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cAprender a escribir un discurso cientifico
es simplemente la utilizacion

de una genérica habilidad de escritura

en el contexto de las clases de ciencia,

o es parte del proceso mismo de la cienciu?
(Applebee, 1984)

Introduccién

Una rdpida mirada dirigida a las aulas universitarias
permitirfa apreciar la presenciacuanto menos considerable
de diferentes tareas de escritura vinculadas a las activida-
des de aprendizaje de los alumnos. Los estudiantes toman
habitualmente notas escritas a partir de las exposiciones
del profesor y de los conceptos que se vierten en grupos de
discusién. Leen apuntes de su profesor o bien los articulos
que integran la bibliografia de la asignatura y sobre ellos
efectdan resimenes. En ocasiones se les pide que respon-
dan por escrito a guias de lectura o trabajos pricticos,
précticos de laboratorio, informes sobre trabajos de cam-
po, etc. Existen algunas instancias incluso, generalmente
en algin nivel de evaluacion decisivo, en que deben
elaborar ensayos, monografias. informes, etc.

La escritura tiene obviamente una presencia obligada
en la educacién superior (en buena parte del sistema
educativo, en realidad) por cuanto es uno de los vehiculos
principales para la comunicacién cientifica y para la
transmisi6n y apropiaci6n del conocimiento, al punto que
los vinculos entre ciencia moderna y cultura escrita resul-
tan indisolubles (Morrison, 1995, Olson, 1995a). Ahora
bien, més alld de servir como vehiculo o medio para la
comunicacién de conocimientos, algunos autores destacan
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especialmente a la escritura como actividad cognitiva
implicada en la promoci6n de procesos de aprendizaje. La
importancia de esta funcién de la escritura en las aulas
universitarias ha sido subrayada por autores de diversa
procedencia (Applebee, 1984; Shih, 1986; Muiioz Chépuli,
1995; Monereo y Pérez, 1996; Aguirre, 1998) y se ha visto
reflejada en el incremento del interés de investigadores y
educadores particularmente a partir de los afios 80
(Schumacher y Nash, 1991).

En el contexto de diferentes asignaturas de la Licencia-
tura en Psicopedagogia (Universidad Nacional de Rio
Cuarto), se han puesto en marcha desde hace algunos afios
experiencias pedagégicas que incluyen la realizacién de
tareas de escritura como medios para promover el aprendi-
zaje, asf como estudios sobre los efectos de la escritura en
la construccién de conocimientos (Vizquez, Matteoda,
Jakob y Rosales, 1997; Vizquez, Matteoda y Rosales,
1997; Vizquez, Matteoda y Rosales, en prensa; Rosales,
1998). El trabajo que aqui resumimos constituye un
subproyecto guiado por objetivos acotados dentro de ese
marco investigativo.

Antecedentes

Los antecedentes del interés por los efectos cognitivos
de la escritura sobre el aprendizaje en situaciones educa-
tivas pueden extenderse por lo menos al movimiento
britdnico iniciado por Britton en los 70 (Hoover, 1994).
Britton se habfa basado en la teoria de Bruner quien
concebfa a la escritura como herramienta del pensamiento
(Hoover, 1994). Bruner a su vez contaba entre sus princi-
pales antecedentes a Vigotsky, quien sostenia que la len-
guaescrita posee poder descontextualizador, posibilitando
un mayor control consciente y voluntario, el manejo deli-
berado y la reflexién sobre el lenguaje mismo (Baquero,
1996). El movimiento iniciado por Britton supuso un
profundo cambio de perspectiva al concebir a la escritura
como un medio de articulacién, de conexién y de organi-
zacion de representaciones del pensamiento y como un
medio para atrapar, explorar y fijar el pensamiento en su
fluir continuo (Hoover, 1994).

Emig (en Applebee, 1984), en continuidad con la
perspectiva de Bruner, destacé cuatro caracteristicas de la
escritura:

a) su capacidad para conectar e integrar ideas y dife-
rentes modos de representacion, permitiendo agrupamientos
conceptuales explicitos y sistemdticos y la reflexién;

b) su capacidad para posibilitar la focalizacién y la
explicitacién de ideas a través de la deliberacién y la
eleccién de palabras;

¢) su caracteristica de permanencia, que permite la
revision, reevaluacién y retroalimentacién inmediata y
tangible; '

d) sunaturaleza activa y de autorregulacién que favo-
rece la implicacién personal.

Estos autores sirvieron de base para la actividad de
investigacién y de produccién de ensayos generada a partir
de los afios 80, principalmente en los paises de habla

anglosajona con el movimiento denominado “‘writing-
across-the-curriculum”. La importancia de esta corriente
hallevado, en opinién de Schumacher y Nash (1991), aque
sea un hecho bien aceptado en la comunidad académica la
creencia en que la escritura es crucial para el aprendizaje.

Ademis de la psicologia educacional, un estudio serio
sobre los efectos de la escritura en la cognicién humana no
puede desconocer los importantes aportes de otras discipli-
nas como la historiografia textual (Morrison, 1995), la
lingiifstica (Halliday, 1989) y la antropologia de la escritu-
ra (Ong, 1987; Havelock, 1995; Goody y Watt, 1996).
Desde esta dltimadisciplina se reconoce que laescrituraha
sido un medio para el desarrollo de la cognicién humana en
aquellos contextos y momentos en que se han aprovecha-
do, extendido e institucionalizado los usos que la escritura
posibilita. Este enfoque ha permitido el estudio de los
efectos institucionales de la escritura sobre los individuos
inmersos en una cultura escrita.

Pese a la amplitud de este cuadro tedrico existe coinci-
dencia en atribuirle a la escritura un importante papel tanto
sobre los procesos cognitivos como sobre la representa-
cién y organizaci6n de las ideas resultantes de esos proce-
sos, tanto en su dimensién individual como institucio-
nalizada. Se pueden diferenciar estas contribuciones de la
escritura considerdndola como instrumento del pensa-
miento, como objeto de reflexién y como actividad
cognitivo-lingiiistica.

Como instrumento del pensamiento, la escritura
incrementa nuestra capacidad de memoria gracias a las
funciones de registro y archivo (Coulmas, en Teberosky,
1992; Halliday, 1989; Narasimhan, 1995), reduce la carga
de la memoria de trabajo en el proceso mismo de escribir
y afecta el procesamiento y almacenamiento de la informa-
cién en la memoria a largo plazo de forma tal que promuc-
ve su eventual recuperacién (Kelly, 1994).

En tanto objeto con permanencia grdfica, la escritura
permite el retorno sobre el texto, provocando un efecto de
distanciamiento del escritor respecto de su producto,
independizando el mensaje, otorgdndole cierto grado de
neutralidad u objetividad (Coulmas, en Teberosky, 1995;
Denny, 1995). Esto permite al autor manipular el mensaje:
repetirlo, generar interpretaciones muiltiples y simultdnea-
mente discrepantes, analizarlo, introducirle consideracio-
nes propias que a su vez son comunicables y acumulables
(Kittay, 1995; Bottéro, 1995).

Mi4s all4 de la sustancia oral o escrita con que el
mensaje se registra, es la toma de conciencia y reflexién
sobre el lenguaje representado por la escritura, lo que abre
la posibilidad de pensar expresiones alternativas que au-
mentan ladensidad lexical y enriquecen el discurso (Olson,
1995b). El lenguaje escrito representa al mundo desde una
perspectiva propia: provee definiciones y taxonomias,
provee un mundo nominalizado, brinda un lenguaje con
significados, organizacién y empaquetamiento técnicos de
la informacién (Halliday, 1989). A través del lenguaje
convertido en objeto de reflexion, la escritura permite
reflexionar sobre el mundo, ya que se revisa al primero
parahacer que “concuerde” con larealidad (Olson, 1995b).
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La escritura como actividad cognitivo-lingiiistica im-
plica la reflexion sobre los requerimientos ret6ricos (obje-
tivos, audiencia, género) y junto a ello un complejo proce-
so de seleccion y verificacion de recursos lingiifsticos para
representar ideas, tales como la eleccién de sustantivos,
elecci6n de la subordinaci6n de las oraciones, evaluacién
de los significados precisos de los términos y de las
relaciones gramaticales entre ellos, etc. Estos procesos
obligan al escritor a la reflexi6n sobre sus propios pensa-
mientos, originando eventualmente transformaciones en
sus estructuras conceptuales (Scardamalia y Bereiter 1981,
1992; Olson, 1995a, 1995b).

En los modelos del proceso de escritura de Hayes y
Flower (1980), Flower y Hayes (1996) y de Scardamaliay
Bereiter (1992) la escritura aparece implicando una varie-
dad de subprocesos de operaciones recursivas: planifica-
cién, monitoreo, escritura de borradores, revisién, edicién.
Estas operaciones suponen una intensa interaccién entre el
conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo del
escritor y el texto que este va produciendo. Este conoci-
miento almacenado en la memoria de largo plazo se cons-
tituye por procesamientos de informacién y modos de
almacenamiento diferentes: imigenes, registros orales,
registros escritos, “ideas” sin mayor correspondencia con
el lenguaje escrito o aun oral (connotaciones intraducibles
al lenguaje que concentran grandes cargas de significado).

