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Prologo
GISELA VELEZ

..dentro de las letras estan las voces.
Cada pagina es una caja infinita de voces.
Mia Couto, en Vallejo, 2021

Es dificil proponer el umbral de un nuevo libro, construir una entrada
amable que respete lo escrito, invitar a avanzar por cada espacio-tiempo
hecho capitulo; alentar un recorrido en el que el acto de leer develelo dicho
en la escritura, provoque experiencias, desafie nuevas investigaciones.
Intentaré, al menos, invitar a la lectura (y, acaso, a nuevas escrituras) de
estos textos que justamente hablan de leery escribir, verbos que alolargo
delaobra se conjugan endiversos modosy tiempos; el pasado, el presente
yel futuro se enlazan en esta obra que evoca, convoca y provoca.

Evocar

Ellibro es, sobre todo, un recipiente donde reposa el tiempo
Emilio Lledo, en Vallejo, 2021

Eltexto evoca investigacionesy experiencias pioneras que, desde diver-
sas perspectivas teéricas, se ocuparon de laensenfanzay el aprendizaje
de lalectura en la universidad; reconstruye una travesia que ya tiene
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mas de tres décadas. Hoy con el tema instalado, y no por eso cerrado,
en la agenda académica, vale recordar que al celebrarse el Segundo
Congreso de las Américas de Lectoescritura,' en el afio 1995, en el dis-
curso inaugural se expresaba con sorpresa: “y también se presenta un
trabajo sobre lectura en la educacién superior”; la autora de esa ponen-
cia era Maria Cristina Rinaudo (Universidad Nacional de Rio Cuarto),
quien en1999 publica su tesis doctoral “Comprension del texto escrito”,
donde se encuentran rigurosas investigaciones sobre comprensiéon de
textos en la universidad.

Los trayectos institucionales no fueron menores, en el afio 2010,
la Asociacién Nacional de Facultades de Humanidades y Educacion
(ANFHE), y el Consejo Universitario de Ciencias Exactas y Naturales
(CUCEN) iniciaron un trabajo conjunto para la elaboracion de los
Lineamientos Generales de la Formacién Docente comunes a los
Profesorados Universitarios, que fueron aprobados por el Consejo
Interuniversitario Nacional (CIN) de Argentina en 2016%; estos linea-
mientos incorporan paratodos los profesorados el area de Lenguajesy
practicas comunicativas, que incluye: Lectura y escritura académica,
Lenguajes audiovisuales, Lenguajes Informaticos, Lengua extranjera
y/o nativa.

Unlargo camino que se fue afirmandoy bifurcando en nuevos sende-
rosyrutas, redes que se fueron trazando, a veces al amparo de politicas
plblicas que reconocieron el tema como problema, en conjuncién con
programasy proyectos institucionales de nuestras universidades; pero
en especial, el mapa se fue dibujando con muchas voluntades compro-
metidas con lainclusiéon delasylos estudiantes; con el reconocimiento
del Derecho a la Educacién Superior reafirmado por la Conferencia
Regional de Educaciéon Superior (CRES, 2018). Porque leer, escribir,
escuchar, hablar, hacernos duenos de la palabra “es nuestra manera
de modificar al mundo a fin de ser personas, y nunca cosas, sujetos
y no soélo objetos del mundo. La lengua nos permite ocupar un lugar
en la comunidad y transmitir los resultados de nuestra experiencia”
(Fuentes, 2004).

1 Asociacién Internacional de Lectura (IRA) (1995). San José, Costa Rica.
2 Res.1166/16.
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Convocar

Y cuando compartimos los mismos relatos, dejamos de ser extraiios.
Irene Vallejo, 2021, p. 401

La conviccion dela necesidad de promover la ciudadania universitaria, de
habilitarla palabra para quelosylas estudiantes habiten ese espacio, que
para muchos/as es extrafio, animo la conformacion de la Red Argentina
deInstituciones Lectorasy Escritoras de Educacién Superior (RAILEES).
En el ano 2016, docentes e investigadores de cuatro Universidades
Publicas (Universidades Nacionales de Cérdoba, Rio Cuarto, Entre Riosy
Villa Maria) sentaron las bases dela Red; se proponen “abordar de forma
colaborativa e interinstitucional las practicas letradas y otras formas de
representacion semidtica en los procesos de formacion”. Desde entonces,
durante los ocho anos transcurridos se sumaron universidades y volun-
tades a un didlogo sostenido sin interrupciones, en el que participaron
numerosos especialistas de nuestro paisy del extranjero, que ahora estan
presentes en este libro; en el primer capitulo Fabiana Castagno, Gabriela
Giammariniy Diana Waigandt hacen memoria, y construyen historia.

Convocar, invitar, voz de llamado y vocacion; este texto se gesta a par-
tir de una invitacion abierta a investigadore/as y docentes que, desde
diferentes disciplinas y marcos teéricos, participaron en RAILEES. Nos
ofrecen investigaciones, experiencias, reflexiones, conceptos; no pres-
criben, sino que muestran, explican, exponen orientaciones, dan lugar
anuevas comprensiones, recuperan las voces diversas de losylas estu-
diantes, generan teoria y alientan nuevas practicas letradas.

Incitan a pensar. ;Qué ensenamos cuando enseflamos a leery a
escribir en la universidad? ;Cémo conjugamos esos verbos que rehi-
yen del modo imperativo? ;De qué forma lo hacemos? ;Con qué difi-
cultades nos enfrentamos?;Cudles son las trayectorias con las que nos
encontramos? ;De qué maneras atendemos (o no) al “pasaje” de losy
las estudiantes ala universidad? ;Como volver familiar lo extrafio? ;De
qué modo intervienen los lenguajes audiovisuales en la alfabetizacién
académica?;Cuales son los programas institucionales que se han desa-
rrollado y se implementan en el pais y en el extranjero? ;Como contri-
buimos ala democratizacién?

1



UNIVERSIDADES MULTILETRADAS. PENSAR Y HACER EN RED

Cada uno de los capitulos del libro despliega respuestas posibles,
abiertas y fundadas a estos interrogantes. Institucionalidad, trabajo
colectivo, enfoques interdisciplinarios, reflexién epistemolégica, com-
promiso politico con el Derecho a la Educacién Superior, atraviesan la
obray plasman su sentido.

Provocar

Un libro siempre es un mensaje.
Irene Vallejo, 2021, p. 396

Provocar: el diccionario despliega el significado de la palabra que esta
obra llena de sentidos: motivar, generar, promover, suscitar, estimular:
Extender elllamado, poner por delante los desafios, continuarla travesia
para “Reimaginar un mundo académico inclusivo” (ver: Theresa Lillisen
este volumen). Pensar en la construccién de la colaboracion en una cul-
tura que exacerba el individualismo, atender a las particularidades pro-
pias de cada contexto cultural e institucional, respetar las diferencias para
que los pensamientos, las palabrasylas acciones que se entretejen enla
lectura, la escrituray el habla, susciten mejores formas de comprension
entre las personas.

No son menores los desafios que provoca esta obra, provocar, aun-
que algunos se enojen; revisar las formas y normas instituidas en la cul-
tura académica sobre la lectura y la escritura; habilitar el didlogo entre
textos cientificos, literarios y otras expresiones del arte; valorar las
escrituras personales, construir puentes entre narratividad y concep-
tualizacion (Bruner, 1990) y asi concretar lo que expresa el titulo de este
libro: Universidades Multialfabetizadas, donde tengan tiemposy lugares
la oralidad clara, la escucha activa, la lectura critica, la escritura episté-
mica, porque “la mayor parte de los escritores no escriben porque sepan
algo; escriben para saberlo” (Villoro, 2014, p. 22). En una época donde
gana espacio lainteligencia artificial, buscamos extender colectivamente
la sensibilidad y la inteligencia humanas.

Un libro con méas de un mensaje, un libro para releer.
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Introduccion

Hacia universidades
multiletradasinclusivas.
Desafios de pensaryhacerenred

FABIANA CASTAGNO ¢ DIANA WAIGANDT

Este libro forma parte de una historia de colaboraciones y compromisos
compartidos que se trama en el marco de una red académico-cientifica.
Se propone abordar de forma colaborativa e interinstitucional las prac-
ticas letradas y otras formas de representacion semioética en los proce-
sos de formacion. Se trata de la Red Argentina de Instituciones Lectoras
y Escritoras de Educacion Superior (RAILEES), que surge a partir de la
conviccion de que lalectura, la escriturayla oralidad constituyen vias pri-
vilegiadas para acceder, participar, producir y comunicar saberes en los
camposdisciplinaresy profesionales. También, del convencimientode que
la responsabilidad de su abordaje cabe a las instituciones de formacion,
tarea que implica pensar las universidades como espacios multiletrados
enlos que sedespliegan una heterogeneidad delecturas, escriturasy orali-
dadesjuntoaotrasformasderepresentar significado que influyen tantoen
las historias de los textos como asien quienes lasleen, escribenyhablan.!

1 Conlaexpresion universidades multiletradas ponemos énfasis en esa multiplicidad de mane-
ras de representar significados que se ponen en juego en el marco de procesos de legiti-
macion de quienes participan, y sus efectos en términos de inclusion y democratizacion.

15
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La RAILEES se crea a partir de un proyecto colegiado llevado ade-
lante por cuatro universidades argentinas: la Universidad Nacional de
Cordoba, la Universidad Nacional de Entre Rios, la Universidad Nacional
de Rio Cuartoy la Universidad Nacional de Villa Maria, iniciativa que
se instituye en el marco de la convocatoria Misiones Inversas VI de la
Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de la
Nacién. A partir de entonces se fueron sumando otras, lo que permitié
expandir y enriquecer el trabajo sistematico respecto de las practicas
letradas y multimodales en los procesos de formacioén para favorecer la
democratizacion de la educacion superior. Cada proyecto concretado ha
significado para quienes participamos una verdadera aventura que per-
mite ampliar nuestros horizontes de significaciéon desde la posicién que
ocupamos, ya sea investigadores, docentes, gestores o estudiantes.

Con este volumen proponemos retomar ciertos caminos recorridos y
compartir con ustedes didlogos generados, desde diversas miradas, sobre
la problematica de leer, escribir y hablar en las universidades. Asi, pre-
tendemos realizar una recuperacion y actualizacion de algunas conver-
saciones mantenidas enla Red. Esos didlogos se relacionan con diversas
lineas tematicas que se fueron articulando a través de varios interrogan-
tes. Preguntas que cohesionaron los intercambios y proyectos comparti-
dos, entre las cuales podemos mencionar: jcomo abordar las practicas
letradas y otras formas semioéticas en la ensefianza y el aprendizaje a lo
largo del curriculum atendiendo las particularidades disciplinares e insti-
tucionales para favorecer trayectorias formativas continuasy completas
que contemplenlasvoces estudiantiles y sus historiasletradas? ;Qué dis-
positivos pueden desplegarse para acompanar los procesos de formacion
como responsabilidad institucional en el marco de politicas de democra-
tizacion del nivel que atiendan los contextos, tradiciones, condiciones e
historias de cada universidad?;De qué manera abordar la producciéon de
conocimiento que aporte a una comprension mas precisa de estos fené-
menos, de modo tal que contribuyan a tomar decisiones informadas para
delinear politicas? ;Qué sucede con lalectura, la escrituraylaoralidad, y
otras representaciones semioticas en el contexto de profundas transfor-
maciones tecnologicas que impactan enlos modos de producir, aprender,
legitimar y comunicar el conocimiento en el nivel? El trabajo en torno a
esas tematicas se ha sostenido en interacciones informadas a partir de
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perspectivas y analisis empiricos que conforman un campo de estudios
en el que convergen miltiples disciplinas, enfoques y tradiciones (Avila
Reyes, 2021; Bazerman, 2021, 2023; Carlino, 2013; Kalman y Street,
2009; Lillis, 2021; Moyano, 2018; Navarroy Colombi, 2023, entre otros).

