo (qué fue, donde y cuando sucedio, por qué razones, como se realizo)

b - Explica lo que plantea la interpretacion “internista” de la Guerra Fria.

¢ - (Qué relaciones puedes establecer entre ambos temas?

5.° afio

(Qué consecuencias tuvo la Revolucion Industrial en lo politico, en lo social y en lo economico? ;Como incidid

dicha revolucion en los transportes y en las comunicaciones?
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6.° afio
(;QUE CONSECUENCIAS DE LA PRIMERA GUERRA MUNDIAL SE RELACIONAN CON LA CRISIS DE
1929 Y LA TOMA DE PODER POR PARTE DEL NAZI-FASCISMO?

Estas consignas, junto con las valorativas, se diferencian de las anteriores por la complejidad
de su redaccion. Tienden a ser enunciados mas largos, proponen desafios al estudiante quien debe
recordar algunos hechos y/o datos, para ponerlos a disposicién y en relacion a una explicacién que
debe construir. No son consignas donde su titulo deberia evocar toda una descripciéon casi

automatica, sino que implican un tiempo para leerlas y pensar en cdmo resolverlas.

En cuanto a las que habilitan a escribir, no ofrecen demasiadas herramientas sobre el lugar
de enunciacién o el destinatario, ni el género desde el cual se escribe. Se trata de propuestas de
escritura destinadas para el docente, un destinatario implicito y consuetudinario de las evaluaciones,
aspecto que podria incidir en la calidad informativa de la respuesta escrita. Con esto Ultimo se hace
referencia a la investigacion de Aisenberg, Espinoza y Lerner (2011) sobre la escritura en Ciencias
Sociales y Naturales. Alli las investigadoras sefialan que las escrituras de los estudiantes presentan
omisiones, y que muchas veces esas omisiones podrian ser explicadas por desconocimiento, porque
les resultaba dificil poner por escrito la idea, o porque consideran poco importante la informacién o
demasiado obvia.

Cada una de esas posibilidades tienen diferentes origenes y soluciones, que una consigna
que explicite un destinatario y un género facilita, al menos, despejar lo que podria ser poco importante

y obvio, de lo que no se entiende o desconoce.

Sobre los ejemplos seleccionados, la de 4.° afio se subdivide en tres partes. La parte “a
podria ser considerada como memoristica o factual, ya sea por la redaccién como por la enumeracion
de las preguntas en el paréntesis, excepto cuando pregunta las razones. Es decir, la pregunta tiene
una perspectiva explicativa, porque apunta a que el estudiante relacione el contexto con el hecho
histérico, pero se desconoce en esta investigacion si el ejercicio como tal es nuevo, o se remite a un
esquema de clase. En su trabajo Ravela, Picaroni y Loureiro (2017) advertian esta distincién en la
categoria de consignas que ellos llamaron de “Actividades que requieren construir significados y
aprender”, sefialando que el requisito para que una consigna sea considerada dentro de este grupo
“[...] es que la situacion planteada sea efectivamente nueva para los estudiantes. Si la situacion ya
hubiese sido analizada en clase, entonces la respuesta seria del tipo memoristico y declarativo”
(Ravela, Picaroni & Loureiro, 2017, p. 78)

“ a0

De todas formas, por mas que toda la consigna “a” sea memoristica, en este caso es
necesario para poder responder las consignas “b” y “c”, en un buen ejemplo de como la interpretacién
del pasado se realiza a partir del analisis de los hechos. En la parte “b” se le pide al estudiante
explicar una postura historiografica que concibe a la Guerra Fria como un conflicto que se desarrolla
sobre todo dentro de cada superpotencia, mas que entre las superpotencias. Asi es que el

macartismo puede ser un buen ejemplo de la mirada internista, que es la conclusion que espera al
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docente que el alumno realice en la seccidn “c”: poner en relacidon un hecho histérico con una postura

historiogréfica. Asi lo manifiesta la profesora Ana Zavala:

Ensenar historia es, antes que nada, ensefar a pensar histéricamente.
Naturalmente eso no se hace sobre la base de nada. Hay que dominar la informacion
proveniente del relato, y luego hay que tener también la capacidad de habérselas con las

conceptualizaciones elaboradas por los historiadores. (Zavala, 2000, p. 129).

En los ejemplos seleccionados de 5.° y 6.° se pide relacionar hechos y consecuencias, en
este caso sin mediar una postura historiografica, pero si evocando informacion o descripciones de los
hechos que se puedan vincular entre si. Este tipo de consignas invitan a una escritura mas compleja
también, porque hay que organizar la informaciéon que el estudiante tiene, ponerla en relacion y
escribirla desde ese lugar. El estudiante tiene que decidir si, por ejemplo, describe primero los efectos
de la Segunda Guerra Mundial, las causas de la Crisis del '29 y el ascenso del fascismo, para luego
relacionarlos; o ya escribe relacionandolo todo de forma conjunta, yendo y viniendo de un hecho a
otro. Decisién que ademas depende de lo que pueda acordarse de los hechos, que esta supeditada al
tiempo de duracion de la jornada presencial, y al cuidado - o no - que deba tener al escribir a mano,
pensando en la legibilidad de su evaluacion.

La complejidad del proceso de escritura exige a los escritores aplicar multiples
estrategias cognitivas y metacognitivas para lo cual requieren conocimientos especificos
respecto de como escribir (dimension retérica del texto) y de qué escribir (dimension
proposicional del texto) [...] cuando los escritores todavia no han alcanzado la experticia, su
memoria de trabajo es limitada y, por lo tanto, su capacidad de gestionar los conocimientos y
las habilidades necesarias para resolver la tarea de escribir un texto complejo también lo es.
(Agosto et al, 2015, p. 234 y 235).

Lo analizado recientemente aplica también para el ultimo grupo de esta tipologia, las
consignas valorativas, que son las que aparecen en menor proporcion, en un 28,75% de las
evaluaciones. Se trata de consignas que piden la opinion del estudiante, o que invitan a construir

argumentos para defender o cuestionar una idea, un sujeto social, la interpretacion de un hecho.

A continuacidon se comparten ejemplos de este tipo de consignas. Algunas interpelan
directamente al estudiante para desarrollar una opiniéon, y otras le piden que construya una
argumentacion para sostener una postura. Por ejemplo, argumentar por qué Locke hace un planteo
democrético y por qué no lo hace Hobbes; o por qué la politica econémica de los batllistas en el
Consejo Nacional de Administracion de los afios "30 buscaba romper o aumentar la dependencia

economica.
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Ejemplo de consigna N° 19 | Consignas valorativas

4.° afio

b - ;Cual pudo ser la finalidad de la carrera armamentista entre los bandos de la guerra fria? En tu opinion ¢ fue
perjudicial o beneficioso para la paz? ;por qué?

5.° afio

El gobierno para T. Hobbes y J. Locke surge de manera diferente. Compara sus ideas. ;Cual de ellos justifica la
posibilidad de un cambio politico? ;Por qué? ;Alguno de los dos hace un planteo democratico?

6.° afio

3 - (Se puede decir que el Reformismo busca la dependencia econdomica del pais durante la primera etapa de la
crisis?

La argumentacién es importante porque permite sustentar nuestras conclusiones, porque
construir un argumento es un medio para indagar (Weston, 2006). En ciencias sociales es importante
el trabajo con argumentos porque se trata de ciencias interpretativas, donde las razones que apoyan
las opiniones hay que conocerlas (Canals, 2007). No obstante son el tipo de preguntas que menos
aparecen, por lo que se puede concluir que la escritura que los docentes de historia priorizan para sus
estudiantes, es una escritura mas de desarrollo de temas memoristicos, donde valoran lo factual con
mayor proporcion que la elaboracion de argumentos. Este dato se asemeja al observado por
Carretero y Montanero (2008) en una investigacién sobre la ensefanza de la historia realizada en
Espana, donde los autores sefialan que las preguntas de comprension u opinién, siendo muy

valoradas para estimular el razonamiento histérico, son las que encuentran con menor frecuencia.

En suma, las consignas recolectadas muestran una escritura que tiende mas a reproducir una
informacién que a desarrollar una opiniéon y promover el razonamiento histérico. El contrapeso de las
consignas memoristicas y/o factuales sobre las valorativas, parece indicar que la escritura que mas
se prioriza en las evaluaciones es una escritura cercana al modelo de “decir el conocimiento” que al

modelo de “transformar el conocimiento”.

4.2.2.5 | Otros ejercicios

La opcidn otros ejercicios se previd por si surgian actividades por fuera de lo pensado en las
categorias aprioristicas resefiadas. Ante la variedad de tipos distintos de actividades se optd por

listarlas e incluirlas en el analisis.

Un primer hallazgo sobre este aspecto es la presencia relativamente importante de ejercicios
que no demanda del estudiante produccién escrita. El total de esos ejercicios se categorizan en tres
grupos: aquellos que soélo requieren algun tipo de marca por parte del estudiante, aquellos que
demandan una escritura de baja complejidad o de desarrollo simple, los que demandan un desarrollo

de produccion escrita un poco mas complejo.

En el primer grupo se incluyen ejercicios de verdadero y falso, unir y relacionar partes,

ordenar cronolégicamente, multiple opcion y hacer una caricatura. Desde el punto de vista de esta
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investigacion centrada en la escritura, se trata de ejercicios donde el estudiante solo debe marcar o
dibujar, pero no producir un texto de ningun tipo.

En el segundo se incluyé completar espacios en blanco, pasar afnos a siglos y hacer una lista.
Se la defini6 como escritura de baja complejidad porque el estudiante si tiene que escribir, pero el
desafio no parece estar en la produccion, sino en la respuesta en si. Sea escribir una palabra para
rellenar un espacio, sea convertir un numero romano en un afio, o hacer lista de palabras, quizas el

mas complejo de este grupo de ejercicios, pero que tampoco implica redactar una oracion.

En el tercer grupo se debe realizar un tipo de escritura un poco mas compleja, porque
aparecen oraciones o parrafos. Se incluyé el armar un texto con palabras clave, reconocer ideas en

personajes, completar un cuadro de doble entrada y hacer un resumen.

Tabla 40
Categorizacion de otros ejercicios

Solo una marca % Escritura de baja % Escritura compleja %
complejidad
Completar espacios en Armar un texto con palabras

Verdadero - Falso 10 blanco 5 clave 1,25
Unir y relacionar las partes 8,75 Pasar afos a siglos 1,25 Reconocer ideas en personajes 1,25
Muiltiple opcién 1,25 Hacer una lista 1,25 Completar un cuadro 1,25
Hacer una caricatura 1,25 Hacer un resumen 1,25
Ordenar

cronoldégicamente 8,75

Para ilustrar la clasificacion anterior, se citan los ejemplos de esas consigas.

Ejemplo de consigna 20 | Hacer una lista
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1. En la imagen aparecen distintas actividades economicas pertenecientes a diferentes sectores de la economia.
A partir de lo dado en clase y lo trabajado con el texto(AA.VV, Economia, Buenos Aires, Santillana, 2004)
realiza las siguientes tareas:

1.1 Haga una lista que incluya las diez actividades econdmicas que a su criterio sean las mas importantes para

Uruguay

2.1 Separelas por Sector primario, secundario y terciario. Realiza una definicion y concepto de cada sector.

Dentro de los ejercicios del primer grupo, los verdadero y falso pueden tener su discusion
epistemoldgica desde el punto de vista de la concepcion de la historia, pero no es el tema de esta
investigacion. No obstante este, como los otros ejercicios del primer grupo, tienen una presencia
considerable y sorpresiva como parte de una propuesta de evaluacion de escritura en un bachillerato.
Las razones por las cuales los docentes consideran fundamental proponer evaluar el orden
cronoldgico, ademas de ser toda otra discusion sobre la concepcion de la historia, no se pueden
desprender de esta investigacion, que no obstante sefiala como un aspecto a considerar y donde
poner la mirada. Se habla de ejercicios que no exigen la escritura, que traen consigo toda una

discusion sobre lo que se entiende por hacer historia o ciencia.

En su trabajo de Aprender a Hablar Ciencia, Lemke (1997) se refiere a este aspecto,
sefialado que las evaluaciones que les planteamos a los estudiantes, envian mensajes claros sobre lo
que es importante que aprendan. Este tipo de ejercicios que no permiten desarrollar la escritura, son
duramente criticados por el autor: “Los de opcion multiple no valoran la habilidad de los educandos

para ir mas alla de las memorizaciones de palabras y de significados” (Lemke, 1997, p.184).

El tipo de escritura exigida dentro de los ejercicios del segundo tipo, es muy simple, y se
sefiala también con sorpresa la presencia de un 5% de evaluaciones de bachillerato que propone
completar espacios en blanco. Nuevamente aparecen las dudas sobre exigir como valida una
respuesta Unica en el conocimiento histérico, pero ademas se suma el desconocimiento del sentido
en la evaluacion de la escritura, o incluso del conocimiento del alumno. En ninguna de las propuestas
recolectadas se proponen palabras para ayudar a relacionar, y tampoco se aclara si la respuesta es
una palabra o una frase, o un dato, que tampoco se deduce del disefio del texto a rellenar. Algunos

ejemplos permitiran ilustrar el analisis que aqui se realiza.

Ejemplo de consigna N° 21 | Dos ejemplos de completar espacios en blanco

1. La Revolucion Industrial se iniciaen ~ amediados del siglo  con el invento de la maquina a

. Se llama Revolucion Industrial a un largo de cambios relacionados con las formas

de y que afectard el campo de lo , lo politico, lo social y cultural. Con la

Revolucion Industrial se pasa del viejo mundo rural al de las grandes ; del trabajo

a la maquina; del taller a la . Los campesinos abandonan los y se

trasladan a las ciudades; los artesano desaparecen casi por completo, aparece el , masas de
trabajadores que trabajan con que no son suyas.
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3. Sobre Primer Guerra Mundial:

o La Primer Guerra Mundial, también llamada .................. , la ubicamos temporalmente entre los afios
................... El acontecimiento que marca SU COMICNZO €S .....ouvevrnreneenenreneenaneeneeneneeneenans A
los bandos enfrentados se les llam6 .................... Y e El bando vencedor es

En ambos ejemplos los textos presentados se supone serian de autoria de los docentes,
aunque no se aclara ese detalle. Como se comenté anteriormente en estas dos propuestas que
aparecen como ejemplo, por momentos se pide informacion cronolégica o datos precisos, como afios
de comienzo, siglo, numero aproximado de victimas, o el nombre de los bloques enfrentados en la
guerra. Por otros momentos se piden palabras, sobre todo en el primer caso, que no necesariamente

tienen un sentido de dato histérico para evaluar.

4.2.3 | Dimensién: habilidades que demandan las evaluaciones de los estudiantes

Tomando como referencia el trabajo de Dolors Quinquer (2001) sobre el desarrollo de las

habilidades cognitivo linglisticas en ciencias sociales, se elabord esta seccién de la pauta. El
resultado que arroja el analisis de las evaluaciones va en relacion a los tipos de consignas analizados
anteriormente, y como se ve en la Figura 15, la habilidad mas demandada es la descripcién que
aparece en el 92,5% de las evaluaciones, propia de consignas memoristicas y/o factuales. En
segundo lugar se demanda la explicacion en un 51,25% de las evaluaciones; luego la elaboracion de
conceptos en un 37,5%; la argumentacion en un 28,75%; y la habilidad menos demandada es la

comparacioén que se presenta en el 22,5% de las evaluaciones.

Figura 15
Habilidades cognitivo linglisticas

Descripcion

Explicacion

Elaboracion de
conceptos

Argumentacion

Comparacion

0 20 40 60 80

Evaluaciones
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Para considerar si la consigna proponia el desarrollo de una u otra habilidad cognitivo
linguistica, se desestimé el uso de los verbos por parte de los docentes, pues se registré que no
siempre utilizan el verbo adecuado. Aparecen con frecuencia un “explica” cuando la propuesta es
descriptiva o argumentativa, y no siempre el concepto se anticipa con una “defina” o “elabore un

concepto”.

[...] es probable que alumnos y profesores atribuyan a describir, explicar,
justificar o argumentar significados diferentes o bien que no se hayan aclarado
suficientemente el campo semantico de cada habilidad cognitivolingtiistica, con lo cual no se
facilita adecuadamente su desarrollo, ni se ayuda suficientemente a construir el conocimiento

social. (Quinquer, 2001, p. 11).