Escribir un texto especifico, demandado en un contex-
toretdrico particular, implicarecurriralas ideas almacena-
das y adecuar (traducir, trasladar) el pensamiento al len-
guaje escrito; supone objetivar el pensamiento, ceiiirlo al
cédigo y al género con que lo escrito se procesa. De esta
manera, los significados representados mediante la escri-
tura ganan en explicitacién y en extensién. Pero el texto
escrito, al objetivar el pensamiento, se convierte a su vez
en objeto para el pensamiento. Esta doble objetivacién
origina la caracteristica de recursividad que rige larelacién
entre pensamiento y escritura, permitiendo la reorganiza-
cién y reconstruccién de ambos.

Los efectos cognitivos de la escritura sobre
el aprendizaje en situaciones educativas

Pese al acuerdo en atribuir ala escritura los importantes
efectos seiialados, las investigaciones dirigidas a compro-
barlos en situaciones educativas han conducido a resulta-
dos no definitivos y hasta contradictorios entre si.
Schumacher y Nash (1991) informan que buen niimero de
investigaciones reportan un impacto positivo de la escritu-
rasobre los procesos cognitivos, mientras que otros confir-
man resultados contrarios.

Copeland (en Schumacher y Nash, 1991) confronté los
resultados de dos grupos de estudiantes de cuarto grado,
sometidos respectivamente a la escritura de composicio-
nes y a la lectura y produccién de listas de conceptos a
partir del material bibliogréfico. Los resultados en test de
reconocimiento y recuerdo favorecieron significativamente
a quienes efectuaron la composicion.

Whaley (en Schumacher y Nash, 1991) y Gradwohl y

Schumacher (en Schumacher y Nash, 1991) estudiaron los
efectos de la escritura de ensayos frente a tareas de lectura
comparando el desempeiio posterior de los alumnos en test
de tiempo de reaccién frente a asociaciones conceptuales
para medir el cambio en estructuras cognitivas. Estas
investigaciones no encontraron diferencias significativas a
favor de los procesos de escritura, o bien sus datos favore-
cieron significativamente a las tareas de lectura.

Tynjila (1998) también compar6 dos grupos de estu-
diantes universitarios sometidos a tareas de escritura y de
lectura. El grupo experimental, tras estudiar materiales
bibliogrificos, escribi6é un ensayo extenso siguiendo con-
signas que requerian transformacién del conocimiento. El
grupo control ley6 los mismos libros de texto sin compro-
meterse en tareas de aprendizaje activas, efectuando s6lo la
lectura y tomando luego un examen. Al finalizar el curso
los estudiantes fueron entrevistados y se les pregunté qué
sintieron en el aprendizaje durante el curso. El grupo
experimental describié sus aprendizajes como mds
diversificados que los del grupo control, enfatizando el
desarrollo de sus pensamientos, los cambios en sus con-
cepciones acerca del tema estudiado y la adquisicién de
habilidades de comunicacidn y estudio.

En una perspectiva diferente, se han desarrollado muil-
tiples experiencias en las que la escritura es propuesta
como un medio de reflexién y revisién de las ideas y
conceptos involucrados en la profesién docente. Los estu-
dios reportan un impacto positivo de experiencias en las
que se promueve la escritura de diarios, portafolios, ensa-
yos, etc., sobre la formacién de alumnos de profesorados o
bien de profesores en servicio. (Hoover, 1994; Muiioz
Chdpuli, 1995; Serrano, 1997).

En opini6n de Kelly (1994), los esfuerzos mds sistema-
ticos en este campo han sido una serie de estudios condu-
cidos por Newell y extendidos en gran escala (con mues-
tras nacionales) por Langer y Applebee, en el que se
investigaron los efectos de tareas que implicaban diferen-
tes grados de reorganizacién del material de estudio: toma
de notas, respuestas a una guia de estudio, leer y estudiar
sin escribir, escribir un resumen y componer un ensayo. En
todos los casos, los resultados favorecieron a esta Gltima
tarea, mostrando quienes la llevaron a cabo mayor estabi-
lidad y mejor organizacién en los conocimientos adquiri-
dos, al tiempo que obtenfan mayor profundidad en el
aprendizaje de lainformacion, si bien estaba sélo focalizada
en el tema especifico al que se referfa la consigna.

Por nuestra parte, en el marco de la Licenciatura en
Psicopedagogia (UNRC), hemos puesto en marcha expe-
riencias pedagégicas que permiten a los alumnos integrar
estrategias interactivas de interpretacion de textos y tareas
de escritura para la promocién del aprendizaje de los
materiales de estudio (Vdzquez, Matteoda y Rosales, 1997,
Vdzquez, Matteoda y Rosales, en prensa). Esta combina-
cién se basa en la conviccién de que la adquisicion de
conceptos cientificos implica tanto la interpretacién como
la produccion de textos académicos escritos. Es decir, se
considera que la apropiacion del discurso académico im-
plica su procesamiento asi como el acercamiento a las
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competencias para su produccion.

Estas experiencias han sido acompafiadas por estudios
cuyo objeto es investigar los efectos de la escritura en la
construccién de conocimientos?. La escritura es conside-
rada en su funci6n epistémica, estudidndose las transfor-
maciones que la produccién de textos académicos ocasio-
na sobre los sistemas conceptuales de los estudiantes,
durante la adquisicién de conceptos cientificos propios de
contextos de ensefianza superior. Para ello se han compa-
rado grupos de estudiantes sometidos a tratamientos dife-
rentes: tareas de escritura y sesiones de control de la
comprensién mediante comentario y discusién oral. Los
resultados y conclusiones obtenidos, si bien parciales, son
alentadores respecto del papel que puede jugar la escritura
en el aprendizaje de los alumnos, por cuanto los grupos que
realizaron tareas de escritura manifestaron avances
cognitivos superiores con respecto a algunas de sus ideas
iniciales (Vdzquez, Matteoda y Rosales, 1997; Vizquez,
Matteoda y Rosales, en prensa; Vazquez y Matteoda,
1999).

Las razones de la disparidad en los resultados obteni-
dos por los estudios revisados podrian buscarse en las
siguientes caracterfsticas presentes en algunos de ellos:

a) no se somete a examen riguroso la relacion entre
escritura y aprendizaje, al asumir como supuesto que
inevitablemente el proceso de escritura conducird a una
mejor comprensién del material de estudio;

b) no se emplean mediciones independientes del
aprendizaje generado y habitualmente se evalia solo el
recuerdo de informaci6n; <

¢) no se adopta explicitamente un modelo de aprendi-
zaje desde el cual entender los efectos cognitivos genera-
dos;

d) no se atiende al tipo de procesamiento cognitivo
solicitado en las tareas de escritura (Applebee, 1984;
Schumacher y Nash, 1991).

Por otra parte, mds alla de los efectos atribuidos a la
escritura, existe coincidencia en sefialar, en primer lugar,
que tales beneficios no son consecuencia automética del
proceso de escritura, antes bien, son concomitantes a una
concepcién profunda del escribir, que es en si misma un
logro intelectual significativo (Odell, en Schumacher y
Nash, 1991).

En segundo lugar, existen diferemtes tipos de escritura
que implican actividades conceptuales también diferentes
(Applebee, 1984; Kelly, 1994). Dentro de los tipos de
tareas solicitadas a los alumnos debe considerarse el tipo
de texto demandado, por cuanto el lenguaje escrito posee
diferentes recursos provistos por las formas convenciona-
les del discurso escrito (Applebee, 1984; Olson, 1995a) y
el contexto en que se demanda y produce el texto escrito
(Hayes y Flower, 1980; Scardamalia y Bereiter, 1992)
pues constituyen variables de influencia en su composi-

- cién.

Si bien la atenci6én simult4nea a estas consideraciones
no pareciera ser ain fécil de alcanzar, nuestro trabajo
intentd contemplarlas adoptando un modelo de aprendiza-
je y una técnica acorde para medir los efectos cognitivos

generados por tareas disefiadas para demandar difetentes
productos cognitivos.

El aprendizaje generado por las tareas de escritura

En las situaciones habituales de aprendizaje, las fareas
de escritura se refieren al conjunto de conceptos ya dlabo-
rado y presentado como material de estudio y a su relacién *
con las representaciones que el alumno logra conbtruir
sobre ellos en su estructura cognitiva. Una de las perspec-
tivas para entender el aprendizaje consiste en concdbirlo
como un proceso de cambio conceptual (Rumelhart y
Norman, 1981; Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1988;
Pozo, 1987, 1994). Esta perspectiva se inscribe en la
psicologia cognitiva, corriente que sostiene que las perso-
nas construyen modelos o esquemas que utilizan para
interpretar sus experiencias. Estos modelos o esquemas
son vistos como entidades estructuradas y el conocimiento
personal es concebido como una serie de estructuras, de
forma que el aprendizaje implica el desarrollo y el cambio
de estas estructuras (Driver y Oldham, 1988).

