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La relacién entre escritura y dreas curriculares no linguisticas constituye un tema de interés en la formacion
continua del profesorado, desde la que se plantean distintas vias para extender el trabajo de la competencia
en comunicacion lingtifstica a todas las dreas del curriculo. Se trata de un campo poco explorado aun. A este
respecto, algunos trabajos subrayan la importancia de tener en cuenta las especificidades de las prdcticas dis-
cursivas propias de cada drea. En estas pdginas, mostramos los resultados obtenidos a partir del andlisis de
dos entrevistas semiestructuradas a sendas docentes de ciencias naturales y de ciencias sociales en torno a la
escritura y a las actividades letradas que llevan a cabo en sus clases. Los datos apuntan a la existencia de as-
pectos especificos de cada drea que deben tenerse en cuenta a la hora de diseAar un programa de formacion

del profesorado para trabajar la lengua a través del curriculo.

Palabras clave: pensamiento del profesorado, diddctica de la escritura, educacién secundaria, formacion del

profesorado.

The relationship between writing and non-linguistic areas of the curriculum is a fascinating subject within te-
acher training and leads to assessing different ways of extending work on linguistic communication compe-
tence to all areas of the curriculum. This is still an unexplored field. In this respect, some studies stress the
importance of bearing in mind the specifics of each area's discursive practices. In this paper, we present the re-
sults obtained from analysis of two semi-structured interviews: one with a social science teacher and one with
a natural science teacher. The interviews were about writing and written activities carried out in their classes.
The findings point to the existence of specific aspects in each area that should be taken into consideration when
designing a training programme for teachers to work on language through the curriculum.

Keywords: teachers’thinking, writing didactics, secondary education, teacher training.

Le lien entre [€écriture et les aires curriculaires non linguistiques constitue un sujet digne d'intérét au sein de la
formation continue des enseignants, a partir de laquelle différentes voies soffrent pour étendre le travail de
la compétence en communication linguistique a lensemble des domaines du programme scolaire. Il s‘agit
d'un champ de travail peu exploré jusqu'a présent. A cet égard, quelques travaux soulignent limportance de
tenir compte des spécificités des pratiques discursives propres a chaque domaine. Dans ce travail, nous pré-
sentons les résultats obtenus suite a l'analyse de deux entretiens semi-dirigés réalisés a deux enseignants de
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sciences naturelles et de sciences sociales autour de [écriture et des activités lettrées quils ménent pendant leurs

cours. Les données mettent en évidence lexistence d'aspects spécifiques dans chaque domaine que l'on doit

prendre en compte lors de la conception d’'un programme de formation pour les enseignants afin de travailler

la langue par le biais du programme scolaire.

Mots-clés : réflexion des enseignants, didactique de Iécriture, enseignement secondaire, formation des professeurs.

1. Introduccion

La preocupacion sobre el papel que la escritura
(y, en general, las habilidades comunicativas)
debe desempenar en las areas curriculares no
lingUisticas (ANL) dista mucho de constituir un
tema nuevo en el espacio de la didactica de la
lengua. Desde mediados de los afnos sesenta
del pasado siglo, distintas propuestas de reno-
vacion, entre las que ocupa un puesto especial-
mente destacado el movimiento Writing Across
the Curriculum (WAC), han insistido en la nece-
sidad de ayudar al alumnado a familiarizarse
con las convenciones que caracterizan el dis-
curso académico 'y, al mismo tiempo, acercarlo
a las peculiaridades discursivas propias de cada
una de las materias que forman parte del curri-
culo de primaria y secundaria.

