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Resumen

Esta investigacién cualitativa e interpretativa tiene como objetivo analizar de qué modo las
experiencias de escritura universitaria moldean el desarrollo de habilidades de escritura y el cono-
cimiento diddctico de los futuros docentes. Se realiz6 un estudio de casos con dos profesores en
formacién, quienes entregaron dos textos (uno académico y uno no académico) y participaron
en una entrevista semiestructurada. Los hallazgos indican de qué modo los docentes despliegan
el proceso de escritura y sus habilidades de reflexién metalingtiistica y flexibilidad retérica en dos
experiencias de escritura, y como construyen identidades flexibles como escritores. Se propone un
modelo para la formacién en escritura, que se basa en las oportunidades y desafios identificados
en la investigacion.

ESCRITURA + ENSENANZA DE LA ESCRITURA * FORMACION DE PROFESORES * IDENTIDAD

FORMACAO DOCENTE EM ESCRITA E DIDATICA ESPECIFICA:
RUMO A UM MODELO FORMATIVO

Resumo
Esta pesquisa qualitativa e interpretativa tem como objetivo analisar como as experi€ncias da escrita
universitdria moldam o desenvolvimento das habilidades da escrita e o conhecimento diddtico
dos futuros professores. Foi realizado um estudo de caso com dois professores em formacgao, que
submeteram dois textos (um académico e outro nao académico) e participaram de uma entrevista
semiestruturada. As descobertas mostram como os professores implementam o processo de escrita
e as suas competéncias de reflexao metalinguistica e flexibilidade retérica em duas experiéncias
de escrita, e como constroem identidades flexiveis como escritores. Nesta pesquisa, propomos um
modelo para a formagao em escrita baseado nas oportunidades e desafios identificados na pesquisa.

ESCRITA * ENSINO DA ESCRITA * FORMAGAO DE PROFESSORES * IDENTIDADE

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sdo Paulo, v. 54, e10778, 2024, e-ISSN 1980-5314
1


https://doi.org/10.1590/1980531410778
https://orcid.org/0000-0002-1583-3887
https://orcid.org/0000-0003-1677-3932
mailto:maria.espinosaa@mail.udp.cl
mailto:jafigueroa@uahurtado.cl

FORMACION DOCENTE EN ESCRITURA Y DIDACTICA ESPECIFICA: HACIA UN MODELO FORMATIVO

Marfa Jesus Espinosa, Javiera Figueroa-Miralles

TEACHER TRAINING IN WRITING AND WRITING EDUCATION:
TOWARDS A FORMATIVE MODEL
Abstract

This qualitative and interpretative research aims to analyze how university writing experiences
shape the development of writing skills and pedagogical content knowledge of prospective teachers.
A case study was conducted with two trainee teachers, who submitted two texts (one academic
and one non-academic) and participated in a semi-structured interview. The findings indicate how
teachers develop the writing process and their skills of metalinguistic awareness and rhetorical
flexibility in two writing experiences, and how they construct flexible identities as writers. We
propose a model for writing education that builds on the opportunities and challenges identified
in the research.

WRITING * TEACHING WRITING * TEACHER TRAINING ¢« IDENTITY

FORMATION DES ENSEIGNANTS CONCERNANT L'ECRITURE
ET SA DIDACTIQUE: VERS UN MODELE FORMATIF

Résumé

Cette recherche qualitative et interprétative vise a analyser comment les expériences d’écriture a
I'université fagonnent le développement des compétences en matiere d’écriture et les connaissances
didactiques des futurs enseignants. Une étude de cas a été menée avec deux professeurs en
formation, qui ont rédigé deux textes chacun (I'un des deux de style académique) et ont participé
a un entretien semi-structuré. Les résultats montrent comment les enseignants, a travers leurs deux
expériences décriture, développent leur processus d’écriture et leurs compétences de réflexion
métalinguistique et de flexibilité rhétorique et comment, en tant qu’écrivains, ils construisent des
identités flexibles. Un modele de formation aux écrits est proposé, qui s’appuie sur les opportunités
et les défis identifiés dans cette recherche.

ECRITURE * ENSEIGNEMENT DE L'ECRITURE « FORMATION ENSEIGNANTE « IDENTITE
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A ESCRITURA ES UNA HABILIDAD COMPLEJA, INDISPENSABLE PARA APRENDER EN DISTINTAS

dreas, ademds de una tecnologia del pensamiento (Bazerman, 2009; Olson, 2023). Las

habilidades de escritura suponen una puerta de entrada a la participacion social (Olson, 2009),
junto con constituir una competencia que media el acceso a la educacién (Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo [PNUD]J, 2020). El desarrollo de estas habilidades requiere apoyo explicito
y andamiaje (Olson, 2023), lo que supone contar con docentes altamente preparados, tanto en
relacion con sus propias habilidades escritas, como en su conocimiento de diddctica especifica de la
escritura (Bahamondes-Quezada et al., 2021; Myhill et al., 2023). Estas condiciones influyen en que
los docentes incidan positivamente en el desarrollo de las habilidades escritas de los estudiantes
escolares, y asi promuevan su acceso efectivo al derecho a la educacion (Gelber et al., 2021).

La investigacién sobre formacion docente en escritura es un campo prometedor que ha
adquirido relevancia en los dltimos anos. En el contexto latinoamericano, uno de los focos de
desarrollo ha sido el estudio de las creencias de los profesores y futuros profesores acerca de la
escritura (Condito, 2019; Rosa-Coronado & Martinez-Alvarez, 2022; Errdzuriz-Cruz, 2020), y sus
relaciones con las prdcticas pedagdgicas (Flores-Ferrés et al., 2022; Sdnchez-Rivero et al., 2021).
A pesar de que las investigaciones muestran que muchos docentes poseen concepciones de
la escritura como habilidad compleja y epistémica (Errdzuriz-Cruz, 2020; Espinosa et al., 2024), la
evidencia sobre cdbmo ensenan muestra que predominan practicas reproductivas y poco desafiantes
(Chévez-Delgado et al., 2022; Coelho, 2020; Veiga-Simao et al., 2016), asi como procesos de escritura
implementados de manera rigida y estandarizada, sin atender a las necesidades de los estudiantes
(Concha & Espinosa, 2022) ni a las situaciones comunicativas (Flores-Ferrés et al., 2022). En relacion
con esto, la investigacion sugiere que ensenar a escribir supone un gran desafio para los docentes
(Cremin & Oliver, 2017; Flores-Ferrés et al., 2022).