Si se entiende al aprendizaje como un proceso de
cambio conceptual, los efectos cognitivos generados por
las tareas de escritura implicardn la reestructuracion de las
teorfas iniciales del alumno en la direccién de los conteni-
dos en estudio. Una reciente revisién sobre la literatura
acerca del cambio conceptual entre 1980y 1990 revela un
amplio rango de términos para referirse a los diferentes
cambios que sufren las estructuras conceptuales (Tyson,
Venville, Harrison y Treagust, 1997).

“Términos tales como asimilacién y acomodacién
(Posner et al., 1982; Strike y Posner, 1992; Smith,
Blakesbee, y Anderson, 1993), reestructuracién débil y
reestructuracién fuerte (Carey, 1985), salto de rama y
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cambio de 4rbol (Thagard, 1991), aprehensién conceptual
e intercambio conceptual (Hewson y Hewson, 1992), dife-
renciacién y reconceptualizacién (Dykstra, 1992), enri-
quecimiento y revisién (Vosniadou, 1994) emergen de la
literatura sobre cambio conceptual.” (Tyson et al., 1997:
388).

El tema més tratado a través de las descripciones del
cambio conceptual es aquel que distingue entre grandes y
pequefios cambios. Entre los niveles o tipos de cambio
conceptual en la estructura cognitiva podemos distinguir
entre adicién y revisi6n, y dentro de esta tiltima, entre
revision débil y revisi6n fuerte. En el nivel m4s b4sico hay
cambios que pueden ocurrir en la estructura conceptual
que implican la simple adici6n de conocimiento. Este tipo
de cambio conceptual es descripto como acumulacién de
conocimiento que no involucrareestructuracién (Rumelhart
y Norman, 1981; Carey, en Tyson et al., 1997).

Por otra parte, se presentan cambios en las estructuras
conceptuales que involucran algo més que la simple adi-
cién, se cambian algunos conceptos pero el conjunto
principal (niicleo firme) no es cambiado. A este tipo se lo
denominarevisi6n o reestructuracién débil (Vosniadou, en
Tyson et al., 1997; Schwedes y Schmidt, en Tyson et al.,
1997).

El qdltimo tipo de aprendizaje es mds cominmente
descripto como cambio conceptual y entendido como
reestructuracién fuerte (Carey, en Tyson et al., 1997;
Schwedes y Schmidt, en Tyson et al., 1997) e implica una
sustituci6n radical, por la que el nicleo duro de conceptos
es completamente cambiado por otro sistema explicativo.
Tanto la reestructuraci6n débil como la fuerte requieren
una integracién jerdrquica que es posterior al logro de
sucesivos avances conceptuales puntuales.

Pozo (1987) entiende que probablemente la reestructu-
racién fuerte no se produzca nunca en contextos de ense-
fianza y que el propésito de inducir en los alumnos una
reestructuracion global de la disciplina debe entenderse
m4s como un objetivo a largo plazo que como el resultado
necesario de cada unidad did4ctica.

Especificamente en los modelos del cambio conceptual
en la construccién del conocimiento social, Pozo (1994)
describe tres posturas: quienes afirman que lo tnico que
existe es un aprendizaje acumulativo (hip6tesis de la com-
patibilidad), quienes mantienen que la construccién del
conocimiento social cientifico requiere reestructuracién
profunda (hip6tesis de la incompatibilidad), y quienes
defienden la independencia contextual entre varios siste-
mas de conocimiento en el mismo sujeto, por lo cual el
cambio conceptual no deberfa entenderse como sustitu-
cién de un sistema de conocimiento por otro (hip6tesis de
la independencia).

En esta tltima postura se concibe que-los mecanismos
del cambio conceptual dan lugar a la coexistencia de
sistemas alternativos de conocimiento en cada sujeto,
teorfas alternativas que se activarian discriminando el
contexto. La nueva teorfa cientifica s6lo podrfa ser com-
prendidaen tanto se diferencie conceptualmente del mode-
lo anterior. Esta diferenciaci6n implica la construccién de

nuevas estructuras conceptuales de dominio, basadas en
principios explicativos también nuevos. De no producirse
esta reestructuracién, los conceptos de la nueva teoria
serdn incorporados a la vieja estructura, originando confu-
sién o mezcla entre ambas. Es lo que habitualmente ocurre
con los alumnos que asimilan erréneamente nuevos con-
ceptos a sistemas de conocimiento incompatibles con
ellos, de forma que los nuevos conceptos toman su signi-
ficado de la estructura de conocimientos de dominio a la
que se incorporan, siendo por tanto asimilados incorrecta-
mente o con significados distintos al de la teoria cientifica
de la que forman parte (Pozo, 1994).

El cambio conceptual requeriria tanto la construccién
de estructuras conceptuales mas complejas a partir de otras
mds simples, como el establecimiento explicito de usos
diferenciales para cada uno de los contextos de aplicacién
de cada teorfa. Obviamente para esto se requiere de la
transmisién de conocimientos cientificos en contextos de
instrucci6n formal.

La particularidad del aprendizaje de conceptos cienti-
ficos que habitualmente se persigue y evalia en los am-
bientes académicos radica en que el alumno debe procesar
y almacenar informacién en un circuito o sector de memo-
ria que no es aquel en el que est4n alojadas sus representa-
ciones més consolidadas y estables. El alumno procesa
informacién que obtiene de la lectura de textos, de las
exposiciones, de las discusiones, de las observaciones
empiricas o sus sustitutos. Se le demanda un aprendizaje de
tipo conceptual que supone adquirir y recuperar el cuerpo
de informaci6n contenido en la bibliografia de la asignatu-
ra. Por supuesto, interviene en ese procesamiento su es-
tructuracognoscitivay es imprescindible que ellainteractie
con los nuevos conceptos. Sinembargo, no creemos que en
esa relacién la estructura cognoscitiva resulte inmediata-
mente afectada en su organizaci6n profunda.

En el proyecto de investigacién que aqui comentamos
no se ha medido conocimiento adquirido, estable, sistemas
conceptuales ya constituidos. Por el contrario, los efectos
cognitivos que estudiamos se ubican en estructuras de
conceptos recientemente organizados, en vias de adquisi-
¢i6n o construccion, aun no interiorizados completamente,
apoyados en materiales de informacién externos (textos,
por ejemplo).

En las situaciones did4cticas reales, al menos las de este
estudio, las tareas de escritura se introducen luego de que
se ha proporcionado la “nueva” teoria a aprender. Las
tareas de escritura se refieren entonces a los materiales de
lectura, donde se encuentran los contenidos de aprendiza-
je, y a su relacién con las representaciones que ef alumno
ha logrado construir sobre ellos en su estructura
cognoscitiva. Es en ese contexto en que cabe preguntarse
por el papel que podria jugar la escritura sobre el apren-
dizaje.

(Pueden diferentes tareas de aprendizaje impactar en
los procesos cognitivos de manera que involucren distintos
grados de profundidad en la interaccién entre estructura
cognitiva y material a aprender? Especificamente, ;puede
laescriturade textos académicos fomentar, mejor que otras
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actividades, el tipo de interaccién que conduce al cambio
cognitivo?

Es posible suponer que la escritura de un texto acadé-
mico podrfa intervenir en la explicitacién y la conceptua-
lizaci6n de las ideas iniciales, en la detecci6n de contradic-
ciones, errores y conflictos cognitivos en situaciones que
asf lo procuren y, por fin, en la generacién de transforma-
ciones en los sistemas de conceptos que el alumno ha
elaborado a propésito de las teorfas que se pretende que
adquiera.

Una tarea de escritura disefiada como situacién proble-
mdtica podrfa generar conflictos entre las ideas del alumno
y los datos de la realidad, entre las ideas que sostiene el
alumno y las que se pretende que adquiera o, en fin, entre
las representaciones que ha elaborado el alumno a propé-
sito de los conceptos que se le transmiten y estos mismos
conceptos tal como se hallan presentes en los materiaies de
lectura o las explicaciones del profesor.

Cabe destacar el papel central que las teorias del cam-
bio conceptual por reestructuracion le dan al conflicto
cognitivo, su toma de conciencia y eventual superacion.
De los tipos de conflictos que se describen, los més valo-
rados son los que se producen entre esquemas o incluso
entre conjuntos de esquemas o teorfas (Pozo, 1987) . La
escritura de un texto académico al permitir objetivar ideas,
podria generar conflictos entre esquemas y objetos, sean
datos de la realidad o datos simbélicos contenidos en los
textos a estudiar, y conflictos entre esquemas, esquemas
mentales y representados por escrito, sean genuinos u
originados en el texto a estudiar.

Para la concepci6n cognitivista del aprendizaje la es-
tructura cognoscitiva presenta una organizacion jerdrquica
de conceptos relacionados por proposiciones que intervie-
nen en la definicién de los conceptos y de sus relaciones.
Escribir sobre esos conceptos implica procesarlos para
definirlos, crear o reconstruir las proposiciones que los
definen y relacionan, todo segin las formas de representa-
cién propias del discurso escrito.