Estas conversaciones buscan promover procesos de reflexion acerca
delas formas de pensar, hacery significar la lectura, la escriturayla ora-
lidad en las actividades desarrolladas por los estudiantes en nuestras
universidades para favorecer trayectorias formativas continuas y com-
pletas. Setratdysetrata, asi, de generar espacios que nos ayuden a com-
prender la complejidad que conllevan estas practicas en sus trayectorias
letradas y vitales en el marco de politicas de democratizacién del nivel.
En otras palabras, se orientan a preguntarnos por lo que hacemos en lo
cotidiano en un doble movimiento: volver extrafo lo familiar y familiar
lo extrano. Convertir las afirmacionesy certezas en interrogantes en pro-
curade respuestas colaborativas es un reto que convoca a la transforma-
cion. Creemos que el acto de pensar en esa clave habilita explorar otras
maneras de significary de construir sentido sobre las practicas letradas
(Castagno, Orellana, Avilay Pinque, 2016).

Con el convencimiento de que el pensamiento y la accién son siempre
con otros, en esos procesos de interrogacion nos fueron acompanando
especialistas a quienes invitamos para participar de distintos proyectos
colegiados de la Red. Cada uno comparti6, generosa y comprometida-
mente, su perspectiva acerca de esta problematica y contribuy6, de esta
forma, a sostener, profundizar, explorar, ampliar e incluso reformular
preguntasyensayar respuestas. Asi, esta obra inicialmente se enfocé en
recopilar aportes que fueron realizados a través de conferencias, conversa-
torios, panelesy mesas tematicas. Por lo tanto, surecuperacion requeria
de unatarea de revision para este proyecto editorial.

Sibien la invitacion a los colegas consistié en retomar sus interven-
ciones en el marco de las actividades compartidas, fue a la vez abierta.
Conversamos sobre la posibilidad de recuperar, actualizar y/o reformular
las contribuciones que habian hecho. Pero, también, les planteamos el
poder desarrollar, en esta ocasion, otro tipo de aporte que considerasen
mas relevante para enriquecer y/o expandir algunadelaslineastematicas
de la Red. Solo dos especialistas no pudieron sumarse en ese momento
por cuestiones de agenda, mientras que otros dos convocaron, a suvez, a
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colegas pararealizar suaporte colaborativamente. Como toda producciéon
que compromete un trabajo colectivo e interinstitucional significé una
valiosa experiencia de espera, escucha, didlogo, descubrimiento, com-
promiso, colaboracién, respeto y comprension por parte de cada uno de
quienes fueron parte.

Estapublicacion fue definida desde el comienzo como unlibro (el pri-
mero delaRed) en soporte digital y de acceso abierto, en consonancia con
las politicas de produccién de conocimiento llevadas adelante por las uni-
versidades argentinas. Ademas, paradar cuenta de ese trabajo colegiado
que se havenido desarrollando en el marco de la RAILEES, la edicion fue
asumida de forma conjunta por Anarchivo, editorial de la Facultad de
Cienciasdela Comunicaciondela Universidad Nacional de Cérdoba (Fcc-
UNC)V EDUNER, editorial de la Universidad Nacional de Entre Rios.

Como dijimos, con esta iniciativa nos proponemos facilitar el acceso
a las contribuciones de diversos especialistas invitados que colabora-
ron con el sostenimiento de una conversacion sistematica para pensar,
revisar, explorary explicar el papel de lalectura, la escritura y la oralidad
en los procesos de formacion en educacion superior. En tal sentido, la
publicacion no solo fue pensada paralos que estuvieron presentes en esos
eventos, sino también para involucrar a quienes no pudieron compartir
de modo sincrénico (presencial o remoto) las actividades organizadas
porlaRAILEES. Asi, con este libro buscamos afianzar tanto la participa-
cion sostenida de los primeros, como promoverla de forma extendida a
los segundos.

Todas las contribuciones comparten un hilo conductor: el desarrollo
de experiencias vitales que nos hablan de la construccion de sensibili-
dades letradas dialégicas e inclusivas de los autores que, en su diversi-
dad, nos invitan a mirar y a actuar en torno a las practicas letradas con
otros ojos. El volumen se organiza en dos secciones. La primera reine
capitulos en los que se trabajan tematicas relacionadas con interrogan-
tesy problematicas de interés parala Red antes esbozados. La segunda
esta conformada por tres entrevistas realizadas a Charles Bazerman,
Christopher Thaiss y Theresa Lillis en el marco de proyectos a los que
se sumarony, a partir de los cuales, visitaron la Argentina. Si bien estas
tres conversaciones inicialmente no fueron realizadas para integrar la
publicacion, ala hora de recopilar los aportes las consideramos valiosas
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porque complementan, diversifican, amplian, dialogan conlas contribu-
ciones que se realizan en la primera seccion.

Sin duda, la puesta en marcha de un libro convoca multiples decisio-
nes. Nos interesa destacar tres, por la atencion que demandaron. La pri-
mera esta asociada al desafio de determinar como nombrarlo. El titulo
fue objeto de profunda deliberacién, se queria dar cuenta de la plurali-
dad de perspectivas expuestas en €él, ala vez que referir a las universida-
des como espacios multiletrados, como se plante6 al inicio. La segunda
se relaciona con el idioma en que serian publicados los capitulos de tres
autores de habla inglesa. Dos colegas, los doctores Bazermany Thaiss,
realizaron sus contribuciones durante su visita en ese idioma con inter-
pretacién simultanea, sucesiva o susurrada —segin el requerimiento-.
Por su parte, la Dra. Lillis hizo el enorme esfuerzo de llevar adelante sus
actividades en espafiol. Luego de conversaciones mantenidas con los
autores, acordamos laimportancia de recuperar en estaobralosidiomas
en que fueron oportunamente compartidos sus aportes en la Red.

Una tercera decision tiene que ver con la tarea, como editoras, de esta-
blecer un orden para presentar los capitulos atendiendo a la diversidad
de abordajes y recortes desde los que parten, como también al proceso
abierto en que se construyo el proyecto de libro. Proponemos, por lo tanto,
un orden tentativo, abierto a que cada uno de ustedes, como lectores, lo
recreen. En este posible orden a la lectura, presentamos un capitulo ini-
cial que busca describir y contextualizar el surgimientoy dinamica de la
RAILEES. Reunimos, luego, las contribuciones en dos grupos, segiin su
énfasis esté puesto —en mayor o menor medida- enla esfera de docencia
oenladeinvestigacion.

Un primer conjunto de aportes esta conformado por varios capitulos -
desdeelde Bazerman hastaelde Albarello-, cuyaatencion se centra prin-
cipalmente en explorar el vinculo entre las practicasletradas —en algunos
casos junto a otras formas de expresion semioticas— y los procesos de
formacion en la educacion superior o en otros ambitos culturales. En su
heterogeneidad de recortes y énfasis tematicos, ponen sumirada ya sea
enlasaulasoenelmarcodedispositivos institucionales, en experiencias
de formacion profesional continua, en el marco de politicas para el nivel e,
inclusive, en relacion con procesos de apropiaciony participacion en con-
textos mas amplios, como la culturadigital. A suvez, esas contribuciones
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dialogan con investigaciones que dan cuenta del desarrollo de un campo
de estudios en el que —como sefialamos - confluyen diversas tradiciones
y disciplinas. Un segundo grupo retine diferentes aportes en los cuatro
Gltimos capitulos. Los mismos parten desde el ambito de lainvestigacion
para compartir las posibilidades que ofrece para describir y explicar las
complejidades delas practicas letradas enlaeducacion superior, inclusive
através de nuevas exploraciones metodolégicas. Desde ese lugar de las
practicas investigativas buscan problematizary analizar su papel en los
procesos de formacion, participacioén e inclusion, a la vez que presentar
derivas, en algunos casos, a la esfera de la docencia. El conjunto de tra-
bajos aporta, entonces, para explorar respuestas a los interrogantes que
se planteala RAILEES.

A continuacion, realizaremos una breve presentacion de los capitu-
los que conforman la primera seccién del volumen. Comenzamos con el
titulado “Travesias de una red académico-cientifica’, que pretende reali-
zar una descripcion acerca del trabajo llevado a cabo por la Red y, de esa
manera, intenta caracterizar un enfoque para producir conocimiento
colegiado que favorezca procesos de democratizacion de la educacion
superior a través de las practicas letradas. Con ese propésito, Fabiana
Castagno (Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina), Gabriela L.
Giammarini (Universidad Nacional de Villa Maria, Argentina) y Diana
Waigandt (Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina) organizan el
escrito en dos momentos. En uno ponen atencién en efectuar una contex-
tualizacion e historizacién del surgimiento de la Red en un escenario en
el que convergen ciertos acontecimientos entre los cuales mencionan: la
expansion de la educacion superior en Argentina en un movimiento que
se da a escala global; la conformacién de un campo de estudio sobre la
lectura, laescrituraylaoralidad en educacién superior, yla generacién de
redesy asociaciones internacionales y regionales abocadas a las practi-
casletradas. En otro presentan un conjunto de lineas tematicas en torno
alas cuales se fueron desplegando, diversificando y profundizando las
acciones de la RAILEES desde su creacion: tratamientos de ensefanza
y aprendizaje; abordajes investigativos; dispositivos institucionales y
curriculares, y, finalmente, las practicas letradas en contextos de trans-
formacion tecnolégica. Cada unade ellas son ejemplificadas con acciones
delaRed, alavez que advierten la dificultad de hacer ese recorte.
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El segundo capitulo presenta la contribucién de Charles Bazerman
(University of California, Santa Barbara, EE.UU.), quien comprometida-
menteacompanaala RAILEES desde el momento mismo de su creacion.
A partir de su experiencia como profesor e investigador alo largo de cin-
cuenta anos, “What We Teach When We Teach Writing: A Big Picture
ina Small Frame”? / “Qué ensenamos cuando ensefamos escritura: Un
gran cuadro en un marco pequeno”, busca conectar nociones que, como
“descubrimientos”, contribuyeron a expandir y complejizar su compren-
sion sobre la escritura. Asi, comparte como ha explorado el poder de la
escritura para participar en distintas esferas de la vida social. El autor
destaca su capacidad transformadora, la importancia de reconocer la
diversidad de estudiantes con sus motivos e historias vitales y de esta
maneragenerar tareas significativas que apoyen sudesarrollo como escri-
toresy susvoces en el mundo académicoysocial. Senala, ademas, el papel
que juegan los profesores de escritura en la construcciéony recreacion de
la cultura. Bazerman también alude a las implicancias mas amplias de
la escritura y su inscripcién en sistemas sociales y contextos historicos
materializada en géneros y sistemas de actividad que dan forma a las
practicas educativas en las cuales los estudiantes desarrollan parte de
sus trayectorias de vida letrada. El escrito invita a mirar, desde la propia
historia del autor, la conformacién del campo de estudios de la escritura.
Marca desafios pendientes relacionados con la posibilidad de articular
teorizaciones actuales muy especificas, de manera tal que dialoguen en
un “marco mas amplio” que permita establecer otras relaciones y com-
prensiones del fenémeno.