Desde el punto de vista de la formacién docente, se describe una falta de confianza en
su preparacién en escritura (Bahamondes-Quezada et al., 2021; Cremin & Baker, 2010; Morgan
& Pytash, 2014; Romero-Contreras & Concha, 2017). En el caso de Chile, donde se desarrolla
el presente estudio, esto puede tener relacién con los resultados de escritura obtenidos en la
Evaluacion Nacional Diagnoéstica, que realizan todos los profesores antes de egresar (Ministerio de
Educacidn, 2020). Estos resultados muestran que persisten dificultades en las competencias escritas
de los futuros docentes, lo cual abre una interrogante acerca de la formacion inicial y sobre la
medida en que logra abordar este doble desafio: desarrollar las habilidades de escritura de los
profesores y formarlos en diddctica especifica.

Este nudo critico de la formacién inicial ya fue alertado hace mds de una década por
Sotomayor et al. (2011), quienes mostraron la baja proporcidn de cursos de Lenguaje en las mallas
de las carreras de Pedagogia. Una década después, esta tension persiste en la formacién diddctica de
los docentes de educacién bdsica con mencidn en Lenguaje, lo que se asocia a un trabajo insuficiente
de la diddctica especifica (Bahamondes-Quezada et al., 2021). Adicionalmente, en un andlisis de los
perfiles de egreso de carreras de Pedagogia, Navarro et al. (2020) advierten que las competencias
de lectura y escritura son implicitas en dichos perfiles. A ello se suma evidencia que sugiere que la
consideraciéon de las competencias escritas en los programas de estudio de estas carreras también
es implicito e irregular, es decir, recae en la implementacidn del formador mds que en las politicas
institucionales de las universidades (Avila-Reyes et al., 2022). Estos antecedentes muestran que en
el curriculum de la formacién docente las competencias de escritura no estan lo suficientemente
explicitas para desarrollar las habilidades escritas de los profesores, condiciéon necesaria para que
luego puedan implementar la ensenanza desde una diddctica s6lida y actualizada.
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Otra condicidn necesaria para garantizar una formacién robusta en diddctica especifica
es considerar las diversas dimensiones de la competencia escrita. Al respecto, existe consenso
en torno a la idea de que la escritura es una habilidad compleja, situada y multidimensional
(Collins et al., 2021). Por un lado, escribir supone la capacidad de orquestar multiples subprocesos
cognitivos, metacognitivos y afectivos (Graham, 2018). Por otro lado, los escritores expertos se
caracterizan porque poseen un alto grado de flexibilidad retdrica, entendida como la capacidad
de adaptar los textos segun el propdsito comunicativo y la audiencia (Uccelli et al., 2020). Para
lograr esta flexibilidad, se requiere desarrollar la capacidad de reflexién metalingiiistica, en otras
palabras, reflexionar sobre la lengua, sus estructuras, recursos y funciones, de modo de tomar
decisiones conscientes al escribir (Myhill & Jones, 2015; Hugo-Rojas & Meneses-Arévalo, 2021). La
investigacion ha mostrado la necesidad de ensenar explicitamente estas dimensiones, considerando
experiencias de escritura enmarcadas en situaciones auténticas que permitan desarrollar el proceso
de escritura (Graham, 2018) y ensenar conocimientos discursivos y lingtiisticos desde el enfoque de
reflexion metalingtistica (Rodriguez-Gonzalo et al., 2022).

Como se desprende de lo anterior, la escritura es un drea de desarrollo relevante y altamente
desafiante para la formacion inicial docente. A pesar de esto, pocos estudios se han centrado en
las experiencias de escritura universitaria y su rol en el desarrollo de habilidades de escritura y
de conocimientos de diddctica especifica de los futuros profesores. Asi, este articulo propone la
siguiente pregunta de investigacion: jde qué modo las experiencias de escritura universitaria
moldean el desarrollo de habilidades de escritura y el conocimiento de diddctica especifica de
los futuros docentes? Para responder esta pregunta, se delimitaron los siguientes objetivos: a)
analizar los procesos de escritura desplegados por dos docentes en formacion, en dos experiencias
de escritura universitaria; b) analizar la flexibilidad retdrica y la reflexién metalingtiistica que
manifiestan estos docentes al tomar decisiones para escribir sus textos; y ¢) explorar de qué modo
estas experiencias de escritura influyen en su identidad y desarrollo como escritores. A partir de
los resultados, se propone un modelo de formacidén que aborda los desafios y las oportunidades
que encuentran los futuros docentes en escritura, en aras de promover una ensenanza escolar que
favorezca el desarrollo de habilidades de escritura necesarias para una mayor equidad educativa.

Experiencias de escritura en la universidad

Esta investigacion se nutre de dos tradiciones que han tenido un amplio desarrollo en los
estudios de la escritura: la teoria de la actividad (Vygotsky, 1978) y el enfoque sociocultural (Prior,
2006). Desde estas aproximaciones, se concibe la escritura como una habilidad situada y anclada
a comunidades que comparten convenciones linglisticas y discursivas para comunicarse en
torno a propositos especificos (Bazerman, 2009). Esta idea se cristaliza en la nocion de género
discursivo, que corresponde a categorias relativamente estables de textos que estdn orientados por
objetivos especificos. Para atender a estos objetivos, los géneros adquieren ciertas estructuras y
recursos linguisticos caracteristicos que pueden ser mds o menos adaptables (Navarro, 2019).

Al ser la escritura una competencia especializada, compleja y que se aprende a lo largo
de la vida, la formacién universitaria debiese proveer un amplio repertorio de experiencias de
escritura en las que los estudiantes puedan familiarizarse con los géneros discursivos propios
de las disciplinas y de las profesiones (Navarro, 2019). Al respecto, la investigacion senala que los
estudiantes universitarios se sienten muy desafiados frente a la escritura académica (Avila-Reyes
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et al., 2020) y se sienten como migrantes que ingresan a una nueva y desconocida cultura (Avila-
Reyes et al., 2021; Borioli, 2019).

En este trabajo se conceptualiza la experiencia de escritura como una actividad situada en
la que las personas deben resolver un problema a través de la escritura en el marco de un contexto
sociocultural especifico, que impone ciertas restricciones plasmadas en las convenciones del género
que se escribe. Los sujetos activan procesos cognitivos y metacognitivos que les permiten tomar
decisiones a la luz de un analisis de su propdsito y los medios que tienen para lograrlo (Graham,
2018; Scardamalia & Bereiter, 1992). Este andlisis estd mediado por sus creencias y actitudes acerca
del propdsito de escritura, su percepcion de autoeficacia, su interés por el tema y su motivacién por
escribir (Pajares et al., 2007).