Cerca de la mitad de las evaluaciones relevadas, en 38 casos de 80, los docentes no
especifican ni aclaran si el alumno debe describir, explicar, comparar o argumentar. Esta omision
puede deberse al desconocimiento de los docentes sobre qué habilidad cognitivo linglistica evaluar,
aspecto sefialado por Quinquer (2001) en su articulo, y también puede dar cuenta de la forma de
trabajo en el aula, donde no sea considerada como tematica la ensefianza de la escritura en historia.
En una investigacion sobre la ensefianza de la lectura y escritura en Ciencias Sociales realizada, por
Paula Carlino (2011) en universidades argentinas, dio como resultado que los docentes “[...] no
explicitan sus expectativas en relacion con la lectura y escritura: la orientacion es escasa y la
retroalimentacién, minima [...]°, y al igual que los estudiantes entrevistados, “[...] opinan que la lectura

y escritura no deben ser objeto de ensefianza en las asignaturas [...]" (Carlino, 2011, p. 4).

No es posible en esta investigacion trazar una relacién directa entre la omision de las
habilidades cognitivo linglisticas en las consignas y la no en ensefianza de ellas en el aula, faltarian
mas datos y otros instrumentos de investigacion para poder establecerla. Sin embargo si es posible
sefalar la omision y tenerla en cuenta para profundizar en una futura investigacién, que ponga el foco

en las practicas de ensefanza de la lectura y escritura en la clase de historia.

En el siguiente ejemplo se comparten consignas que demandan algunas de estas
habilidades, pero en cuya redaccién los docentes confunden los términos o no son claros en lo que le

piden al estudiante hacer.

Ejemplo de consigna N° 22 | Habilidades cognitivo linguisticas sin especificar

4.° afo

5- A) Define Populismo, explica qué caracteristicas tenian los populismos latinoamericanos, menciona ejemplos.

5-) Explica cual era la situacion econoémica de la region en las décadas el 40 y 50 etapa que coincide con el

surgimiento de los populismo en América Latina
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5.° afio
4. Explica qué fue la “Revuelta de los privilegiados”, quienes la llevaron adelante, donde y cuando, qué la causo,

qué reclamaban y su significado politico.

6.° afio
1) a) ;Cuadles fueron las causas de la guerra civil de 1904?

b) Comente las diferencias entre los bandos enfrentados en 1904.

En el caso de 4.° afio se explicita la elaboracion del concepto de populismo, pero a
continuacion se le pide al estudiante que explique las caracteristicas de los populismos
latinoamericanos. Enumerar caracteristicas de un fendmeno social o un periodo histérico, es una
actividad descriptiva, no explicativa, porque no hay que poner en relacion la causalidad, ni las
consecuencias, ni la perspectiva de los sujetos sociales. Tampoco se le pide que caracterice segun un
autor particular, o a partir del aporte de varios documentos o autores. La forma en la que esta
redactada la consigna pareciera indicarle al estudiante que debe recuperar de su memoria un listado
de caracteristicas que fueron trabajadas en clase, ya sea en un esquema, de forma oral, o leidas.

Nuevamente una actividad descriptiva.

En la segunda parte de la misma pregunta, hay una cuestion similar. Se solicita explicar la
situacion econdmica latinoamericana que coincide con el surgimiento del populismo, pero lo que el
estudiante debe hacer es enumerar las caracteristicas de esa situacién econémica. No debe explicar
por qué América Latina llegé a esa situacién econémica en 1940, sino describir qué pasaba en esa
época, que coincide con el populismo. Una consigna que si se modificara un poco podria ser
explicativa, si la intencion fuera poner en relacion el contexto con el populismo. Por ejemplo, pidiendo
que explique por qué el populismo latinoamericano cobré fuerza en la década del '40. En este caso
no solo debe enumerar cuestiones econémicas, y agregaria sociales y politicas, debe también poner

en relacion esa situacion con el concepto y las caracteristicas del populismo.

Jaume Jorba (2000), quien aparece como referencia ineludible en la bibliografia sobre este
tema, hace hincapié en sefialar que el docente deberia tener “mucho cuidado en precisar las
demandas que realice” (p. 31-32). Aunque advierte que incluso en ese caso puede ocurrir que el
estudiante interprete la demanda de manera distinta, por eso concluye que es necesario negociar su

significado, trabajando previamente en el aula desde este enfoque.

Por ejemplo, a veces pedimos a los alumnos que, después de realizar una
experiencia de laboratorio, expliquen el procedimiento que han seguido, cuando realmente
queremos que describan el procedimiento; o cuando pedimos a una persona que nos
explique la pelicula que acaba de ver, cuando realmente lo que queremos es que nos narre
los acontecimientos que conforman su trama. O bien cuando para aclarar la tarea propuesta
pedimos a los estudiantes que justifiquen el por qué, lo cual es una redundancia, o utilizamos

el explicar por qué para decir justificar, etc.
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Ademas, se ha constatado muchas veces que los estudiantes, ante demandas que
implican justificaciones o0 argumentaciones, en general, producen descripciones o

narraciones.

Todo esto abona la necesidad de establecer un proceso de negociacién entre el
profesorado de las distintas areas y entre cada profesor y sus alumnos, sobre los términos

que designa algunas de las habilidades cognitivas. (Jorba, 2000, p. 33)

Estas consideraciones sefaladas por Jorba en el afio 2000, se ponen de manifiesto en las
consignas analizadas en esta tesis. Las propuestas presentadas en el Ejemplo N°22 puede verse
que en 5.° afio el docente le pide al estudiante que explique qué fue la Revolucién de los Privilegiados
antes de la Revolucidon Francesa, cuando en realidad pretende que se describa ese acontecimiento.
En la enumeracion de aspectos que le solicita tener en cuenta, aparece el qué la causd y su
significado, que pueden tener un abordaje explicativo. En el caso de 6.° el ejemplo seleccionado tiene
que ver con la parte b donde el docente pide comentar las diferencias entre el bando gubernista
colorado y la rebelidn saravista blanca, sin aclarar que se trata de una comparacioén. El propdésito de la
consigna es comparar los dos bandos, lo que implica definir criterios para comparar. Al pedir que
“‘comente las diferencias”, no se entiende si quiere que el estudiante haga una reflexion sobre por qué
se diferencian, o a partir de las diferencias sefialar por qué el ejército gubernamental tenia mas
ventaja, o si hay algo en esa diferencia que explica la estrategia que siguid el ejército blanco en

aquella guerra.

La elaboracién de conceptos, que aparece en tercer lugar como la habilidad evaluada por los
docentes, es relevante en la ensefianza de una disciplina como la historia que es fundamentalmente
conceptual (Carretero & Pozo, 1984). Si bien la ensefianza de conceptos permitiria trascender lo
factual y memoristico, a veces la forma de evaluarlos podria no ser la adecuada, porque no
diferenciaria el aprendizaje de hechos del aprendizaje de conceptos (Pozo, 2003). Este problema que
sefnala Pozo parece presentarse en estas evaluaciones, sobre todo si se pone el foco en las
precauciones que el autor propone para evitar esa confusién. Entre ellas plantea “evitar preguntas y
tareas que permitan respuestas reproductivas”; “valorar las ideas personales de los aprendices,
promoviendo su uso espontaneo”, menciona el plantear tareas nuevas que los desafien, como por

ejemplo la soluciéon de problemas (Pozo, 2003, p. 274-275).

Sin embargo, la gran mayoria de consignas que fueron consideradas dentro de este grupo,
no promueven evaluar como el estudiante pone el concepto en relacion a un fendmeno o sujeto a
estudiar, sino que demandan del estudiante que escriba el concepto. Tampoco le proponen que arme
una definicién a partir de alguna fuente de informacion, que seria un ejercicio de construccion de
conceptos, sino que le solicitan que escriba la definicion, como si fuera algo que deba traer de su
memoria. A veces lo hacen en modo pregunta, a veces en modo imperativo pidiendo que defina, y a
veces ni siquiera se indica qué hacer, sélo se escribe vocabulario y luego de los dos puntos, se

enumeran conceptos, que el estudiante entendera que debe definir.
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Ejemplo de consigna N° 23 | Seleccion de elaboracion de conceptos 1

2) D -Explica que entiendes por los siguientes términos (desarrolla y ejemplifica): “invierno nuclear” -
Espionaje y sabotaje - “equilibrio de terror” - KGB y CIA - “enfrentamientos calientes” - potencias
hegemonicas - zonas de influencia.

1) ¢/Qué es el Absolutismo y cudles son sus caracteristicas?

7) (Cémo definiria “contractualismo”?

3) (Qué es una Revolucion?

Defina: Latifundio y minifundio. Produccion extensiva e intensiva. Oligarquia agroexportadora.

IV. Vocabulario: americanismo, intervencionismo, oligarquia, imperialismo norteamericano, ‘“republicas

9 CC

bananeras”, “presidentes titeres”, corolario, segregacion, “ghettos de afroamericanos”, subyugar, contracultura.

En dos casos se identificaron consignas de elaboracion de conceptos que, sin ser del todo
explicativas, proponen en su redaccién una guia para la escritura. La redaccién de estas consignas
de definicién parecen alinearse a la propuesta de elaboracién de conceptos histéricos que trae
Quinquer (2001) donde propone un procedimiento para definirlos: “Precisar de qué se trata”; “Situarlo

en el tiempo y en el espacio”; “Precisar las caracteristicas fundamentales”; “Poner ejemplos” (p. 36).

Estos dos ejemplos ayudan al estudiante en la escritura, y estan parados desde una
concepcion de construccion del concepto, mas que de reproduccién. Se desconoce si los docentes se
inspiraron en el material de Quinquer, sus indicaciones parecen tomar en cuenta ese procedimiento.
De todas formas, el nimero de dos casos en 80 convierte a estas propuestas de evaluacion mas en

una excepcién que en una regla.

Ejemplo de consigna N° 24 | Seleccién de elaboracién de conceptos 2

1. Elabora un concepto de descolonizacion, explicando en qué consistio, el periodo que estudiamos como de

descolonizacion, las zonas colonizadas y algunas de las potencias imperialistas involucradas.

1. Produce un texto explicando el concepto de guerra fria, ten en cuenta que debe incluir las caracteristicas que
estudiamos, ubicalo en el tiempo e identifica los protagonistas, las razones del conflicto y sus caracteristicas. Ten

en cuenta el planteo de los historiadores estudiados.

Al igual que en el analisis de la tipologia de consignas, el resultado que se obtiene de las
habilidades cognitivo linguisticas demandadas en las evaluaciones, hablan de una concepci6n de la
escritura y del conocimiento histérico de los docentes, mas cercano al modelo de “decir el

conocimiento” y de un abordaje descriptivo de la disciplina.

La argumentacion es de las habilidades menos demandadas, en tan sélo un tercio de las

evaluaciones aparecen propuestas que promueven en el estudiante de bachillerato el ejercicio de la
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construccion de argumentos, o que invitan al debate e intercambio de ideas. No sélo predomina una
concepcion de la historia como una disciplina descriptiva y factica, sino que ademas se deja poco

espacio para evaluar las miradas sobre el pasado.

Por debajo de la argumentacién se encuentra la comparaciéon, como de las habilidades que
menos se frecuentan evaluar. La bibliografia sefiala la importancia de desarrollar la comparacion en
Ciencias Sociales, trabajando con los estudiantes en consensuar qué se entiende por comparacion y
como debe realizarse (Benejam & Quinquer, 2000). La poca presencia de esta habilidad en las
evaluaciones puede deberse al poco trabajo de esta en el aula, una suposicion que no puede
corroborarse en esta investigacion; pero si puede relacionarse con el item de discusién entre autores
0 sujeto sociales que aparecié vacio en la pauta de analisis documental. No se revel6 ninguna
consigna de evaluacion que invitara a poner en discusion miradas distintas de un tema. Si
aparecieron propuestas con textos sin autor y que el estudiante debia decir a qué pensador
pertenecia de los que se proponen como opciones; o preguntas como cual tedrico tiene un
pensamiento democratico. Pero en esos casos el estudiante debe identificar un discurso vy
relacionarlo con un tedrico, pero no se los invita a poner esos autores en discusién. Funcionan como

segmentos separados que no interaccionan.

4.2.4 | Dimensién la concepcion de la escritura: la escritura como proceso y la consigha como

problema retérico

La ultima dimension que se incluyé en la pauta se enfoca en analizar si las propuestas de
evaluacion de la escritura en historia contemplan una mirada desde el género textual o no, y si

conciben a la escritura como producto o como proceso.

Este ultimo aspecto se complementa y se relaciona con el contexto fisico temporal de la
evaluacion, analizado al inicio de este capitulo. En este apartado se encontré una tendencia muy
marcada de evaluaciones de caracter presencial, en una sola jornada de clase, en un total de 74
pruebas en 80. Este caracter temporal ya marcaba una concepcion de la escritura como algo
espontaneo y particular, que deberia producirse en un momento preciso. Esas instancias podrian ir
acompafadas de una revision o reformulaciéon del texto, lo que matizaria la idea de la escritura como
producto. El propdsito de la pauta es relevar datos respecto a la posibilidad de instancias de
retroalimentacion de la escritura. Los resultados presentados en el siguiente grafico muestran que al
menos en la presentacién de las consignas, no consta que el docente prevé instancias de

retroalimentacion con los estudiantes.
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Figura 16
Proceso de escritura

Se preven retroalimentaciones
2,5%

Se permite reformular 2,5%

@ No se prevé nada de lo anterior
95%

En sélo cuatro evaluaciones se prevén etapas de intercambio con el docente antes de la
entrega final del trabajo. Estas se subdividieron en dos tipos: la posibilidad de reformular un trabajo
con errores, y pautar instancias de retroalimentacion. A pesar que en ambas instancias existe una
devolucion del docente, para esta investigacion se diferencias las dos instancias, poniendo el foco en
el caracter temporal y en la calidad del producto que se entrega. En el caso de las reformulaciones se
trata de instancias de escritura que se desarrollaron sin la intervencién docente hasta la entrega final,
y luego de corregirlas se invita a reescribir sélo aquellas que no consigan una calificacion de

suficiencia.

En el otro caso se coordinan instancias de intercambio entre el docente y los alumnos, antes
de la fecha final de entrega. No se trata de una correccidon con calificacion, sino de una
retroalimentacion general, que incluye a todos los alumnos y trabajos, y no sélo a quienes obtengan

una calificacion insuficiente.

Se aclara que la informacién para poder clasificar las consignas en esta secciéon se obtuvo
Unicamente de la redaccion de estas evaluaciones. Se desconoce si el docente luego de la correccion
considera instancias de reformulacion. Tampoco se pueden obtener datos ni informacion sobre la
forma de la retroalimentacion. Esta investigacion tomé lo que se desprende de la redaccion de las
consignas, y en funcién de ello concluye que los docentes de historia de bachillerato, cuando le
presentan las propuestas de evaluacion a sus estudiantes, en un 95% de los casos no le explicitan
que esas evaluaciones tienen instancias para mejorarse o reformularse; ni que el docente

retroalimentara a los estudiantes en su proceso de escritura.

La revision de la escritura es importante, porque constituye uno de los tres procesos puestos
en juego al escribir: la planificacion, la textualizacion y revision (Agosto et al, 2015; Cano & Finocchio,
2006; Reale, 2016; Tolchinsky, 2014). De hecho Carlino (2004) en su trabajo sobre las dificultades de

la ensenanza de la escritura académica, senala como uno de los cuatro problemas el “revisar sélo la
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superficie del texto” (Carlino, 2004, p.323-324). Al no considerar este aspecto se pierde la oportunidad
de ensefar a los alumnos como revisar sus textos, y se pierde una instancia de intercambio entre el
docente y el alumno, que permita el aprendizaje no soélo de la escritura, sino de la historia y de la

tematica que se esta abordando.

[...] como se trata de escribir para aprender, parece pertinente preguntarse: ¢ habra
que considerar que lo sustancial no esta en el texto final sino en los intercambios, las
revisiones, en el potencial epistémico de “estar escribiendo” e interactuando para escribir?;
¢habra que prever momentos en los que se priorice ya sea el proceso de elaboracion, ya sea
la revision de lo que “queda escrito” en el texto?. (Aisenberg, Espinoza & Lerner, 2011, p.
532).

Reagrupando los datos recolectados sobre el formato de entrega de las evaluaciones de los
estudiantes, los contextos espaciales y temporales, mas el proceso de escritura, puede verse una
correspondencia muy marcada (ver la Tabla N° 41). Si una propuesta de evaluacion es para escribir a
mano, de forma presencial, en una jornada de clase, no se prevé que el docente realice ninguna

reformulacién o retroalimentacion, al menos en la redaccién de su consigna.