En nuestro pais, las investigaciones que sub-
rayan la importancia de la lectura, la escritura y
la oralidad a la hora de aprender e interiorizar
los contenidos de las distintas areas, incluidas
las denominadas no lingtiisticas, datan de me-
diados de los afios noventa del pasado siglo y
cuentan con exponentes muy significativos,
como los trabajos de la profesora Sanmarti
(1995, 1997, 1999y 2007),' centrados en el dm-
bito especifico de las ciencias. Sin embargo, ha
sido a lo largo de los ultimos anos, a partir de la
inclusion curricular de las competencias basicas,

de la popularizacién de los programas bilin-
guesy del aprendizaje integrado de contenidos
y lenguas, cuando el profesorado ha ido to-
mando mayor conciencia acerca del caracter
transversal del lenguaje (Fabregat, 2011). En
este contexto, la lengua es vista no solo como
vehiculo de comunicacion, sino también como
instrumento de construccion del conocimiento
que interviene de forma decisiva en las actua-
ciones didacticas inscritas en el dmbito de las
distintas materias. En este contexto, la lectura,
la escritura 'y, en menor medida, la oralidad han
comenzado a ganarse paulatinamente un es-
pacio de centralidad entre las demandas for-
mativas de los docentes del que no habian
gozado en la década anterior.

A pesar de esta situacion, algunos trabajos
sugieren que estos planteamientos han te-
nido un modesto impacto en las aulas y sub-
rayan la necesidad de aportar a los docentes
puntos de referencia para transformar las
practicas. Se interrogan asimismo acerca del
papel que la formacion inicial y permanente
del profesorado puede desempenhar a este
respecto (Tolchinsky y Simd, 2001; Alvarez,
2006; Navarro y Revel Chion, 2013; Trujillo y
Rubio, 2014). Parece pertinente en este punto
plantearse el siguiente interrogante: ;como
debemos orientar la formacion permanente

1. El trabajo del aflo 1999 estd elaborado en companiia de Merce Izquierdo y Pilar Garcia y asi aparece recogido en la bibliografia: Sanmartf,

Izquierdo y Garcfa (1999).
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del profesorado en relacion con la mejora de
la competencia comunicativa?

En el presente articulo presentamos los pri-
meros resultados de una investigacion que
trata de dar respuesta a este problema, po-
niendo el foco de atencidn en un aspecto clave:
el sistema de creencias y de teorias implicitas
del profesorado. Como indicamos mas ade-
lante, numerosos estudios consideran que las
propuestas de formacion organizadas desde la
Administracion educativa no pueden sus-
traerse a los puntos de vista del profesorado
sobre los problemas, las inquietudes y las in-
cognitas que les afectan. Asi, hemos llevado a
cabo una aproximacion a los conceptos que
dos profesoras de ESO (de ciencias naturales
[CCNN] y de ciencias sociales [CCSS]) poseen
acerca del trabajo lingUistico en sus respectivas
areas.

2. Marco teérico
El marco tedrico en el que se inscribe el pre-
sente trabajo se sitUa en la confluencia de tres
ambitos de estudio: los conceptos y las creen-
cias del profesorado, los géneros discursivos
desarrollados en las distintas comunidades de
practica, y los modos de pensar propios
de cada una de las esferas de conocimiento.
En relacion con el primero de estos puntos
(los conceptos v las creencias del profesorado),
los estudios iniciales sobre el pensamiento del
profesor se remontan a principios de los anos
ochenta del pasado siglo. Trabajos como los de
Shavelsony Stern (1981), Clark y Peterson (1986),
Connelly y Clandinin (1986), Leinhardt (1980) o
Elbaz (1991) se plantean describir teorias
implicitas, concepciones y saberes practicos

del profesorado (cf. Fons, 2005: 370). Estos
trabajos parten de la siguiente premisa: las
actuaciones didacticas estan fuertemente con-
dicionadas por las ideas previas que cada do-
cente posee en relacion con el objeto de
ensefianza y los procesos de ensefianza y
aprendizaje de estos objetos. En este sentido,
todo docente construiria a través del tiempo su
propio sistema de teorias implicitas, es decir,
«experiencias continuadas y difusas sobre los
mas variados aspectos que podemos distinguir
en el curriculo: contenidos, destrezas, orienta-
ciones metodolodgicas, pautas de evaluacion,
etcétera» (Rodrigo etal, 1993: 244). Este sistema
convivirfa con una serie de significados apren-
didos de forma explicita durante el periodo de
formacion.