Proceso de escritura

Existe consenso en entender la escritura como un proceso complejo y recursivo en el que
intervienen factores sociales e individuales (Graham, 2018). En cuanto a la dimension social,
se asume que la escritura estd influida por el contexto y los participantes que actian como
interlocutores a través del texto escrito. Por su parte, a la dimensidn individual subyacen factores
afectivos y cognitivos. Los primeros indican que la motivacién por escribir se relaciona con los
desempenos escritos de las personas (Graham et al., 2017). Esto ha sido explicado en relaciéon con
la percepcién de autoeficacia, uno de los atributos de la motivacion. Esta se refiere a cudn capaz se
siente la persona de realizar exitosamente una tarea de escritura (Pajares et al., 2007). La evidencia
indica que cuando la percepcion de autoeficacia es positiva, los sujetos dedican mads tiempo y
esfuerzo a la realizacion de la tarea, lo que, indirectamente, influye en los resultados (Graham et
al., 2017; Pajares et al., 2007).

Con respecto a los factores cognitivos y metacognitivos, los modelos mds reconocidos
destacan diversos subprocesos orientados a la generacion de ideas, organizacion de la informacion
y revision recursiva del texto para asegurar el cuamplimiento del propdsito comunicativo (Graham,
2018; Scardamalia & Bereiter, 1992). Una de las diferencias centrales entre los escritores novatos y
los expertos es que los primeros se centran tnicamente en la generacién de ideas -modelo “Decir
el conocimiento”™, mientras que los expertos también ponen atencion a la organizacién de la
informacion y a la revision de las convenciones sociales -modelo “Transformar el conocimiento™
(Scardamalia & Bereiter; 1992). En otras palabras, ademds del qué decir, consideran el cdmo
decirlo para atender al propdsito comunicativo. En la escritura universitaria, esto supone un gran
desafio para los estudiantes, en general, y para la formacién docente, en particular, tal como
muestra la evidencia (Avila—Reyes et al., 2021; Avila-Reyes et al., 2022; Borioli, 2019).

Flexibilidad retdrica y reflexién metalinguistica

Escribir como expertos, que atienden a la situacién retdrica en las distintas experiencias
de escritura, implica desarrollar la capacidad de adecuarse a los requerimientos de los géneros
discursivos, en otras palabras, supone desarrollar flexibilidad retdrica. Esta se define como la
habilidad de usar el lenguaje de manera consciente para desenvolverse en diversos entornos sociales
y culturales (Ravid & Tolchinsky, 2002). La nocién de flexibilidad retdrica enfatiza la idea de que
las personas toman decisiones sobre elementos locales y globales de la escritura en funcién de sus
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audiencias, contextos y objetivos. Uccelli et al. (2020) complementan este concepto con la idea de
flexibilidad retdrica critica, que pone énfasis en la agencia que despliegan las personas al analizar
y elaborar reflexivamente el lenguaje para procesar y comunicar significados.

La flexibilidad retdrica critica supone un alto dominio de los recursos lingiiisticos y
discursivos, asi como la capacidad de reflexionar conscientemente sobre ellos para tomar decisiones
(Meneses et al., 2021). La reflexién metalinglistica, entonces, surge como otra habilidad clave
ligada a la formacion de escritores expertos. Esta consiste en manipular y analizar textos para
conocer las herramientas lingtiisticas y discursivas de un idioma, y tomar consciencia acerca de
cédmo emplearlas de manera efectiva en la comunicacién (Hugo-Rojas & Meneses-Arévalo, 2021).

La investigacion sobre escritura académica en la universidad ha identificado ciertos
recursos de la lengua propios de los textos disciplinares. En primer lugar, la impersonalizacion es
el mecanismo gramatical que permite al hablante dar informacién sin hacer referencia explicita al
sujeto que enuncia o presentdndolo de forma indefinida (Castell6 et al., 2011). En espanol existen
diversos recursos, tales como la metonimia, la voz pasiva, el uso del impersonal, la tercera persona
gramatical y la nominalizacién. En segundo lugar, la escritura universitaria requiere un didlogo
intertextual con los aportes previos de la disciplina (Navarro & Abramovich, 2012). Para esto, se
pueden utilizar diferentes mecanismos de citacidn, tales como la cita directa o la pardfrasis, los
que estdn asociados a la construccién de conocimiento en las diversas comunidades disciplinares
(Feak & Swales, 2009). Ambos mecanismos, impersonalizacion y estilos de citacién, han de-
mostrado ser muy desafiantes para los estudiantes universitarios de carreras de Humanidades
(Fahler et al., 2019).

En contraste, la escritura en contextos no académicos o profesionales —tal como la escritura
literaria— es menos convencional en cuanto a las exigencias y usos de la lengua, de modo que los
autores pueden emplear y experimentar con diversos recursos para expresar y crear significados
(Silvestri, 2002). La flexibilidad retorica es la habilidad que permite transitar consciente y criti-
camente entre ambos tipos de experiencias de escritura. Desarrollar esta habilidad en la universidad
es un gran desafio para los formadores, en parte porque se suele dejar de lado las experiencias
personales o verndculas de escritura de los estudiantes universitarios (Avila-Reyes et al., 2020).

Formacioén inicial de profesores de escritura:
Reflexion docente e identidad

La reflexién docente es un aprendizaje profesional instalado en todas las mallas de las
carreras de Pedagogia, que ha tenido un amplio desarrollo en la investigacion (Ministerio de
Educacion, ca. 2022). Uno de los problemas asociados a la formacién en reflexion pedagdgica es
que esta suele estar centrada en elementos superficiales de la ensenanza, tales como el uso de la
voz o el uso del tiempo; lo que se denomina reflexién pre-generativa (Ruffinelli et al., 2020). En
cambio, las estrategias generativas que promueven una mejora de las pricticas docentes implican
una reflexion profunda que vincula teoria y préctica, incorporando el conocimiento disciplinar y
didactico (Ruffinelli et al., 2020).

La investigacion en formacidn docente en el drea de lenguaje ha dado relevancia al concepto
de identidad, como una dimensién que da forma y permite comprender los modos de ser en la
profesion y cdmo los profesores se conciben a si mismos como ensenantes de lenguaje (Barkhuizen,
2021). Lo anterior requiere poner atencién a quiénes son los educadores: su historia, creencias, roles,
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experiencias, deseos, practicas, emociones y posicionamiento ético; lo que conforma las multiples
identidades del docente (Barkhuizen, 2021).

En el caso especifico de la escritura, la evidencia sugiere que los profesores que tienen
concepciones complejas y sofisticadas sobre esta habilidad tienen un mayor sentido de agencia
al planificar y llevar a cabo sus clases (Concha et al., 2023). Adicionalmente, los docentes que
han desarrollado una identidad como profesores que escriben y escritores que ensenan buscan
compartirsusexperienciasde escritura consusestudiantes, y continian aprendiendo y reflexionando
sobre sus experiencias respecto de la produccién escrita en diversos dmbitos (Cremin & Baker,
2010). Los profesores construyen sus identidades como escritores en relacion con las distintas
personas con las que interactian en la comunidad escolar. Sus identidades como escritores inciden
en cOmo ensenan y en las experiencias de escritura que proponen a sus estudiantes (Cremin &
Baker, 2010; Cremin & Oliver, 2017; Concha et al., 2023; Whyte et al., 2007).