En su capitulo, Federico Navarro (Universidad de O'Higgins, Chile)
organiza su contribucién en torno a una pregunta genuinay potente, com-
partida por quienes ejercemos la ensefianza buscando articular nuestras
intencionesy actuaciones: “;como lo hago?”. Con “Leer, escribiry apren-
deratravésdel curriculum: ;comolo hago?” se propone aportar al trabajo
docente concretoenlasaulas. La propuestaes resultado de su experiencia

2 Setrata de un texto publicado originalmente en inglés como parte de una obra en
homenaje a su trayectoria que fue publicada digitalmente con acceso abierto, en 2023,
por The WAC Clearinghousey presentada en el V wrAB llevado a cabo en Noruega, en
febrero de ese afio: Writing as a Human Activity: Implications and Applications of the Work
of Charles Bazerman.
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como profesor a partir de la cual, luego de mas de veinte afios, logroé tra-
bajar con una “didactica de la escritura orientada al aprendizaje y a tra-
vés delasdisciplinas”. Sustenta surespuestatedricay empiricamente en
la perspectiva escribir a través del curriculum. Asi ofrece orientacionesy
herramientas que nos ayuden a renovary/o enriquecer los modos de abor-
darlalecturaylaescrituraendiversasdisciplinasyasignaturas. El autor
nos invita a recrear en nuestras aulas cinco acciones de alfabetizacion
académica: ensenar a buscar fuentes, elaborar instructivos, solicitar his-
torias de literacidad, usar modelos de guia y revisién, y proponer pautas
de cotejo. Para cada unarealiza una clara descripciony sélida fundamen-
tacion. Con ese fin, detalla un conjunto de actividades que contribuyan a
su abordaje para favorecer procesos de formacion de los estudiantes en
el que las practicas letradas promuevan un pensamiento estudiantil cri-
tico, participativo, creativoy con posibilidades de transferir a experiencias
posteriores. Incluye, también, ejemplos que pueden resultar inspiradores
alahorade formular propuestas en esta direccion.

En el capitulo “Aprender a leer y escribir en la universidad”, Marcelo
Casarin (Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina) comparte, a partir
de su propia historialetrada, las problematicas vinculadas ala formacién
en lecturay escritura académica en los estudios superiores. En funcién
de sutrayectoria como escritor-estudiantey, luego, como escritor-docen-
te-investigador, caracteriza un conjunto de dificultades que advierte en el
vinculo conla palabra. El autor describe los desafios y exploraciones que
le permitieron delinear propuestas pedagogicas en distintos campos dis-
ciplinares a principios delos 2000 que fueron pioneras en la Universidad
Nacional de Cérdoba. Se trata de cursosy talleres para derivar en disposi-
tivos institucionales —una de las experiencias bajo la figura de programa
casidosdécadasdespués-. Destacadiversos aspectos paralaformacion
de escritores académicos: la articulacion de la actividad de leer y escri-
bir, la construccion de la voz autoral sobre la base de lo que denomina
una “poéticadelacitacion”ylaimportancia dela relacién autoria-plagio.
Incorpora también algunas reflexiones sobre el lenguaje inclusivo que nos
invita arevisar en sumisma denominacién. Como parte del trazadovital
querealiza incluye dos experiencias pedagogicas en campos disciplinares
disimiles —uno en salud y otro en ciencias juridicas—, en las que explora
formas de ensefiar que, seglin plantea, van a “contrapelo del curriculum”
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(o de las practicas profesionales disciplinares) de los destinatarios para
trabajar desde “un lugar de extranamiento” sus potencialidades como
escritores desde lo ltdico y lo creativo para volver la mirada sobre sus
propios ambitos de actuacion profesional.

En su capitulo, Christopher Thaiss (University of California, Davis,
EE.UU.) con “The «Idea» of a Writing Program: Three Major Models
Worldwide and How the Idea Has Changed since 2019” / “El «concepto»
de un programa de escritura: tres principales modelos en el mundoy
como la idea ha cambiado desde 2019” recupera, a la vez que actua-
liza, una conferencia ofrecida en ocasion de su visita a nuestro pais en
2018. Esteaporte fuerealizado —junto a otros— en el marco del Proyecto
“Writing Programs in Higher Education” que disené y desarroll6 la
RAILEES con financiamiento de las universidades intervinientes y del
Fulbright Specialist Program. Asi, en la primera parte del escrito reco-
rre algunos puntos clave relacionados con lainstalacion y desarrollo de
opciones institucionales para trabajar explicitamente la escritura con
los estudiantes en las universidades. Destaca, a partir de su trayectoria
de masde cuarenta anos, lanecesidad de disenar programas de acuerdo
con las particularidades de cada institucién. Presenta y describe tres
modelos de programa de escritura: centros de escritura, cursos obliga-
toriosy escritura a través del curriculum y en las disciplinas. Sefala de
cada uno de ellos sus contribuciones y desafios con el fin de ofrecer cri-
terios de analisis para sudisefoy/o reformulacion. Enla segunda parte
alude a cambios profundos producidos desde 2019 hasta la fecha que
hanimpactado enlasformas de concebir los programas de escritura. De
esta forma analiza tres condicionantes de esa transformacioén: la pan-
demia por covid-19, la desestandarizacion del lenguaje y lairrupcion de
la inteligencia artificial y los modelos generativos de lenguaje. En este
particular escenario, pone de relieve el papel crucial, reflexivoy critico de
los profesores de escritura.

Estela Moyano (Universidad Nacional Guillermo Brown, Universidad
de Flores, Argentina), en el capitulo denominado “Génesis, implemen-
tacion y desarrollo de programas de escritura en Argentina”, aborda la
preocupacion por la ensenanza de la lectura, la escritura y la oralidad
en la educacion superior en América Latina, centrandose en el disefio,
implementacion y mantenimiento de programas que desarrollen estas
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competencias en los estudiantes. Asi, presenta en su escrito iniciativas
que abordan de modo explicitolas practicas letradas en la formacién uni-
versitaria como una responsabilidad colegiada de escala institucional y
los desafios que implican. Pionera en Latinoamérica, la autora describe
endetalle un modelo consolidado en Argentina que propone ensefiar com-
petencias discursivasalolargo delas carreras universitarias, integrando
teoria de género, registroy discurso de lalingiiistica sistémico-funcional
(LSF). Este enfoque, denominado “Leery Escribir para Conocer” (LEC),
implicala colaboracion entre docentes de lenguaje y de disciplinas espe-
cificas. En el escrito se detallala evolucion de este modelo desde los afos
ochenta, sus fundamentos teéricos y las mejoras introducidas, entre las
cuales figuran por ejemplo protocolos de colaboracién docente, evalua-
cionesy formacion. El modelo fue instalado en tres universidades de
Argentina en momentos diferentes y con particularidades especificas
de las que Moyano busca dar cuenta, como también de los avances te6-
ricosy de ejecucion, y de las posibilidades de transferir estas iniciativas
a otros contextos ya sea de nuestro pais o de otras regiones.

Maria Ximena Avila y Tatiana Rodriguez Castagno (Universidad
Nacional de Coérdoba, Argentina) comparten en su capitulo una expe-
riencia colaborativa centrada en trabajar las practicas letradas en una
unidad académica de la Universidad Nacional de Cérdoba. Asi, en “El
Centro de Escritura de la Facultad de Ciencias de la Comunicacion de
la UNC: cronica de un desafio colectivo” realizan una breve reconstruc-
ciénde antecedentes clave parainstalar su centro de escritura. Enmarcan
dicho dispositivo institucional en politicas académicas para favorecer
procesos de democratizacion a través de un abordaje explicito de las prac-
ticas letradas informado por el aporte de investigacionesy tradiciones de
un campo de estudios especifico. Las autoras dan cuenta de un proceso
colectivoy colaborativo de sucesivas aproximaciones al trabajo condichas
practicas en contextos multialfabetizados focalizado —al principio- en
el inicio de la formacién para abarcar —luego- su abordaje a través del
curriculum. Esas aproximaciones incluyen la revisiéon de propuestas de
enseflanza en un proceso de exploracion, apertura y didlogo sostenido
enintercambios colegiados intra e interinstitucionales. En esa direccion
plantean los vinculos propicios entre el Centro de Escrituradela FCC-UNC
vIaRAILEES,y presentandiversasiniciativasllevadasacaboenred. Por
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tltimo, Avilay Rodriguez Castagno caracterizan dos seminarios realiza-
dos por el Centro. Describen sus propoésitos, abordajes teérico-metodo-
légicos, destinatarios y vinculos institucionales que promueven. En ese
sentido, comparten las huellas que, en primera persona, generaron esas
experiencias en quienes participaron al dar cuenta del lugar de las prac-
ticas letradas en los procesos de formacion.

Lina Trigos Carrillo junto a Andrés Forero Gomez, Alana Roay
Adriana Pérez (Universidad del Norte, Barranquilla, Colombia) contri-
buyen con el capitulo “Literacidad académica en Educacién Superior:
una perspectiva desde Latinoameérica’, en el cual abordan el concepto
de literacidad académica y la historia que ha llevado a esta conceptuali-
zacion en el contexto latinoamericano. Los autores la definen como una
practica social que reta las concepciones de lectoescritura y alfabetiza-
cién. Ademads, abordan los retos de desarrollar un programa de escritura
académica universitaria. Encuadran la iniciativa en una historizacion
de los estudios sobre lectura y escritura en Latinoamérica, y su relacion
con otras tradiciones. En el escrito luego se centran en caracterizar su
desarrollo enla Universidad del Norte, Barranquilla, Colombia. Se trata
de una propuesta construida con base en aportes teéricos y metodologi-
cos de la Pedagogia de los Géneros de la Escuela de Sidneyy tiene como
finalidad acompanar a profesores y estudiantes en la escritura discipli-
nar en las asignaturas. En ese marco, describen etapasy acciones cola-
borativas con docentes para abordar la escritura de modo explicito en sus
cursos. Destacan, como parte de la experiencia, el valor de la produccién
de materiales de apoyo a los estudiantes en sus procesos de escrituray
el desarrollo de un modelo de evaluacion que proporciona retroalimen-
tacién a través de comentarios y ribricas como también la evaluacion
misma del programa. Sefialan, ademas, lanecesidad ylos desafios de tra-
bajar otras literacidades (multimodal, mediaticay digital) y la inclusion
delastecnologias digitalesyla Inteligencia Artificial (TA) en los procesos
de formacion. En esalinea, los autores abordan el papel de las diversas
herramientastecnolégicasylaIA enlaspracticas letradas universitarias
desde distintos estudios y experiencias de ensefanzay aprendizaje rela-
cionados con la literacidad académica.

Enel capitulo denominado “Politicas de articulacién y zona de pasaje:
recorridos didacticos pendientes enlecturay escritura’, Gustavo Bombini
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(Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de San Martin,
Argentina), con una mirada critica desde la didactica de la lenguayla
literatura, yla formacion de docentes, sitia su analisis enla complejidad
que encierra el ingreso a la universidad a partir de una pregunta que se
torna central: “;qué hay en términos de lecturas posibles entre el libro de
texto escolar —como lectura hegemonica de la experiencia escolar en el
secundario- y el paper académico?”. El autor propone la nocién de “zona
de pasaje” para delinear politicas de articulacion inclusivas en tanto cen-
tralaatencién enabordar continuidades y discontinuidades delas trayec-
torias educativas de los estudiantes y en generar condiciones materiales
y simbdlicas de acceso a la cultura escrita que posibiliten otros vinculos
conlalecturaylaescritura en un momento que resulta critico en sus his-
torias formativas. Senalalasimplicancias de este concepto conrelaciéna
dos decisiones pedagogicas relevantes: qué textos dar a leery qué textos
pedir que escriban. Propone trabajar con los de “transiciéon”, como una
forma de transitar ese proceso de ingreso ala universidad que abran otros
vinculos conlalecturaylaescritura con base enla confianza en simismos
ysu “derecho a estar ahi”, en un momento “inestable” que resulta critico.
Destaca, también, el valor epistemolégico de producir conocimiento a
partir de la practica en espacios de gestion.