El conocimiento de estos sistemas de teo-
rias implicitas ha sido abordado por distintos
modelos explicativos. Palou et al. (2000) desta-
can el propuesto por Woods (1996), inserto en
el campo de la ensenanza de segundas len-
guas. Este modelo clasifica el conocimiento del
profesor en tres componentes interrelaciona-
dos englobados bajo las siglas BAK: beliefs
(creencias), assumptions (presuposiciones) y
knowledge (conocimiento). A partir de este mo-
delo, el grupo PLURAL? propone un modelo re-
novado, que incluye «no solo creencias vy
saberes, sino también representaciones» (Cam-
bra et al,, 2007: 3), conocido como CRS. Su no-
vedad estriba en que incide en la relacion
existente entre los modelos de formacién del
profesorado, los conocimientos de tipo tedrico
y la organizacion de la accion docente. Este
modelo destaca, asf, la importancia de integrar
el ambito de las CRS con la propia formacion

2. Grupo de investigacion PLURAL (Plurilingtismos Escolares y Aprendizaje de Lenguas), del Departamento de Didactica de la Lengua y la
Literatura de la Facultad de Formacion del Profesorado de la Universidad de Barcelona. Investigadora responsable: Margarida Cambra.
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del profesorado. Desde una éptica sociocul-
tural, el pensamiento se construye a partir de
las propias experiencias y de las representa-
ciones ya existentes, una consideracion que,
a menudo, se obvia en los procesos de forma-
cion del profesorado (Ballesteros et al., 2001).
Numerosos estudios (Milian, 1993; Serra y Ca-
baller, 1997; Calvet, 1997; Benejam et al., 2001,
Canals, 2001; Madalena, 2011) inciden en la
necesidad de un acompanamiento al profe-
sor mas afinado a la hora de relacionar con-
tenidos y escritura, que tome en cuenta el
desarrollo profesional del docente y sus expe-
riencias previas.

En relacion con el segundo punto (los gé-
neros discursivos desarrollados en las distintas
comunidades de practica), la escritura se con-
sidera una herramienta poderosa a la hora de
construiry de transformar el conocimiento (Be-
reiter y Scardamalia, 1987). Se postula, por ello,
la necesidad de escribir en todas las areas cu-
rriculares y, al mismo tiempo, de cambiar la
forma en la que profesorado y alumnado utili-
zan la escritura en las diferentes materias
(Alvarez y Garcfa, 2011; Andueza, 2011). Este
planteamiento conecta con los postulados pro-
pios del movimiento WAC, concebido como
una entidad programatica orientada a incre-
mentar el pensamiento critico de los estudian-
tes y sus habilidades para resolver problemas
(McLeod y Maimon, 2000).2

Se ha destacado que la practica de la escri-
tura en todas las areas no responde a una sim-
ple técnica de estudio u organizacion curricular
para dotar a los alumnos de mas instancias para
escribir. En realidad, sus raices conectan direc-
tamente con la nocion de género discursivo 'y
con la idea central de que «las diversas esferas

3. Citado en Andueza (2012: 139).
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de la actividad humana estan todas relaciona-
das con el uso de la lengua» (Bajtin, 1979: 248).
En este sentido, los géneros no resultan exter-
nos a las distintas actividades humanas, sino
que forman parte de ellas y las constituyen; son
cambiantes, como lo son en el tiempo las dife-
rentes esferas de la actividad, y, a la vez, tienden
a la estabilizacion, gracias a la existencia de pro-
piedades discursivas recurrentes en diversos
ambitos de uso (Camps y Uribe, 2008), sin que
por ello debamos identificar los géneros con
distintos tipos de texto definidos por regulari-
dades textuales especificas, sino como accio-
nes ftipificadas en respuesta a contextos
sociales concretos (Miller, 1994).

Finalmente, en relacién con la existencia
de modos de pensar propios de cada una de
las esferas de conocimiento, cabe suponer
que esta circunstancia debe repercutir en las
formas de trabajar la lengua en las distintas
areas del curriculo. A este respecto, Bruner
(1986) destaca dos modos de conceptualizar
la realidad: el pensamiento paradigmdtico (o
légico-cientifico) y el pensamiento narrativo. La
modalidad paradigmatica se caracteriza por
el hecho de tratar de cumplir con el ideal de
un sistema matematico y formal de descrip-
cion y de explicacion. Esta concepcion co-
necta directamente, en lo que a la escritura se
refiere, con la construccion de argumentacio-
nes, con la explicacion de teorias, con la pre-
sentacion de informes y de trabajos que
contengan un analisis preciso de determina-
dos hechos o con la capacidad para aportar
una prueba légica que permita constatar una
hipotesis previamente explicada.