Método

La investigacidon adoptd un diseno cualitativo con enfoque interpretativo (Dyson & Genishi,
2005). Se realiz6 un estudio de caso (Stake, 2005) con dos estudiantes de Pedagogia, que tomaron el
curso “Escritura y su diddctica” dictado por una de las investigadoras.

Participantes

Se invitd a participar a dos estudiantes con perfiles opuestos respecto de su motivacion
por escribir, para poder realizar un andlisis y una comparacién sobre los procesos de escritura
desarrollados durante dos cursos universitarios. Esta decision responde a la necesidad de
profundizar en las experiencias particulares de estudiantes con dos trayectorias de escritura
marcadamente diferentes. Samuel (seudéonimo) es un estudiante de tercer ano de Pedagogia en
Educacion Bdsica. Antes de ingresar a la carrera, egres6 de Periodismo y manifesto que, al entrar
a su primera carrera universitaria, se alejo mucho de la escritura porque se sentia inseguro con
respecto a sus habilidades. Paula (seudénimo) es una estudiante de tercer ano de Pedagogia en
Educacion Diferencial. Antes de ingresar a la carrera, estudié un ano de Derecho. Ella indic6 que
escribia habitualmente en distintas instancias de su vida y que en general se sentia motivada frente
a las tareas de escritura universitaria. A ambos participantes se les presentd un consentimiento
informado, aprobado por el Comité de Etica de la facultad de una de las investigadoras.

Recopilacion de datos

Se recopilaron tres fuentes de informacion para cada caso: dos textos exigidos en dos cursos
diferentes, es decir, textos propios de las practicas institucionales de escritura de la universidad
de los participantes, y una entrevista semiestructurada. En primer lugar, a cada participante se le
solicitd un texto académico escrito durante el mismo semestre en que se realizd la investigacion,
en uno de sus ramos obligatorios. Samuel entregd una contextualizacién de su centro de practica,
que consistia en una descripcion detallada de la escuela, del nivel escolar (3er grado), y de las
clases observadas. Junto con la descripcién, se incluia un andlisis del contexto y orientaciones
para planificar la ensenanza de matemadticas, con una fundamentacién tedrica. Paula, por su
parte, entregd un trabajo grupal que consistia en una planificacion diversificada de una clase de
escritura para 4to grado y su fundamentacion tedrica. Para efectos de esta investigacion, se analizé
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Unicamente la fundamentacion de clases, ya que Paula indic6 que habia escrito esa parte del trabajo
de manera individual.

En segundo lugar, en el marco del curso “Escritura y su diddctica”, se les solicité un
proyecto de escritura libre. En esta experiencia, cuyo propdsito era motivar a los estudiantes con la
escritura, ellos debian escoger un tema, género y propdsito para escribir durante el semestre, con
una extension minima de 2500 palabras. Este trabajo no tenia calificacidn, pero era un requisito
obligatorio para aprobar el curso. Samuel entregd un compendio de anécdotas personales y Paula,
una reflexion sobre su vida cotidiana.

En tercer lugar, se realizd una entrevista semiestructurada a cada participante, utilizando
la metodologia de conversacion en torno al texto (talk around text) (Lillis, 2008). La elaboracién del
protocolo de entrevista implicé leer los textos e identificar temas y preguntas clave para discutir
con los participantes sobre sus trabajos escritos. Las entrevistas se llevaron a cabo individualmente
y se grabaron para su posterior transcripcion y analisis.

Analisis de datos

Se realizé un andlisis en tres fases, en un proceso iterativo de triangulacion de datos. En
la primera fase, se realizd una categorizacién cerrada, con ayuda de Nvivo 12, de los dos textos
proporcionados por Paula y Samuel. Para este anadlisis, se utilizaron dos categorias referidas a
aspectos que suelen ser desafiantes para los estudiantes universitarios (Fahler et al., 2019). Las
investigadoras aplicaron estas categorias, en un proceso dialogado, a los cuatro textos, para analizar
su frecuencia:

« Estilo de citacién. Considera tres subcddigos: cita directa, pardfrasis y referencia autorial
sin desarrollo. Este ultimo se aplic6 siempre que fuese imposible determinar cudl era el
concepto vinculado a la referencia.

¢ Persona gramatical. Considera cinco subcddigos: primera persona singular, segunda
persona singular, tercera persona singular o impersonalizacion, primera persona plural,
uso de imperativo. El imperativo se codificd6 de manera separada a la segunda persona,
ya que tiene una intencionalidad especial y no es el uso mads frecuente. Por su parte, se
codificd en conjunto la tercera persona y el uso de impersonalizacidn, ya que estos usos
tienen el mismo propdsito de distanciamiento.

Ademds, de manera emergente, las investigadoras analizaron el uso de punto seguido y
marcaron en los textos aquellos fragmentos que presentaban problemas o que, por el contrario,
denotaban un uso consciente y claramente orientado a provocar un efecto de sentido en el lector.
Esta decision se justifica en que, durante el andlisis, la diferencia en el uso del punto seguido entre
ambos textos llamé la atencion de las investigadoras.

Estas tres categorias, estilo de citacion, persona gramatical y punto seguido, se emplearon
para construir el protocolo de entrevista, de modo de construir inferencias acerca de la reflexion
metalingtistica y la flexibilidad retdrica desplegada por los participantes en relacion con estos
recursos de la lengua.

En la segunda fase, se llevd a cabo una categorizacion abierta y temdtica de las entrevistas
(Nowell et al., 2017). Ambas investigadoras realizaron un andlisis dialogado e inductivo, en linea
con el enfoque interpretativo (Dyson & Genishi, 2005), hasta que la saturaciéon de datos permitié
identificar dos categorias que responden a los objetivos de investigacion:

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 54, €10778, 2024, e-ISSN 1980-5314
8



FORMACION DOCENTE EN ESCRITURA Y DIDACTICA ESPECIFICA: HACIA UN MODELO FORMATIVO

Marfa Jesus Espinosa, Javiera Figueroa-Miralles

e Proceso de escritura: refiere a las expresiones relacionadas con las estrategias, el tiempo
y los subprocesos utilizados durante las dos experiencias de escritura, asi como a los
sentimientos experimentados durante estos procesos.

« Experiencias: refiere a las expresiones sobre cdmo perciben la escritura universitaria y
cOdmo estas experiencias se relacionan con su identidad, trayectoria y futuro profesional.

En la tercera fase, se construyeron los resultados de cada caso, contrastando lo expresado
por los participantes durante la entrevista con los recursos identificados en la primera fase.