Alicia Vazquez (Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina)
en el capitulo “Profesores como escritores: produccion de textos acadé-
mico-disciplinares como dispositivo de formacién docente”, presenta
una experiencia de formacién docente en servicio destinada a profeso-
res pertenecientes alas ciencias naturales con desempeifio en Institutos
de Formaciéon Docente. La iniciativa hizo foco en la lecturay escritura
profesional. Busco trabajar en torno a la autoria de textos vinculados
asucampoy el posicionamiento de las voces de los participantes en la
produccion de conocimiento. La propuesta involucroé a docentes pro-
cedentes de dieciséis provincias argentinas durante un afno de trabajo
conjunto en torno a una meta: escribir un libro colaborativo destinado a
colegas y estudiantes de nivel superior (terciario y universitario) sobre
temas de debate actual en ese &mbito disciplinar. La autora describe los
rasgos del dispositivo —que lo distancian de formatos tradicionales de
formacion de docentes- como asi los fundamentos tedrico-metodolé-
gicos que sustentaron las actividades propuestas alo largo del trayecto
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formativo. En dicho proceso Vazquez senala la relevancia de la lectura
ylaescrituraepistémicay critica, lalecturay escritura colaborativa, yla
revision entre pares. La propuesta fue disefada e implementada por el
Instituto Nacional de Formacién Docente del Ministerio de Educacion
dela Nacionyda cuentade lainclusion de la problematica de la alfabe-
tizacion disciplinary profesional en la agenda de las politicas de forma-
cién permanente en el pais.

Francisco Albarello (Universidad Austral, Argentina) comparte en
el capitulo “Desborde textual: los videos de reaccién como remediacién
de los marginalia’, una mirada sobre la relacion entre textos principa-
lesy periféricos, sus materialidades y formas de apropiacion desde una
perspectiva comunicacional basada en la evolucion de la ecologia de los
mediosylacultura participativa. Hace foco en la exploracion delos videos
dereaccién como una manifestacion de nuevas textualidades surgidasa
laluz de las profundas transformaciones provocadas por las tecnologias
digitales. Transformaciones que interpelan diversas nociones, comolade
autoria oladeestabilidad, jerarquia, limites, linealidad y unidad textual
consolidadas con la invenciéon de la imprenta. Rastrea sus vinculos con
los marginalia en libros manuscritos religiosos del medioevo y como se
articulan viejas y nuevas formas de escribir, leer y participar en el espa-
cio electrénico. En ese marco, sefiala la complejidad en la evolucion de
las practicas de lectura que caracteriza como transmedia. El autor des-
cribe los “videos de reacciéon” como una forma de “lectura con otros”, que
conlleva una participacion activa, de filiacién a una comunidad, de cons-
truccion de identidad y una reformulacién de los textos marginalia con
los que comparten ciertos rasgos. Este escrito invita a poner atenciéon
en las practicas letradas y multimodales que se despliegan en la cultura
digital para complejizar nuestra mirada al identificar tensionesy dialo-
gos con la cultura académica en la que nuestros estudiantes construyen
sus trayectorias formativas.

Theresa Lillis (The Open University, Reino Unido) en el capitulo “La
escritura académicay la democratizacion del mundo académico: «des-
prendimientos clave para abrir a la participacion y el didlogo»”, recupera
yactualizala conferencia presentada en suvisita a nuestro pais en 2022,
que desarroll6 en el marco de un proyecto colegiado de universidades de
la RAILEES. La autora busca aportar al debate el papel de las practicas
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letradas para favorecer la democratizacién de la educacién superior. Su
contribucion se orienta a explicitar las vinculaciones entre escritura,
mundo académico —que consideravamasalla delainstitucién universita-
ria— ylos procesos de democratizacion. Hace su planteo desdelatradicion
Academic Literacies (AcLits), enfoque que no solo pretende visibilizar-
las, sino también explorar otras maneras de “reimaginar”’, en términos
de Lillis, “un mundo académico inclusivo”. Aborda la complejidad que
encierrael escribirylas operaciones de inclusion/exclusion que se ponen
enjuego. Problematiza la practica de escribir, por sus implicancias para
la participacion, produccion y validacion de conocimiento a partir de la
dominancia de ciertas formas de decir/escribir a las que llama Escritura
Académica Legitimada (EAL). Respalda su planteo con datos empiricos
surgidos de investigaciones etnograficas que hacen focoen las practicasy
experiencias delos escritores. El capitulo mismo es objeto de exploracion
yrecreacion por parte de la autora, al poner en tensiéon formas candnicas
para explorar otras a partir de lo que llama yuxtaposicion (Lillis, 2021),
que senala como una manerasencillade “desprenderse” del monologismo
delaescritura académica dominante.

En el capitulo “Intertextualidad en la escritura académica de los pri-
meros aflos universitarios: una aproximacién émica’, Natalia Avila Reyes
(Pontificia Universidad Catolica, Chile) junto a Javiera Figueroa Miralles
(Universidad Alberto Hurtado, Chile) se proponen contribuir a desnatu-
ralizar una mirada simplificada que alin existe sobre las experiencias
escritoras de estudiantes que inician estudios superiores con relaciéon
alas practicas de intertextualidad en la produccién para responder a
requerimientos académicos. Para ello, dan cuenta de los resultados de
unainvestigacién cualitativa de tipo longitudinal orientada a describiry
analizar los modos en que escritores novatos conceptualizan su vinculo
con las fuentes/autores, los desafios que enfrentany las estrategias que
despliegan para elaborar sus textos como respuesta a demandas docen-
tes durante los primeros afios de carreras de grado en una universidad
chilena. Elestudio se ubica en un encuadre etnograficoy hace focoenlos
estudiantes como escritores (perspectiva émica), en el que se destacan
las nociones devozy de agencia a partir de explayarse en dos estudios de
caso. También hace visible como los participantes significan y construyen
complejasarticulaciones con el poderylaidentidad en el uso de fuentes.
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A partir delos resultados, las autoras derivan algunas posibles lineas de
accion pedagogicas para “facilitar una entrada equitativa a las practicas
deintertextualidad”, de modo tal que las instituciones de formacién asu-
man suensenanzaexplicitacomo repertorio de herramientas que puedan
contribuir a democratizar la educacion superior.

En el capitulo “Con las manos en la masa: técnicas colaborativas de
produccion de datos para el estudio de practicas de literacidad”, Laura
Eisner (Universidad Nacional de Rio Negro, Argentina) propone debatir
sobre las potencialidades e implicancias de explorar técnicas colabora-
tivas para producir datos que han posibilitado las tecnologias digitales.
También, sobre su uso por parte del investigador para el desarrollo de
estudios acerca delas practicas letradas desde una perspectiva etnogra-
fica. En esa direccion, da cuenta de un conjunto de experimentaciones
metodolbgicas surgidas de la necesidad de adaptar o recrear diversas
estrategias usadas en otras investigaciones a las particularidades del
contextoy de los equipos de investigacién en los que ha participado. La
autora sostiene su planteo en unanocién de metodologia entendida como
construccion, como propuesta abiertay no lineal, que pueda transmitir
los cambios y complejidades del objeto de estudio y ubica su propuesta
enlatradicion “conversar en torno a textos”. Eisner describe variaciones
del disenio de entrevistas orientadas a caracterizar de modo mas preciso
y detallado las practicas letradas a partir de la interaccién con los parti-
cipantes enrelacién con determinados productos semiéticos. Comparte
algunas experiencias de diversificacion y uso de esas técnicas llevadas a
cabo enlos Gltimos afios y las organiza en dos grupos: uno denominado
“conversaren tornoalapantalla’yelotro, “conversaren tornoalaimagen”.

El Gltimo capitulo estd a cargo de Maria Marcela Gonzalez y Maria
Elisa Romano (Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina). En
“Retroalimentacion sobre la produccion escrita en lengua extranjera:
experiencias con instrumentos de andamiaje parala escritura eninglés”
buscan contribuir al desarrollo de una competencia escrituraria acorde
alas demandas académicas de un profesional de lenguas extranjeras
a partir de dos investigaciones que abordan la ensefianza y el apren-
dizaje de la escritura académica en inglés, en el marco de Lengua
Inglesa 11y Lengua Inglesa 111 —asignaturas que se dictan en las carre-
ras de Profesorado, Licenciatura y Traductorado de Inglés (Facultad
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de Lenguas - Universidad Nacional de Cérdoba)-. El primer proyecto
se centré en el disefio y validacion de una escala analitica de evaluacion
utilizada para retroalimentar, evaluar y mejorar la produccién escrita
en inglés de los estudiantes. En el segundo se implementd un nuevo
instrumento —Tabla de Valoracion de la Competencia Léxica de Pares
(LcPAC)- yse utilizé Google Drive como ambiente propicio para el desa-
rrollo de la conciencia Iéxica, y la escritura individual y colaborativa de
ensayos. Ambas investigaciones se sustentan en una concepcion de la
escritura como fenémeno multifacético y complejo que se inscribe en
un contexto social y cultural del cual no puede desligarse. A partir de los
resultados preliminares obtenidos, las autoras destacan la importan-
ciadelaretroalimentacién de docentesy de pares durante el proceso de
aprendizaje de la escrituray el valor de los instrumentos de andamiaje
implementados en dicho proceso.

Lasegunda parte dellibro, como hemos anticipado, reine tres entre-
vistas realizadas a colegas invitados que representan tradiciones desa-
rrolladas en otras regiones —que participan, ademaés, con la escritura
de un capitulo en la primera parte de este volumen-. Asi compartimos,
en primer lugar, una entrevista realizada a Charles Bazerman en 2018,
enocasion de una de susvisitas a la Universidad Nacional de Cérdoba
para participar de un proyecto de la RAILEES. El evento se denominé
Jornadas Internacionales “El lugar de la escritura en los procesos de
formacion. Aportes para ensenanzas inclusivas en todas las discipli-
nas” del que dicha Universidad fue sede. Se trata de una conversaciéon
desarrollada como accién conjunta entre el Centro de Escritura de la
Facultad de Ciencias de la Comunicacién de esa casa de estudios y un
organismo del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba. A
lolargo delacharla, Bazerman aborda el papel fundamental de los pro-
fesores en la tarea de acompanar las trayectorias letradas de los estu-
diantes e involucrarlos, asi, en el pensamientoylas formas de participar
propios de sus campos de especialidad. Destaca la importancia de la
reflexion de los docentes sobre sus propias experiencias como escrito-
resy los procesos que llevan adelante para elaborar sus textos en sus
disciplinas para, de esta manera, comprender e implicar, desde ese
lugar, a los alumnos en sus aprendizajes y en la elaboracion de textos
que les solicitan. Refiere, ademas, a un punto crucial de los procesos
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formativos, como es la evaluacion de las producciones estudiantiles.
Laversion escrita que incluimos fue revisaday adaptada especialmente
por el autor para este volumen bajo el titulo “Writing is like the air we
breatheintheacademy” parasuversionoriginal eninglésy “Laescritura
es como el aire que respiramos en el mundo académico”, en su version
traducida al idioma espafiol.