Por su parte, la modalidad narrativa «se
ocupa de las intenciones y de las acciones
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humanas y de las vicisitudes y consecuencias
que marcan su transcurso» (Bruner, 1986: 25) v,
a diferencia de lo que ocurre en el caso de la
modalidad paradigmatica, su criterio de correc-
cién no se establece a partir de la verdad sino
de la verosimilitud, esto es, «los argumentos
convencen de su verdad; los relatos, de su se-
mejanza con la vida» (Bruner, 1986: 23). Esta
forma de aplicar la imaginacién, propia de la
modalidad narrativa, produce relatos, obras
dramaticas y, asimismo, cronicas historicas cre-
ibles, en las que el criterio de verosimilitud
prima, en ocasiones, por encima del de verdad.

3. Objetivo y pregunta

de investigacion

Partimos de la idea de que cualquier pro-
puesta formativa dentro del campo que nos
ocupa debe tomar como base el punto de
vista del profesorado.* Es por ello que el obje-
tivo fundamental de nuestro trabajo es el de
obtener una primera aproximacion relativa a
las creencias del profesorado en relacion con
la escritura en las dreas de ciencias de la natu-
raleza y de ciencias sociales en la ESO. La pre-
gunta que nos formulamos es la siguiente:
;cuales son las creencias que poseen las dos
docentes de ciencias naturales y de ciencias
sociales entrevistadas respecto a las especifi-
cidades de los géneros discursivos escritos
que trabajan en el aula?

4, Contexto y metodologia

de la investigacion

El contexto general en el que se desarrolla esta
investigacion es, como ya hemos apuntado, el de

la ensefanza secundaria obligatoria en la Comu-
nidad Autonoma de Andaluciay, mas particular-
mente, el de la puesta en marcha de una serie de
planes de mejora de la competencia en comuni-
cacion linguistica (CCL) que, desde el curso esco-
lar 2011-2012, han venido desarrollandose en el
ambito de actuacion del Centro del Profesorado
de Jaén (CEP de Jaén), perteneciente a la Red An-
daluza de Formacion, y en cuyo asesoramiento
hemos tenido la oportunidad de participar.

Los dos centros que han colaborado en esta
investigacion, mediante la intervencion como in-
formantes de dos de sus profesoras, llevan dos
cursos desarrollando estos planes de mejora de
la CCL, a través de la puesta en marcha de su Pro-
yecto Linguistico de Centro (PLC),> en el que se
incluye una linea de trabajo relativa a la mejora
de las competencias escritas del alumnado.

4.1. Muestra

Las profesoras que han accedido a ser grabadas
en las entrevistas forman parte del equipo do-
cente que desarrolla el PLC de su centro. Las
dos presentan un perfil similar: profesionales de
mediana edad con experiencia, preocupadas
por la innovacion docente y la mejora de sus
practicas de aula. Otros datos relativos al perfil
de ambas informantes quedan recogidos en el
cuadro 1 (en la pagina siguiente).

4.2. Instrumentos

Nuestro instrumento de recogida de datos con-
sistid en una entrevista semiestructurada, reali-
zada a una docente de ciencias de la naturaleza
(CCNN) y a otra de ciencias sociales (CCSS),
ambas profesoras de ESO. La entrevista se

4. A este respecto, hemos explorado, asimismo, los géneros discursivos presentes en el curriculo prescriptivo de ambas materias. Se trata
de un aspecto complementario de interés que no incluimos en el presente articulo por razones de espacio.
5. Para profundizar en el concepto de PLC al que nos referimos en estas paginas, pueden consultarse los trabajos de Trujillo (2010) y Fabregat

y Gomez (2011).
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Cuadro 1. Datos generales de las informantes

Datos

Informante 1

Informante 2

Titulacion universitaria

Licenciatura en Ciencias Bioldgicas.