Resultados

A continuacion, se presentan los principales hallazgos, organizados segun los objetivos.
En la primera parte, se describen los procesos de escritura adoptados por ambos participantes.
Posteriormente se describen los recursos lingtiisticos y discursivos empleados en los textos de modo
de inferir el grado de flexibilidad retdrica critica que despliegan en relacién con estos recursos
en cada experiencia de escritura. Luego, se analiza el sentido que les asignan los participantes a
estos procesos y recursos, para describir cémo reflexionan metalingiiisticamente. Finalmente, se
interpreta de qué manera la formacién inicial docente influye en la identidad y en la formacion
como escritores de los futuros profesores.

El proceso de escritura

En el caso de Samuel, a partir de la entrevista, es posible observar diferencias en el proceso
de ambas experiencias de escritura. Samuel senald que escribi6 el texto académico en un solo
momento y sin revisarlo, ya que este proceso le causaba ansiedad e inseguridad. También afirmé
que para este tipo de tareas solia incluir las fuentes de memoria, ya que estd acostumbrado a leer
y recordar mucha bibliografia tedrica, sin la necesidad de tomar apuntes ni volver a leer los textos:

Funciono mejor bajo presion, hacer las cosas de una sola vez, sentarme y hacerlo, porque si no,
me distraigo mucho y también me vienen muchas inseguridades, empiezo a borrar y después
a dar vueltas, cambio la idea todo el rato. Entonces digo no, esto tiene que salir ahora, me
enfoco. (Samuel).

En cuanto al proceso de escritura libre, Samuel indic6 que prefirié no revisar este texto
hasta tenerlo terminado. Sin embargo, en este caso, relatd que fue una escritura mds lenta y
dificil desde el punto de vista de la generaciéon de ideas, aunque mds satisfactoria y asociada a
emociones positivas, ya que escribir sobre su vida personal tenia un claro sentido de introspeccién
y autoconocimiento:

Este [proyecto de escritura libre} me costo mds tiempo, fue mds dificil meterle cabeza; el texto
académico fue mds fdcil, como que en una hora y media ya lo habia escrito, pero tenia mds carga
negativa, fue mds dificil sentarme a escribir. El proceso de escritura libre me gusto mds, a pesar
de que fue mucho mds tiempo el que estuve escribiendo, creo que fue mejor. . . . Para mi el
proyecto de escritura libre} era como un proceso de entender la persona que soy, como soy hoy
en dia. (Samuel).

Uno de los aspectos que Samuel destac de la experiencia de escritura libre fue que le
permitié entender la utilidad y necesidad de la revision, aspecto que no logré incorporar en la
experiencia de escritura académica:
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El proceso de escribir mds libremente para mi es como una ayuda en la revision de textos, porque
yo tengo la inseguridad de que esto estd mal y lo borro y lo saco; cuando hay escritura libre, que
no estd evaluada, prefert revisarlo por gusto, y eso puede generar mayores instancias de hacerse
consciente de que la revision es para poder comunicar mejor una idea. (Samuel).

En el caso de Paula, también fue posible observar diferencias entre ambas experiencias.
Para el texto académico, el fundamento tedrico de un plan de clases, la estudiante explico que,
aunque era un proyecto grupal, dividieron el trabajo. La division de tareas le caus6 dificultades
a Paula para desarrollar la fundamentacion, ya que ella no habia realizado el diseno de la clase.
A ello se suma que no hubo un proceso colaborativo de revision. Una diferencia relevante con
respecto al proceso seguido por Samuel es que Paula si escribi6 el texto en varios momentos y dejo
pasar un tiempo antes de volver a revisarlo para la entrega. En este caso, la revision se centrd en
verificar posibles errores tedricos:

La fundamentacidn tiene que ver con unas diversificaciones que hicimos {al diseno de clases].
Entonces trabajé mucho con el DUA {Diseno Universal del Aprendizajel, que era algo que en
ese momento no manejaba. Fue un proceso que tuve que ir revisando por lo mismo, porque habia
elementos tedricos que no conocia. No lo leyd nadie mds porque confiamos mucho en el trabajo
de la otra. (Paula).

Para incluir fuentes bibliograficas, Paula utiliz6 una estrategia diferente a la de Samuel, ya
que ella, desde el inicio de su formacidn, ha construido un banco de citas al que recurre cuando
tiene que incluir bibliografia tedrica en sus trabajos. En cuanto a la experiencia de escritura libre,
Paula refiri6 sentir incomodidad al escribir algo tan personal. En efecto, rehuia la revisién de este
texto, ya que le producia tristeza leer lo que escribid: “cada vez que lo revisaba, habia un sentimiento,
habia pena”. (Paula).

Recursos linguisticos y discursivos: Flexibilidad retérica y reflexién metalinguistica

En la Tabla 1 se resumen los resultados del andlisis de uso de fuentes y uso de persona
gramatical en los dos textos escritos por Samuel y por Paula. Como se observa, en ambos casos los
participantes incluyen fuentes tedricas sélo en la escritura académica, para lo cual emplean, en
primer lugar, pardfrasis y, en segundo lugar, cita directa. El uso de fuentes cumple para ambos un
proposito de respaldo de sus afirmaciones:

Yo soy consciente. Cuando veo a los companeros haciendo trabajos, me pasa que escriben y
después les pegan las citas como con cola fria. Yo no puedo, para mi es al contrario, porque lo
que yo estoy diciendo tiene que estar fundamentado. (Samuel).

En base a las citas escribo lo que tiene que ver con ello, lo veo como el sustento. (Paula).

Tanto Samuel como Paula han desarrollado estrategias conscientes para incorporar las
fuentes en sus textos, lo que demuestra que han reflexionado sobre esta dimensién discursiva
de los géneros académicos. Esta necesidad de fundamentar sus afirmaciones se relaciona con el
uso de la tercera persona gramatical, que ambos privilegian en los textos académicos. En efecto,
Samuel indic6 que se siente cdmodo escribiendo en tercera persona, porque prefiere distanciarse
del contenido sin expresar una opinién. El caso de Paula es similar; no se siente autorizada para
dar una opinién personal en un texto académico:
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En uno de los informes tenia que dar una apreciacion personal y es tan dificil hacer eso porque
solo soy una estudiante y no siento que soy un punto de referencia para dar una informacion
respecto a algo tan importante, es un desafio. (Paula).

En contraste, los participantes privilegiaron la primera persona gramatical para escribir
sus proyectos de escritura libre, lo cual es consistente con el propésito personal que ambos
dieron a esta experiencia. Sin embargo, es importante destacar que Paula afirm¢6 durante la
entrevista que no se siente cdmoda escribiendo en primera persona, aspecto que se profundiza en
la siguiente seccion.