Tabla 41
Relacion entre el proceso de escritura y el contexto fisico de produccion textual

Contexto fisico Formato de entrega Contexto fisico Proceso de escritura
espacial temporal

. No se prevén espacios de
En una jornada de P P

Presencial 74 A mano 74 clase 74 reformulacion ni 74
retroalimentacién
No se prevén espacios de
reformulacion ni 2
retroalimentacion
o En Varias jornadas
Domiciliaria 5 computadora 5 domiciIJiarias 5
P Reformulacién 2
Retroalimentacion 1
: Combinado -
Presencial & En . ..
L Jornadas de clase 1 Retroalimentacién 1
domiciliario computadora

y domiciliarias

Cuando las propuestas de trabajo escrito son en computadora y es domiciliaria, aumentan las
probabilidades de las instancias de retroalimentacion y reformulacion del docente. En este caso en

particular, de las seis evaluaciones en computadora, cuatro prevén instancias de intercambio con el
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profesor. Este hallazgo podria ser otro argumento a favor de fomentar la evaluaciéon de la escritura
digital, ademas de convertirse en un insumo para la reflexion con el colectivo docente sobre la

concepcion de la escritura de la historia y su evaluacion.

La nocion de la escritura como proceso parece estar muy fuertemente vinculada a la

computadora, y a pocas instancias de evaluacion.

Para terminar con el andlisis de los datos recogidos por la pauta de analisis documental, se
pone el foco ahora en identificar como es la propuesta de escritura de las consignas de evaluacion.
Para ello se tomé como referencia el trabajo de Analia Reale (2016) quien concibe a la tarea de la
escritura, como una tarea de resolucion de problemas. Para poder escribir se debe manejar y conocer
la tematica sobre lo que se va a desarrollar, el destinatario y la finalidad del texto producido (Reale,
2016).

La intencién era ver si los docentes proponian a los estudiantes un problema retérico, llamado
asi en alusion a la retorica griega y su arte de argumentar (Alvardo, 2003). El problema retérico
consiste en una consigna que le proponga al estudiante escribir especificando un género textual, una
tematica sobre la cual va hablar, con qué intencion, para quién esta destinado y desde qué lugar se

escribe, o sea, el lugar de enunciacion (Reale, 2016; Alvarado, 2003).

En la siguiente Figura 17 pueden verse los resultados de las evaluaciones segun las

caracteristicas del problema retérico mencionadas.

Figura 17
El problema retérico como propuesta de escritura
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Con respecto a la forma de contabilizar las consignas en esta parte, se tomé el criterio de
considerar aquellas que entraban dentro del grupo de “desarrollo de un tema especifico”, sea como
consigna unica de la evaluacion, o que forme parte de un listado de ejercicios. La decision responde a
que ese tipo de consignas se acercan al concepto de problema retérico, que se tomé como referencia
para el armado de las subcategorias de esta seccion de la pauta. Fueron descartados de esta cuenta
las preguntas, los ejercicios, las consignas imperativas, que en su totalidad especifican el tema de lo
que se va escribir, pero no aportan mas informacién al escritor. Algo esperable en ejercicios de
completar el espacio en blanco, de verdadero y falso, o preguntas de definiciones. No estan pensadas

como problemas retdricos, por eso se las considerd dentro de ese grupo.

De las 16 evaluaciones que presentaban desarrollo de un texto especifico, sélo en una pudo
constatarse el cumplimiento de todos los aspectos que definen al problema retérico: definir el género,
el tema, la intencién, el destinatario y el lugar desde el que se escribe. A continuaciéon se comparte
esa consigna, que estaba incluida en una evaluacion de cuatro ejercicios: dos verdadero y falso, un
analisis de un texto breve de un historiador y el desarrollo de este ejercicio de empatia. En el disefio
de la evaluacion el docente optd por transparentar su forma de calificar, asignandole un valor de
puntos a cada ejercicio. Esta consigna es la que concentra el mayor puntaje de todas, que es ademas
la Unica consigna en la que el docente pretende o espera un desarrollo de la escritura, aspecto que

también menciona en la redaccién de la consigna.

Ejemplo de consigna N° 25 | Problema retérico
4) Tema: capitalismo (4 puntos)

Haz de cuenta que eres un patroén/a u obrero/a y describes en una carta a un amigo/a como funciona y tu rol en la
fabrica de la que eres duefio/a o empleado/a. En esa descripcion intenta incluir los elementos del capitalismo
trabajados en clase (concepto, caracteristicas, funcionamiento, contradicciones). Intenta que la extension de la

carta sea de diez a quince renglones.

En esta propuesta de empatia descriptiva se especifica el tema, el capitalismo, el lugar de
enunciacion; un obrero/a o patrén/a, y el destinatario; un amigo/a. La intencién puede ser algo
discutible, pero al menos se especifica que es para contarle a un amigo/a sobre el rol. Se entiende
que el destinatario desconoce las funciones nuevas de su amigo. En cuanto al género se aclara que
es una carta informal, en tanto es una carta a un conocido muy cercano. Esta es el Unico ejemplo de
un problema retérico completo en 80 evaluaciones de bachillerato. Al resto de las propuestas de

desarrollo de un tema especifico les falta siempre algun aspecto.

En solo seis de 17 evaluaciones se especifica la intencion de por qué se escribe y en cinco se
especifica el género: tres relatos, una carta y una investigacion. En los otros se puede intuir, pero no
se especifica en la redacciéon de la consigna. Lo que menos se aclara es el lugar desde el cual se

escribe y el destinatario.
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Si se obviara la distincion entre listado de preguntas, ejercicios y desarrollo de un texto
especifico, e incluyéramos todas las actividades en estos aspectos que hacen al problema retérico, la
intencion de la escritura, asi como el destinatario y el lugar de enunciacién no aparecerian en ningun

caso, de las 80 evaluaciones que formaron parte de esta investigacion.

En el trabajo de Anna Camps de los “Siete principios en que basar la ensefianza de la
escritura en Primaria y Secundaria”, su principio numero cuatro se refiere a tener en cuenta que
escribir es un proceso y que los estudiantes deberian ser conscientes de ello: “En primer lugar es
necesario saber para qué y para quien se escribe y sobre qué se quiere escribir, es decir el escritor se
situa en relacién con el contexto entendido como esfera, como ambito de comunicacion” (p.3). Al igual
que Reale (2016), Alvarado (2003) y Cano y Finocchio (2006), la accién del escribir para aprender se

entiende como el ejercicio de resolver un problema retdrico.

Escribir es una actividad retérica en la medida en que el escritor se dirige a un lector

con un propésito determinado [...].

Los escritores expertos son aquellos capaces de hacerse cargo de esa exigencia:
son conscientes del problema que se les presenta y entienden que, para resolverlo, deben

considerar una serie de elementos que son externos a ellos. (Cano & Finocchio, 2006, p. 23).

Desde esta perspectiva, las evaluaciones recolectadas en la presente investigacion no
pueden ser consideradas como una invitacidbn a una escritura entendida como el modelo de

transformar el conocimiento.
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Capitulo 5 | Conclusiones

Esta investigacion busca responder a la pregunta de cémo y de qué manera proponen
escribir a sus alumnos los docentes de Historia de educacién media superior de Montevideo,
considerando las consignas de evaluacién. Para ello se propuso como objetivo conocer y comprender
las consignas de evaluacién, como propuesta de escritura, mediante una pauta de analisis

documental creada a partir de los aportes del marco tedrico referenciado a lo largo del trabajo.

El desarrollo de las conclusiones se organiza en funcién de los tres objetivos que estructuran
esta investigacién. Cada segmento hace relacion a cada uno de los tres objetivos especificos y su

pregunta correspondiente.

Sobre el final se presentan una reflexiones de cierre, las limitaciones en esta tesis, asi como

posibles lineas para profundizar en nuevas investigaciones.

5.1 | Las consignas de evaluacion: presentacion y sistematizacion

El primer objetivo de esta tesis es relevar, sistematizar, clasificar y/o categorizar las
consignas. Por ello se pregunta como son las consignas de evaluacién, como se presentan y como se

pueden clasificar y/o categorizar.

Se recogieron 98 evaluaciones de Historia, de nueve liceos de segundo ciclo de Montevideo.
De ese total se descartaron 18 por diferentes criterios explicados en el Capitulo 3, referidos a la
legibilidad, la reiteracion de propuestas de evaluacion o a formas de evaluacién y asignaturas que no
fueron consideradas para esta investigacion (pruebas diagnésticas, parciales y escritos de Historia del
arte). De esta manera se llegdé a las 80 propuestas de evaluacion analizadas a través de la pauta

disefiada especialmente para esta investigacion.

Tras el analisis de los datos se puede concluir que los docentes de Historia de bachillerato
cuyas propuestas de evaluacion fueron estudiadas plantean instancias de evaluacion de escritura,
que en su gran mayoria tienen cinco caracteristicas singulares: son presenciales, se proponen para
realizarlas en una sola jornada de clase, son actividades individuales, promueven la escritura a mano,
y no pautan instancias de retroalimentacién ni reformulacién. En el siguiente cuadro se puede
visualizar la correspondencia recién sefialada, combinando los datos de cada una de esas
subcategorias.

Tabla 42
Relacién entre contexto espacial, temporal, formato de entrega y organizacién del trabajo

Coémo se propone escribir en Historia a los estudiantes de bachillerato

Contexto fisico espacial Formato de entrega Contexto fisico temporal Organizacién del trabajo
Presencial 74 A mano 74 En una jornada de clase 74 Individual 74
Individual 1
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Duplas 1

Opcional
individual, equipo

Presencial &

1 Combinado - Jornadas de
domiciliario

clase y domiciliarias 1 Duplas 1

1 En computadora

El hecho que el 92,5% de las propuestas de evaluacion consideran al aula como el contexto
fisico de produccién textual valido, permite concluir que los profesores de Historia cuyas propuestas
de evaluacion fueron estudiadas, trabajan o conciben la produccion escrita como una actividad a ser
realizada en el horario escolar y bajo su supervision. Este aspecto corresponde al segundo objetivo,

pero se trata en este apartado.

Las evaluaciones que fueron disefiadas para ser domiciliarias corresponden en su mayoria a

las llamadas tareas o trabajos que no son considerados como escritos o parciales.

En el capitulo anterior se sefald como llamativo la importancia otorgada a la escritura a
mano, dejando de lado la posibilidad de ser evaluada, y promovida, la escritura digital. No se estaria
preparando a los estudiantes para escribir de forma académica en dispositivos como la computadora,
tablet o smartphone, ni se estaria valorando las potencialidades que estas tecnologias poseen para
facilitar la escritura (Avendafno & Baez, 2022; Cano, 2011; Ferreiro, 2006; Izquierdo & Prat, 2000). Las
propuestas domiciliarias tampoco plantean en sus consignas acciones que permitan explorar los
formatos, como puede ser promover el uso de aplicaciones que permitan colaborar y compartir el
archivo, promover la insercion de imagenes, videos o hipervinculos. Las consignas de evaluaciones
domiciliarias mantienen las mismas caracteristicas de desarrollo que una consigna a mano, con la

diferencia del tiempo.

El hecho que se promueva la escritura individual de forma mayoritaria por encima de la
colectiva, es llamativo en cuanto a la concepcién del trabajo colaborativo. La bibliografia manejada
para esta tesis no toma una postura por ninguna de las dos opciones, que tampoco se corresponden
como tal a alguna concepcién de la escritura. Es decir, ni la promocién de la escritura individual o
colectiva es una caracteristica de los modelos de “decir el conocimiento” o “transformar el
conocimiento”. Simplemente se sefiala como parte de un ritual de evaluacién instalado en nuestra
educacion, que no parece cambiarse: “[...] nosotros, los docentes, seguimos haciendo las cosas
como siempre se hicieron, asumiendo como “naturales” las formas establecidas de evaluar a los
estudiantes” (Ravela, Picaroni, & Loureiro, 2017, p.29). En todo caso, la propuesta de una escritura
en duplas o en equipos puede ser también cuestionada como trabajo colaborativo, en tanto no es tan
simple promover la colaboracién a partir de una consigna de evaluacion. Asi lo manifiestan Fullan y

Langworthy:

Es facil considerar la colaboracién en el aprendizaje en términos superficiales, pero
es dificil llevarla a cabo bien en la practica. Una de las transiciones mas complejas para

estudiantes y docentes es pasar de una pedagogia que se centra en personas que
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demuestran su aprendizaje a una pedagogia que abarca grupos que demuestran su
aprendizaje. Sin embargo, en los lugares de trabajo modernos, el éxito por lo general
depende de la capacidad de todos de trabajar juntos para integrar partes e ideas complejas
en un producto, una solucion, una politica o un programa coherente. (Fullan & Langworhty,
2014, p. 29)

En cuanto al tiempo destinado a la escritura se aprecia una tendencia muy marcada por una
escritura a contrarreloj, condicionada al horario de la clase. Los mismos docentes que proponen
evaluaciones presenciales, las proponen en una sola jornada. Los Unicos casos donde el tiempo de

escritura parece mas extendido son en las cinco evaluaciones domiciliarias.

El contexto fisico temporal parece condicionar el proceso de escritura, con una notoria
correspondencia entre las evaluaciones presenciales y en una jornada de clase, con el hecho de no
prever instancias para la reformulacién de los trabajos escritos, o para generar espacios de
retroalimentaciones por parte del docente. Si la propuesta de evaluaciéon esta pautada para una
jornada de clase especial, la escritura sucede ese dia y por Unica vez.

Tabla 43
Relacion entre el proceso de escritura y el contexto fisico de produccién textual

Contexto fisico Formato de Contexto fisico Proceso de escritura
espacial entrega temporal
En una No se prevén espacios de
Presencial 74 A mano 74 jornada de 74 reformulacion ni 74
clase retroalimentacion

No se prevén espacios de
reformulacion ni 2
retroalimentacion

En Varias
Domiciliaria 5 tadora 5 jornadas 5
computador domiciliarias Reformulacion 2
Retroalimentacion 1
Combinado -
Presencial & 1 En 1 Jornadas de 1 Retroalimentacion 1
domiciliario computadora clasey
domiciliarias

En el 95% de las evaluaciones recogidas no esta prevista la posibilidad de reformular ni de
retroalimentar el proceso de escritura, porcentaje que incluye el total de las evaluaciones presenciales
y a mano, y un poco menos de la mitad de las domiciliarias y en computadora. Para Cano y Finocchio
(2006) la revisidon es un proceso complejo, en el que los escritores no expertos tienden a realizar de

forma superficial sino tienen la guia de alguien que los acompane. En este sentido las propuestas de
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escrituras planteadas so6lo promueven revisiones superficiales, sin preocuparse 0 encargarse de

acompanar a los estudiantes en el proceso.

[...] es importante entender que el proceso de revision es parte del proceso de
escritura, que durante la revision también es posible el aprendizaje y la recuperacién del
docente de conocimientos y saberes. La revisidén, en el trabajo del aula, lejos de ser
considerada una instancia final de calificacion, requiere ser incorporada como un proceso que

forma parte del trabajo con la escritura. (Cano & Finocchio, 2006, p. 27).

En lo que respecta a la forma de presentar las evaluaciones, los profesores de Historia traen
la propuesta impresa en computadora en un 82,7% de los casos, siendo la amplia mayoria, con sélo
dos pruebas presentadas de forma virtual. Si bien las consignas escritas a mano por los estudiantes
son menores, igual representan un 14,8% del total, un numero no despreciable, que habla
nuevamente de ciertas rutinas instaladas en la evaluacion. El tiempo utilizado por los estudiantes para
copiar del pizarrén la consigna, o del dictado pues se desconoce cédmo se procede en este sentido, es
tiempo que se resta de la instancia de escritura. Una vez mas el factor tiempo para escribir es poco
considerado por los profesores de Historia, desatendiendo de esta manera las implicancias
emocionales que tiene el escribir, sobre todo en aquellos estudiantes que se autoperciben como

malos escritores.

[...] los estudiantes que creen, al mismo tiempo, que son malos escritores y que la
escritura es un don, es mas probable que experimenten ansiedad ante la escritura. La lectura

y la escritura tienen, también, cierta cantidad de consecuencias emocionales. (Hayes, 1996,
p. 6)

En cuanto al disefio de la evaluacién predominan en un 92,5% las propuestas con un listado
de ejercicios, preguntas y temas, sobre aquellas con un problema retérico que habilita el desarrollo de
un texto especifico como Unica consigna. Esta diferencia sefiala la vision de la escritura de la mayoria
de los docentes cuyas evaluaciones fueron estudiadas, concebida mas como una acumulacion de
respuestas a preguntas, temas y pequefos ejercicios, mas que solicitar el desarrollo de un texto o de
un trabajo de corte académico.