Licenciatura en Filosoffa y Letras:

Geografia e Historia.

Asignaturas que imparte

« Ciencias de la naturaleza. 3° de ESO.

+ Biologfa-Geologfa. 4.2 de ESO.

« Ciencias del mundo contempora-
neo. 1.2 de bachillerato.

« Historia del mundo contempora-
neo. 4.2 de ESO.

+ Geograffa de Espana. 2.° de ba-
chillerato.

« Historia del arte. 22 de bachillerato.

Anos de experiencia 13 anos.

16 anos.

Duracion total de la entrevista 40,31 minutos.

19 minutos.

realizé a partir de un guién flexible compuesto
por distintos tipos de preguntas, agrupables en
torno a cuatro ejes (Spradley, 1979, citado
en Garcfa, 2006): preguntas sociodemograficas,
preguntas descriptivas, preguntas estructurales
y preguntas de contraste.

4.3. Procedimiento

Una vez grabadas y transcritas® las entrevistas
fueron objeto de un primer analisis centrado en
su contenido. A través de un proceso inductivo
de andlisis de las respuestas y de triangulacion
entre los dos investigadores responsables
(Milian y Camps, 20006), se establecié un con-
junto de tres categorias:

1. Referencias a la produccion escrita, el proceso

de composicion y los géneros discursivos.

Referencias a las practicas de escritura.
Referencias a la escritura desde la especifi-
cidad de las areas.

A partir de estos ejes, llevamos a cabo un ana-
lisis contrastivo orientado a poner de manifiesto
las similitudes y las diferencias declaradas en las
grabaciones realizadas a ambas profesoras en re-
lacion con la escritura.

5. Resultados

Como acabamos de apuntar, del analisis de las
entrevistas obtenemos resultados agrupables en
dos grandes bloques: similitudes y diferencias
entre las afirmaciones realizadas por las entrevis-
tadas. Las presentamos en los cuadros 2 'y 3 en
las paginas siguientes.

6. Para fijar los criterios de transcripcion, nos hemos guiado por Ribas y Guasch (2013): pausa corta: | / pausa media: || / pausa larga: <ndmero
de segundos> / interrupcion del discurso: _/ alargamiento del sonido final de enunciado, seguin duracion: :: / comentarios de quien trans-
cribe: (texto) / fragmentos incomprensibles (segtin duracion): XXX | XXXX / PN: Informante 1, profesora de ciencias naturales / PS: Informante

2, profesora de ciencias sociales.
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Cuadro 2. Principales similitudes declaradas por las informantes en relacién con la escritura

Similitudes

Extractos de las entrevistas

Se entiende la escritura como una acti-
vidad cognitivamente dificil, lo que ex-
plica la lentitud de los progresos por
parte del alumnado.

[Segmento 6] PN: Y es dificil |es que escribir es muy dificil | y con los alumnos |
pues una cosa muy lenta.

[Segmento 7] PS: [....] lo que pasa es que es muy complicado | es muy complicado.

Las representaciones de las informan-
tes sobre el proceso de composicion se
basan en intuiciones y no estan asenta-

das en un modelo tedrico sélido.

[Segmento 7] PN: [...] qué quiero qué quiero yo decir de esto, hacer una especie
de guion y luego ir desarrolldndolo | tener cuidado en que las ideas no sean
todas sequidas.

[Segmento 8] PS: [...] antes de escribir pensar muy bien lo que : lo que va : a
poner | lo que quiere expresar | lo que quiere decir.

Se concede especial importancia al tra-
bajo de los géneros discursivos acadé-
micos; en particular, el resumen vy el
esquema.

[Segmento 9] PN: Como ellos no saben subrayar | o : lo leemos | leo en voz alta
| lo explico | lo subrayamos | [....] y ya hay algunos | los mds aplicados | que
hacen sus restimenes.

[Segmento 11] PS: Por eso | en nuestro Departamento exigimos | cada vez que
acaba una unidad diddctica que los alumnos hagan un resumen de la misma.

Las informantes comparten la idea de
que escribir ayuda a aprender.