Tabla 1

Uso de fuentes y persona gramatical empleados en las dos experiencias de escritura

SAMUEL

PAULA

Texto académico

Proyecto escritura libre

Texto académico

Proyecto escritura libre

) 1 cita directa
USO DE 5 citas directas ausencia S 6 parafrasis .
FUENTES 6 parafrasis teoricas 1 referencia autoral sin | 24s€N¢1@ LSS
cita de cancion
desarrollo
Predominio de primera
Predominio de Predominio de primera | Predominio de la persona (228 ocurrencias
tercera persona o persona gramatical tercera persona o v/s 3 ocurrencias de
PERSONA impersonalizacién (144 ocurrencias v/s impersonalizacién segunda persona,
GRAMATICAL (104 ocurrencias v/s 5 51 ocurrencias de (17 ocurrencias v/s 2 un imperativoy
ocurrencias de primera | tercera persona o ocurrencias de primera | 79 ocurrencias de
persona) impersonalizacién) persona) tercera persona o
impersonalizacién)

Fuente: Elaboracién de las autoras con datos de la investigacion.

El dltimo recurso analizado refiere al punto seguido. En ambos textos académicos se
observaron dificultades en relacién con este recurso, ya sea por su uso incorrecto, como ocurre
en el texto de Samuel, o por ausencia, como en el texto de Paula (ver Tabla 2). Estos problemas se
pueden relacionar con la falta de revisiéon de aspectos retdricos. En contraste, ambos proyectos de
escritura libre demuestran un uso intencionado del punto seguido. En efecto, se observa que los
participantes emplean el punto seguido en sus textos personales para crear efectos de sentido en
sus potenciales lectores. Ademads, este fendmeno es senalado espontdneamente por Paula durante
la entrevista, quien afirma utilizar el punto para cambiar de tema cuando no quiere profundizar
en un sentimiento o situacién. De este modo, los participantes demuestran un mayor grado de
reflexion metalingtistica en la escritura personal, no asi en la escritura académica, sobre las
funciones y efectos de sentido que provoca el punto seguido.
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Tabla 2

Extractos de los textos realizados en ambas experiencias por los participantes

SAMUEL

PAULA

TEXTO ACADEMICO

En cuanto a la clase de matematicas, como
se mencion6 anteriormente el colegio se
esta rigiendo por la priorizacién curricular
establecida por el Ministerio de Educacién.
Por lo cual son estos los objetivos de
aprendizaje que se trabajan en las clases.

El mismo autor propone que las secuencias
que ofrecen un grado notable de
participacién, especialmente en procesos
iniciales, cumplen en gran medida las
condiciones que posibilitan que los
aprendizajes sean lo mas significativos
posibles (Zabala, 2000), asi como también
es posible caer en la tentacién de creer que
todos y cada uno de los y las estudiantes
participan en una auténtica construccién
personal de significados, por lo que para

no dar esta accién por hecho, se decidira en
momentos especificos de la clase (desarrollo)
la participacién de estudiantes por medio

de preguntas dirigidas en el sondeo de la
recogida de informacién del video observado.

Mi abuela murié hace 3 afios. Todo se rompié
hace 3 afios. Mi familia dejo de existir.

No quiero hablar de algo triste, no ahondaré
en eso.

Me levanto. Lloro. Me fumo un cigarro. Lloro.

StRAE D14 Tomo café. Lloro. Me acuesto. Lloro.

Fuente: Elaboracién de las autoras con datos de la investigacién.

En suma, los estudiantes despliegan distintos recursos lingtiisticos y discursivos para escribir
en ambas experiencias, lo que da cuenta de que poseen cierto grado de flexibilidad retdrica critica,
aunque este dominio difiere segun el recurso analizado y el género discursivo. Asi, se observa
un mayor grado de flexibilidad retdrica en relacidn con el uso de la persona gramatical, pero un
menor dominio de esta habilidad para utilizar el punto seguido, lo que se refleja en los problemas
identificados en ambos textos académicos.

Otro hallazgo que se desprende en relacion con la reflexion metalingtistica es que ambos
participantes, a partir de las preguntas de la entrevista, logran construir reflexiones sobre los
recursos empleados en ambas experiencias.

Escritura, formacion docente e identidad

Los participantes coincidieron en el valor y complementariedad de ambas experiencias de
escritura para su formacion. Samuel destacd que en cada actividad pudo aprender cosas diferentes
y complementarias que son importantes para su educacién. Paula, por su parte, enfatizd que
la escritura académica debe favorecer un proceso metacognitivo y orientado a la comunicacién
efectiva, lo que, a su modo de ver, se aleja de una escritura puramente reproductiva: “{la escritura
de un profesor debe ser] clara para que otra persona pueda leerla. Que a cualquier persona yo le
entrego un documento y tiene que entender qué es lo que estoy queriendo decir, no tanto como solamente
botar saberes” (Paula).

A pesar de esta valoracion positiva de ambas experiencias, Paula y Samuel manifiestan
algunas diferencias, lo que se relaciona con su identidad como escritores. Por ejemplo, Paula se
siente mds comoda e identificada con el registro académico, pues ella se considera una persona
formal. En cambio, el texto personal la hizo sentir muy expuesta a los ojos del lector: “hay cosas
que uno a veces no comparte y estaba aht, estaba como abierto para el puiblico” (Paula). Por su parte,
Samuel prefiere la escritura personal, con la que se siente mds identificado:
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Me siento mucho mds identificado con este texto. Mucho mds en forma y ademds estd mi vida, o
sea, todo lo que dice el texto es verdad, son mis cosas y esta es mi forma de ver la vida, como que
soy super dramdtico, pero a la vez soy stiper chistoso, como que todos se rien de mi. Entonces, s,
me identifica, pero una parte de mi como escritor, porque tambien estoy aprendiendo a valorar
la otra parte. (Samuel).

Si bien Samuel se identifica mds claramente con la escritura personal, también reconoce que
el texto académico muestra otra parte de €1, que en la universidad estd aprendiendo y valorando:

En una parte si {me identificol, porque soy yo escribiéndolo y el texto nunca se va a separar de ti
mismo. Las palabras son mias, las elegi yo en algiin momento, representan la persona que yo era
en ese momento cuando estaba sentado escribiendo. Pero en la escritura académica, de repente
hay muchas reglas y uno escribe muy limitado a los formatos de textos que te da la universidad.
(Samuel).

A partir de ambas experiencias, Samuel reconoce que una persona puede tener varias
identidades como escritor, es mds, la diversificacion de la escritura en la universidad le ha permitido
ver la necesidad de que el docente sea un escritor versdtil que es capaz de usar la escritura para
comunicarse con diferentes audiencias y con diferentes propdsitos en la escuela:

Escribir como un profesor es complejo, siento que hay que situarse desde muchos aspectos. Hay
momentos de escritura que son para pares, para jefes o para nines {sicl. Y desde ahi uno tiene que
ser super versdtil en la forma en la que escribe, porque tiene que aprender a llegar a su lector y
aprender a escribir de muchas formas, no hay una forma. (Samuel).