La segunda entrevista fue realizada también en 2018 a Christopher
Thaiss, en su estancia en Argentina para participar como invitado
especial en el proyecto Programas de Escritura en Educacioén Superior
(Writing Programs in Higher Education®). En el marco de las Jornadas
“Programas de escritura para la inclusiéon y la calidad en la Educacion
Superior”, la conversacion se desarroll6 en la Universidad Nacional de
Entre Rios. A lo largo del intercambio, Thaiss abordé tematicas que
resultan de relevancia para la creacién y desarrollo de centros y progra-
masde escritura, yque aportan alas problematicas que, enel marcodela
RAILEES, sonobjetodedialogo e interés para las universidades miembro.
La version escrita que incluimos fue revisada y actualizada por él para
estevolumen bajo el titulo “Having a Vision and Building a Community:
Getting Started Creating a Writing Center and Writing Across the
Curriculum” para su version original en inglés y “Proyectar y construir
una comunidad: como iniciar la creacién de un Centro de Escritura y un
programade Escribir a través del Curriculum” correspondiente ala tradu-
cidaalespanol. A partir de explicaciones claras eilustrativas, Thaiss echa
luz sobre la diferencia entre centros y programas de escritura, y describe
los pasos a seguir para instalar un centro o un programa de escritura a
través del curriculum en una institucién educativa. A suvez, hace énfa-
sis en la necesidad de ser pacientes, persistentesy creativos ala hora de
enfrentar los problemas que surjany hacerlo, en lo posible, con la ayuda
de colegas intra e interinstitucionales.

Ambas entrevistas son presentadas en este volumen en inglés y en
espanol pararespetar el criterio —antes comentado paralos capitulos— que

3 Elproyecto Writing Programs in Higher Education fue presentado por las cuatro univer-
sidades fundadoras de la RAILEES a la convocatoria Fulbright Specialist Program que
financio el traslado del Dr. Thaiss a nuestro pais, en agosto de 2018. Acompand la pos-
tulacién del proyecto la Asociacion Latinoamericana de Estudios de la Escritura en
Educacién Superior (ALES), a través de su presidente Federico Navarro.
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consiste en recuperar las contribuciones de los expertos segtin el o los
idiomas en que fueron presentados en el transcurso del desarrollo de las
acciones dela RAILEES.

Laultima fue efectuadaa Theresa Lillis como parte de las actividades
que llevé a cabo durante su estancia en nuestro pais en el ano 2022. Su
visita se concreté en el marco del Proyecto “Literacidades académicasy
democratizacion delaeducacion superior: didlogos transnacionales para
la ensefianzay la investigacion de la escritura” formuladoy ejecutado
conjuntamente por seis universidades de la RAILEES. El encuentro se
realizé enla Facultad de Ciencias dela Comunicacion de la Universidad
Nacional de Cérdoba con el fin de producir un material audiovisual de
consulta para su Centro de Escritura. Asi, en “Literacidades académi-
casy educacion superior”, a partir de ciertas preguntas y reflexiones,
retoma, desde la perspectiva de AcLits, aspectos claves vinculados a
las practicas de escritura en el mundo académicoy sus implicancias en
los procesos identitarios y de participacion que se ponen en juego para
pensarlademocratizacién de la educacion superior. La conversacion fue
desarrollada en espafiol y tiene, por lo tanto, las marcas de la entrevis-
tadaal hablaren una segundalengua. Debemos confesar que el proceso
de revision del material original para incluirlo en este libro signific6 para
Lillis -y también para nosotras como editoras— una experiencia desa-
fiante al interpelar su lugar como escritora académica en otra lenguay
los supuestos que operan, que son objeto de abordaje en sus investiga-
ciones. Enel marco de esos intercambios mantenidos surgieron pregun-
tas que se vuelven inquietantes: spor qué esto si, por qué esto no, que
historias e identidades se invisibilizan y por qué?, ;qué esta enjuego en
cuanto a la produccion de saberes?y squién puede participar en la pro-
duccién de saberes?

Quizas una de las mejores maneras de culminar la presentacion de
las contribuciones que conforman este libro es con estas preguntas que
seinstalaron en sudevenir. Interrogantes que, reiteramos, invitan a movi-
lizar nuestro hacer y nuestro pensar. De esta manera, pretendemos dar
cuenta, al menos en parte, acercadel modo en que desdela RAILEES nos
aproximamos para producir conocimiento conjunto en torno a la proble-
matica de las practicas letradas, entendidas en su multiplicidad, en la
educacion superior.
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Queremos agradecer profundamente a los autores que han partici-
pado de este libro por su generosidad y compromiso con la RAILEES ¥
con esta publicacion. A los evaluadores, que aceptaron con entusiasmo
sumarse a este proyecto, por su valiosa tarea. De la misma manera, a
Gisela Vélez y Sonia Lizarriturri por haber dicho que si a comentar esta
obra en el prélogo y postfacio, quienes —ademas- son miembros fun-
dadores de la Red por sus universidades. También va nuestro agradeci-
mientoalaseditoriales Anarchivoy Eduner por recibir y valorar desde el
inicio esta propuesta.

Un agradecimiento especial a las autoridades de las universidades
y facultades donde desarrollamos nuestra labor, por respaldary alojar
cada proyectodela RAILEES. A nuestros queridos colegasy compaifieros
de aventuras de las universidades fundadoras, con quienes comparti-
mos la cocina de postulaciones y ejecuciones desde los inicios de la Red
hastala fecha, por su compromiso inquebrantable, sus valiosas ideas,
esfuerzosy tiempos puestos alo largo de estos afnos en el que incluimos
anuestros equipos de catedra, de investigacion y espacios de colabora-
cién, como el Centro de Escritura de la Fcc-UNC. También, va nuestro
reconocimiento especial a colegas referentes de otras universidades que
se fueron sumando a diversas iniciativas.

Nuestra gratitud a pares de unidades académicas de nuestras casas
deestudio, de otras universidades, de instituciones de educacién superior
yde otros organismos que apostaron a cada iniciativa ala que se sumaron
ypromovieron. En estaenumeracion, siempre incompleta, agradecemos
aquienes han dadovidaalas propuestas dela Red con su presencia, sus
experiencias, investigaciones, propuestas de ensenanza, incertidum-
bres, preguntasy, por qué no, perplejidades. Todas intervenciones vita-
les para sostener y enriquecer los intercambios. A redes, asociaciones e
instituciones que adhirieron a diferentes acciones desarrolladas por la
RAILEES. Entreellas, yespecialmente, ala Asociacion Latinoamericana
de Estudios de la Escritura en Educacion Superior (ALES). Un ltimo
gracias para nuestras familias y afectos, por estar siempre ahi.

Parafinalizar, la RAILEES hadesplegado suaccionara partir de gestos
de apertura, generosidad, compromiso, colaboracion y esfuerzo. Notas
quevuelven amanifestarse hoy en este proyecto editorial. Esperamos que
este libro pueda transmitir la fuerza de esos gestos maravillosos de todos
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quienes nosacompanarony contribuyeron, como deciamos al comienzo,
ahacer memoria, a reflexionar, a explorar, significar, expandirla compren-
siénylaactuacién en torno alas complejidadesy potencialidades que se
ponen en juego en las practicas letradas y otras formas semioticas para
participar y producir conocimiento en la educacion superior. Se trata de
pensaryde hacer en red universidades multiletradas inclusivas, polifoni-
casycriticas que las conciban como “pensamiento, como descubrimiento,
poder, pasion, emocién. También como existenciay, fundamentalmente,
como gesto de humanizacion” (Castagno, 2016).

Esperamos que el encuentro con este libro se convierta en una expe-
riencia que invite a recrear, profundizar y/o construir sensibilidades letra-
das dialégicas e inclusivas para percibir, sentir, pensaryactuar en pos de
hacervisible comolalectura, laescrituraylaoralidad transforman lavida
delas personas, y también las nuestras.
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Travesias de unared
académico-cientifica

FABIANA CASTAGNO ¢ GABRIELA L. GIAMMARINI
¢ DIANA WAIGANDT

Introduccion

El propésito de este capitulo es acercarse a un enfoque de trabajo que ha
sostenidoy permitido el desarrollo de las acciones dela Red Argentinade
Instituciones Lectoras y Escritoras de Educacion Superior (RAILEES).
Las formas de operar de esta red de cooperaciéon académico-cientifica se
describen a través de proyectos compartidosy de decisiones construidas
colaborativamente. Se trata de un proceso complejo, diverso, no lineal y
con base en esfuerzos sostenidos que involucran a instituciones, acadé-
micos invitados, investigadores, profesores, estudiantes, autoridades,
como también las comunidades en las que se inscriben.
Laexperienciadetrabajodela RAILEES se ubica en el marco de politi-
cas que promueven este tipo de relaciones interinstitucionales y la cons-
truccion de saberes colegiados; parte del desafio sinérgico de abordar la
lectura, la oralidad y la escritura para favorecer la democratizaciéon de la
educacioén superior en nuestro pais. Las universidades miembro se propo-
nenexplorar, conversar, analizar, compartir e implementar maneras con-
juntasy posibles de abordaje (inter)institucional de las practicasletradas.
Entienden que lainclusion de estas practicas en propuestas formativas
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genera condiciones parael acceso, la permanenciaylaculminaciéndelas
carreras universitariasy, en ese sentido, abogan para lograrla democra-
tizacion efectiva del nivel superior. Asimismo, la Red favorece el afian-
zamiento de lazos e iniciativas que fortalezcan y enriquezcan lineasy
equipos de investigacion y extension dedicados a estas problematicas.
Paraello, se despliegan acciones que faciliten el dialogo, el intercambio
ylaproduccién de saberes con el propésito de potenciar laintegralidad de
las funciones universitarias (Giammarini, Waigandt, Castagnoy Avila,
2023). Ademas, le cabe un papel central a la dimension interinstitucio-
nal que fortalece latareaenred. Asi, el ethos se genera desde la cohesion
de universidades, lo que otorga identidad y habilita el reconocimiento
del valor de saberes, experiencias y trayectorias de cada miembro para
lograr una potente construccion colegiada (Castagnoy Waigandt, 2019).

Los siguientes conceptos nos resultan claves para cohesionar este
capitulo. Por unlado, la nocién de travesia, entendida como una explora-
cién, unainvitacionarecorrer un espacio generado a partir delos caminos
trazados porla Red. Se trata de hacer un ejercicio de memoriay traer su
trayectoria al presente. En este sentido, las palabras de Skliar (2011), al
momento de definir la travesia vinculada con la educacion, nos resultan
motivadoras: “Educar es el tiempo de la detencién, de lo que se detiene
paraescuchar, paramirar, para escribir, paraleer, para pensar. Donde unos
yotros salenaconocerydesconocer qué eslo queles pasa” (p. 359). Como
docentes-investigadoras, miembros de la RAILEES, nos detendremos a
pensar y delinear la travesia de la Red para darle sentido y vislumbrar
c6mo se proyecta al futuro.

Por el otro, las nociones bajtinianas de didlogo y polifonia que, en tér-
minos de Barei (2016, p. 10):

importan como principio interpretativo general(...) como reconstruccion his-
torica de las posibilidades de produccién, circulacion y recepcion de los dis-
cursos, y fundamentalmente, como ética devida: oaceptamos el discurso del
otro, las voces otras y tendemos puentes aiin en condiciones dificiles para la
comunicacién, o condenamos a nuestras culturas al fracaso, laviolenciay la
destruccion.

Parala RAILEES, estas dos nociones son pertinentes para caracte-
rizar no solo el modo de operar de la Red, en permanente didlogo entre
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sus miembros y tendiendo puentes con colegas de otras instituciones y
organismos nacionales einternacionales, sino también para referirnos a
la multiplicidad de voces que representan los enfoquesy teorias, con las
que también dialoga para construir conocimientos y saberes.