[Segmento 19] PN: Pero un trabajo escrito como antes se hacia | realmente al
final el alumno se lo sabe todo.

[Segmento 21] PS: [....] no aprenden | porque como no quieren escribir o no les
gusta escribir | no aprenden.

Cuadro 3. Principales diferencias declaradas por las informantes en relacion con la escritura

Profesora de ciencias de la naturaleza

Profesora de ciencias sociales

Se manifiesta explicitamente la necesidad de formacion
complementaria para abordar el tratamiento integrado
de las habilidades de comunicacién en la materia.
[Segmento 5] PN: [...] que a la hora de yo corregir | también
porque yo no tengo las herramientas necesarias posible-
mente | porque yo ala hora de corregir un texto || de exposi-
cién [...] le pregunto muchas veces a los de lengua.

La informante se muestra segura a la hora de orientar el
trabajo de las habilidades comunicativas en su materia.
[Segmento 5] PS: Y yo me he dado cuenta que: a los alumnos
situ empiezas a enseAarles a hacer resiimenes y esquemas |
tu al final tendrds un resultado.
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Profesora de ciencias de la naturaleza

Profesora de ciencias sociales

Se explicita la necesidad de formacion especifica en re-
lacion con el tratamiento de la escritura como procesoy
con la evaluacion de los productos.

[Segmento 22] PN: [...] una cosa que todavia tengo que ver |
que me interesa mucho [....] es los :: item | las pautas que yo
les tengo que dar a mis alumnos para que ellos sepan lo que
yolesvoy aevaluar [...] pero a mi eso me cuesta.

Las concepciones sobre el proceso de composicion son
mas sélidas, lo que se traduce en pautas sobre escritura
que se ofrecen al alumnado, aunque estén muy orienta-
das a lo puramente formal.

[Segmento 10] PS: Yo por ejemplo en cuarto | que he organi-
zado dos trabajos: les he dado ya te digo un guion | de: cmo
tiene que organizarse el trabajo: eh: qué tipo de letra hay que
utilizar | cémo se coloca | o cémo se ubica la bibliografia |
que no tienen ni idea | y después: el nimero de pdginas ::
todo bien organizado.

Mayor apego al modelo de pensamiento paradigmatico-
cientifico (Bruner, 1986).

[Segmento 10] PN: Los diagramas | los dibujos | en ciencias es
fundamental | yo que me digan la digestion entera : escrita
| para mi no es tan importante a poner un diagrama | que
reconozca todos los érganos y que sepa lo que ocurre en
cada drgano.

[Segmento 12] PN: A mi no me qustan las definiciones (risas)
[...]yo sigo con mis diagramicas.

Mayor apego al modelo narrativo (Bruner, 1986), que se
entiende asimismo en su vertiente mas analitica.
[Segmento 20] PS: [.... ] entonces cuando tu llegas a cuarto de
la ESO | pues tu exiges por ejemplo | pues el desarrollo de una
pregunta | como puede ser ‘Explica las fases de la Sequnda
Guerra Mundial!

[Segmento 13] PS: Porque se ha vuelto ala historia del relato | a
la historia de las narraciones | pero no al andlisis de la historia |
es decir| poner en entredicho lo que estd diciendo el autor.

Los géneros discursivos declarados conectan con el mo-
delo paradigmatico-cientifico (Bruner, 1986).

[Segmento 10] PN: Los diagramas | los dibujos | en ciencias es
fundamental.

[Segmento 11] PN: Yo trabajo muchisimo con : porque yo no
sabia ni que eso se llamaba asi hasta que Dori (coordina-
dora del PLC del centro) no nos lo explicé una de las sesiones
| dice | los textos discontinuos.

[Segmento 12] PN: A mi no me qustan las definiciones (risas)
[...]yo sigo con mis diagramicas.

Los géneros discursivos declarados conectan, al menos
parcialmente, con el modelo narrativo (Bruner, 1986).
[Segmento 13] PS: Porque se ha vuelto a la historia del relato | a
la historia de las narraciones | pero no al andlisis de la historia
| es decir | poner en entredicho lo que estd diciendo el autor.
[Segmento 14] PS: Entonces a mi'lo que me gusta ... ] coger
dos textos referentes a un hecho histérico que sean total
mente diferentes: casi contradictorios | que esté explicando
un hecho histérico pero que le den cada uno | pues un sen-
tido diferente ;no?y eso | eso se ha perdido.