La medicién del cambio cognitivo

En la bisqueda de mediciones sobre los cambios
cognitivos que eventualmente generaran las tareas de es-
critura, se debi6 tener en cuenta la necesidad de guardar
coherencia con el modelo de aprendizaje adoptado y aten-
der al requerimiento de que fueran mediciones indepen-
dientes de las tareas de escritura mismas.

Dentro de los representantes de la psicologfa cognitiva
que mayor influencia han ejercido sobre la concepcién del
aprendizaje como cambio en las estructuras conceptuales
se encuentra Ausubel. Su teoria de la asimilacién y el
aprendizaje significativo fue desarrollada especificamente
para dar cuenta de la adquisicién de conceptos en contex-
tos instruccionales en los que se requiere transmitir y
receptar grandes cuerpos de informacién cientifica
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1978). A partir de esta teorfa,
Novak y Gowin (1988) desarrollaron una técnica llamada
mapa conceptual, con el objeto de detectar la organizaci6n
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cognoscitiva de los sujetos. Dicha técnica ha cobrado gran
vigencia en la evaluacién de estructuras conceptuales,
habiéndose reveladoitil y empleado satisfactoriamente en
la investigacién sobre el cambio conceptual en ciencias
naturales (Pozo, 1987; Novak, 1988) y ciencias sociales
(Hoz, Bowman y Chacham, 1997; Artiles, Mostert y
Tankersley, 1994; Artiles y McClafferty, 1998).

Se concibe un mapa conceptual como una representa-
ci6n esquematica efectuada por un sujeto para dar cuenta
de un conjunto de conceptos disciplinares y de sus relacio-
nes significativas (proposiciones) tal como estarian orga-
nizados en su estructura cognitiva (Novak y Gowin, 1988).
La mayorfa de sus aplicaciones permite describir caracte-
risticas del conocimiento de los estudiantes, evaluarlo,
detectar y caracterizar cambios estructurales y sustantivos
en sus conocimientos, incluidos los resultados del aprendi-
zaje (Hoz, Bowman y Chacham, 1997). A criterio de uno
de sus creadores.

Los mapas conceptuales constituyen una herramienta o
invencién para ilustrar las tramas cognitivas o
significantes que poseen las personas, mediante las
cuales perciben y procesan sus experiencias. Si las
nuevas experiencias proveen una base para un aprendi-
zaje significativo, los nuevos conceptos se afiadir4n al
mapa conceptual personal y/o se hardn evidentes nue-
vas relaciones entre conceptos previos. A lo largo del
tiempo los conceptos pueden disponerse en organiza-
ciones jerdrquicas diferentes...” (Novak, 1988: 31).

Es necesario recordar la diferencia que Novak y Gowin
(1988) establecen entre mapa conceptual y mapacognitivo.
Un mapa cognitivo es una representacién de la organiza-
ciénde conceptos y proposiciones en laestructuracognitiva
de un sujeto y refiere a sus conocimientos idiosincraticos,
genuinos (un concepto que asimilamos a las teorias inicia-
les del modelo de cambio conceptual). Un mapa concep-
tual, en tanto, es la representacién de un drea de conoci-
mientos disciplinares, tal comolaconsiderarian los expertos
en ese dominio. Esta distincién contribuye a entender el
tipo de estructuras de conocimientos involucradas en el
aprendizaje por cambio conceptual que tiene lugar y se
evalda en los contextos de ensefianza académicos, que
hemos discutido en la secci6n anterior.

Los textos solicitados en las tareas de escritura

En una recopilacién de estudios acerca de la produc-
cién de escritos en contextos académicos, Shih (1986)
concluye que gran cantidad y variedad de tareas de escri-
tura son asignados en los cursos universitarios. Los tipos
de escritura enfatizados varfan de un nivel académico a
otro (especialmente entre graduados y no graduados), de
un campo académico a otro y dentro de las disciplinas. La
escritura es frecuentemente requerida como un modo de
demostrar conocimiento (por €j., en exdmenes con formato
de ensayo, resimenes) y también es usada por los instruc-
tores como un modo de promover el pensamiento indepen-
diente, lainvestigacion y el aprendizaje (por €j., en criticas,




artfculos de investigaci6n).

Estos textos presentan rasgos muy especificos en cuan-
to a propésitos, contenido, lenguaje, destinatario y su
escritura demanda estrategias especificamente académi-
cas (Cassany, 1990). Su composicién, y con ello los
procesos que la escritura posibilita, se ve afectada por:

*larepresentacién mental que el escritor tiene sobre las
formas discursivas escritas (Halliday, 1989);

» 1a situacién de produccién del discurso, es decir, los
objetivos y la audiencia (Hayes y Flower, 1980);

« el tipo de tarea cognitiva solicitada (Applebee, 1984).

* la percepcion que los estudiantes tienen de la tarea y
el modo en se aproximan aella, yaque como cualquier otra
consigna de estudio la escritura puede ser aprovechada en
un nivel superficial o profundo (Tynjili, 1998).

Podemos ubicar buena parte de las escrituras demandas
en ambientes académicos, incluidos los textos requeridos
en este y otros estudios ya considerados entre los antece-
dentes, dentro de lo que diferentes tipologias han denomi-
nado textos expositivos (Aznar, Cross y Quintana, 1991)
o textos académicos (Cassany, Luna y Sanz, 1994).

El texto expositivo incluye una gran variedad de textos:
definiciones, ensayos, tratados cientfficos. Se lo define
como aquel texto que informa sobre un tema a un destina-
tario del cual se presupone que tiene un determinado
conocimiento del tema, con la intenci6én de informarle o
ampliar sus conocimientos, argumentar, hacer cambiar sus
ideas o regular sus acciones. Este tipo de texto se organiza
apartir de las relaciones 16gicas que se establecen entre las
unidades textuales que lo constituyen, estructurdndose con
una forma que va de una premisa o problemitica inicial,
pasa por un desarrollo, hasta una conclusién final. Las
informaciones siguen una cadena antecedente-consecuen-
te. No mantiene relacién inmediata con el contexto de
producci6n sino una serie de elementos relacionados entre
si que el lector debe representarse en una estructura l6gica.
La exposicién, la argumentacién y la instruccién se en-
cuentran incluidos en el tipo de texto expositivo (Aznar,
Cross y Quintana, 1991).

Para Cassany, Luna y Sanz (1994) los trabajos, ex4me-
nes, apuntes, resimenes, esquemas, exposiciones, etc.,
constituyen lo que se denomina textos académicos. El
propdsito general de su escritura es demostrar conocimien-
tos (en una evaluacion, por ej.) o exponer resultados de una
investigacién, estando el énfasis puesto en el tema. El
contenido del texto académico proviene de otros textos,
utilizando el recurso de la intertextualidad en citas, refe-
rencias, comentarios, etc. Utiliza un lenguaje objetivo,
léxico preciso y especifico, un registro formal. Tiene
estructura abierta, elaborada por el autor, pero con necesa-
ria organizaci6n 16gica y jerarquia de ideas. El destinatario
es casi exclusivamente el profesor y este suele imponer
limitaciones importantes sobre el proceso de produccién
tales como tiempo, lugar en que debe escribirse, individual
o grupalmente, etc. Su morfologia y sintaxis predominante
incluye oraciones subordinadas causales, consecutivas,
adversativas y finales, empleando conectores de causa,
consecuencia, conjunciones causales y adversativas.
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En nuestro estudio empleamos tres tareas que implica-
ban a la escritura con diferente grado de elaboracién de la
informacién contenida en los materiales de estudio: res-
puestas breves a una guia de estudio, resumen y ensayo o
informe breve. Se elaboraron las consignas cuidadosa-
mente a fin de comprometer a los estudiantes y de proveer-
les de suficientes precisiones retéricas como para conser-
var las caracteristicas de la modalidad escrita y reproducir
situaciones tipicas del 4mbito académico. Obligaban a
estos recaudos el conocimiento de que los alumnos deben
escribir compartiendo un contexto inmediato con el desti-
natario, ya que el profesor suele ser el dnico lector. La no
definicion de un receptor diferenciado del corrector inme-
diato contribuye a que los estudiantes no vean como
necesario independizar totalmente sus mensajes. De esta
manera, habitualmente los alumnos producen textos que
adolecen de precisiones y, correctamente, suponen que “el
profesor ya lo entenderd”.

En nuestro estudio intentamos que, més alld de que el
profesor leyera y corrigiera los textos, estos fueran produ-
cidos en situaciones comunicativas que, aunque ficticias,
resultaran independientes del 4mbito académico. Por ejem-
plo, la escritura del informe se situ6 en el contexto de una
tarea de asesoramiento a maestros.

Objetivos, metodologia e hipdtesis
de la investigacion

La literatura revisada en los antecedentes permitid
asumir tres supuestos en los que basamos nuestro trabajo:

En primer lugar, se asumi6 que la escritura de textos
académicos implica procesos cognitivos que favorecen el
aprendizaje de materiales de estudio. Se trata de un supues-
to derivado de ensayos y desarrollos te6ricos sin evidencia
empirica terminante.