En varios casos el listado de ejercicios incluye actividades que no estimulan la escritura,
como: verdaderos y falsos, un 10%; unir con flechas y relacionar columnas, 8,75%; ordenar
cronoldgicamente, 8,75%; y rellenar textos con espacios en blanco, un 5%.

Las consignas de evaluacion de la escritura en Historia estudiadas tienden tienden a la
elaboracién de un listado de actividades para resolver, con 50 evaluaciones de mas de cinco

actividades. No parecen procurar o promover la escritura de la historia, sino la reproduccion de cierta
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informacion aplicada a los ejercicios propuestos, para ser resueltos en la jornada de clase y a mano.
Aparecen una serie de preguntas y/o temas que muchas veces no presentan conexion entre si, 0 no
permite conectarlos, lo que obliga al estudiante a pasar de un tema a otro sin poder desarrollar un
texto unico con sentido. A veces se piden definiciones, luego causas de un hecho, acomparnadas de

lecturas de un texto sobre otro tema del curso. Una propuesta de escrituras segmentadas.

Las evaluaciones domiciliarias son las que presentan mayor posibilidad de ser realizadas con
mas tiempo, con instancias de retroalimentacién o reformulaciéon y con consignas que estimulan el
desarrollo de un texto especifico, en tanto les proponen problemas retéricos. Se dice mayor
posibilidad porque el niumero de evaluaciones de caracter domiciliario recogidas son pocas en

comparacion al total, y por lo tanto seria apresurado generalizar esa tendencia.

El tipo de consignas de escritura propuestas en esos listados de ejercicios, son consignas
sobre todo memoristicas y/o factuales, que buscan rescatar de la memoria alguna informacion
precisa. En 74 de las 80 evaluaciones se constaté la presencia de este tipo de consignas apegadas a
una concepcion de la historia y de la escritura como de reproducciéon de informacién y datos. La
mayor cantidad de consignas presentes no proponen un desafio o problema retérico a los
estudiantes, ni tampoco los interpelan en sus opiniones o valoraciones sobre el pasado, los sujetos y

los historiadores.

Las consignas de tipo comprensivas aparecen en 43 evaluaciones, y las valorativas en 23.
Por lo tanto, las evaluaciones analizadas cuando invitan a escribir a los alumnos, en sélo un tercio se
les pide una opinion o la construccion de un argumento. Hay claramente una ponderacion de los tipos
de preguntas a plantear, con una marcada preferencia por lo memoristico, en segundo lugar, lo
comprensivo, y por ultimo lo valorativo. Estas dos ultimas son el tipo de consignas mas desafiantes
para la escritura, en tanto hay que relacionar informacion y construir un relato, a diferencia de las

memoristicas que deben organizar la descripcion.

En cuanto al anadlisis de fuentes de informacion que se hace presente en el 62,5% de las
evaluaciones consideradas en esta tesis, los textos escritos son la fuente mas utilizada. De las 50
evaluaciones que presentan fuentes, 47 tienen textos escritos. Se puede concluir que las consignas
recabadas tienen una marcada preferencia por evaluar el analisis de las fuentes escritas, sean textos
producidos por historiadores, documentos de época o relatos. Este dato es reflejo del trabajo con una
ciencia social que ha privilegiado la palabra escrita por aflos como la fuente de informacion objetiva,
al extremo de dividir la historia de la Prehistoria a partir de la invencién de la escritura, division que
corresponde mas a una mirada positivista de la historia, pero que se mantiene de forma simbdlica y

didactica al elaborar una linea del tiempo. Asi lo comenta Peter Burke (1996):

[...] segun el paradigma tradicional la historia deberia basarse en documentos. Uno
de los mayores logros de Ranke fue su exposicion de las limitaciones de las fuentes
narrativas -llamémoslas cronicas- y su insistencia en la necesidad de basar la historia escrita

en documentos oficiales procedentes de los gobiernos y conservados en archivos. El precio
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de este logro fue el olvido de otros tipos de prueba. El periodo anterior a la invencion de la

escritura quedo descartada como «prehistoriax». (Burke, 1996, p. 16).

Las imagenes y los textos cartograficos aparecen en menor proporcion con respecto a los
textos, pero tienen una presencia no despreciable presentes en el 21,25% y el 18,75% de las

evaluaciones respectivamente.

Sobre la forma de trabajo con las fuentes, tanto en las escritas como en los textos
cartograficos, las consignas no parecen promover la escritura. En el caso concreto de los textos
cartograficos el abordaje es totalmente descriptivo, sin plantear problemas a partir de su lectura. Son
actividades de sefalar, colorear, que parecen partir de la idea que el mapa es la realidad y no una

representacion de ella (D"Angelo y Lossio, 2007).

En el caso de los documentos y textos historiograficos si bien aparecen preguntas
inferenciales mas que preguntas extractivas, se tratan siempre de consignas de analisis del texto,
donde el énfasis estda mas en la interpretacion de lo que se lee, que en lo que se puede escribir a
partir del texto. Es decir, no aparece la fuente de informacién para construir un relato nuevo, o para
ser citada en un texto que se escriba, sino que el docente propone fragmentos breves, de uno o dos
parrafos con preguntas para responder en relacion al texto. Por eso se afirma que estas consignas
son mas una actividad de lectura que de escritura. No parece que se estimule el desarrollo de un
texto a partir de las lecturas, que es en definitiva el trabajo del historiador: construir un relato a partir

de testimonios, y apropiarselo.

Se plantea como historiografico el discurso que “comprende” a su otro -la cronica, el
archivo, el documento-, es decir el que se organiza foliado, en el cual una mitad, continua, se
apoya sobre otra, diseminada, para poder decir lo que significa la otra sin saberlo. Por las
“citas”, por las referencias, por las notas y por todo el aparato de remisiones permanentes a

un primer lenguaje, el discurso se establece como saber del otro. (De Certeau, 2006, p.110).

En la cita de De Certeau se refleja esa caracteristica de la escritura de la historia, como un
saber que depende para ser construido de los documentos y de las interpretaciones de otros
historiadores. Sin embargo, el uso que se hace de las fuentes de informacion en estas evaluaciones
de Historia no parece caminar hacia una escritura a partir de la fuente, sino a un analisis de la fuente
por si mismo, sin que las preguntas vengan de los estudiantes, sino de los docentes. Es decir, un
analisis sin un sentido pragmatico del por qué y para qué analizar, qué informaciéon nueva o qué
perspectiva del pasado puede aportar a partir de qué tematica. Al tratarse de preguntas sobre textos
segmentadas e incluidas en una lista larga de otros ejercicios, son mas bien una actividad de lectura

del texto, sin que esa informacion obtenida tenga un uso para el estudio y la escritura de la historia.
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En cuanto a las imagenes sucede algo parecido, en tanto no son empleadas como fuente
para la construccién de un texto sobre un tema de Historia, aunque las acompafian con consignas
que invitan a escribir o desarrollar un texto breve a partir de su interpretacion. Algunas incluso
interpelan a los observadores en sus emociones u opiniones, y la mayoria de las consignas pretenden

que el estudiante ponga en relacion conocimientos con el sentido de la imagen.

En cualquier caso las fuentes de informacién toman un rol importante en las propuestas de
evaluacion escritas, pero no logran ocupar el lugar de fuentes propiamente dicho. Es decir, no se
propone escribir un texto o contestar un relato a partir del uso de determinada fuente. No estan
puestas al servicio de la escritura de la Historia, sino al servicio de la evaluaciéon del contenido

trabajado en la clase.

Entre las 50 evaluaciones con fuentes, sélo se hallaron dos casos cuyo uso pareceria ir en
linea de lo que aqui se plantea. Son dos propuestas domiciliarias que listan o mencionan fuentes a
donde recurrir, y desde las cuales construir el texto que se pide. Se comparte el ejemplo de un

fragmento de una de esas consignas.

Ejemplo de consigna N° 26 | Desarrollo de un texto a partir de fuentes de informacion.

Se ha de realizar un anélisis y posterior PRESENTACION de las ideas politicas, economicas y sociales del
artiguismo en base a los tres documentos (Instrucciones del afio 1813, Reglamento de Comercio 1815 y
Reglamento de Tierras, 1815) que constan en el Anexo de la ficha N°13 y realizar lectura del libro “Bases
econdmicas de la Revolucion Artiguista” de José Pedro Barrdn y Benjamin Nahum, libro del que hay varias

ediciones en la biblioteca del liceo.

En el ejemplo el docente propone la lectura de documentos o fuentes primarias, y una
interpretacion historiografica o fuente secundaria. Lo que no contempla la consigna son instancias de
trabajo con la lectura e interpretacion de esas fuentes, el docente sdélo recibe el producto final, sin
intervenir en el proceso. Cémo se efectua el analisis de las fuentes y del texto historiografico, como lo
citan los estudiantes en el trabajo, son preguntas que no pueden responderse por la consigna. Quizas

sea parte del trabajo en el aula, aunque no se menciona ello en la propuesta de evaluacion.

En suma, las consignas de evaluacion de escritura en Historia se presentan en general
impresas en computadora, aunque conviven aun las consignas a mano. Son presentadas para ser
realizadas en una sola jornada de clase, sin pautar instancias de reformulacion y retroalimentacion en

la redaccién de las propias consignas.

En su mayoria se trata de propuestas con un listado de diferentes ejercicios a resolver, con
propuestas donde priman las evaluaciones con mas de cinco ejercicios distintos. Las consignas mas
presentes, y que por lo tanto mas se valoran por los docentes de Historia, son las memoristicas y/o

factuales, por encima de las comprensivas y valorativas.
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Hay una fuerte presencia de las fuentes de informacién en las consignas, cuyo uso parece
limitarse al analisis y lectura de la fuente y no a la construcciéon de un relato histérico a partir del
aporte de la fuente.

Junto a estas aparecen otros ejercicios que no demandan una escritura, o al menos una
escritura compleja. Se refiere a los ejercicios de verdadero y falso, de completar oraciones, de unir

partes, de ordenar cronoldgicamente.

Otro aspecto a sefalar que no fue cuantificado en esta tesis, pero si puede verse en algunos
de los ejemplos mencionados en el analisis, es la presencia de errores en la forma de redaccion de
algunas consignas. Aparecen a veces problemas con la numeracion de los ejercicios, se omiten tildes
y signos de interrogacion, hay conjugaciones y tiempos verbales imprecisos, y consignas escritas

como si fueran un titular, sin ninguna aclaracion o accién concreta sobre qué hacer a partir de ellas.

5.2 | Las habilidades que se demandan de los estudiantes

Como segundo objetivo en esta tesis se pretende analizar esas consignas para conocer las
condiciones espaciales y temporales, y la modalidad de trabajo en la que se les propone escribir a los

alumnos; e identificar las habilidades que demandan de los estudiantes.

El primer punto de este objetivo fue contestado en el apartado anterior, cuando se hablé del

contexto fisico temporal y espacial de produccion.

En cuanto a las habilidades que demandan de los estudiantes, en correspondencia a los tipos
de consignas, la mas demandada es la descripcién, presente en 74 de 80 evaluaciones. La
explicacion aparece en 41 evaluaciones, y en menor lugar se demanda la argumentacion y la
comparacion. Los docentes de Historia proponen consignas de escritura que estimulan la

enumeracion de caracteristicas, con un fuerte abordaje descriptivo de la disciplina ensefiada.

Otra habilidad requerida es la elaboracion de conceptos, aunque no se propone la
construccion conceptual de parte del alumno, sino mas bien la reproduccién de una definicién ya
trabajada. Esta habilidad aparece casi siempre en tono imperativo, luego de un “Defina”, acompanado
del concepto que se propone definir. A veces aparece como pregunta, sin explicitar que se esta
pidiendo la elaboracion de un concepto. La menor de las veces aparece luego de un subtitulo como
“VYocabulario”, con una lista de conceptos a definir. En general la elaboracién conceptual es
considerada como un ejercicio que puede incluir varios conceptos, y no se la piensa como parte del
desarrollo de un texto mas complejo. A los estudiantes le piden una definicién de un tema, para luego
preguntar las causas de otro, sin generar una continuidad, o hacer de la definicién el inicio de un

articulo, o de un informe, o el género que se quiera.

Por otro lado, la confusién en el uso de las habilidades es frecuente. Se constaté que en 38
escritos, parciales y tareas los docentes hacen un uso poco preciso de la habilidad cognitivo
linguistica que se busca desarrollar. Piden que se explique cuando se pretende una argumentacion, o
una descripcion, o no se menciona la habilidad que se pretende demandar.
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En cualquier caso, al igual que lo mencionado en el parrafo anterior sobre los conceptos, la
mayoria de las habilidades aparecen salteadas en preguntas o ejercicios concretos, y no forman parte
de un texto mas complejo. Por ejemplo, no se pide la elaboraciéon de un ensayo sobre el significado
de un hecho histérico, que exija su definicion, la explicacién sobre por qué se produjo y la

construccion de argumentos para referirse al significado del hecho.

No se constataron consignas que busquen contraponer opiniones o miradas distintas sobre
un mismo sujeto social o hecho histérico. Las consignas que se proponen para escribir, y las
habilidades que se desprenden de esas consignas, hablan de una escritura descriptiva de la historia,
con lugar a consignas explicativas, aunque sin detallar como seria esa construccién de causas y

consecuencias.

Las propuestas de escritura parecen promover una mirada del pasado como algo inmutable.

No se constataron consignas que alientan la construccién de narrativas o tramas de la historia.

La historia [...] sigue siendo fundamentalmente un relato y lo que denominamos

explicacion no es mas que la forma en que se organiza el relato en una trama comprensible.

[...] La historia no explica, en el sentido de que no puede deducir ni prever (esto sélo
puede hacerlo un sistema hipotético-deductivo); sus explicaciones no remiten a un principio
que haria el acontecimiento inteligible, sino que son el sentido que el historiador le da al

relato. [...] las causas son los distintos episodios de la trama. (Veyne, 1984, pp. 67, 70)

5.3 | La concepcidn de la escritura que subyace en las consignas

El tercer y ultimo objetivo definido para esta investigacion es interpretar la concepcion de

escritura en la ensefianza de la Historia que subyace en las consignas.

La escritura que se promueve mayoritariamente en las evaluaciones es individual, presencial,
a mano y que debe ser realizada a contrarreloj en una jornada de clase, la misma jornada en la que
se presenta la pauta de escritura. El estudiante conoce sobre lo que tiene que escribir y cémo
hacerlo, el mismo dia que debe entregar su texto, iniciando la accion de escribir al momento de recibir

la consigna.

Son propuestas de escritura apuntadas al producto, es decir, los docentes plantean la
consigna y corrigen al final. Incluso en las pocas instancias domiciliarias hay casos de no intervencién
de los profesores en el proceso. No se pautan en las consignas instancias de consulta, reformulacion
y retroalimentacion, excepto en pocos casos. Predomina la idea de la escritura de un tirén (Finocchio,

2015), sin ningun tipo de mediacion del docente en el proceso de elaboracion.

A partir de las consignas recolectadas y analizadas para esta investigacion, podria suponerse
que la escritura no parece ser un asunto de ensefianza en la clase de Historia, suposicion que

deberia contrastarse con una observacién de clase. No se hall6 un numero de ejemplos
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considerables de consignas que pudieran identificarse como parte del movimiento de escritura a
través del curriculum, tomando en cuenta lo que dice al respecto referentes del movimiento como

Paula Carlino:

Escribir es un método para pensar. En consecuencia, no puede ensenarse fuera del
abordaje de los temas que los alumnos han elegido estudiar [...] A pesar de su potencial
epistémico, con frecuencia la escritura ha sido usada como un mecanismo de evaluaciéon mas
que como un instrumento para descubrir ideas y pensar criticamente. Por ello, un reclamo
central de los impulsores de Escribir a través del Curriculum es transformar las practicas de
correccioén por parte de los docentes. Sugieren que es preciso retroalimentar las producciones

de los alumnos antes de asignarles una calificacion. (Carlino, 2004b, p. 17)

Tomando como referencia la cita anterior se concluye, que en bachillerato, las consignas de
Historia conciben a la escritura como un mecanismo de evaluacidn mas que un instrumento para
descubrir ideas. La escritura promovida es el resultado del producto del trabajo individual del
estudiante, sin el acceso a los materiales o fuentes de informacién, a excepcion de las que se

presentan en la propia consigna.