Describir la forma de pensar, actuary producir saberes en red desde
la RAILEES nos permite visualizarla como un dispositivo epistémico, en
tanto suaccionar promueve intercambios orientados, en un doble movi-
miento, a objetivar, nombrar y reconocer el hacer, a la vez que explorar
otrasformasdeactuarentornoalaensenanza,lainvestigacionylaexten-
sion vinculadas con las practicas letradas.

Este capitulo se organiza en dos apartados. En el primero realizamos
una breve historizacion dela Red yla contextualizacion de susurgimiento.
Luego, en el segundo, presentamos algunas iniciativas desarrolladas de
modo colegiado que ilustran focos tematicos que materializan acuerdos,
intereses, necesidades y prioridades compartidos, lo que nos permite
recuperar una construcciéon mencionada en la Introduccion de este libro,
la nocién de sensibilidades letradas dialogicas e inclusivas. Proponemos
este concepto porque remite a procesos diversos que invitan a construir
y/oprofundizarlas practicas letradas comovia de democratizarel accesoy
la participacion en el mundo académico desde unlugar de extranamiento
oalejamiento de la propia practica pararevisary explorar qué sucede con
los textos y quiénes los hablan, leen y escriben en el marco de complejos
procesos de legitimacion y de relaciones de poder que jerarquizan unas
practicas por sobre otras. El desarrollo de ambos apartados contribuye, al
mismo tiempo, a caracterizar algunos rasgos enlas formas de interactuar
enla Red, que dan cuenta de un enfoque de trabajo para pensar y hacer
enred universidades multiletradas, comprometidas con la democratiza-
cién para participar, producir y comunicar saberes disciplinares y profe-
sionales (Castagno, Avila, Waigandty Giammarini, 2024; Giammarini,
Waigandt, Castagnoy Avila, 2023).

Historizar la RAILEES

Sibien para realizar una trayectoria no es condicion sine qua non identifi-
carlos origenes, decidimos comenzar por el surgimientodela RAILEES Y
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suinscripcion en un contexto caracterizado por, al menos, tres situaciones
concurrentes, tal como seilustra en la Figura 1.

FIGURA 1. Factores coadyuvantes para el surgimiento de la RAILEES
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Fuente: elaboracion propia.

Laprimeracircunstanciarefiere ala expansiéon sostenida de laeduca-
cion superior registrada, en las tltimas décadas, a nivel nacional, regio-
nal e internacional (Bazerman et al., 2016; Lillis, 2z021ab, 2022, 2024;
Nataley Stagnaro, 2016; Navarro, 2012). En Argentina, el fenémenoes
descrito como un proceso de masificacion del nivel (Carli, 2014; Rinesi,
2015). Este crecimiento se manifiesta en dos aspectos vinculantes. El
primero esla creacion de nuevas universidades ptblicas para favorecer
una mayor cobertura geografica del territorio nacional, y una ampliacién
ydiversificacion de las ofertas educativas. Esta expansion de la frontera
universitaria ocurre en diversos ciclos, pero en todos los casos implica
la territorializacién de la educacién superior orientada a una mayor
vinculacién entre las necesidades del entorno y la propuesta educativa
(Chiroleu, 2018, p. 31). El otro aspecto es el aumento de la matricula estu-
diantil tradicional y no tradicional, favorecido por la sancién de la Ley
de Educaciéon Nacional N° 26.026, en el ailo 2006. Este crecimiento
conlleva un desafioimportante: desarrollar politicas de inclusién demo-
cratica para garantizar no solo el acceso, sino también la permanenciay
finalizacion de los estudios universitarios a una poblaciéon cada vez mas
heterogénea en sus trayectorias educativas, sus capitales materiales y
semioticos. En efecto, este suceso requiri6 del diseno de mecanismos
genuinos de inclusion para promover la democratizacion del nivel, sin
resignar su calidad académica.
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La segunda situacion concurrente alude al surgimiento y consolida-
cién de un campo de estudios especifico sobre lalecturayla escritura en
Latinoamérica (Avila Reyes 2017, 2021; Avila Reyes, Narvaez-Cardona
y Navarro, 2023; Navarro, 2016). Se caracteriza por reunir trabajos inter-
disciplinares y eclécticos (Navarro, 2017, p. 12) en un espacio que se ha
apropiadoynutrido de aportes y mixturas de diversas teorias y métodos
provenientes de distintos campos y disciplinas. A partir de procesos de
combinacion e intercambio se han generado nuevas perspectivas y avan-
ces (Avila Reyes, 2017, p. 32). En este sentido, Avila Reyes (2017) describe
dos procesos de hibridacion diferentes. Uno ocurre entre las tradiciones
disciplinares que demandan los objetos de estudio: por un lado, la edu-
caciény la psicologia; por el otro, la lingiistica y la lingliistica aplicada.
El segundo remite a una suerte de sintesis que tiene lugar en el dialogo
entre propuestas aparentemente contrapuestas, por ejemplo, el intercam-
bio o el cruce entre propuestas cognitivasy sociales. Esto demuestra una
caracteristica propia de la conformacion del campo latinoamericano que
deriva de una compleja herencia disciplinar. En 2021, la misma autora
advierte un reto paralaregion: generar un intercambio igualitario enlas
conversaciones con otras regiones, particularmente entre el eje sur-norte.

Otra caracteristica que agrega complejidad al campo de estudios
latinoamericano es su diversidad terminolégica. Asi, algunos estudios
se articulan en torno al concepto de alfabetizacion académica (Carlino,
2003; 2005), mientras que otros lo hacen a partir de la nocion de lite-
racidad académica (Zavala, Nifio-Murcia y Ames, 2004). Ambos enfo-
ques han sido ampliamente discutidos en la literatura (Carlino, 2005;
2013; Kalmany Street, 2009; Lillis, 2021b; Trigos Carrillo et al., este
volumen)'. Esta heterogeneidad del campo ocurre no solo por el cruce
tedrico e interdisciplinario, sino también por la complejidad intrinseca
del objeto de estudio. A suvez, la apropiacion de términos prestados de
otras lenguas, traducidos de otros contextos seglin los diferentes enfo-
ques didacticos e investigativos adoptados para abordarla problematica,
han contribuido a permitir una mayor precisiény matizacion en la comu-
nicacién de ideas complejas.

1 Enlaentrevista mantenida con Lillis (este volumen), la especialista destaca las preocu-
paciones compartidas y los matices que ponen de relieve las diferencias entre ambos
conceptos.
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Caberecordar que el surgimiento dela RAILEES también se vio favo-
recido por el proceso de visibilizacion que experimenté el campo de estu-
dios de lecturay escritura en Latinoamérica, gracias a la proliferacion
de producciones académico-cientificas de colegas de nuestra region
(Avila Reyes, Narvaéz-Cardonay Navarro, 2023; Navarro, 2016, 2017;
Navarroy Colombi, 2023, entre otros). Estas producciones generaron
“un proceso de profesionalizacién acelerado”? del campo (Avila Reyes,
Narvaéz-Cardonay Navarro, 2023, p. 327), que también se refleja tanto
enla multiplicacién de eventos académicos en torno ala tematica, como
en la creacion de redes y asociaciones (Castagno y Waigandt, 2020;
Castagno, Giammariniy Waigandt, 2022).

En nuestro pais, destacamos los trabajos de Arnoux (1998), Carlino
(2003), Moyano (2004)y Vélez (20085), entre otros, autoras pioneras en
el desarrollo de estudios y propuestas de ensenanza relacionados con
lalecturaylaescritura en la educacion superior. Una de las contribucio-
nes relevantes refiere a la interpelacion a una perspectiva hegemonica,
dominante, que entiende la lecturay la escritura como practicas genéri-
cas, aprendidas de unavezy para siempre durante la educacion obligato-
ria. En contraposicion, comienza ainstalarse la discusién en torno a una
vision histérica y socioculturalmente situada de estas practicas. Estas
propuestas e investigaciones contribuyeron a revisar visiones, concepcio-
nesyacciones sobre el papel delalecturaylaescritura enlaconstruccion
de conocimiento, en las trayectorias formativas, en la especificidad delos
campos disciplinares y profesionales, y la responsabilidad de su ense-
nanza explicita enlas instituciones universitarias. En sintesis, lasideas
fuerza derivadas de este campo novedoso ponen en discusion el disefio
de politicas de acceso, permanencia y egreso en la educacién superior;
visibilizan la complejidad delalectura, laescrituray surol enla construc-
ciénde conocimientoy en las trayectorias formativas e, incipientemente,
instalanlaresponsabilidad institucional por su ensefianzay aprendizaje
(Carlino, 2005; 2013).

La tercera situacion convergente sefialada en la Figura 1 es la con-
formacion de redes y asociaciones cientificas, desde hace unas déca-
das, en torno a las practicas letradas a nivel global. Las iniciativas

2 Latraduccidn es nuestra.
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latinoamericanas se generan en dialogo con tradiciones, redes y asocia-

ciones de otras regiones, tal como sucede conlos intercambios generados

en el marco de la RAILEES (Castagno, Avila, Waigandt y Giammarini,

2024). Entre estas propuestas, sin &nimos de exhaustividad, mencio-

namos algunas surgidas a nivel internacional y regional:

& Asociacion Internacional de Lectura (International Reading
Association, IRA)3?, creada en 1956. Organismo no gubernamental
consultor de la UNESCO en el area de la lectura y la escritura desde
el afio 1996 y reconocido por la misma desde 1978. Su propoésito es
reunir ainteresados en desarrollar el habito de lalectura como medio
eficaz parael desarrollointegral de la personay el progreso e indepen-
denciadelos pueblos. Enelafio1973, en Argentina, se cre6 unafilial:
Asociacion Argentinade Lectura (AAL). En Latinoameérica, surelevan-
ciaseencuentraen que fuelaasociacion que llevé adelante como edi-
torial, durante los afos 1980-2010, la tan reconocida Lectura y Vida.
Revista Latinoamericana de Lectura, en donde muchas discusiones
sobre la alfabetizacion académica tuvieron tempranamente lugar.

¢ Consejo de Administradores de Programas de Escritura (Council of
Writing Program Administrators, CWPA 0 WPA), creado en 1977. Es
una asociacion sin fines de lucro, cuyos miembros son profesores uni-
versitarios con responsabilidades profesionales (o intereses) en la
direccion de programas de escritura. Supaginaweb oficial es: https://
wpacouncil.org

* Asociacion Internacional de Centros de Escritura (International
Writing Centers Association, IWcCA), formada en 1983. Promueve y
colabora con el desarrollo profesional de quienes desempenan tareas,
endistintosroles (directores, tutores, etc.), en centrosy programas de
escritura. Su pagina web oficial es: https://writingcenters.org/

¢ Catedra UNEScoO para la Lectura y la Escritura, creada en 1994
(Martinez Solis, 2020)* y formalizada en 1996 por medio de un

3 Enlaactualidad, la asociacién tiene el nombre International Literacy Association (ILA)
y se centra—al igual que en sus inicios—en lo que podemos llamar procesos de alfabeti-
zacién inicial. No obstante, su consideracion es relevante por el impacto e injerencia a
nivel regional. Su pagina web: https://www.literacyworldwide.org/

4  Cabe destacar que el Programa de las Catedras uNEsco se vincula con el Programa
UNITWIN (University Twinning and Networking), de hermanamiento e interconexién de
universidades. Este programa o red se puso en marcha en 1992 (UNESCO, 2009).
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Convenio Internacional entre la Universidad de Buenos Aires
(Argentina), la Universidad del Valle (Colombia), la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso (Chile) yla UNEsco. Es una red
de cooperacién entre instituciones universitarias latinoamericanas
con el proposito de mejorar la educacion superior, a través de la pro-
duccién de conocimiento en tematicas relacionadas con la lecturay
escritura desde una perspectiva discursiva e interactiva. Entre sus
lineas de trabajo figuran el intercambio de saberes, la actualizacion
y formacién de investigadores y docentes.