En segundo lugar, se concibié que el aprendizaje de
conceptos de ciencias sociales puede ser entendido como
un proceso de cambio conceptual y ciertos cambios
cognitivos pueden ser detectados mediante la técnica de
mapas conceptuales.

En tercer lugar, se postul6 que la escritura de ciertos
textos académicos contribuye al cambio conceptual al
promover, através de lareflexi6n sobre el lenguaje escrito,
la explicitacién, conceptualizacién y revisi6n de las repre-
sentaciones que ¢l alumno elabora en relacion a los mate-
riales de estudio.

Acorde con los supuestos enunciados se formularon los
objetivos que orientaron la formulacién de hipétesis y las
caracteristicas del disefio a emplear. Los objetivos formu-
lados fueron los siguientes:

* Obtener evidencia acerca de la eficacia de la escritura
de “ensayos breves” en lapromoci6n de cambios cognitivos,
frente a los resultados obtenidos por tareas de otra indole.

* Identificar la naturaleza de los cambios cognitivos
originados en las diferentes tareas comparadas y proceder
a su evaluaci6n cuantitativa y cualitativa.

Para la consecucién de estos objetivos se elaboré un
disefio dirigido a comprobar las siguientes hipdtesis:




1. La escritura de “ensayos breves” origina mayor
cantidad y mejor calidad de cambios cognitivos que los
obtenidos por otras tareas. Estos cambios cognitivos serfan
medidos por los cambios identificados en las estructuras
cognoscitivas de los alumnos representadas por los mapas
conceptuales que ellos elaboraran.

2. La escritura de “ensayos breves” favorece, mis que
la actividad de escritura en si, la explicitacién de ideas
propias de los alumnos y la toma de conciencia de su
distancia respecto de los materiales de estudio. Para com-
probar esta hip6tesis se compararian los resultados obteni-
dos por grupos de alumnos asignados a tareas de escritura
que demandaron distinto grado de reorganizacién
cognoscitiva.

El intento por comprobar los efectos de la escritura de
textos académicos en el aprendizaje de conceptos cientifi-
cos no persegufa tanto diferenciar la modalidad escrita de
la oral, o la lectura de la escritura, aplicadas al estudio de
cuerpos de contenidos disciplinares. En realidad, aun com-
parando diferentes tareas, trabajamos con sujetos fuerte-
mente insertos en una subcultura escrita especializada: la
de la ciencia, en sus facetas de producci6n y transmisi6n.
La intencién era estudiar los cambios cognitivos que la
produccién de un texto académico como el ensayo ocasio-
naba en los alumnos y compararlos con otras tareas.

Diseiio y procedimiento

Se adopt6 un disefio de grupos de comparacién no
equivalentes. La muestra estuvo constituida por el grupo
natural de clase compuesto por los alumnos de la asignatu-
ra Did4ctica General, del segundo afio de la Licenciatura
en Psicopedagogfa (UNRC) en 1998. Al estar insertaenuna
situacién educativa real 1a muestra final con que efectiva-
mente se trabajé quedé6 reducida a 47 sujetos (de los 60
alumnos inscriptos en el curso). El grupo natural de clase
que cursaba la asignatura estaba dividido en tres comisio-
nes de “trabajos practicos”. En el desarrollo de una secuen-
cia did4ctica destinada al tratamiento de un texto incluido
enlabibliografia de la asignatura se dividi6 aleatoriamente
alos alumnos de cada comisién en cuatro grupos a los que
se asigno una de cuatro tareas diferentes.

El tratamiento de este texto significaba la culminacién
de una unidad did4ctica destinada a la profundizaci6n en
lasimplicancias did4cticas de laconcepcién constructivista
de laensefianza y el aprendizaje. En una unidad anterior se
habfan abordado los conceptos centrales de este enfoque,
a partir del tratamiento de las distintas teorfas psicolégicas
en que se fundamenta. La unidad en que inscribimos
nuestro estudio contenfa textos que suponfan la elabora-
ci6én de propuestas diddcticas de corte constructivista.

El procedimiento seguido constaba de tres sesiones en
las que se llevaron a cabo las acciones siguiendo una
secuencia del tipo pretest-intervencién-postest. Los profe-
sores encargados de llevar adelante la experiencia estaban
suficientemente comprometidos con los objetivos perse-
guidos y entrenados en el procedimiento a seguir. Se trat6
de profesores que a su vez eran miembros del proyecto de
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investigacion general en el que se enmarca este estudio®.

Primera sesion (pre-intervencion): En clase corres-
pondiente a las comisiones de trabajos précticos cada
profesor present6 el tema y texto a trabajar, al cabo de lo
cual los alumnos realizaron individualmente un mapa
conceptual sobre los conceptos abordados, lo que constitu-
y6 la evaluacion inicial.

Para la realizacion del mapa se entreg6 a cada alumno
una consigna conteniendo indicaciones completas acerca
de la actividad en que se enmarcaba la tarea, los propdsitos
que se perseguian con lo que se les solicitaba, se les
recordaba las caracteristicas bdsicas de un mapa concep-
tual y los posibles pasos a seguir para construirlo, y se
indicaba la tem4tica central sobre la que debfan elaborarlo.

Posteriormente, los alumnos procedieron a la lectura
global del material identificando la organizacion del texto
y los objetivos del autor, continuando con una lectura
analftica centrada en los conceptos vinculados a la ense-
fianza.

Hacia el final de 1a clase se asignaron los alumnos auno
de cuatro grupos de acuerdo a las tareas previstas y se les
entreg6 la consigna correspondiente. La asignacion fue
aleatoria. Se leyeron y discutieron las consignas a fin de
asegurar su comprension. Al finalizar esta primera sesion
cada una de las comisiones tenfa a sus alumnos agrupados
segiin los cuatro tipos de tarea que se describen a continua-
cién.

Segunda sesion (intervencién): En horario extraclase
los alumnos debieron realizar las tareas indicadas en las
consignas que se les habfa entregado. De manera indivi-
dual los alumnos debieron efectuar una de las siguientes
cuatro actividades:

* Grupo 1: Lectura del texto y subrayado de ideas y
conceptos principales. La consigna solicitaba leer
significativamente el texto, subrayar las ideas y conceptos
principales y relacionar activamente las ideas y conceptos
destacados con sus propios conocimientos. Posteriormen-
te se sugerfa evaluar el grado de comprensién alcanzado y
leer las veces que se considerara necesario hasta lograr la
comprensién deseada. A continuaci6n se.solicitaba que se
procedieraaretener (estudiar) los conceptos € ideas centra-
les del articulo. Por dltimo, se pedfa que no efectuaran otro
tipo de tarea sobre el texto.

* Grupo 2: Respuestas a preguntas de comprensién
correspondientes a una guia de estudio referida a la biblio-
graffa en estudio. La consigna solicitaba que se procedicra
aleersignificativamente el texto y contestar por escritouna
gufa de estudio con tres cuestiones conteniendo los con-
ceptos principales del texto. Se sugeria emplear aproxima-
damente dos péginas para responder a la gufa.

* Grupo 3: Resumen de los tramos principales referidos
auna problemdtica central en el texto. La consigna comen-
zaba solicitando se procediera a leer significativamente el
texto. Luego se pedia la elaboraci6n de un resumen escrito
de aproximadamente dos paginas sobre los tres aspectos
centrales del material de estudio. Estos tres aspectos indi-
cados mantenfan relaci6n con las preguntas de la guia del
grupo 2, si bien su fomulaci6n era ms abierta y siguiendo
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un formato méis general (como si fueran subtitulos del
articulo en cuesti6n).

*» Grupo 4 (grupo experimental): Escritura de un ensayo
oinforme breve en respuesta a un problema conceptual que
implicaba reorganizaci6n de la informacién contenida en
el material de estudio. Para ello se solicitaba primero la
lectura significativa del texto a estudiar. Posteriormente se
debfa escribir un breve informe de aproximadamente dos
péginas en respuesta a un problema que requerfa resolver
una situacién de asesoramiento did4ctico a profesores,
implicando por supuesto a los conceptos centrales del
articulo. _

Tercera sesion (post-intervencion): A la semana si-
guiente de la primera sesién los alumnos procedieron a la
entrega de las tres tareas que implicaban escritura. Inme-
diatamente se solicit6 a todos los alumnos la realizacién de
un mapa conceptual sobre los conceptos centrales del
artfculo, lo que conformé la evaluacion final. De manera
similar a la evaluaci6n inicial se entregé a cada alumno una
consigna escrita conteniendo indicaciones completas acer-
ca de la actividad a efectuar.

Sélo a los fines de culminar la secuencia didéctica, los
profesores indicaron a los alumnos una tarea de anélisis de
registros de clases, actividad que quedaba fueradel alcance
de esta investigaci6n pero que permitia dar una conclusién
al proceso de ensefianza seguido.