Paula también rescata diferentes aprendizajes de estas experiencias:

Ambos textos contribuyen a mi formacion. La fundamentacion contribuye a mi formacion
tedrica-académica, a tener respaldo de mis decisiones. El proyecto me sirve para ponerme en el
lugar de mis estudiantes, a ver los factores afectivo-motivacionales. Son cosas distintas que se
complementan. (Paula).

En este sentido, un hallazgo importante es que, a pesar de que Paula manifesté que la
experiencia de escritura libre no cumplié su propésito de motivarla a escribir, fue muy importante
para su formacién como maestra, ya que le permitié tomar consciencia de cobmo podrian sentirse
sus futuros estudiantes al escribir.

Por ultimo, estos hallazgos relevan la necesidad de experimentar la escritura con distintos
propdsitos durante la formacién inicial docente, ya que ambas experiencias permiten desarrollar
diferentes aprendizajes relacionados con la escritura, como prdcticas sociales auténticas que se
complementan y que tributan a la formacion profesional. En la medida en que los futuros docentes
experimentan diferentes maneras de escribir y de pensarse como escritores, toman consciencia
de la importancia de transferir estos aprendizajes a sus futuros estudiantes en el contexto escolar,
tal como menciona Samuel: “También es lindo que un profesor escriba a sus estudiantes, pues es una

forma de mostrar y de modelar. No puede ser todo académico porque después eso es lo que vas a replicar
en el colegio”.
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Discusion y conclusiones

Los principales hallazgos de este estudio atienden a los tres objetivos propuestos. En primer
lugar, en cuanto al proceso de escritura, se observd una escasa revision en ambas experiencias
por parte de los dos participantes. Es notable que, cuando declaran evitar la revisién —el texto
académico en el caso de Samuel y el proyecto personal, en el de Paula—, justifican esta decision
en sentimientos de inseguridad o ansiedad. Por el contrario, cada uno dedica mds tiempo a la
revision cuando se siente comodo con el género discursivo y el propdsito de la actividad. Este
hallazgo complementa la investigacion previa sobre percepcion de autoeficacia en escritura, segun
la cual las personas que tienen una percepcion positiva dedican mads tiempo y esfuerzo al proceso
(Graham et al., 2017; Pajares et al., 2007). La necesidad de dar por finalizado el texto parece
superar, en los casos en que se experimentan sensaciones negativas, incluso la intencidon de dar
cumplimiento cabal al propdsito comunicativo, lo cual va en desmedro de la calidad de esos textos.

Este hallazgo también dialoga con la idea del estudiante universitario como migrante en
una nueva cultura, que se siente incomodo y desafiado frente a las nuevas demandas de escritura
universitaria (Avila—Reyes et al., 2021; Borioli, 2019). En este sentido, los resultados refuerzan la idea
de que, para desarrollar habilidades de revision, ademds de la dimension cognitiva, es necesario
atender a la dimension afectiva de la escritura. En concreto, esto implica promover reflexiones sobre
las estrategias utilizadas durante el proceso de produccién escrita y también sobre las dificultades
que los estudiantes perciben en relaciéon con sus propias capacidades frente a la escritura. En el
caso de la formacién docente, esto contribuiria, ademds, a desarrollar una vision mds compleja
del fendmeno y a anticipar las dificultades que enfrentardn sus futuros estudiantes al escribir en
la escuela, tal como refirié Paula en relacién con su experiencia de escritura libre. La necesidad
de abrir espacios de reflexion sobre la dimensidn afectiva de la escritura no apunta a suprimir las
emociones negativas, sino a visibilizar que se trata de un proceso intrinsecamente incémodo y
muchas veces frustrante, pero necesario para desarrollar textos de calidad.

Las diferencias al abordar el proceso de escritura entre los participantes, como las
preferencias al revisar y las distintas estrategias empleadas para incluir referencias en los textos,
también remarcan que este proceso no es igual para todas las personas, ya que depende no solo
de la situacidn retdrica, sino también de caracteristicas individuales. Aunque los modelos del
proceso ya incorporan esta diferencia en su conceptualizacion (Collins et al., 2021; Graham, 2018),
la evidencia de las aulas escolares indica que en la practica pedagdgica el proceso de escritura se
suele abordar de manera estdndar y rigida (Concha & Espinosa, 2022; Flores-Ferrés et al., 2022).
La reflexion de estos docentes en formacidn sobre sus experiencias de escritura invita a aprovechar
estas actividades para visibilizar las diferentes estrategias que emplean los escritores y, en
consecuencia, lanecesidad de abordar el proceso de manera flexible. De este modo, se favoreceria una
visidn mds compleja de la escritura, que evita acercamientos reproductivos y estdticos al escribir y al
ensenar a escribir.

En segundo lugar, respecto a la flexibilidad retérica y a la reflexiéon metalingtistica
desplegada por los participantes, es posible inferir que ambos demuestran consciencia sobre como la
eleccion de la persona gramatical influye en la construccidn de sus textos. A partir de su trayectoria
universitaria, los participantes han podido desarrollar una reflexion metalingiiistica sobre uno
de los recursos que resulta particularmente complejo en la construccion de textos académicos
(Fahler et al., 2019).
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Algo diferente ocurre con la reflexion sobre la funcién del punto seguido. En el andlisis, este
recurso mostro diferencias notables segin la experiencia de escritura. Al respecto, el aprendizaje
de la puntuacion no es mecdnico ni sirve copiar o aplicar reglas, sino que consiste en una actividad
creativa, en la cual el escritor descubre como usar signos en contextos auténticos de comunicacion
(Vézquez-Cano et al., 2021). Sin embargo, los usos de la puntuacidn se fosilizan en la adultez y se
requiere mayor apoyo y practica para superar estos problemas (Vazquez-Cano et al., 2021). Pese
a ello, dicho estudio muestra que si es posible modificar el aprendizaje de la puntuacién a partir
de una ensenanza situada en contextos auténticos de escritura. De acuerdo con estos autores,
la puntuacion es uno de los aspectos menos trabajados en la diddctica de la escritura y, como
se desprende de los hallazgos de este trabajo, supone un desafio importante para la formacion
docente, por lo que surge como un drea que requiere ser atendida por la investigacion.