En el informe de la comisién TEMS (2003) mencionado en el analisis, se sefalaba como los
profesores de Historia pasaban por alto las correcciones vinculadas a la forma de escribir, poniendo
sélo el énfasis en el contenido. Esta investigacion no puso el foco en la correccion, pero las consigas
y la forma en la que se plantea la accidn de escribir, pueden anticipar donde esta el interés de lo que
se quiere considerar como valido para obtener una calificacion o valoracion por el trabajo, sobre todo
al no transparentar los criterios de evaluacién, no se puede saber si la escritura sera considerada
como parte de lo que se evalua, o se pondra el foco solamente en la informacién que se transmita por
escrito. Si bien no se trata de una conclusidén que se desprenda directamente del analisis de los
datos, la reflexién se permite en tanto la escritura no aparece como un medio y contenido para
aprender historia, sino como el medio para dar cuenta de informacion del tipo descriptiva, memoristica
y/o o en el papel (Carlino, 2004a); mas que profundizar en la comprension del contenido estudiado y

elaborar una sintesis personal sobre lo aprendido (Aisenberg & Lerner, 2008).

Para los escritores inexpertos o inmaduros, como los estudiantes de bachillerato, escribir no
es resolver un problema retérico. En general tienden a poner por escrito todo lo que saben, repitiendo
el conocimiento que tienen en la memoria (Alvardo, 2003). Las propuestas de evaluacion de los
docentes parecen reafirmar esta idea, no les proponen un desafio que los lleve a reformular esa

informacion, ese conocimiento.

En los apartados siguientes se refiere a las limitaciones en esta investigacion y a las posibles
lineas en futuras investigaciones. Pero se cree importante sefialar en el final de estas conclusiones
que si bien las consignas de evaluacion hablan de una concepcion de la escritura mas como

reproduccién que creacion critica, es posible que muchos docentes no sean conscientes de ello.
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5.4 | Reflexiones finales

Se optd por destinar un apartado especial para compartir unas reflexiones finales,
organizadas en tres tematicas: reflexiones sobre el proceso de investigacion; reflexiones sobre el
proceso de redaccion y escritura de la tesis; y reflexiones o supuestos sobre la ensefianza de la

escritura en Historia a través de sus consignas de evaluacion.

Esta tesis se concreta luego de mas de dos afos de iniciada. En setiembre del 2020, como se
puede corroborar en el anexo, fue otorgada la autorizacion de la entrada a campo, firmada por la
Directora General del aun Consejo de Secundaria. La lectura de este documento brinda algunas

pistas de los cambios que esta investigacion fue teniendo a lo largo de estos casi tres afos.

En primer lugar, luego de la autorizacion de la entrada al campo y unos meses de trabajo en
la construccién del capitulo metodoldgico, el proceso de investigacion entré en pausa por motivos
personales y de contexto. A nivel personal, el nacimiento del primer hijo sobre finales del 2020 trajo
una reorganizacion de tiempos y prioridades. Esto motivé tomar una distancia del proyecto y dejarse

un lapso de tiempo que sirvié para madurar algunas ideas y objetivos de la investigacion.

En lo que refiere al contexto, se esperd también que la pandemia de SARS-COV?2 trajera
cierta regularidad en el desarrollo de los cursos, porque el objeto de investigacion se vio afectado por
el contexto educativo de la pandemia. En los afos 2020 y 2021, las interrupciones en la
presencialidad cambiaron las condiciones de las evaluaciones escritas de los docentes, y las
condiciones de evaluacién y pasaje de grado de los estudiantes de bachillerato (CODICEN, 2020;
CODICEN, 2021). Incluso hubiese sido mas dificil la recolecciéon de las consignas, al flexibilizarse el
archivo de las propuestas. Si bien esta afirmacién no se puede fundamentar con una circular de las
autoridades, fue un dato que las inspectoras de Historia proporcionaron durante el proceso de

validacion de la pauta de analisis documental.

En el primer semestre del 2022 se retomé el trabajo con un cambio de tutor, a pedido del
autor de la tesis, que llevé a cambios en el titulo y los objetivos de la investigacion. Aquella idea inicial
de analizar las consignas del area social y humanistica en Educacién Media Superior, se acoté a las

consignas de Historia, por ser la disciplina o unidad curricular de origen del investigador.

Otros cambios con respecto a lo proyectado en 2020 y a lo realizado en 2022-2023, tienen
relacion con los objetivos e instrumentos de investigacion. En un principio se pretendia analizar las
consignas para identificar también la concepcion epistemologica del conocimiento social de los
docentes. Este aspecto fue revisado para poner el foco sélo en la escritura y poder construir una
pauta de analisis documental de este aspecto. No obstante en el analisis desarrollado recientemente
se reflexiona varias veces sobre la epistemologia, aspecto que se sefiala también en los apartados

siguientes de este capitulo.

En cuanto a los instrumentos de investigacion se preveia en aquella autorizacion, la

entrevista semi estructurada a algunos docentes, instrumento que se descarté para poner el foco en
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el analisis documental. Se opté por la recoleccion de un nimero significativo de consignas, analizadas
a través de una pauta exhaustiva, que llevé un tiempo considerable de relevamiento y analisis. Se
prefirio dejar las entrevistas como una linea para futuras investigaciones, que incluya ademas la

entrada al aula para observar practicas de trabajo con la escritura en Historia.

Esta investigacion nace, como se menciond al inicio de esta tesis, de la experiencia de
trabajo como Formador del area de Ciencias Sociales de instituciones de Formacién en Servicio de
Primaria y CODICEN, destinados a maestros de escuelas publicas uruguayas. Ese trabajo permitio
familiarizarse con el marco tedrico, y ademas alimenté las dudas sobre como se aborda esta tematica
de la ensefanza de la lectura y escritura en educacion media. Si bien al inicio frustraba la idea de ir
acotando la investigacion, la realidad demostré que un proyecto de esta magnitud es muy exigente en
tiempos y recursos, maxime cuando se realiza en soledad.Terminado el proceso de investigacion que
se focalizé en las consignas de evaluacion de escritura de Historia de bachillerato, la satisfaccion es
grande en tanto se obtiene por primera vez datos sobre como le proponen escribir los docentes de
bachillerato a sus alumnos, a través de las consignas. Los resultados obtenidos pueden servir como
insumos para pensar proyectos de formacion, para saber donde se puede poner el foco si se quiere
mejorar los niveles de lectura y escritura de los estudiantes, asi como iniciar otras lineas de

investigacion vinculadas con la evaluacion.

La redaccion de la tesis fue un proceso de disfrute, quizas porque la escritura como tal es una
actividad que el autor disfruta particularmente. Es una etapa que sorprende, justamente por la funcion
epistémica de la escritura. Escribir implica modificar la comprensién de lo que uno escribe
(Tolchansky, 2014), y convierte a lo escrito en algo ajeno, externo, a lo que se puede volver. Si bien
durante la investigacion se fueron leyendo las consignas a medida que se las fotografiaba o cuando
se procesaron sus datos a través de las 80 pautas de analisis documental; en el momento de analizar

esos datos, cruzarlos, y tamizarlos por el marco tedrico, hubo resultados que sorprendieron.

Poner por escrito una idea la modifica. Al escribir entendemos de otra manera lo que
intentamos comunicar, ya que se movilizan distintas operaciones mentales (anticipar un
argumento, comparar términos para decidir cual es mejor, sintetizar, etc.) que aclaran,
enriquecen y ordenan la comprension de lo que se esta escribiendo. Sobre esta funcién
epistémica de la escritura nos detendremos especialmente, pues constituye una de las
razones mas importantes para escribir mientras se investiga. Debido al efecto clarificador y
organizador que tiene la escritura, conviene que la redaccién sea parte del proceso de
investigacion y no solamente una actividad que se realiza una vez acabada la investigacion.
(Tolchinsky, 2014, p. 29).

La escritura conlleva como consecuencia una vuelta a la lectura del marco tedrico y de los
documentos analizados. Esa relectura resignifica algunas interpretaciones, lo que permite

relacionarlas con otros autores, y moviliza ideas en la mente de quien analiza. Surgen preguntas
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como si algunos datos obtenidos por separado tienen relacion si se los cruza, y ahi se produce la
sorpresa. Esta fue la etapa en que se volvieron a revisar los objetivos, las preguntas, el marco tedrico

y el marco metodoldgico.

Si bien en el apartado anterior se expusieron las conclusiones del andlisis de las consignas,
quedaron algunos supuestos que no se desprenden necesariamente de los datos ni de las consignas

investigadas, y por eso se optd por compartirlos en el apartado de reflexiones personales.

Por un lado, pareceria que muchas consignas no tienen un cuidado especial en su
elaboracién, como si fueran construidas de forma automatica, o para cumplir con la instancia de
evaluacion. Si bien es claro su objetivo de obtener informacion sobre datos o contenidos que el
estudiante debe saber, carecen de indicaciones o pautas sobre cémo debe ese estudiante dar cuenta
de lo que se le pide. La redaccion y construccién de las consignas deberia ser un tema que ocupe a
los docentes, porque se trata de las indicaciones que le dan a los alumnos sobre lo que tienen que
hacer y lo que el docente pretende evaluar de ellos. Como se menciond en el analisis, muchas de las
consignas no parecen cumplir un rol de mediadoras de procesos de aprendizaje, ni estan incluidos o

considerados los elementos necesarios para orientar a quien escribe (Alvarado, 2003).

Por otro lado, la presencia de pocas instancias de evaluaciéon que promueven Ila
argumentacion y la comparacion en historia, puede estar motivada por su poco trabajo en el aula. A lo
largo del analisis fue creciendo el supuesto que la escritura no seria trabajada como tal en el aula, y
que tampoco habria espacios dedicados a la ensefianza de la argumentacion y comparacién en la
clase de Historia. Estos supuestos no pueden ser afirmados en esta investigacién, pero surgen ante
la poca presencia de evaluaciones que atiendan estos aspectos, o que refieran a trabajos de
argumentacion o escritura hechos en el aula. En los apartados siguientes se menciona que los
limitantes de esta investigacion no permiten afirmar estos supuestos, pero que pueden constituirse en

lineas futuras de investigacion.

5.5 | Limitaciones de la investigacion

Esta investigacion tuvo limitaciones que responden a decisiones metodoldgicas y al proceso
de recoleccion de las consignas.

En lo que respecta a lo metodoldgico, se sefiala en un principio una limitaciéon geografica, al
concentrar la recoleccion de consignas en los centros publicos de educacion media superior de
Montevideo. La investigacién no recoge la realidad del resto del pais, ni una muestra representativa
del trabajo de los docentes en los demas departamentos. También dejé por fuera a las instituciones
privadas a nivel nacional.

Esta decision responde a logicas pragmaticas, de poder planificar un campo de recoleccién
de datos posibles para una investigacion de maestria. De todas formas, se procuré abarcar diferentes
zonas de Montevideo, para obtener una muestra lo mas heterogénea posible del departamento que
concentra la mayoria de la poblacién del pais.
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Por otro lado, las consignas evaluadas responden soélo a los profesores de Historia, dejando
por fuera a los demas docentes del area de Ciencias Sociales y Humanas presentes en la oferta
educativa del bachillerato vigente al momento de la investigacién: Geografia, Educacién Ciudadana,
Derecho, Economia y Sociologia.

Al analizar sdlo las consignas no se incluyé en la investigacion ni la voz de los docentes ni la
voz de los estudiantes. Se opt6 por poner el foco en la redaccion de las consignas, las condiciones en
las que se desarrolla la evaluacion y la concepcion de la escritura que se desprende de su lectura, sin
articular con la vision de los docentes. No se considerd recoger la percepcion de los profesores sobre
lo que es escribir o lo que ellos entienden que demandan de sus estudiantes, lo que podria haber
sesgado la interpretacion de los datos. Tampoco se busco recoger la mirada de los estudiantes sobre
qué entienden ellos acerca de cémo son evaluados, su percepcion sobre la escritura y sobre ellos
como escritores.

Otra decision metodoldgica fue descartar en esta etapa la entrada al salén de clases, o
preguntar a los docentes sobre la forma de trabajo con la escritura y la lectura en el aula. En el
capitulo anterior se planteé una serie de preguntas relacionadas con el trabajo de la lectura en el
aula, cuyas respuestas no se desprenden de la lectura de las consignas. Esta investigacion
desconoce la forma de trabajo de los textos en las clases de Historia, como también desconoce lo
que los docentes declaran sobre cémo trabajan la lectura y escritura.

Otras limitaciones estan relacionadas con los resultados de la recoleccién de las consignas.
Si bien el niumero de 80 es considerable dentro del universo de los centros publicos de Montevideo,
se recogieron sobre todo propuestas de escritos y parciales, con muy pocas tareas domiciliarias. Este
bajo numero no permite generalizar sobre las caracteristicas del trabajo con las tareas, que parecen
tener condiciones de contexto fisico de produccion espacial y temporal distintas a las instancias de
evaluacion.

Si bien se pudo cumplir con el nimero de evaluaciones proyectado, no se pudo cumplir con la
totalidad de los centros preseleccionados. El criterio de eleccién respondié a la matricula de
estudiantes, eligiendo aquellos liceos con mas alumnos en cada una de las regiones en las que se
subdividié la capital. Sin embargo, dos centros importantes por su niumero de estudiantes quedaron
fuera de la investigacion por dificultades en la entrada de campo, teniendo que recurrir a otros centros
alternativos. Los equipos de direccidon no permitieron el acceso a las evaluaciones archivadas y
pidieron un tiempo para consultar al colectivo de docentes y solicitar su permiso. Ante la no respuesta
de la decision del colectivo, luego de algunas consultas sobre su decisién, se opté por recurrir a otros

centros educativos.

5.6 | Lineas de futuras investigaciones

A lo largo del analisis de las consignas de evaluacion desarrollado en el capitulo anterior,
fueron surgiendo nuevas preguntas que podrian orientar el desarrollo de otras investigaciones sobre

la escritura en la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales.
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Una linea que se abre para investigar es la forma de correccion de las evaluaciones escritas.
¢, Como corrigen los docentes de Historia la escritura de las evaluaciones? ;Cdémo realizan las
devoluciones sobre esas escrituras? ¢Aportan informacion que pueda orientar al estudiante sobre su
proceso como escritor? ;Qué elementos tienen en cuenta los docentes para construir la calificacién
final de las evaluaciones? En esta investigacion no se recogieron evidencias de las correcciones, si
bien estaban archivadas, porque el foco estuvo puesto en las consignas. No obstante, se advirtié que
en la presentacion de las propuestas de evaluacion de la escritura no se explicitan los criterios de
evaluacién, asi como tampoco la existencia de instancias de retroalimentacién y reformulacion,

excepto en los casos ya mencionados.

Otra linea de investigacién podria estar orientada hacia los docentes y sus percepciones
sobre las condiciones de evaluacién de la escritura en Historia, para tratar de responder a la duda
acerca de por qué se constataron muy pocas propuestas de escritura digital. ;Cémo y por qué
consideran los docentes de Historia que deben escribir sus estudiantes para ser evaluados? En la
tesis se constatd la permanencia del ritual de escritura a mano e individual, que contrasta con una
época de fuerte presencia y relativamente facil acceso a los dispositivos electronicos. Si a esto le
sumamos el contexto actual de una educacién post pandemia y de un sistema educativo publico
donde la computadora por estudiante ha sido una politica de Estado con mas de 15 afios de
existencia, llama mas la atencién la ausencia de este medio para evaluar, y ensefar, a los

estudiantes.

En continuidad con lo anterior, se puede sumar como linea de investigacion la forma de
ensefiar a escribir en Historia. Esta tesis se centré en la evaluacién, sin saber cdmo se trabaja la
escritura de la historia en el aula. ; Qué tipo de escritura priorizan los docentes de Historia en el dia a
dia en sus clases? ;Se destinan horas a la ensefianza de la escritura? ;Cémo se hace? Para ello

seria necesario ingresar a las aulas y observar las practicas de ensefanza de los docentes.