Procesamiento y andlisis de los datos

Para resolver sobre la primera hipétesis, estos es, para
comprobar si la escritura de “ensayos breves” origina
mayor cantidad y mejor calidad de cambios cognitivos que
los obtenidos por otras tareas, se realizé una evaluaci6n
cuantitativa de cada uno de los mapas conceptuales obte-
nidos en las mediciones inicial y final. Esta evaluaci6n
incluyd las siguientes categorias y puntuaciones:

* Nimero total de conceptos pertinentes. Un punto por
cada concepto pertinente incluido.

* Nimero total de proposiciones correctas. Un punto

. por cada proposici6n correcta incluida.

* Porcentaje de proposiciones con palabras de enlace.
Este porcentaje se puntu6 segin la siguiente relacién:

* 10-29 por ciento: 1 punto.

* 30-49 por ciento: 2 puntos.

* 50-69 por ciento: 3 puntos.

* 70-89 por ciento: 4 puntos.

* 90-100 por ciento: 5 puntos.

* Porcentaje de proposiciones jerdrquicas. Se usé la
escala de ponderacién que se detall6 antes.

* Numero de niveles jerdrquicos. Un punto por cada
nivel.

* Nimero de ramificaciones. Un punto por cada rama
en que se bifurca el mapa.

* Niimero de conexiones transversales entre ramas. Un
punto por cada conexién o proposicién transversal.

Cabe sefialar que estas categorias fueron establecidas
luego de considerar diversos sistemas de evaluaci6n y
puntuacién de mapas conceptuales (Novak y Gowin, 1988;

Ontoria et al., 1992; Chrobak, 1995; Hoz, Bowman y
Chacham, 1997; Artiles y McClafferty, 1998). La combi-
nacion de estas categorias y su puntuacién ha sido produc-
to del proceso de anilisis de los datos efectuado en este
estudio, hasta configurar el sistema que hemos resumido.

Se compararon los puntajes promedio de cada grupo a
fin de conocer su homogeneidad al inicio de laexperiencia.
Luego se establecieron los mérgenes de ganancia entre las
evaluaciones inicial y final, es decir, la diferencia entre el
puntaje obtenido en el mapa final y el mapa inicial para
cada alumno. Con esta medida se compararon los rendi-
mientos de los cuatro grupos sometidos a las diferentes
tareas.

Para resolver sobre la segunda hipotesis, es decir, para
dilucidar si la escritura de “ensayos breves” favorece, mas
que la actividad de escritura en sf, mejores cambios
cognitivos, se compararon los 'mapas obtenidos por los
alumnos asignados a la escritura del informe (grupo expe-
rimental) frente a aquellos que efectuaron la guia y el
resumen.

En primer lugar, se procedi6 a una evaluacién cualita-
tiva intentando identificar los tipos de mapas conceptuales
que se obtenian, es decir, la estructura general que adopta-
ba el mapa en funci6n de los conceptos principales y su
ubicacién en las diferentes rama y niveles. Para esta eva-
luaci6n se recurrié ademds a una representacién esquem4-
tica que elaboramos como patrén o pardmetro obtenido a
partir del material de estudio, con el cual comparamos los
mapas recolectados.

En segundo lugar, se efectud una evaluacién trabajan-
do con mapas conceptuales iniciales y finales simultdnea-
mente, para identificar los cambios estructurales sufridos
entre una toma y otra. Esta evaluacién se efectué en
funcién de los siguientes indicadores: cambios en los
mapas tales como agregacion o sustitucién de conceptos y
de niveles; reubicacién de conceptos, de conjuntos de ellos
o de niveles completos; y cambios en la organizacién total
de la estructura del mapa conceptual. A partir de estos
indicadores se elabor6 una serie de categorfas para identi-
ficar los cambios cognitivos que expondremos en la préxi-
ma seccion.

Resultados

Primera hipdtesis: La escritura de “ensayos breves”
origina mayor cantidad y mejor calidad de cambios
cognitivos que los obtenidos por otras tareas

En primer lugar, precisaremos la homogeneidad inicial
de los cuatro grupos a partir de los puntajes obtenidos en
los mapas conceptuales iniciales. Recordemos que los
grupos habfan sido conformados aleatoriamente por lo que
cabrfa haber esperado puntajes iniciales similares. Pues
bien, el grupo “de sélo lectura” consiguié una media de
45,69 puntos, el grupo que elaboré la “gufa de estudio”
obtuvo 46,67 puntos, el grupo que realizé e! “resumen”
consiguié 47,5 puntos y el grupo del “ensayo breve”
alcanzé 51,7 puntos. Como se observa, la diferencia a
favor del grupo que elaboré el informe estd entre 4 a 6
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puntos por encima del resto. Sin embargo, la diferencia en
los puntajes obtenidos no demostr6 ser significativa
estadfsticamente (aplicando la prueba de Kruskal-Wallis,
con un nivel de significancia a = .01).

En segundo lugar, veamos la media de los puntajes
finales obtenidos por cada grupo. El grupo de “sé6lo lectu-
ra” registr6 una media de 52,5 puntos, el grupo “guia de
estudio” obtuvo 52,22 puntos, el grupo “resumen” alcanzé
un promedio de 48,83 y el grupo “informe” obtuvo 55,7
puntos. Nuevamente fue el grupo de tratamiento experi-
mental (ensayo) el que obtuvo mayor puntaje promedio.
Pese a ello, la diferencia en los puntajes finales no alcanza
aser significativa estadisticamente (aplicando la prueba de
Kruskal-Wallis, con un nivel de significancia a = .01).

Veamos ahora la media de las diferencias entre los
puntajes inicial y final para cada grupo, esto es, los marge-
nes de ganancia promedio que se obtienen entre ambas
mediciones en funcién del tratamiento recibido. El grupo
de “sélo lectura” consiguié 8,81 puntos, el grupo “guia de
estudio” obtuvo 6,67, el grupo “resumen” alcanzé 1,33
puntos y el grupo experimental de “ensayo breve” registré
4,2 puntos. La diferencia a favor del grupo que s6lo debfa
leer y estudiar el texto se encuentra entre 7 y 2 puntos por
encima de los otros grupos. Sin embargo, una vez mé4s la
diferencia entre los grupos en esta medida no alcanza a ser
significativa (aplicando la prueba de Kruskal-Wallis, con
un nivel de significancia a = .01).

En vista de los resultados resefiados cobra especial

relevancia haber optado por comparar las diferencias entre -

mapas iniciales y finales, para cada grupo. Imaginemos
que en su lugar nuestro procedimiento analizara s6lo la
diferencia entre los puntajes finales, diferencia que resulté
favorable al grupo de tratamiento, e imaginemos que esa
diferencia hubiera sido significativa estadisticamente. En
tal caso hubiéramos concluido que nuestra primera hipéte-
sis obtenfa respaldo en los datos recogidos y concluirfamos
que la escritura de informes o ensayos breves parece
favorecer mis cambios cognitivos que las otras tareas. Por
el contrario, tanto la medicién que empleamos como el
disefio pretest-postest elegido asegura mayor rigor a las
conclusiones que extraigamos, tanto favorables como no
favorables. ‘

En definitiva, no se encontraron resultados concluyen-
tes a favor o en contra de nuestra primera hipGtesis que
sostenfa que la escritura de un ensayo breve, un tipo de
tarea que involucraba profunda reorganizacién cognitiva
del material de estudio, favorecerfa méis cambio cognitivo
que tareas de lectura solamente o tareas de escritura que no
implicaran la misma elaboraci6n de la informaci6n. Sibien
no se puede afirmar que hay otro tipo de tarea entre las
implicadas aqui que haya permitido alcanzar mejores re-
sultados, lo cierto es que nuestra intencién era probar que
la escritura de informes era més eficaz en la produccién de
cambios cognitivos y tal afirmaci6n no puede ser sostenida
a partir de los datos obtenidos.

Es necesario destacar adem4s, que poco més del 36 por
ciento de las puntuaciones obtenidas en la diferencia entre
puntajes finales e iniciales individuales, registré un mar-

gen negativo, en ocasiones con puntuaciones considera-
bles. Es decir, mas de un tercio de los sujetos registraron
puntajes inferiores en sus mapas finales respecto de sus
mapas iniciales. Tal fenémeno que puede parecer contra-
dictorio es, sin embargo, conocido por aquellos que em-
plean mapas conceptuales para evaluar estructuras con-
ceptuales. Discutiremos esto cuando interpretemos los
resultados obtenidos.

Segunda hipétesis: La escritura de “ensayos breves” favo-
rece la explicitacién de ideas y la toma de conciencia de su
distancia respecto de los materiales de estudio

Para decidir sobre esta segunda hip6tesis obtuvimos
datos de tipo descriptivo-cualitativo evaluando las carac-
terfsticas estructurales de los mapas conceptuales. A partir
de 1a descripcidn de las estructuras de los mapas iniciales
y finales se elabor6 un sistema de categorfas ordinales que
permitia identificar los cambios operados entre una y otra
toma.

Todos los mapas conceptuales iniciales contenian en
mayor o menor grado conceptos relativos al aprendizaje
desde la perspectiva constructivista, en general identifi-
cando al menos alguna de las teorfas que integran este
enfoque. Practicamente no aparecieron conceptos relati-
vos a la ensefianza, pese a que la consigna para elaborar los
mapas solicitaba su inclusién en ellos.