Asociacion Europea para la Ensenanza de la Escritura Académica
(European Association for the Teaching of Academic Writing,
EATAW), iniciada en el ano 2001, formalizada como organizacion no
gubernamental en 2007. Es un foro académico que re(ine a interesa-
dos en ensenanza, tutoria, investigacion, administraciéon y desarro-
llo de la escritura académica en la educacién superior en Europa. Su
paginaweb oficial es: https://www.eataw.eu/

Sociedad Internacional para el Avance de la Investigacién en
Escritura (International Society for the Advancement of Writing
Research, ISAWR), constituida en el aho 2008 (Castell6 Badiay
Gonzalez Pinzén, 2018). Retine ainvestigadores de diferentes regio-
nesdel mundo abocadosal estudio de laescrituraen todoslos &mbitos
y niveles educativos. Desde su creacion se ha encargado de organi-
zar un evento cientifico muy relevante a nivel internacional para el
campo de estudio: Investigacion en escritura através de las fronteras
(Writing Research Across Borders, WRAB). Su pagina web oficial es:
https://www.isawr.org/

Red Académica Colombiana de Instituciones de Educacion Superior
(REDLEES), creadaen 2006. Promueve el didlogo sobre lalecturayla
escrituraen launiversidad, orientay cooperaen las acciones empren-
didas por instituciones y docentes con el propoésito de fortalecer el
desarrollo de la lectura y la escritura en la formacién superior. Su
paginaweb oficial es: https://ascun.org.co/redlees/

Red de Universidades Lectoras (Red Internacional de Universidades
Lectoras, RIUL), sus inicios fueron a fines del ano 2006. Su objetivo
bésico es potenciar el papel de la lectura y la escritura en la universi-
dad, como herramientas de trabajo (en esto comprenden el conceptode
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“alfabetizacion académica”) y vehiculo de promocién integral del uni-

versitario. Supagina web oficial es: https://universidadeslectoras.es/

+ Red Latinoamericana de Centrosy Programas de Escritura (RLCPE),
creadaen 2014. Generalazos entre centrosy programas con el prop6-
sito de construir e intercambiar conocimiento, y fortalecer lalabor de
susequipos de trabajo. Supaginaweb oficial es: https://sites.google.
com/site/redlacpe

¢ RedEcuatorianade Lecturay Escritura Académica (RELEA), formada
en 2014. Es una comunidad académica que promueve politicas ins-
titucionales, investigacionesy actividades especificas que impulsen
el desarrollo de la lecturay de la escritura en la educacién uperior, y
enotros niveles del sistema educativo paraincidir en diversas esferas
dela sociedad ecuatoriana.

# Asociacion Latinoamericana de Estudios de Escrituraen Educacion
Superiory Contextos Profesionales (ALES), creadaen 2016. Fomenta
lainvestigacion e iniciativas de ensenanza de la escritura académica
y profesional, apoyala produccion de conocimiento interdisciplinario
paralainclusiénylacalidad en el nivel superior, y re(ine tanto a profe-
sionales como a instituciones de educacion superior. Su pagina web
oficial es: https://www.estudiosdelaescritura.org/

¢ Red Latinoamericana de Investigacion sobre Literacidad para la
Universidad (RELILEU), con inicios en el afio 2018. Nace frente a
la preocupacion de discutir los métodos y las formas con las que se
ensefa a leer y escribir en las universidades latinoamericanas. Su
pagina web oficial es: https://relilew.izt.uam.mx/

El conjunto de iniciativas enumeradas da cuenta de diferentes expe-
riencias que nuclean ainstituciones, a profesionales o aambos. Asi, pode-
mosidentificaralaRIULyalaREDLEES —entre otras—como ejemplos del
primer tipo. ISWAR es un caso del segundo tipo al reunir a profesionales
e investigadores, mientras que ALES es un claro ejemplo mixto, ya que
cuenta con profesionales investigadores e instituciones entre sus aso-
ciados. En este sentido, queremos resaltar la complejidad que supone
organizar, sostenery gestionar redes cuando estas relinen instituciones
por las multiples dimensiones que entran en juego: la diversidad de fun-
ciones que atienden (docencia, investigacion y extension), las distintas
trayectorias institucionales, las lineas de accién institucional priorizadas
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en cada caso, los aspectos administrativo-presupuestarios y las diver-
sasdirectrices politicas que guian cada gestion institucional, entre otras.

LaRAILEES esunared deinstituciones de educacién superior, lo que
significa que sus miembros son las instituciones del nivel. Las universi-
dades participan de forma multiescalar: se articulan desde el lugar inte-
rinstitucional alinstitucionaly, luego, a nivel de facultad o instituto, areao
secretaria, carrera, espacio curricular, proyecto de investigacion y/o exten-
sién, segin corresponda. Susurgimiento se enmarca en un encuentro lle-
vado a cabo enla Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), desarrollado
como parte de una agenda de trabajo de un proyecto colegiado, disefiadoy
ejecutadointerinstitucionalmente. Deeste modo, laRAILEES fue fundada
por cuatro universidades nacionales pertenecientes a la region Centro,
segun la zonificacion de los Consejos Regionales de Planificacion de la
Educacioén Superior (CPRES): Universidad Nacional de Cérdoba (UNC),
Universidad Nacional de Entre Rios (UNER), Universidad Nacional de
Rio Cuarto (UNRC)y Universidad Nacional de Villa Maria (UNVM).

En el afo 2015, sus fundadoras realizan la postulacion del proyecto
“Lecturas y Escrituras en Educacion Superior. Hacia la construccion de
redes académicas” a la convocatoria Misiones Inversas VI, en el marco
del Programa de Internacionalizacién de Universidades Argentinas de
la Secretaria de Politicas Universitarias. Asi, la Red comienza a tejerse
en el marco de una politica ptiblica destinada al fortalecimiento de la
educacion superior. La aprobacién de la propuestay el logro de financia-
miento genera la organizacion de una mesa de coordinaciéon compuesta
por referentes de cada casa de estudio con el propésito de ejecutar la acti-
vidad en el siguiente ano. En octubre de 2016 se realizan las Jornadas
Internacionales “Lecturas y Escrituras en la Educacion Superior. Hacia
la construcciénde redes paralainclusiény calidad educativa”. Participan,
en calidad de invitados especiales, Charles Bazerman, referente indis-
cutible del movimiento WAC a nivel mundial, doctor honoris causa por
la UNC; Natalia Avila Reyes y Federico Navarro. El programa incluye
actividades destinadas a publicos diferenciados y destacamos el Taller
“Orientaciones parala Conformacién de la Red Interinstitucional: Disefio
de un Plan de Trabajo”, espacio en el que se confecciona el acta funda-
cional en la que se establecen los principios de la RAILEES (véase méas
adelante en este capitulo, Figura 3). La Red se conforma gracias a los
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antecedentes y vinculos previos de diversos miembros de las univer-
sidades fundadoras (Waigandt et al., 2021). A partir de dialogos entre
quienes establecieron intercambios, relaciones y colaboraciones acadé-
mico-cientificas en torno alas problematicas de las practicasletradasen
laeducacion superior, comienza a gestarse el rasgo de aperturadialégica
que la caracteriza, que se erige y la sostiene como un bastién fundador.
Desde sus inicios, la RAILEES comprende las practicas letradas,
junto aotras practicas semioticas, como fendmenos socioculturales con-
textualizados, complejos y multidimensionales. Sostiene que su abor-
daje requiere de un entrecruzamiento de tradiciones disciplinares, que
demanda didlogos abiertos para interpretar la complejidad intrinsecay
extrinsecadel fenémeno en suinscripcién contextual-regional particular.
Entiende que a las instituciones educativas del nivel les cabe la respon-
sabilidad de ensenar y formar en las practicas letradas en un marco de
interaccion con entornos multiletrados, marcados por profundas trans-
formaciones tecnolégicas. En esta direccion, aboga por el delineamiento
depoliticas de alfabetizacién académica, disciplinary profesional através
del curriculum, es decir, que tiendan a curricularizar la ensefanzadelas
practicas letradas en los diferentes campos disciplinares para que aque-
llas propuestas curriculares existentes sean atendidas, ampliadas y/o
profundizadas con mayor énfasis enlasagendas educativas (Bazerman et
al., 2016; Carlino, 2005; 2013; Lillis, 2013; 2021a; 2021b; Moyano, 2017;
Moyano, este volumen; Navarro, 2017; Waigandtetal., 2021; Waigandt,
Castagnoy Giammarini, 2022; Waigandtetal., 2022, entre otros).
Lamision principal dela RAILEES es favorecerlademocratizacion, la
inclusionyla promocién del conocimiento en el nivel superior en el marco
de procesos de colaboracion interinstitucional. Con este fin busca visi-
bilizar y generar espacios sistematicos de intercambio en las esferas de
docencia, extension e investigacion a partir del didlogo con voces diver-
sas, poniendo en evidencia la dimension dialégica del pensary el hacer
delaRed. Respetando el eclecticismo que caracteriza el campo, diversos
referentes nacionales e internacionales, comprometidos con diferentes
enfoques, teorias y movimientos, han sido invitados a participar de sus
acciones para propiciar el intercambio de saberes y su coconstruccion.
El dialogo se materializa a través de diversos formatos y soportes con
vistas a sostener y expandir la conversacion colaborativa, ampliar las
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posibilidades de participacion de distintos actores (estudiantes, profeso-

res, investigadores, gestores, referentes de comunidades profesionales)

y, fundamentalmente, habilitar y potenciar la reflexion y la exploracion

colectiva para propiciar unaactitud heuristica (Lillis, 2021b°®). Estos espa-

cios son, ademas, los que permiten generary explorar “sensibilidades
letradas”, concepto sobre el que volveremos en el siguiente apartado.

Enestalinea podemosidentificar algunas caracteristicas que mode-
lanel accionar dela RAILEES:

o Compromiso con la democratizacion educativa: desde su Acta funda-
cional se establece “la democratizacion, inclusiéon y promocién del
conocimiento en la educacion superior” que compromete, a suvez, el
acceso alaeducacion superior, buscando crear condiciones que favo-
rezcan la inclusion, la permanenciay la culminacion de las carreras
universitarias.

o Interés porla investigacion y la extension: en dicha Acta sostiene “la
promocién de acciones asociadas a generar, fortalecer, consolidar,
difundir e institucionalizar los proyectos e iniciativas vinculados con
lalecturayla escritura como practicas y procesos situados alo largo
del curriculum y en campos disciplinares de la educacion superior”.
Esto se traduce en el interés y sostenimiento de lineas de investiga-
ciényacciones de extension que aborden la problematicadelas prac-
ticas letradas de forma colaborativa.

o Interdisciplinariedad y eclecticismo/sincretismo tedrico-metodologico:
incorporacién de multiples miradas teéricas y metodologicas para
atenderla complejidad delaensefanzaylainvestigacion de las prac-
ticasletradas. Enotras palabras, se establece la participacion de apor-
tes desde diversas disciplinas y campos de conocimiento.

o Diversidadinstitucional: estd compuesta por diferentes universidades
radicadasendistintos puntos de Argentina, en didlogo —a suvez-con
instituciones del extranjero. Esto enriquece el intercambio de saberes
yexperiencias en torno a las practicas letradas.