En la misma linea se puede sumar a los estudiantes para conocer su percepcion sobre como
les ensefian, 0 no, a escribir. Se les puede preguntar si consideran que se les debe ensefar a escribir
desde cada disciplina, para conocer su concepcioén de la escritura. También se puede averiguar sobre
sus estrategias como escritores frente a los distintos tipos de consignas, y comparar sus
percepciones sobre la diferencia de la escritura en condiciones distintas. ;Hay diferencias entre
escribir en la clase a contrarreloj que hacerlo con mas tiempo en el domicilio? ;Hay diferencias si la
escritura en clase lleva varios dias con la intervencion del docente? Encuentran diferencias entre la
escritura a mano y en computadora? También se les puede preguntar sobre la comprension de las
consignas. Ante consignas redactadas de forma distintas, preguntarles qué entienden que deben

hacer, y qué conocimientos tienen para poder resolverlas.

Los resultados expuestos en esta tesis podrian ser comparados y acompanados por
investigaciones similares en otras asignaturas de la misma area del conocimiento. La bibliografia
manejada en esta investigacion habla de la lectura y escritura en Ciencias Sociales, y por lo tanto,
seria interesante recolectar como se evalua la escritura en Geografia, Sociologia, Derecho,

Educaciéon Ciudadana y Economia. La pauta de analisis documental elaborada es un insumo util y
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aplicable para las demas disciplinas sociales, con alguna adaptacion a sus particularidades. El disefo
general y el marco tedrico que la sustenta es transversal al area, y su aplicaciéon permitiria mejorar la

herramienta, y consolidar los resultados obtenidos y generalizarlos al area.
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Anexos |

Anexo 1 | Autorizacion del CES para la entrada de campo.

4 & .

ANEP
CONSEJQ DE EDUCACION SECUNDARIA

Acta N*38
Res. 4 2
Exp.3/3582/2020 .

VISTQ:; Las presentes actuaciones mediante las cuales el Profesor Ma:
XICART IRAZOQUI C.I: 3.842.323-0, solicita autorizacion para llevar a cabd
Proyecto “La escritura en las clases de Ciencias Sociales: Andlisis de
n‘bnlinnuvmmhw;mﬂ&n dﬂuulynlhlr-dﬂllﬂnm
|a Educacién Media Superior”,

CONSIDERANDQ: |} Que esie trabajo se enmarca en el posgrado “Master
Educaciin®, programa impartido por el Instituto de Educachén de la Univers
ORT Uruguay, reconogido por @l Ministerio de Educacidn y Cultura;

Li}mdm:dummwmmmdnun
consignas de evaluacion de los docenies de las asignaturas de drea sockal, C
Educacién Media Superior, sntendiendo como asignaturas del area social a o
Docentes de Historia, Geografia. Sociologia, Derecho ¥ Educacion i
Area Social- Humanistica;

il!]quullprnpbﬁtnﬁlmhﬂw 1
investigar las précticas de escritura en la educacion media superior d
asignaturas del drea de ciencias sociales: eligiendo como objeto de est
consignas de evaluacion de las pruebas semestrales, slaboradas por 108 d
duJua centros aducativos de educacion media superior, del drea
Uruguay’

IV} que en tal sentido, &n la instancia de
encargado del proyecio fomara contacto con las consignas  extrald:
propuestas de evaluacion escritas de las pnmhlsm”'nﬁlldll
social corespondiénies a los afos 2018 al 2020, tomando como
Liceos N*2, N*3, N*4, N6, N'8, N*10, N*15, N*25, N"26, N°28, N34, N°35,
N°43, N°4B, N°58, N'81 y N83, como también se realizara una

los
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mn:igmymmmnmpcﬁ:mdelumﬁ;m.Humﬁannduhm.ydlm
conocimientos que los alumnos deberian tener para poder resolver lo que se les
solicita; 1
V) que los objetivos de dicha investigacién serén: analizar
ympmnﬂurhsmmigru-ﬁuuuﬂumduhsmhmmlimd-m
sociales en liceos de Montevideo, de educacidn media superior, para identificar la
Mmmmdﬁumﬂm“.yﬁhmuumm
enlmdnmnh:: ¥
w;mmhmmuummu
ummummm.hammmﬂ-yﬂ.m
semantico: : . 3

. Ulqumaft.ﬁyﬂhlmﬂmhnh
mmrwwhlmﬁmﬁﬂnuﬂmmt:nhmuuhhm
dahhainquudmlﬂmnﬁdnmdnduﬂammﬁ;

Vill) gue a fojas 7 el Inspector Coordinador de Asignatura
mammhnmymmmummwh Inspeccidn de Historia;

IX) que a fojas 1Bhimuhﬂhym
mnamwﬁmﬂmmhmﬂgucﬁn,mrﬁmdnthﬁlhﬂﬁnrm
herramientas configuran un punto de interés central @ la hora de pensar los
m-dmmmm.whmmhmm la investigacién
sera seguramente interesants;

X) que asimismo solicita que cada actividad que
dﬂamlhﬂimmmmﬂmmm cuenten con la coordinacién
pmhmnnlaquhudkmrnnﬂﬂphnmmnmammm
interrumpir la dindmica educativa realizando las entrevistas en tiempos adicionales
al de las dnu,mp.rrnm&ru:lmlliutpnn-hndaningun: hora por causa de las
mismas. '

ATENTO: a lo expuesto.

1) Autorizar al Profesor Maximiliano XICART IRAZOQUI C.I: 3.842.323-0 . a
levar a cabo el Proyecto “La escritura en las clases de Ciencias Sociales:
Andlisis de las consignas ¥ propuestas de evaluacion de las asignaturas del
area social en la Educacién Media Superior”.

2) Encomendar a la Inspeccién Coordinadora Regional Metropolitana | a llevar

:nahoh:unﬂmmmﬂinmnmalm:pmmdulpmwnmymnh-
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ANEP
CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA

Direcciones de los Centros Educativos seleccionados, a efectos de que las
actividades programadas no interfieran en el normal desarrollo de las clases.

3) Hacer saber al Profesor Xicart que una vez notificado de la presents
Resoclucion, debera ponerse en contacto con Divisién Juridica a fin de proceder a
la firma del Acuerdo de Confidencialidad pertinente, requisito obligatorio para dar
comienzo a la instrumentacién del proyecto

4) Poner en conocimientc de las Direcciones de los centros educativos
involucrados que no podrén autorizar el inicic de las actividades sin la previa
preésentacion del Acuerdo de Confidencialidad oportunamente firmado.,

3) Establecer que una vez culminado el Proyecto ¥ previo a cualquier

publicacion o difusion de los resultados de la investigacion que se tenga previsto
realizar, uﬂ&bﬂiﬂnr-mlmmlmﬂmurmwhhﬂm
incluyendo las evaluaciones realizadas y las resultancias obtenidas. asi como las
mmmmuMLqummhnmwﬂmdﬂ
mismao,

Comuniquese a la Inspeccién Coordinadora de Asignaturas ¥ por su intermedic
a la Inspeccion de Historia.

Pase a la Inspeccién Coordinadora Regional Metropolitana | para conocimiento
de las InspaminnuuulruututmyLimmmypnrmm.
notificar al inferesado y a los Centros Educativos que cofrespondan,

Hecho, siga a Division Juridica a todos sus efectos. [l

Cumplido, remitase a la Inspeccion Coordinadora Regional Metropolitana L
quien mantendra en reserva las actuaciones hasta tanto se dé cumplimiento al
numeral 5) de la prasente.

Oportunamente, archivese 7_/
r &

xxx 4

Y Lic. P .Ienllm-ﬂhrm
Or. Hahti Duhagen m?‘*”““ Gennrn|
Secretario General Comedps e Educacion Sec Undanin
T e B e i ettt

i:[‘ Seccan Resclucionss y Decretos BDVEAF fas
TESIS, INVESTIGACIONES ¥ PROYEC TOSMaximiliano Xecar - “La escrifura en las clases oe
sociakes: mumwnmumummﬂmlﬂmh

Ersiraminm Lo s £,
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Anexo 2 | Acuerdo de confidencialidad con el CES.

ANEP
CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA

- En la ciudad de Montevideo, .

veinticuatro de noviembre de dos mil veinte, entre POR UNA PARTE: La Lic. Prol.
Jenifer del Rosario Cherro Pintos, titular de la Cédula de Identidad N° 1.799.198-5, en
su carécter de Directora General del Consejo de Educacién Secundaria y en su nombre y
representacion, con domicilio en la calle Rincon 690 de esta ciudad, y POR OTEA
PARTE: E! Prof Maximiliano Xicart Irazoqui, oriental, mayor de edad, soltero,titular
de la Cédula de Identided N° 3.842.323-0, domiciliedo en la calle San José 1283
apartamento 102 de esta ciudad, convienen: PRIMERO: Antccedentss.- 1) Por
expediente N°® 3/3582/2020 el Prof. Maximiliano Xicart Irazoqui ,solicita autorizacion
para realizar un trabajo de investigacion educativa denominado: “La escritura en las
clases de Ciencias Sociales: Andlisis de las consignas y propuestas de evaluacion de las
asignamras del drea social en la Educacién Media Superior".el cual implicard la
recoleccion de informacién mediante investigacion documental, y entrevistas, & algun:

docentes .- IT) Por Resolucitn del Consejo de fecha 7 de setiembre de 2020 recaida en .
expediente mencionado, se autoriz al docente a llevar a cabo el Proyecto citado y se
dispuso la firma del presente Acuerdo de Confidencialidad.- SEGUNDQ: Objeto: En
virtud de la realizacién del twrabajo de investigacién antes mencionado el Profl
Maximiliano Xicart Irazoqui se obliga a mantener bajo el mds estricto secrsto
profesional toda la informacién confidencial a la que acceda, asi como la informacion
relativa a datos perscnales que pueda llegar a su conocimiento, comprometiéndose a no
divulgarla, publicarla,cederla, revelarla, ni de otra forma directa o indirecta poneria a
disposicion de terceros, ni total, ni parcialmente, y cumplir esta obligacion incluso gon

rof. Jenifor Cherro

Cirecisra General

Consojo de Educacisn Secundaria

sus propios familiares u otros miembros del Organismo que nc estén autorizados &
acceder a la citada informacién, sin el previo consentimiento por escrito del Consejo de
Educacién Secundaria, y 2 userle unicamente para el propdsito autorizado.-
TERCERO: Informacién confidencial.- A los efectos del presente Acuerds
_—sensidera informacién confidencizi toda la informacién que le sea divulgada o a la que
tuviere acceso va ses en forma oral, visual, eserita, grabada en medios magnéticos o en
cualquier otra forma tangible en virtud de su vinculacién con el Consgjo de Educacion
Secundaria a los efectos de implementar el proyecto de investigacidn autonzado. No se
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considerard informacién confidencial toda la gque fuere del dominio piblico.-
CUARTC: Obligaciones: E! Prof. Maximiliano Xicart Irazoqui , se obliga
especiaimente a: 1) mantener esiricta ¥ absoluta confidencialidad y reserva respecto de
tode la informacién o conocimiento & Ia que seceda conforme a lo estipulado en el
presente, 2) adopter las medidas de seguridad que sean razonables y prudentes para
proteger la informacion referida y, en particular, aqueila que se califique como reservada
o confidencial atendiendo a las disposiciones legales vigentes, Dichas medidas tendrén
por objeto evitar su adulteracidn, pérdida, consulta o tratamiento no autorizado, asi
como detectar desviaciones de informacidn, intencionales o no, ya sea que los riesgos
provengan de la accién humana o del medio téenico utilizado, 3) wtilizar la informacién
confidencial a la que acceda solamente para ¢l fin estzblecido, quedando prohibido todo
usc o reproduccidn para su beneficic propio o de terceros, 4) informar al Conscjo de
‘ode divulgacion de informacidn confidencial no autorizada de la que tuviera
canocimiento, 5) una vez culminado el proyecic y previo a cualquier publicacién o
difusidn de los resultados de la investigacidn deberd elevara la Inspeccién de Institutos
¥ Liceos de la Inspeccibn Coordinadora Regional Metropolitana 1, un informe
..... cluyendo Jas eveluaciones realizadas a los docentes participantes,y las resultancias

obtenidas asf como las pertinentes devoluciones afios Liceo/s que resulte/n campo de
estudio del mismo.- 6) exonerar al Consejo de cualguier responsabilidad ante eventuales
violaciones a la informacién obtenida en ocasion de este Acuerdo, incluyendo la
divulgecion, o mal use de la misma durante su desarrollo.- QUINTO: Propiedad de la
informaeifn,: La informacién a la que acceda ¢l Prof.Maximiliano Xicart Irazoqui, en
virud del presente acuerdo con excepcion de los datos personales, seguird siendo
propiedad del Consejo de Edueacitn Secundaria v solo podrd usarla de la manera ¥ para
¢l propdsito autorizado, no otorgindole de marera expresa ni implicita derecho
intelectual o de propiedad alguno. En caso que fuere autorizado a reproducir total o
parcialmente la informacién confidencial, todas las reproducciones, sean totales o
pareiales ¥ cualquicra sea el formato en que s registren deberén hacer expresa mencion
2 le propiedad intelectual del Consejo sobre la informacién contenida en ellas, contando
con anuncios de confidencialidad y manteniendo las leyendas que contenga la
informacion originei, salvo autorizacién escrita en contrario.- SEXTO: Yigencia: Fl
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Prof. Maximiliano Xicart Irazoqui, garantiza que una vez finalizado el proyecto de
investigacién mantendrd vigente su deber de secreto profesional respecto a la
informacidn recibida y en especial a datos personales a que haya tenide acceso durante
la realizacién del mismo.- SEPTIMO: Declaraciones.- El Prof. Maximiliano X
[razoqui , declara conocer ¥y comprometerse a dar cumplimiento a las disposiciones de [u
ley 18331 del 11 de agosto de 2008, su Decreto Replamentario N® 414/09 de 31 de
agossio de 2009 y ley 18.381 del 17 de octubre de 2008 v su Decreto Reglamentario
232/2010 de 2 de agosto de 2010 y demds normas concordantes- QCTAVO.-
Responsabilidad; E! firmante serd responsable de toda violacién del presente Acuerdo,
sea que la misma ocurra como resultado de una accidén v omision, tanto propia como de
cualquier persona que hubiere adquirido informacién confidencial por o a través del
firmante sin el previo consentimiento expreso y por escrito del Consejo.- Asimismo el
Consejo de Educacién Secundaria se reserva el derecho de auditar v controler el
cumplimiento de las obligaciones asumidas en ¢l presente, asl como de supervisar las
actividades que involucren el manejo de la informacién confidencial - NOVENG:
Incumplimiento: En caso de incumplimiento del presente acuerdolo que s=r”
considerado como falta grave, =l Consejo de Educacién Secundaria queda facuitec
para disponer las medidas legales y/o reglamentarias que por derecho correspondan asi
como a iniciar ¢l comrespondiente procedimiento disciplinaric en caso de funcionarics
dependientes del mismo.-Todo ello sin perjuicio de las acciones civiles /o penales que
pudieren corresponder.-La divulgacién o uso de la informacién en infraccidn de!
presente acuerdo serd considerado como causal de indemnizacién de dafios v
perjuicios.- DECIMA(: Domicilio: A los efectos del presente Acuerdo las partes fijan
como domicilios especiales los indicados como suyos en la comparecencia.-Para el caso
de cambio de domicilio deberd ¢l compereciente notificar el misme 2l Consejo.- l;a:a

mfbtm:i:d:cllu,m y firma el presente en el lugar
| %
1 s 'Pm'l JE
Di

\Mhﬁmlm, NilaeT
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Anexo 3 | Correo enviado a directores para reenviar a los docentes de historia.

Buenas,

Mi nombre es Maximiliano Xicart, profesor de Historia egresado del IPA, que esta
desarrollando actualmente la tesis final del Master en Educacion de la Universidad ORT .

Mi tema de investigacion son las consignas de evaluacion de las pruebas
escritas (escritos, trabajos o parciales) de los docentes de Historia bachillerato de
Montevideo.

Mi interés es investigar las consignas, como dispositivo de ensefianza de la escritura,
buscando dar respuestas a la siguiente pregunta de investigacion: ‘¢Cémo y de qué
manera proponen escribir a sus alumnos, los docentes de Historia de Educacion
Media Superior de Montevideo, considerando las consignas de evaluaciéon 2022?”

La investigacion pretende relevar, sistematizar y categorizar las consignas de
escritura que los docentes de Historia educacion media superior le proponen a los alumnos
en las evaluaciones. Busca analizar esas consignas para identificar las habilidades que
demandan de los estudiantes y los aprendizajes que deben poner en practica para
resolverlas; e identificar la concepcion de escritura de las ciencias sociales presente.