Para exponer la estructura de los mapas finales es
necesario describir brevemente el texto utilizado como
material de estudio. Se trata de un texto ampliamente
conocido de Pozo (1987) en el que presenta un modelo del
aprendizaje de las ciencias naturales, describiendo sus
caracterfsticas centrales y los procesos y mecanismos para
su consecuci6n. Posteriormente, describe tres modelos
vigentes en la ensefianza de las ciencias naturales y evalia
sus caracteristicas en funci6n de la adecuacién que presen-
tan al modelo de aprendizaje que €l mismo ha propuesto.
Por iltimo, presenta un cuarto modelo que se adecua a su
teorfa del aprendizaje e integra aspectos de los modelos de
enseilanza anteriores.

En consecuencia, la estructura de un mapa conceptual
acorde a este texto deberfa contar con los conceptos “apren-
dizaje” y “estrategias de ensefianza” como conceptos cen-
trales. A partir del concepto de aprendizaje se desprende-
rfan conceptos incluidos en la versién constructivista, 0
bien directamente aquellos incluidos en la concepcién de
Pozo. En el mismo nivel que “aprendizaje” se situarfa el
concepto de “ensefianza” o “modelos de ensefianza”, del
cual se desprenderian los distintos modelos descritos por
Pozo y sus caracteristicas, incluido en ese nivel su propia
propuesta.

Las respuestas de los alumnos muestran una diversidad
de construccionesen los mapas finales que podria resumirse
en la siguiente serie ordenada:

1. Mapas finales que incorporan nuevos conceptos sin
modificar la estructura inicial:

1.1. Mapas finales en los que aparece alguna precisién
en torno a conceptos del aprendizaje. Se agregan, precisan,
o directamente se sustituyen, los conceptos anteriores por
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los correspondientes al texto trabajado.

1.2. Mapas finales que reemplazan directamente los
conceptos referidos al aprendizaje por conceptos relativos
a la ensefianza. Se agregan nuevos conceptos pero no se
integran a la estructura anterior.

2. Mapas finales que integran conceptos relativos a la
ensefianza subsumidos en el aprendizaje como concepto
central tinico, sin desarrollo propio. La inclusién jerarqui-
ca operada no es correcta. Por otra parte, los conceptos
relativos a la ensefianza no se presentan integrados ni
aparecen todos los modelos de ensefianza que critica y
propone el texto. .

3. Mapas finales mds avanzados que presentan un
mejor desarrollo sobre los conceptos relativos al aprendi-
zaje, pero contindan subsumiendo en ellos los relativos a
los modelos de ensefianza. La inclusién jerdrquica, igual
que en el caso anterior, es errénea. Incluso aparecen
relaciones jerdrquicas entre los modelos de ensefianza, lo
que es en sf mismo incorrecto.

4. Mapas finales en los que los conceptos de aprendi-
zaje y ensefianza aparecen al mismo nivel jerdrquico y
presentan distinto grado de desarrollo en los respectivos
niveles inferiores.

A partir de este sistema de categorias que presentan un
orden en cuanto satisfacen progresivamente la jerarquia
conceptual de los conocimientos que el texto contiene,
hemos asignado una puntuacién de 1 a 4 a cada mapa.
Nuevamente aquf las diferencias son minimas y no signi-
ficativas estadisticamente entre los grupos asignados a las
distintas tareas que involucraban la escritura. Sinembargo,
la intenci6n de este andlisis no era cuantificar sino poder
identificar los tipos de cambios conceptuales originados
por las tareas de escritura. Las categorias descriptas nos
permitieron observar cuatro tipos de cambios cogritivos:

* Conservacién de laestructurarepresentada en el mapa
inicial.

* Sustitucién:

» Sustitucién de unos conceptos por otros del mismo
tipo, es decir, dentro del mismo grupo de conceptos. Se
sustituyen los conceptos iniciales relativos al aprendizaje,
en las versiones de una o mds teorfas constructivistas, por
el modelo de aprendizaje presentado en el texto en estudio.

* Sustituci6én de unos conceptos por otros de distinto
tipo. Se sustituyen conceptos relativos al aprendizaje por
otros relativos a la ensefianza.

» Agregacion:

* Agregacién de nuevos conceptos en el grupo de
conceptos del mismo tipo. A los conceptos relativos al
aprendizaje ya existentes se agregan nuevos conceptos
referidos al aprendizaje.

* Agregaci6n de un grupo de conceptos, relativos a la
ensefianza, a otro grupo de conceptos, relativos al aprendi-
zaje. Los conceptos referidos a la ensefianza se subsumen
en aquellos pertenecientes al aprendizaje.

* Reestructuracién débil:

* Integracién entre los conceptos nuevos referidos al
aprendizaje y los conceptos previos. Las relaciones entre
ambos grupos de conceptos permite hablar de integracién

de la nueva teoria en la concepcién més general, como una
teoria especifica a la par que las teorias ya presentes.

¢ Integracién al grupo de conceptos iniciales de un
grupo de conceptos de otro tipo. Los conceptos en torno a
laensefianza se integran en una rama paralela a los concep-
tos del aprendizaje. Se habla de integracién por cuanto los
conceptos totalmente nuevos, referidos a los modelos de
ensefianza, no se subsumen agregindose a los conceptos
que remiten al aprendizaje. Las relaciones estdn dadas
entre conceptos de un mismo nivel en diferentes ramas.

Ninguno de estos cambios es caracteristico de un grupo
u otro. No puede decirse que la escritura de ensayos o
informes breves haya generado mejores cambios cognitivos
que las otras tareas de escritura. Las dificultades que
enfrentan los estudiantes para reorganizar sus estructuras
cognoscitivas no parecen resultar favorecidos especial-
mente por ningunade las tareas. En otras palabras, no hubo
diferencias en la capacidad de las tareas para explicitar
ideas, tomar conciencia de su distancia respecto de los
materiales de estudio y promover cambios cognitivos
cualitativamente mejores.

Interpretacion y discusion de los resultados

De acuerdo a los datos obtenidos y analizados, nuestra
tarea consiste ahora en dilucidar por qué no se obtuvieron
los resultados pretendidos y qué revisiones podrian efec-
tuarse de manera que puedan encararse futuros trabajos en
continuidad con la linea de investigacién que hemos sos-
tenido.

En primer lugar, cabe decir que los resultados obteni-
dos no escapan a las caracterfsticas de otros estudios que
han sido detallados entre los antecedentes. Un buen nime-
ro de autores no pudieron encontrar resultados significati-
vos a favor de las tareas de escritura. En tanto, a aquellos
que reportaron un impacto favorable de las tareas de
escritura podia cuestiondrseles los sistemas de medicidn
utilizados. Langer y Applebee (en Kelly, 1994) emplearon
los mismos textos producidos en las tareas de escritura para
evaluar la reorganizacién de la informacién, es decir, no
utilizaron un sistema de medicién independiente del mis-
mo tratamiento cuyas ventajas pretendian demostrar. Otros
autores (por ej., Tynjdld, 1998) han empleado medidas
basadas en la valoracién de los propios estudiantes respec-
to de las tareas utilizadas. Si bien la propia percepcioén de
los estudiantes constituye un indicador valioso de los
procesos de aprendizaje, no pueden fundamentarse los
resultados tnicamente en él.

La adopci6n de un instrumento como los mapas con-
ceptuales, si bien congruente con la teoria del aprendizaje
asumida y coherente con el requerimiento de emplear
mediciones independientes, genera otra serie de proble-
mas no previstos suficientemente en este estudio. Se cono-
ce que los mapas, entre otros aspectos de las estructuras
conceptuales que representan, dan cuenta del efecto retro-
activo, efecto de facilitaci6n retardada o inhibicién a corto
plazo, por los cuales el nuevo material aprendido no es
utilizable sino hasta un cierto tiempo después del aprendi-
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zaje. Sucesivos mapas conceptuales, en ausencia de nueva
interaccién con los materiales aprendidos, dan cuentade la
aparici6n de relaciones nuevas o diferentes, y a veces hasta
nuevareconciliacién integradora (Novak, 1988). También
se ha observado que en mapas inmediatamente posteriores
a un determinado tratamiento decrece el nimero de con-
ceptos (densidad) o la cantidad de niveles jerdrquicos
representados respecto de tomas previas (Artiles y
McClafferty, 1998).

Para subsanar este fen6meno se deberia haber efectua-
do una segunda toma de mapas conceptuales en dias
posteriores a la experiencia, accién que estaba prevista en
el disefio original, pero que fuera eliminada por limitacio-
nes en el tiempo disponible. Obviamente los mapas no
constituyen el tnico ni el mejor instrumento de medicién
de cambios en las estructuras conceptuales, posiblemente
una combinacién de entrevista oral y resolucién de proble-
mas por escrito permitiria mantener la independencia en
las mediciones y unregistro fiable de los cambios cognitivos.
Los mapas de flujo (Anderson y Demetrius, 1993) pueden
constituir una interesante via para obteher representacio-
nes de las estructuras conceptuales al tiempo que una
narracion de los cambios ‘cognitivos ocurridos en ellas.