Escasa presencia en las pruebas escritas de preguntas de
desarrollo.
[Segmento 20] PN: Entonces | a la hora de un texto : escrito
tradicional | yo les pido no tanto una pregunta de desarrollo
| sino mds_ | muchas imdgenes | muchas flechas | mucho
relacionar.

Presencia mayoritaria en las pruebas escritas de pregun-
tas de desarrollo.

[Segmento 20] PS: Son preguntas de desarrollo |normalmente
ponemos preguntas de desarrollo | pero también ponemos
preguntas de procedimientos | alguin mapa | algun grdfico |
pero casi todas van orientadas a prequntas de desarrollo.
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6. Conclusiones

Después de analizar los segmentos obtenidos
de ambas informantes, estamos en disposi-
cion de obtener una respuesta coherente a
nuestra pregunta de investigacion: jcuales
son las creencias que poseen las dos docen-
tes de ciencias naturales y de ciencias sociales
entrevistadas respecto a las especificidades
de los géneros discursivos escritos que traba-
jan en el aula? A este respecto, observamos
que, en ambos casos, se concede especial im-
portancia al trabajo de los géneros discursivos
mas académicos, de caracter supradisciplina-
rio (Milian, 2008), tales como el resumen vy el
esquema.

No obstante, existen diferencias evidentes
conectadas con la forma de concebir la escri-
tura en cada una de estas areas, que se mani-
fiestan en una mayor presencia de los
géneros de mayor caracter expositivo y narra-
tivo en el caso de la profesora de CCSS, frente
a otros géneros mas apegados al modelo de
pensamiento paradigmatico-cientifico (Bru-
ner, 1986) en el caso de la docente de CCNN.
Esta concepcion de la escritura y de los géne-
ros escritos posee su reflejo, asimismo, en el
distinto papel que la composicién escrita de-
sempena en las pruebas de evaluacion de
ambas asignaturas.

Otros aspectos, igualmente destacables,
guardan relacién con las representaciones
que las dos informantes poseen en relacion
con el proceso de escritura. Ambas compar-
ten el concepto de escritura como herra-
mienta epistémica y son conscientes de la
dificultad intrinseca de su ensefianza. Obser-
vamos, en este sentido, cierta conciencia de
la necesidad de ampliar los conocimientos en

torno al proceso de composicion, un aspecto
destacado explicitamente por la informante
de CCNN.

Estas ideas resultan coherentes con los as-
pectos abordados en el marco tedrico de este
articulo, tales como la existencia de un sis-
tema de teorias implicitas —con distinto grado
de elaboracion- construido por los docentes
(Rodrigo et al., 1993), en este caso, en torno a
la escritura en sus areas; la presencia consta-
table de géneros discursivos diferenciados en
funcion de las diferentes esferas de la activi-
dad académica (Camps y Uribe, 2008), o la
adscripciéon a dos modos distintos de pensar,
con su consiguiente reflejo en la escritura,
modalidades delimitadas por unas fronteras
que no pueden entenderse de forma rigida
(Bruner, 1986; Hillocks, 2005).

Por otra parte, en el terreno practico, las
conclusiones que se derivan de nuestro estu-
dio poseen sus implicaciones directas en los
procesos de formacion permanente del pro-
fesorado en relacion con el trabajo de la es-
critura en areas no linguUisticas. Muestran que
las actividades formativas dentro del contexto
de planes de mejora de la competencia en
comunicacion linguistica deben partir, nece-
sariamente, de las creencias que han elabo-
rado estos docentes en relacién con la
escritura y, concretamente, con la singulari-
dad de los géneros propios de sus respectivas
asignaturas. Ello sugiere que deberia existir
una coherencia entre la especificidad de los
contenidos trabajados en cada area (inclu-
yendo los aspectos ligados a la lengua escrita)
y los programas de mejora de la escritura di-
sefados desde las distintas instancias respon-
sables de la formacién permanente.
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