Para mi tesis sélo preciso la propuesta que recojo mediante fotografias o por correo
electrénico; sin retirar ningun material original del liceo. No voy a revisar ni recolectar
ninguna prueba escrita por los estudiantes, ni ninguna correccidn realizada por docentes.
Toda la informacién recabada sera anénima y confidencial, segun el acuerdo firmado
con la DGES, y amparado por el articulo 17, del Capitulo IV, de la Ley N°16.616, Sistema
Estadistico Nacional.

Agradezco desde ya su tiempo por leer el correo, y por colaborar con la
investigacion, me sera de gran ayuda todo el material que puedan aportar. No preciso mas
que 10 propuestas por centro educativo, pueden ser escritos o parciales, dejo excluido
propuestas de examenes y diagndsticos.

Quedo a disposicion para ampliar la informacién o para despejar cualquier duda al
respecto.

Dejo debajo de la firma mi nimero de teléfono y mi correo electronico, como forma
de contacto.

Saluda atentamente,

Prof. Maximiliano Xicart
099 281 435
mxicart@gmail.com
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Anexo 4 | Pauta de Analisis Documental

Pauta de analisis documental de las pruebas escritas de los
docentes de historia de educaciéon media superior

N°:

Ano lectivo: Nivel:

Parcial / Escrito / Tarea

Contexto fisico espacial X

Contexto fisico temporal

Presencial

En una jornada de clase

Virtual sincrénica / presencial

En varias jornadas de clase

Domiciliaria

Varias jornadas domiciliarias

Combinado domiciliaria y
presencial

Jornadas de clase y jornadas
domiciliarias

Formato de entrega X Organizacion del trabajo
A mano Individual
En computadora Duplas

Soporte de la evaluacion

En equipos mas de 2

Opcional: individual, duplas, equipo

Propuesta general de la evaluacion

Impresa en computadora

Listado de preguntas, ejercicios,
temas y/o desarrollo de un texto
especifico

Escrita por los estudiantes en la
hoja de escrito

Solo desarrollo de un texto especifico

Escrita a mano por el docente y
fotocopiada

Virtual
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Tipos de consignas, ejercicios
y preguntas

Definir conceptos

Propuestas de empatia

Consignas con propuestas de
empatia

Propuestas de empatia descriptiva

Propuestas de empatia explicativa

Desarrollo de un texto especifico

Andlisis de fuentes de informacion

Tipos de fuentes de informacién

Presenta documentos escritos.

Presenta tedricos del pasado.

Presenta textos historiograficos

Presenta textos cartograficos

Presenta imagenes

Otras fuentes de informacion |
especificar

Consignas memoristicas y/o
factuales

Consignas valorativas

Consignas comprensivas

Discusion entre autores / sujetos
sociales

Otros ejercicios
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Consignas relacionadas con X Consignas relacionadas con textos
textos escritos cartograficos

Preguntas literales/extractivas

Sefalar en el texto cartografico

. . Problematizar
Preguntas discursivo textuales

Preguntas inferenciales cartografico

Consignas no relacionadas con el texto

Preguntas no relacionadas al texto

Comentario o explicaciéon sobre el
texto

Consignas relacionadas con imagenes

Preguntas que orientan la observacion

Preguntas orientadas al planteo de hipotesis interpretativas

Preguntas que estimulan la invencion y/o creatividad

Preguntas vinculadas al gusto, sensaciones y emociones
personales

Preguntas acerca del conocimiento ensefiado

Preguntas no relacionadas con la imagen

Habilidades cognitivo lingiiisticas

Comparacion (autores, fuentes, procesos, sujetos sociales)

Descripcion

Explicacion

Argumentacion

Elaboracién de conceptos

Otras habilidades | especificar
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La consigna como un problema
retérico

Proceso de escritura

Se especifica el género discursivo a
desarrollar

Se prevé realizar
retroalimentaciones por parte del
docente antes de la entrega

Se especifica la tematica o el tema sobre
lo qué escribir

Se permite reformular el trabajo
en caso de errores

Se especifica para qué escribir, la
intencién.

No se prevé nada de lo anterior.

Se especifica un destinatario para quién
escribir

Se especifica desde qué lugar o rol se va
a escribir

No es un problema retdrico.
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Anexo 5 | Guia para el uso de la Pauta de Analisis Documental

Guia de uso de la pauta de analisis documental de las consignas de
las pruebas escritas de docentes de historia de educacion media
superior

Esta Guia se elaboré para acompafar la lectura de la Pauta de Analisis Documental que sera
utilizada en el andlisis de las consignas de evaluacién de los docentes de historia de educacion media
superior. Aqui se explican el significado y de los items a considerar en la lectura de las consignas.

La pauta se completa con una “X” en caso de constar el item preguntado. La ausencia de la
“X” se contabilizara como un “NO".

A continuacion se comparte el objetivo general de la tesis y los objetivos especificos, sobre
los cuales se construyeron las dimensiones, categorias y subcategorias que alimentaron la Pauta.

Objetivo general.

Conocer y comprender las consignas de evaluacién, como propuesta de escritura, de los
docentes de historia de los liceos de Montevideo de educacion media superior del afio 2022

Objetivos especificos.
1. Relevar, sistematizar, clasificar y/o categorizar las consignas de escritura que los docentes de

historia de educacién media superior le proponen a los alumnos en las evaluaciones.

2. Analizar esas consignas para conocer las condiciones espaciales y temporales, y la
modalidad de trabajo en la que se les propone escribir a los alumnos; e identificar las

habilidades que demandan de los estudiantes.

3. Interpretar la concepcion de escritura en la ensefianza de la historia que subyace en las

consignas.

Contexto fisico de produccion textual

Refiere al contexto en el que se plantea y desarrolla la evaluacion.

Contexto fisico espacial Descripcion

Presencial Si se desarrolla exclusivamente en clase, pudiendo
ser en mas de una jornada

Virtual sincrénica / presencial Si se desarrolla de forma virtual sincrénica mediante
una videollamada.

Domiciliaria Si se desarrolla exclusivamente fuera del aula.
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Mixta - Domiciliaria y presencial

Si combina instancias de aula con instancias
virtuales sincrénicas y asincronicas, y con instancias
fuera del aula.

Contexto fisico temporal

Descripcion

En una jornada de clase

La prueba dura las horas de un dia puntual de clase
de historia.

En varias jornadas de clase

La evaluacion se extiende por mas de un dia de
clase

Varias jornadas domiciliarias

Se pauta una entrega con un margen de fechas
superior a dos dias para trabajar exclusivamente
fuera del aula.

Jornadas de clase y jornadas
domiciliarias

La evaluacion incluye mas de un dia de clase junto
con trabajo fuera del aula.

Modalidad de trabajo de los alumnos

Refiere a cédmo se concibe y plantea la forma en la que los alumnos podran trabajar y seran

evaluados.

Formato de entrega

Descripcion

A mano

Se pauta que la entrega sea escrita a mano por
los alumnos, sea presencial o domiciliaria.

En computadora

Se pauta un trabajo escrito en computadora, sea
presencial o domiciliario.

Organizacion del trabajo

Descripcion

Individual

Se propone un trabajo individual

Duplas

Se propone el trabajo de a dos

En equipos de mas de 2

Se propone el trabajo en equipos de mas de 2

Opcional: individual, duplas o
equipo

Se les permite optar por la forma de organizar el
trabajo.
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Disefio de la propuesta de evaluacion escrita

Refiere a como se piensa y disefia la evaluacion a implementar.

Soporte de la evaluaciéon

Descripcion

Impresa en computadora

Se entrega una propuesta impresa, no escrita a
mano.

Escrita por los estudiantes en la hoja
de escrito

Puede ser dictada por el docente o copiada del
pizarron.

Escrita a mano por el docente y
fotocopiada

Propuesta escrita a mano, puede tener imagenes o
textos, o fragmentos en computadora.

Virtual en plataforma

Hecha en computadora pero no se le entrega al
grupo en mano, se envia por correo o se carga en
el aula virtual.

Propuesta general de la evaluacion

Descripcion

Listado de preguntas, ejercicios,
temas y/o desarrollo de un texto
especifico

Cuando la propuesta de evaluacién presenta un
listado de preguntas y/o ejercicios que no son
preguntas, y/o temas para desarrollar y/o
consignas que invitan a desarrollar un texto en
especifico (se aclara abajo)

Solo desarrollo de un texto especifico

Se consideran las consignas que cumplen con al
menos dos de las caracteristicas del problema
retérico: especificar el tema, el destinatario, el
género discursivo o el lugar donde sera publicado
o leido,, el lugar de enunciacién y/o la intencion.

Tipos de consignas, ejercicios y
preguntas

Descripcion

Definir conceptos

Preguntas y/o ejercicios de vocabulario, o de definir
un periodo, o de elaborar un concepto.

Propuestas de empatia

Ejercicios que invitan a ponerse en el lugar de otra
persona del pasado o a interpretar acciones del
pasado desde esa perspectiva.

En caso de registrarse, se contesta las preguntas
que estan al lado en la pauta.

Desarrollo de un texto especifico

Se consideran las consignas que cumplen con al
menos dos de las caracteristicas del problema
retérico: especificar el tema, el destinatario, el
género discursivo o el lugar donde sera publicado o
leido,, el lugar de enunciacién y/o la intencion.
Pueden incluir propuestas de empatia.

Anélisis de fuentes de informacion

Cuando las preguntas apuntan a analizar
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directamente una fuente de informacioén en la
evaluacion: textos escritos, imagenes, textos
cartograficos, u otras fuentes.

Consignas memoristicas y/o factuales

Preguntas que apunten a recoger fechas, nombres
o listado de caracteristicas, causas o
consecuencias. Rescatar de la memoria

Consignas valorativas

Preguntas que apunten a conocer la opinion de
quien escribe, y/o le pida una valoracion de un
hecho, sujeto social.

Consignas comprensivas

Que planteen un trabajo de construccion de causas
y/o consecuencias de un hecho, asi como
interpretar las decisiones de los sujetos sociales.

Discusion entre autores / sujetos
sociales

Ejercicios de comparacion de autores o sujetos, o
de discusién entre autores y sujetos.

Otras

Si la propuesta no corresponde a ninguna de las
opciones anteriores.

Consignas con propuestas de
empatia

Descripcion

Propuestas de empatia descriptiva

Propuestas que invitan a proyectarse directamente
en el pasado o a escribir como una persona del
pasado. Por ejemplo: un dia en la vida de, o el
discurso de un sujeto, etc.

Propuestas de empatia explicativa

Son ejercicios que proponen explicar por qué los
sujetos sociales actuaban de la manera que
actuaban, o tenian una costumbre determinada,
rescatando la perspectiva de la época. Ejercicios
de dilemas empatéticos tratando de explicar
costumbres culturales de una época, narraciones
con finales truncos para discutir cual podria haber
sido la decision del sujeto.

Analisis de fuentes de informacion

Descripcion

Presenta documentos escritos

Sefalar si aparecen fuentes primarias escritas
como diarios, cartas, discursos, libros, documentos
oficiales.

Presenta tedricos del pasado

Si aparecen textos de filésofos, socialistas,
liberales, ilustrados, humanistas, economistas, etc,
vinculado con el contexto histérico que se evalua.

Presenta textos historiograficos

Historiadores u otros investigadores sociales.

Presenta un texto cartografico

Mapas, cartogramas, planos, croquis.

Presenta imagenes

Historietas, pinturas, caricaturas, afiches, etc.
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Otras fuentes de informacion

Senfalar si se propone el analisis de otras fuentes
que no sean escritas, imagenes, textos
cartograficos, o videos.

No presenta fuentes

Si la consigna no plantea el analisis de ningun tipo
de fuentes de informacion

Consignas relacionadas con textos

Descripcion

Preguntas literales/extractivas

Preguntas que se responden extrayendo partes
textuales de la fuente de informacién.

Preguntas discursivo textuales

Preguntas que apuntan a interpretar la intencién del
autor del texto. Por qué escribio el texto, por qué
escribio la palabra que escribid, por qué utilizo tal
recurso linguistico, cual es el objetivo del texto.

Preguntas inferenciales

Que no se responden de forma extractiva, sino
interpretan el texto desde la perspectiva del lector.

Preguntas no relacionadas al texto

Cuando las consignas no parecen tener relaciéon
ninguna con el texto, cuya lectura no ayuda a
responderlas.

Consignas relacionadas con textos
cartograficos

Descripcion

Senfalar en el texto cartografico

Cuando se le pide pintar, colorear, escribir
nombres, sefalar lugares en el texto cartografico.

Problematizar

Cuando se plantean consignas que implican inferir
informacion del texto cartografico, o modificarlo, o
relacionarlo con otro tema.

Consignas no relacionadas con el texto
cartografico

Cuando la consigna no necesita la imagen para
responderse, 0 no tiene relacidn con la imagen.

Consignas relacionadas con
imagenes

Descripcion

Preguntas que orientan la
observacion

Son preguntas cuyas respuestas se consiguen
mirando la imagen. Sirven para realizar
descripciones.

Preguntas orientadas al planteo de
hipotesis interpretativas

Son preguntas que apelan a que el observador se
plantea posibles respuestas sobre lo que la imagen
muestra, y por las decisiones de quien creo la
imagen.

Preguntas que estimulan la invencion
y/o creatividad

Consignas que le piden al observador agregar
elementos a la imagen, como un titulo posible, una
musica, efc.

Preguntas vinculadas al gusto,

Se busca que el observador hable acerca de lo que
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sensaciones y emociones personales

siente u opina con respecto a la imagen. Son
preguntas valorativas.

Preguntas acerca del conocimiento
ensefiado

Cuando se pretende vincular la observacion de la
imagen con algun tema o contenido ensefiado y
establecer esas relaciones.

Preguntas no relacionadas con la
imagen

Cuando la consigna no necesita la imagen para
responderse, o no tiene relacion con la imagen.

Se pretende observar si se explicita y se tiene en cuenta la evaluacién de habilidades propias de la

Historia y las Ciencias Sociales.

Habilidades cognitivo lingtiisticas

Descripcion

Comparacion (autores, fuentes,
procesos, sujetos sociales)

La consigna pide explicitamente que se compare
autores, sujetos sociales o procesos.

Descripcion Se solicita explicitamente que se describa un
hecho, proceso o sujeto social.

Explicacion Se pide que expliquen las causas o consecuencias
de un hecho o proceso, o las decisiones o
motivaciones de algun sujeto social.

Argumentacién Se pide fundamentar o argumentar una respuesta.

Se pide la opinioén personal

Elaboracién de conceptos

Se pide explicitamente elaborar un concepto en
Historia.

No se especifica habilidad cognitivo
linglistica ninguna

No se hace explicita la habilidad requerida en la
consigna planteada.

Otras

Se explicita alguna otra habilidad cognitivo
linguistica que no sea las mencionadas
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Analiza y se aplica solo si hay una propuesta para desarrollar un texto. No aplica para el cuestionario

de preguntas.

La propuesta de escritura

Descripcion

Se especifica el género discursivo a
desarrollar

En la consigna se especifica si se pide escribir una
columna de opinion, un texto informativo de
manual, un informe, un discurso, un ensayo, etc.

Se especifica la tematica o el tema
sobre lo qué escribir

Se especifica el tema a desarrollar.

Se especifica para qué escribir, la
intencion.

Se hace explicita la intencién de la escritura: para
convencer a otros, para informar, para dar una
opinidn, para ensenar, para demostrar
conocimiento, etc.

Se especifica un destinatario para
quién escribir

Se explicita para quién o quiénes estaria destinado
el texto: docente, direccién, otros compafieros, otro
publico, etc.

Se especifica desde qué lugar o rol se
va a escribir

Se explicita si se escribe como un alumno, como un
personaje de otra época, como un periodista, etc.

Proceso de escritura

Descripcion

Se prevé realizar retroalimentaciones
por parte del docente antes de la
entrega

En la consigna se explicita que la actividad de
evaluacion sera retroalimentada antes de la fecha
o momento de entrega final.

Se permite reformular el trabajo en
caso de errores

Se explicita que el trabajo sera o podra ser
reformulado en caso de errores.

No se prevé nada de lo anterior.

No se explicita lo anterior. El trabajo es evaluado y
calificado en una Unica entrega.
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Anexo 6 | Validacion por juicio de experto

VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTO
Pauta de analisis documental a .....