Otro aspecto llamativo de 1a medicién obtenida con los
mapas conceptuales lo constituye el alto puntaje inicial del
grupo del “ensayo”. La media fue de 51,70, mientras que
lamedia para toda la muestra en la medici6én del mapa final
fue de 52,19, es decir, una escasfsima diferencia. Sibien no
se han presentado diferencias significativas que permitan
hablar de heterogeneidad inicial, es posible que los mapas
del grupo del “ensayo breve” hayan estado muy cerca del
techo medio (saturacién) al que podian llegar los puntajes
en los mapas finales y esto haya afectado nuestras compa-
raciones posteriores. Mdas estas son todas especulaciones.

En segundo lugar, el cuestionamiento mds fuerte que
puede hacerse al estudio parte de la coherencia entre el
modelo del aprendizaje por cambio conceptual adoptado y
el disefio de una micro-experiencia de aprendizaje de tres
sesiones, tal como la que se llevé a cabo. Obviamente se
trata de un riesgo previsto al emplear un disefio cuasi-
experimental. El cambio cognitivo que suponemos podria
haber ocurrido tendria la siguiente secuencia.

Los alumnos inician la experiencia con una estructura
conceptual que representa la concepcién constructivista
del aprendizaje, en alguna/s de sus versiones tedricas, y
dificilmente con algunos conceptos acerca de la ensefianza
originados en dicha concepcidn. Esta es la situacién que
detectan los mapas conceptuales iniciales.

El material de estudio propuesto (nuevo conocimiento)
permitirfa incorporar conceptos sobre distintos modelos de
ensefianza analizando sus vinculos con una teorfa del
aprendizaje particular enmarcada en la concepci6n general
del constructivismo. Esto supone complejizar el esquema
inicial, agregando nueva informacién e integrando (reor-
ganizando o estableciendo nuevas relaciones) la informa-
cion ya existente. Podria hablarse de una reestructuracién
débil en tanto supone una reacomodacién de los conceptos
existentes al pretender incorporar una nueva “teoria” den-

tro del “cinturén protector” del “nicleo firme” del esque-
ma principal. Las adquisiciones méds novedosas vendrian
por el lado de las nuevas relaciones entre modelos de
enseiianza y teorias del aprendizaje, pero no arriesgamos a
ubicarlas como un caso de reestructuracion radical.

Independientemente del tipo de tarea asignada, los
mapas conceptuales registraron cambios cognitivos al
menos hasta el nivel de reestructuracién débil, si bien esta
categorfa reuni6 la menor frecuencia en las respuestas. En
general, puede decirse que los alumnos pudieron incorpo-
rar la nueva informaci6n ya que la mayoria de los cambios
observados se acumularon en las categorias sustitucion y
agregacién. Con la sustitucién directa de los conceptos
representados inicialmente los sujetos parecen atender
mas a la representacién de la informacién del texto que a
la integracién entre ésta y sus estructuras cognitivas. En
tanto, la agregacién de la nueva informacién conservando
parte de los conceptos iniciales permite hablar de algiin
intento de integracidn, si bien incorrecta.

Retomando el origen de este cuestionamiento, resulta
contradictorio emplear unasecuenciade ensefianzay apren-
dizaje limitada a tres sesiones (una semana en tiempo real)
para observar cambios conceptuales de mayor importan-
cia. Una mejor adecuacién a los procesos cognitivos de
aprendizaje que suponemos origina la escritura, requiere
emplear secuencias de mayor extensién y complejizar
sustancialmente el disefio.

Conclusiones

En un estudio anterior (Rosales, 1998) sosteniamos que
no todos los alumnos pueden producir textos académicos
de alta calidad al ingresar a la universidad, aspecto eviden-
te y también sefialado por Bono y De la Barrera (1998) y
por Aguirre (1998). Probablemente la ensefianza y el
aprendizaje de 1a produccién de textos académicos (ensa-
yos, restimenes u otros) redunden en importantes benefi-
cios para el aprendizaje de los materiales de estudio. Esta
afirmacién implica introducir las variables correspondien-
tes a las competencias de los alumnos para la produccién
de textos académicos. En aquella investigacién* pudimos
establecer que la calidad de los ensayos producidos por un
grupo de alumnos mostraba una estrecha relacién (coefi-
ciente de correlacién de Pearson = .795) con su rendimien-
to en un examen escrito referido al mismo material biblio-
grifico. ;Cudl es la relacién entre estas dos variables, o lo
que es mis probable, qué otras variables explican la rela-
ci6én entre ambas? ;Qué hace que los alumnos con buen
rendimiento académico resuelvan exitosamente sus tareas
de escritura?

Nuestra hipétesis de trabajo actual sostiene que es licito
concebir que el nivel de competencias para la produccién ’
del discurso académico condiciona los efectos cognitivos
desencadenados por la escritura. A mayor desarrollo de
esas competencias, mayor aprovechamiento de las tareas
de escritura como promotoras del aprendizaje. En ese
sentido se orientan nuestros proximos pasos que consisten
en analizar los textos obtenidos para reconstruir el nivel de
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la competencia discursiva de los alumnos tal como qued6
registrada en sus producciones. En particular, nos propo-
nemos medir las competencias para la escritura del discur-
so académico a través del uso de conectores como meca-
nismos de coherencia y del uso de marcadores textuales.

La calidad en la elaboraci6n de estos textos serd puesta
en relacién con los puntajes de los mapas conceptuales y
con las notas obtenidas semanas mds tarde en un examen
de los conceptos involucrados. Al mismo tiempo se inten-
tard establecer qué aspectos textuales son los que se corres-
ponden con los mejores rendimientos cognitivos.

Aun permanecemos en una etapa de nuestra investiga-
cién que corresponde a un abordaje externo de los efectos
cognitivos de la escritura. Esto es, estudiamos la relacién
entre escritura y aprendizaje a partir de laevaluaci6n de los
aprendizajes posteriores a las tareas de escritura y a partir
de la evaluacién de los productos escritos ya acabados. No
se ha previsto todavia el seguimiento de los procesos
cognitivos desencadenados por la escritura en el proceso
mismo de produccién de textos académicos. Tal observa-
cién constituye un objetivo a largo plazo en el desarrollo de
nuestros estudios.

Es de esperar que los resultados que obtengamos per-
mitan fundamentar el empleo pedagégico de laescriturade
textos académicos y proponer la extensién de su utiliza-
ci6n para contribuir a la mejora del rendimiento académico
de los alumnos. Nuestro trabajo podria tener ademds reper-
cusioén en el 4mbito pedagégico si los aspectos textuales
estudiados son enfocados desde los procesos de composi-
cién propios del discurso escrito y si se concibe a estos
como susceptibles de ser ensefiados en los cursos univer-
sitarios. Se plantea asf la posibilidad de definir a la capaci-
dad para escribir textos académicos como parte de los
aprendizajes de las disciplinas que se pretende los alumnos
se apropien.

Notas

! Esta comunicaci6n se origina en un estudio desarrollado en el
marco de la Beca de Formacién de Primer Nivel otorgada por el
CONICOR a Pablo Rosales y dirigida por Alicia V4zquez (1998-2000).

? Proyecto de investigacién “Incidencia de la escritura de textos
académicos en el aprendizaje de conceptos cientificos”, dirigido por
Alicia Vazquez y subsidiado por la SeCYT-UNRC, CONICOR y CONICET
(1997-2000).

* Debemos agradecer muy especialmente a Ménica Astudillo,
Ivone Jacob y Marfa Celia Matteoda, profesoras responsables de las
“comisiones de trabajos prdcticos”, por su valioso y desinteresado
aporte, no sélo en la realizacién de la experiencia sino en la discusi6n
de aspectos relativos al disefio.

* En este estudio se compararon dos grupos sometidos a tareas de
escritura de un resumen y de un ensayo breve, respectivamente. Los
datos obtenidos indicaron que quienes podian producir ensayos de alta
calidad también obtenfan evaluaciones con alto puntaje, relacién que
no estaba presente en el caso de los resimenes. Se emples el coeficiente
de Pearson para relacionar los puntajes obtenidos en las tareas y en una
evaluacién de los conceptos abordados tomada posteriormente, alcan-
zando para el grupo que efectué el ensayo .795, contra .365 para el
grupo del resumen. Es de destacar que la escritura del ensayo permitia
establecer una mejor relaci6n entre tarea y examen, aunque no podamos
precisar todavia a qué obedece esa mejor relacién.

* La prueba de Kruskal-Wallis se emplea para confrontar la distri-
bucién de una variable entre dos o mds grupos y constituye una
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alternativa a la técnica del ANOVA para una sola variable. Con esta
técnica es posible someter a prueba la hipdtesis de la irrelevancia o la
nulidad del efecto de un cierto factor o criterio de clasificacion sobre
una cierta variable. Los valores observados en los n casos a partir del
experimento son transformados en rangos, los cuales se convierten en
los datos en estudio (Murat, 1998).
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