En sintesis, los resultados sugieren que la flexibilidad retérica critica se despliega de
diferentes formas dependiendo de si la experiencia de escritura es mds o menos académica, lo
que contribuye a la comprensién del desarrollo de esta habilidad en el contexto de la formacién
docente. La experiencia de la escritura personal favorece la reflexién sobre cémo la forma de escribir
repercute en la construccién del significado o lo que la teoria ha denominado la interrelacién entre
qué decir y como decir (Scardamalia & Bereiter, 1992). Por el contrario, en el texto académico,
ambos estudiantes se concentran principalmente en la generaciéon de contenidos, dejando de lado
una reflexién consciente sobre como organizar y seleccionar recursos para construir su mensaje,
lo que repercute en las estrategias y foco de la revision. Este hallazgo aporta a la comprension
de las dificultades de la escritura académica (Avila-Reyes et al., 2021; Borioli, 2019; Fahler et al.,
2019) y visibiliza la necesidad de ampliar las oportunidades de reflexion metalingtistica sobre
la construccién de textos académicos, de modo de favorecer la flexibilidad retdrica critica en el
contexto universitario. Asimismo, dado el mayor grado de flexibilidad retdrica critica observado
en la escritura de los textos personales, se propone que la escritura no académica es una valiosa
oportunidad, hasta ahora desaprovechada (Avila-Reyes et al., 2020), para favorecer una mayor
reflexion metalingtiistica y asi transferir estas habilidades hacia la construccion de textos académicos.

En tercer lugar, este resultado se liga con la necesidad de que los docentes en formacion
participen de experiencias de escritura diversas que consideren distintos géneros y propdsitos.
Tal como senalaron ambos estudiantes, estas dos actividades contribuyeron a su formacion docente
como profesionales flexibles y versdtiles que escriben con distintos propdsitos y con audiencias
diversas —estudiantes, padres y colegas—, y que deben ensenar a escribir desde una nocién de la
escritura como actividad situada (Bazerman, 2009). Asi, la evidencia de este trabajo contribuye a
la conceptualizacion del profesor de escritura como un profesional que ensena a escribir y que al
mismo tiempo escribe y reflexiona sobre su escritura (Cremin & Oliver, 2017), aspectos que inciden
en su identidad profesional. En este sentido, la formaciéon docente debe propiciar experiencias
de escritura académica y no académica que favorezcan identidades versdtiles y actitudes positivas
hacia la escritura (Cremin & Baker, 2010; Cremin & Oliver, 2017), lo cual tendria el potencial
de incidir positivamente en el desarrollo de las habilidades escritas de los estudiantes escolares
(Whyte et al., 2007).

Otro hallazgo de esta investigacion es que la técnica de conversacion sobre textos (Lillis,
2008) se constituye como una herramienta pedagogica util para favorecer una reflexién gene-
rativa que, a la luz de la evidencia previa, es dificil de desarrollar en la formacién inicial (Ruffinelli
etal., 2020). La entrevista es una estrategia que ha sido propuesta y probada en contextos escolares
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para desarrollar la reflexion metalingtistica (Rodriguez-Gonzalo et al., 2022). En este trabajo,
se amplia esa experiencia para incluirla como herramienta en la formaciéon docente en diddctica
especifica. Tal como muestran estos resultados, esta herramienta tiene el potencial de suscitar
una reflexiéon metalingtistica y una reflexion pedagdgica sobre las formas de aprender y ensenar
escritura, es decir, permite articular teoria y prdctica, en aras de una mejora continua de la
prdctica docente.

Hacia un modelo formativo en didactica de la escritura

Aunque este estudio de caso no tiene una pretensidon de representatividad, constituye una
aproximacion sustantiva a la comprension de la formaciéon docente en escritura. Los hallazgos
permiten entender algunas dificultades de los futuros docentes e iluminar oportunidades que
emergen para fortalecer su aprendizaje en torno a la diddctica de la escritura. Para dar cuenta de
este aporte, se propone el siguiente modelo formativo (Figura 1):

Figura 1
Modelo de formacién docente en diddctica de la escritura

conversacion sobre los textos conversacién sobre los textos

Competencia de escritor experto Competencia didactica

e J
v

Docente de escritura versatil y flexible

Fuente: Elaboracién de las autoras con datos de la investigacién.

Este modelo recoge tres dimensiones que se desprenden de los hallazgos. En primer lugar,
la importancia de que, en la formacién, los futuros profesores participen en experiencias de
escritura variadas, en las que se familiaricen con las convenciones de distintos géneros discursivos,
académicos y no académicos, que les permitan desplegar diversas estrategias y recursos para atender
a las particularidades de cada situacién comunicativa.

En segundo lugar, a partir de conversaciones sobre los textos producidos en cada experiencia,
los docentes en formacion debiesen desarrollar una reflexion metalingiistica conducente a
familiarizarse con los recursos lingtiisticos y discursivos y sus funciones, y con las convenciones
ligadas a los géneros discursivos, de modo de tomar decisiones conscientes que les permitan lograr
sus propdsitos comunicativos. En otras palabras, reflexionar no solo sobre qué decir, sino también
sobre coémo decirlo y cudles son los recursos mds adecuados en cada contexto. De este modo, se
favorecerad su flexibilidad retdrica critica, habilidad clave en su desarrollo como escritores expertos.
Este modelo destaca que la competencia didactica se nutre del conocimiento disciplinar propio de
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los escritores competentes, dado que es dificil ensenar a escribir sin un saber explicito acerca de los
diversos requerimientos y recursos de la escritura.

En tercer lugar, la conversacidn sobre los textos también se propone como estrategia para
promover reflexiones pedagodgicas generativas, que tematicen las dos dimensiones ligadas a la
identidad del profesor de escritura: el profesor que escribe y el profesor que ensena escritura. Asi, a
partir de sus experiencias de escritura universitaria, los futuros docentes debiesen reflexionar sobre
cdmo se aprende a escribir y cudles son las estrategias de ensenanza y evaluacién que favorecen
el desarrollo de habilidades de escritura experta, lo cual constituye el nicleo de la competencia
didactica especifica. Adicionalmente, en la medida en que se promueva esta reflexién en experiencias
variadas, se contribuird a la construccién de una identidad versatil tanto del yo escritor como
del yo docente de escritura. En suma, la premisa de este modelo es que, en la medida en que se
garantice una variedad de experiencias y oportunidades sistemadticas de reflexion pedagdgica sobre
el desarrollo de la escritura, se propiciard una ensenanza en el aula situada, flexible y actualizada
de la escritura, que favorezca una mayor equidad educativa.

La principal proyeccion que se desprende de este estudio apunta a poner a prueba este
modelo a través de investigacién empirica que ofrezca evidencia acerca de los aprendizajes relativos
a la competencia escrita y a la competencia diddctica que los futuros docentes desarrollen a partir
de esta propuesta. Otra linea de estudios apunta a la necesidad de indagar si este modelo formativo
tiene la capacidad de impactar positivamente en el aprendizaje de la escritura en la escuela.
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