Parte I. Datos de identificacion del experto e instrucciones

Institucion: INN de Montevideo (CFE). Profesorado Semipresencial (CFE). EUTM (Fac de Medicina, UdelaR)

Formacion académica: Prof de Espaiiol (IPA). Traductor Publico (UdelaR). Magister en Diddctica de la Ed Superior (UClaeh). Doctorando en Lingiiistica

Cargo/Categoria:

Area(s) de especializacion: Linglistica y Didactica de la lengua

Fecha de realizacion de la validacion: 22 de octubre de 2022

GUIA PARA LA VALIDACION DE LOS INSTRUMENTOS
Por favor, valore los siguientes aspectos de la pauta de analisis documental, de acuerdo con los criterios que se detallan.

CATEGORIAS

INDICADORES

Claridad

El indicador se comprende facilmente, es decir, su sintactica
sintaxis y semantica son adecuadas.

1. El indicador no es claro

2. El indicador requiere bastantes modificaciones o una modificacion muy grande en el uso de las
palabras de acuerdo con su significado o por la ordenacion de estas

Se requiere una modificacién muy especifica de algunos de los términos del indicador

El indicador es claro, tiene semdntica y sintaxis adecuada

Coherencia
El indicador tiene relacién légica con la dimensién o indicador que
esta midiendo.

El indicador no tiene relacion ldgica con la dimension

El indicador tiene una relacién tangencial con la dimension

El indicador tiene una relacion moderada con la dimensidon que esta midiendo

El indicador se encuentra completamente relacionado con la dimensidn que esta midiendo

Relevancia
El indicador es esencial o importante, es decir debe ser incluido.

El indicador puede ser eliminado sin que se vea afectada la medicidn de la dimensién

El indicador tiene alguna relevancia, pero otro indicador puede estar incluyendo lo que mide éste

El indicador es relativamente importante

PlRINIP [P RIN|P AW

El indicador es muy relevante y debe ser incluido
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Fuente: Adaptado de Escobar y Cuervo (2008); Galicia, Balderrama y Navarro (2017).

Parte Il. Valoracion de la pauta de analisis documental

Por favor, valore la pauta de analisis documental de 1 a 4 de acuerdo con los criterios que se detallan en la Guia de valoracion de los instrumentos.

Categoria N° [ Iltems Claridad | Coherencia | Relevancia Observaciones
1 | Afo lectivo
Encabezado 2 Nivel
. . éno te convendria seleccionar una
3 | Parcial / Escrito / Tarea .
/ / modalidad?

Contexto fisico de produccion textual

. Contexto fisico espacial

5 | Presencial 4 4 4
6 | Virtual sincrénica / presencial 4 4 4
7 Domiciliaria 4 4 4
8 Mixta - Domiciliaria y presencial 4 4 4
. Contexto fisico temporal _
9 | En unajornada de clase 4 4 4
10 | En varias jornadas de clase 4 4 4
1 Zﬂt)iﬁ;aci-ligc;ir;:das de clase y jornadas 4 4 4
12 | Varias jornadas domiciliarias 4 4 4

Otras observaciones:
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Categoria

NO

Items

Relevancia

Claridad | Coherencia

Diseio de la evaluacion

Soporte de la evaluacién

Observaciones

13 | Impresa en computadora 3
Escrita por los estudiantes en la hoja de 3
14 .
escrito
Escrita a mano por el docente y
15 . 3
fotocopiada
16 | Virtual 3
17 | Cuestionario 4 4 4
18 | Temas 4 4 4
19 | Mixto cuestionario / temas 4 4 4
20 | Desarrollo de un texto especifico 4 4 4
21 | Otros ejercicios 3 3 3 (;on\{e'ndrla citar ejemplos de
ejercicios
22 | Preguntas memoristicas y/o factuales 4 4 4
. Si esta pauta es para usarla solamente vos,
Preguntas valorativas ) )
23 4 4 4 entonces no es necesario aclarar qué son
preg valorativas
24 i . .,
Preguntas comprensivas 4 4 4 La misma observacidn que en 23
Discusion entre autores / sujetos
25 | ©°¢ /sui 4 4 4
sociales
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26 | Definir conceptos 4 4 4
27 | Propuestas de empatia No entiendo esta categoria: (iempatia?
28 | Analisis de fuentes de informacidn 4 4 4
29 | Otras -- -- 2
. Consignas relacionadas con textos _
30 | Preguntas literales/extractivas 4 4 4
31 | Preguntas discursivo textuales 3 4 4 EZTS ;aotffgja es clara sila pauta va a ser usada
32 | Preguntas inferenciales 4 4 4
33 | Preguntas no relacionadas al texto 4 4 4
. Consignas con propuestas de empatia _ No entiendo esta categoria: ¢empatia?
34 | Propuestas de empatia descriptiva
35 | Propuestas de empatia explicativa

Otras observaciones:
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Categoria | N°

Items

Claridad | Coherencia | Relevancia

Observaciones

Modalidad
de trabajo
de los
alumnos

Formato de entrega

Estos items, al igual que 13 a 15, ¢por qué serian relevantes para el estudio de los
documentos?

36 | Amano 1

37 | En computadora 1

38 | Individual 4 4 3 La valoracién 3 la asigno en funcién de lo que se quiera tomar como foco del analisis. Si
este fuera la consigna como texto, a la modalidad no le asignaria la misma relevancia

39 | Duplas 4 4 3

40 | En equipos de mas de 2 4 4 3

41 | Opcional individual, duplas, equipo 4 4 3

Otras observaciones:
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Categoria | N° | Items Claridad | Coherencia | Relevancia Observaciones
Anadlisis de fuentes de informacion
Los items 42 a 48, épor qué formarian parte de la categoria “habilidades”?
42 Presenta documentos escritos 4 4 4
43 | Presenta textos historiograficos 4 4 4
44 Presenta un texto cartografico 4 4 4
45 Presenta imagenes 4 4 4
46 Presenta tedricos del pasado 4 4 4
. 47 | Otras fuentes de informacion 4 4 4
Habilidades
que
demandan |48 | No presenta fuentes 4 4 4
de los
estudiantes Habilidades cognitivo lingiiisticas
Comparacion (autores, fuentes,
49 P i : 4 4 4
procesos, sujetos sociales)
50 | Descripcion 4 4 4
51 Explicacidn 4 4 4
52 | Argumentacién 4 4 4
53 Elaboracidn de conceptos 4 4 4
54 Otras 2 1

Otras observaciones:
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Categoria

Propuesta
de
escritura:
produccion
de un
género
textual

N° [Items Claridad Coherencia | Relevancia Observaciones
La propuesta de escritura
55 Se especifica el género textual a desarrollar 4 4 4
56 Z(sec?is;):cifica la tematica o el tema sobre lo qué 4 4 4
57 Se especifica para qué escribir, la intencidn. 4 4 4
58 Se especifica un destinatario para quién escribir 4 4 4
59 Se especifica desde qué lugar o rol se va a escribir 4 4 4
- Proceso de escritura _
60 Ze prevé realizar retroalimentaciones por parte del 4 4 4
ocente antes de la entrega
61 Se permite reformular el trabajo en caso de errores 4 4 4
62 No se prevé nada de lo anterior. 4 4 4

Otras observaciones:
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Hoja de validacion por juicio de experto

Valoracion general de la pauta de analisis documental

Claridad

Coherencia

Relevancia

Comentarios generales

Escrito / Tarea.

Pauta prolijamente pensada y muy exhaustiva para el andlisis que se pretende llevar a cabo. Los items relativos al
soporte material en el que el docente presentaria la propuesta de evaluacion, asi como en el que la entregaria el
estudiante no resultarian tan determinantes al momento de indagar en la construccién de la consigna concreta de
evaluacion. En este sentido, lo relevante del analisis estaria, si, en las otras dimensiones previstas: el texto de la
consigna, los tipos de preguntas, las actividades cognitivo-lingliisticas, las dimensiones para la produccién escrita.
Una pregunta/sugerencia: ¢no seria conveniente optar por una modalidad de las sefialadas en item 3? En caso de
que el objetivo de la investigacion esté en indagar en las situaciones de escritura que se proponen y no
Unicamente en las consignas de evaluacion, entonces es pertinente la mencidn a las tres posibilidades: Parcial /

Firma del validador: Eduardo Dotti

Fecha: 22 de octubre de 2022
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Cuestionarioa .....

Parte |. Datos de identificacion del experto e instrucciones

Parte Il. Valoracion del cuestionario

VALIDACION POR JUICIO DE EXPERTO

Institucion: PAEPU CODICEN

Formaciéon académica: Doctorado (en curso)

Cargo/Categoria: Coordinadora en area de formacién permanente docente

Area(s) de especializacién: Ciencias Sociales, Historia, Ensefianza, Formacién de formadores

Fecha de realizacion de la validacion: 24 de Octubre 2022

Por favor, valore el cuestionario de 1 a 4 de acuerdo con los criterios que se detallan en la Guia de valoracién de los instrumentos.

Contexto fisico temporal

Categoria | N° | Items Claridad | Coherencia | Relevancia Observaciones
1 Afio lectivo 4 4 4
Encabezado | 2 Nivel 4 4 4
3 Parcial / Escrito / Tarea 4 4 4
5 Presencial 4 4 4
6 Virtual sincrénica / presencial 4 4 4
Contexto
fisico de 7 Domiciliaria 4 4 4
produccién | g Mixta - Domiciliaria y presencial 4 4 4
textual .
9

En una jornada de clase
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10

En varias jornadas de clase

11

Mixto - Jornadas de clase y jornadas domiciliarias

12

Varias jornadas domiciliarias

Otras observaciones:

Categoria | N° [ Items Observaciones
Soporte de la evaluacién ¢ Qué revela sobre el tema de investigacidon?
13 Impresa en computadora
14 Escrita por los estudiantes en la hoja de escrito
15 Escrita a mano por el docente y fotocopiada
16 | Virtual

Diseio de
la
evaluacioé
n

- Propuesta de la evaluacién

22

- Tipo de consignas

17 Cuestionario

18 Temas

19 Mixto cuestionario / temas

20 Desarrollo de un texto especifico Se pgc!na agregar: Justificar y fundamentar una
decisién

21 Otros ejercicios

Preguntas memoristicas y/o factuales

23

Preguntas valorativas
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24 Preguntas comprensivas 4 4 4
25 Discusidn entre autores / sujetos sociales 4 4 4
26 | Definir conceptos 4 4 4
27 Propuestas de empatia 4 4 4
28 | Andlisis de fuentes de informacién 4 4 4
29 Otras
30 Preguntas literales/extractivas 4 4 4
31 Preguntas discursivo textuales 4 4 4 Agregarria en la descripcién cual es el objetivo
del texto
32 Preguntas inferenciales 4 4 4
33 Preguntas no relacionadas al texto 4 4 4
34 Propuestas de empatia descriptiva 4 4 4
35 Propuestas de empatia explicativa 4 4 4
Otras observaciones:
Categoria N° | Items Claridad | Coherencia | Relevancia Observaciones
Modalidad de
trabajo de los Formato de entrega
alumnos
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36 A mano

37 En computadora

- Organizacion del trabajo

38 Individual 4 2 2
39 Duplas 4 2 2
40 En equipos de mas de 2 4 2 2
41 Opcional individual , duplas, equipo 4 2 2
Otras observaciones:
Categoria | N° | Items Claridad Coherencia | Relevancia Observaciones
42 | Presenta documentos escritos 4 4 4
43 | Presenta textos historiograficos 4 4 4
Habilidad | 44 | Presenta un texto cartografico 4 4 4
es que
demanda | 45 | Presentaimagenes 4 4 4
n de los
estudiant -
46 . .
es Presenta tedricos del pasado Fuentes primarias
47 | Otras fuentes de informacién 4 4 4
48 | No presenta fuentes 4 4 4

. Habilidades cognitivo lingiiisticas
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49 Comparacién (autores, fuentes, procesos, sujetos 4 4
sociales)
50 | Descripcion 4 4
51 | Explicacion 4 4
52 | Argumentacion 4 4
53 | Elaboracion de conceptos 4 4
54 | Otras 4 4
Otras observaciones:
Categoria N° Items Claridad Coherencia Relevancia Observaciones
La propuesta de escritura
55 Se especifica el género textual a
desarrollar
56 Se especifica la tematica o el tema sobre
lo qué escribir
57 Se especifica para qué escribir, la
intencién.
Propuesta de escritura:
produccion de un género 53 Se especifica un destinatario para quién
textual escribir
59 Se especifica desde qué lugar o rol se va a
escribir
60 Se prevé realizar retroalimentaciones por
parte del docente antes de la entrega
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61

Se permite reformular el trabajo en caso
de errores

62

No se prevé nada de lo anterior.

Otras observaciones:

Comentarios generales

Las categorias e items son muy adecuados y relevantes para el tema objeto de investigacion. Solamente las categorias soporte de la evaluacion y organizacién del trabajo
no parece que aporten o revelen algo sobre el tema de investigacidon. Muy pertinente la opcidén otros porque permite descubrir en el trabajo de campo otras posibles

categorias.
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Trabajo sobre guerrillas ‘ (

Fecha para entregar:

Presencialmente, formato papel impreso
Dia: Jueves 29/9

Aspectos formales:

Tipo de letra: el que prefieran

Tamano: 13

Extension: Min. 2 carillas. Max. 6 carillas.

Bibliografia al final

Si desean incorporar imagenes u otro recurso al trabajo
se coloca como anexo del mismo (al final), y no se
contabiliza como una carilla.

IMPORTANTE:

PLAGIO - NOTA 1 (UNQ)

Lo idea es que en duplas puedan realizar un trabajo
escrito en el que puedan describir e historizar el
recorrido de la guerrilla desde su aparicion en la escena
publica hasta su desaparicion. En este ultimo punto
deben explicar en qué contexto desaparece y como lo
hace, si son derrotados (desarticulados), se transforman
en un partido politico, siguen vigentes hoy con otra
perspectiva o improntaq, u otro.

Puntos a destacar en el trabajo:

-Contexto de surgimiento de la guerrilla (Internocmnol -
Guerra Fria) explicar

-Contexto de surgimiento de la guerrilla (Nacional. {Qué
pasaba en ese pais?)

-Lideres

-ldeologia de la guerrilla

-Acciones de la guerrilla (aqui pueden agregar alguna
noticia (en anexo) y problematizarlag)
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-ARos de actividad. Caracteristicas generales
Fin de la guerrilla o actualidad de la misma.
(Desarticulacion, vigencia, partido politico)

Es importante que para realizar el trabajo se realicen
preguntas que apunten a conceptualizar a la guerrilla
como tal. Los elementos principales los pueden :
encontrar en la presentacion de clase como en las obras
de Moo Tse Tung y de Ernesto Guevara.

Posibles preguntas para orientar su trabajo:

¢ Por qué en dicho contexto surge esto organizacion
armada? ¢Por qué luchaban? {Contra quienes?

¢, Quiénes integraban esta guerrilla? (Que tenian en
comun? (Aqui pueden pensar en involucrar alguna
fotografiay realizarle preguntas a la misma)

¢, Cémo eran vistos por el resto de los actores sociales?

¢/ Porque surge como guerrilla y no como partido politico?
(Pregunta que se relaciona con el contexto internacional
y nacional) :
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Materiales:

Guevara, E. “Guerra de Guerrillas"

Tse Tung, M. “Guerra de Guerrillas"

La idea es que apoyados en el pdf de Guerrillas busquen
en google académico (preferentemente) articulos o
trabojos de autores sobre la guerrilla que deben trabajar.
Hay articulos de pocas carillas en dénde pueden
encontrar aspectos en clave histérica que les permita
escribir el trabajo con los puntos fundamentales
anteriormente mencionados.

Las consultas pueden realizarlas a partir de hoy 19/9
hasta 27/9 inclusive via mail:

florr mail.com

Pueden enviarme si dudaon de que material utilizar y los
voy guiando.

Mis sugerencias particulares que les pueden aportar o
aolgunos caosos:

Peliculas:

Voces Inocentes (Guerrilla El Salvador)

La hora final (Guerrilla Sendero Luminbso, Perd)
(Serie) 1994 Poder, rebeldia y crimen en méxico
La dltima noticia (Sendero Luminoso, Perd)

Colombia in My arms (FARC Colombia)
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Es importante que aquellos companeros que sepan de
materiales, peliculas, imdgenes que les puedan servir o
otros grupos, se las hagan llegar.

A veces en el proceso de busqueda nos podemos
encontrar con materiales que pueden ser utilizados por
otros companferos y el compartirlo habla de nuestra
capacidad de busqueda pero también de la coeducacion
que esperamos generar en cada instancia.
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