5 Sibien Theresa Lillis plantea esta nocion para pensar una pedagogia inclusiva de la escri-
tura en el espacio del aula, consideramos que nos ayuda a describir el espiritu de las
acciones de la Red en un &mbito mas amplio, como es el de orden institucional e inte-
rinstitucional, y de intercambio de otros actores y posiciones que convoca y articula la
RAILEES. La autora sefala que la generacion de espacios para cuestionar es tan relevante
como cualquier posible solucién exploradora (2021b).
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o Golaboracion: el trabajo en red supone un reconocimiento de las
capacidades, limitacionesy prioridades de cada institucién miem-
bro, requiere de una actitud dialégica. Ello posibilita la busqueda
de consensos para el desarrollo de acciones colegiadas. Existe una
disposicion y una practica constante de comunicacion que permite
el desarrollo de proyectos conjuntos y la creacién de espacios para
interrelacion de saberes.

o Sensibilizacion y formacion continua: desarrollo de acciones formati-
vas, através dela participacion activa de sus miembros en espacios de
intercambio y actualizacion profesional. Esto refleja el compromiso
asumido frente al abordaje de las practicas letradas en las distintas
funciones universitarias.

Trazados cartograficos dela RAILEES

Cartografiar la travesia de la Red no resulta una tarea sencilla. En la
RAILEES, la accion se logra gracias a la consideracion de algunas cues-
tiones nodales que permiten caracterizarla como multicéntrica, desde
el punto de vista geografico y de relacionamiento. Con respecto a este
Gltimo, destacamos el didlogo permanente en un marco de deferencia
por los tiempos institucionales, asi como el respeto a las tradiciones, las
historiasylos contextos, con la mirada puesta en acciones integrales que
habiliten la colaboracién de enfoques y disciplinas diferentes, como se
hasenalado. Laorganizacion dela Red es también multiescalar. En este
sentido, debe comprenderse en el cruce de diversas instituciones, univer-
sidades que, a suvez, se conforman en unidades organizativas menores
ycondiversos actores: docentes, investigadores, graduados, estudiantes
y comunidad educativa, por mencionar algunos.

La Red opera como un espacio de encuentro material y simbdlico
para fortalecer, sistematizar, expandir el intercambio y la produccion de
saberes entre docentes, investigadores, extensionistas, estudiantes y
gestores de distintas disciplinas y diversos lugares. No es objeto de este
capitulo teorizar acerca de los modos de comprender las redes, pero si
resulta relevante el concepto de redes de conocimiento (Casas, 2016),
entendidas como aquellas que se construyen mediante intercambios
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entre un conjunto de actores con intereses comunes en torno al cono-
cimientoy con un propésito especifico, con base en la reciprocidad y la
confianza delas partes. Asimismo, consideramos que la RAILEES contri-
buye a consolidar una comunidad que puede entenderse desde diversas
perspectivas: de aprendizaje (Lave y Wenger, 2001), disciplinar (Arnoux,
2009; Motta-Roth et al., 2016; Avila Reyes, Narvaez y Navarro, 2023),
de practica (Navarro, 2013) 0, en términos de Colombo (2012), comuni-
dad disciplinar de practica. Tampoco nos detendremos en describir estas
comunidades, pero si profundizaremos sobre las formas de interactuar
de quienes participan de las propuestas de la RAILEES.

En este sentido, Lillis (2024) retoma la categoria de “sensibilidad
etnografica” de Leung para aproximarse al valor dela etnografia en cuanto
metodologia de lainvestigacion sobre la escritura académica. El concepto
le sirve para explicar la sintonia o relacion entre los participantes de una
investigacion, a partir de considerar la relevancia de la participacion sos-
tenida, en donde se produce una interacciéon dinadmica entre lo émico (o
emocional, vinculado con las propias experiencias y concepciones de los
investigadores)yloéticoy, en ese dinamismo, selogra unainteraccién que
favorece que lo extraiio sea familiar, y viceversa. Surelecturanosinvitaa
proponer uno propio, mencionado en la Introduccién de este libro, “sensi-
bilidadesletradas dialégicas einclusivas”. Consideramos quela RAILEES
pretende, con sus acciones, vinculaciones, aperturay dialogos, generary
proponer espacios en donde interaccionen diversas propuestas sobre las
practicas letradas, desde diversas perspectivas y enfoques que permitan
ampliar horizontes, en términos de volver sobre las propias concepciones,
experiencias, practicas docentes e investigativas vinculadas alalectura,
laescrituraylaoralidad. Asi, podemos sostener que su propésito se mate-
rializa a partir de una invitacion a construir “sensibilidades letradas”, es
decir, trabajar las practicas letradas, cuestionar sus modosy profundizar
opciones. Esto va de la mano con su dimensién epistémica al conversar,
difundiry mostrar diversas perspectivasy concepciones sobre el complejo
fenémeno de las practicas letradas.

Desde el nacimiento de la Red se han llevado adelante variadas
acciones. Cada una de las propuestas comprende diversos dispositivos
de accion (Alvarez Pedrosian, 2011) que aportan al desarrollo tanto de la
Red comodelascomunidades einstituciones participantes. Esto conlleva
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a que resulte una tarea un tanto ociosa discriminar silas propuestas se
vinculan mas con acciones de docencia, de investigacion o de extension
universitaria, puesto que desde la RAILEES comprendemos la integrali-
dad (Kaplin, 2014; Sutz, 2011; Zabaleta, 2018) de las funciones univer-
sitarias (Giammarini, Waigandt, Castagnoy Avila, 2023).

Desde una mirada retrospectiva es posible identificar dos etapas en
el desarrollo delasacciones dela Red: anos 2016-2019y 2020-2023. La
primera responde a los pasos iniciales destinados a suinstalaciényala
organizacion de susiniciativas. Fueron cuatro anos marcados por generar
proyectos conjuntos que enriquecieron las conversaciones, a la vez que
fortalecieron vinculos entre las instituciones miembro. Las acciones se
orientaron a analizar, debatir y compartir diversas perspectivas, tradi-
ciones y experiencias para abordar la ensefanzay el aprendizaje de las
practicasletradas enlos diferentes campos disciplinares y profesionales,
endistintas carreras. Asimismo, se registré la necesidad de contribuir al
entendimiento de su ensefianza como unaresponsabilidad institucional,
favoreciendo el desarrollo de un “campus universitarioletrado” (Navarro,
2021, p. 14). En otros términos, se buscé generar un didlogo sobre posi-
bles alternativas y dispositivos institucionales (Moyano, este volumen)
para materializar politicas de acceso, permanenciay culminacién de los
estudios con base en la produccion y comunicacion de saberes, a través
delalectura, la escritura, la oralidad y otras formas semioticas especifi-
cas de cada campo.

El segundo periodo (2020-2023) se caracteriza por una transforma-
cién en los modos y soportes de interacciéon, marcada por la mudanza
hacialahibridacién o combinacién en el formatodelasaccionesdelaRed.
En primera instancia, una plena virtualizacion a causa de la pandemia
provocada por el covid-19. Este lapso estuvo atravesado por una continui-
dad y alavez una redefinicion de los intereses iniciales. Esto se debi6 a
situaciones sociales que impactaron de manera profunda en la agenda
de las universidades. La pandemia provoc6 una migracion no previstay
obligadaalavirtualizacién delaeducacion en donde leer, escribiry hablar
adquirieron una relevancia inédita, en concurrencia con otras literaci-
dades. Esto implicé, al mismo tiempo, modificaciones en los procesos
de acceso, circulaciony produccion de conocimiento y, en consecuencia,
cambios en los modos de accionar de la Red.
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Al tratarse de una conformacion multicréntrica, las instituciones
miembro de la Red se encuentran en diversos puntos geograficos. Las
acciones delos primeros aios se caracterizaron por ser presenciales: jor-
nadas, talleres, reunionesy seminarios solo eran posibles si parte de sus
miembros se trasladaban hacialasede de una universidad fundadora. Sin
embargo, esto fue revisado con el correr de los afos. A modo de ejemplo,
enlasJornadasdelafio 2018, “Programas de escritura paralainclusiony
lacalidad enla Educacion Superior”, con la participacion del Dr. Thaiss,®
seidentificalanecesidad de organizar mas accionesvirtuales o en moda-
lidad combinada para, entre otras cuestiones, no depender de recursos de
movilidad. La pandemia obligé a acelerar esta forma de trabajo.

Ademasdel criterio temporal, otro modo de comprender las acciones
de RAILEES seilustraenlaFigura 2, donde se muestra un continuum de
temas recurrentes y vinculados en las diversas acciones. Algunos ejes
tematicos fueron abordados desde el inicio de la Red y otros se sumaron
odiversificaron a medida que transcurri6 el tiempo.

FIGURA 2. Continuum temético de acciones de la RAILEES

( | Abordajes de ensefianza y de aprendizaje de las practicas letradas ]
A

N

( | Abordajes investigativos de las practicas letradas ]

<

( | Institucionalizaciény curricularizacion de las practicas letradas ]
( | Practicas letradas y tecnolégicas digitales ]

P

Fuente: elaboracion propia.

Cabe destacar que cada accién de la Red no necesariamente se ha
abocado con exclusividad a uno de los ejes expuestos en la Figura 2, sino
que en muchas ocasiones un mismo dispositivo comprende diversos

6 Lavisitadel Dr. Christopher Thaiss (Universidad de California, Davis) fue posible gracias
al cofinanciamiento de Fulbright Specialist Program, en el marco del Proyecto “Programas
de Escritura en la Educacién Superior”.
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temas y aportes (recomendamos ver la sistematizacién del Cuadro1en
Giammarini, Waigandt, Castagnoy Avila, 2023, p. 7-8). A modo de ejem-
plo (Figura 3), si observamos las acciones de las Jornadas fundadoras,
los titulos demuestran la instalacién de los temas del continuum desde
el comienzo del trabajo en red: Charles Bazerman brindé6 la conferencia
“Escribir a través del Curriculum. Experiencias, perspectivasy desafios
paralaensenanzaylainvestigacion”ylos dos primeros ejes estan conteni-
dosen su propuesta. Federico Navarro presento: “Programas de escritura
en el nivel superior. Desarrollos y debates actuales”, correspondiéndose
con el punto tercero de la Figura 2, y Natalia Avila-Reyes desarroll6 la
denominada: “Escrituraacadémicay entornosvirtuales en la formacion
de grado”, enla que se identifica el cuarto punto.

FIGURA 3. Fragmento gacetilla, primera accién organizada por RAILEES, 2016.

Miércoles 19 de octubre Jueves 20 de octubre Viernes 21 de octubre
18hs.: Ceremoniade entrega  18hs.: Presentacion de la 17hs.: Conferencia a cargo de
del grado de doctor honoris edicién en espanol del libro la Mgtr. Natalia Avila Reyes.
causa al Dr. Charles Bazerman  Escribir a través del Curriculum.

Una guia de referencia, de Escritura académica y entornos
Conferenciainaugural delas  Charles Bazerman, Joseph virtuales en la formacion de
Jornadas a cargo del Dr. Ch. Little, Lisa Bethel, Teri Chavkin, grado
Bazerman Danielle Fouquette y Janet

Garufis. Lugar: Aula 4, Facultad de

Escribir a través del Curriculum. Ciencias de la Comunicacion
S . A cargo de: Charles Bazerman, P
Experiencias, perspectivas y (Av. Valparaiso esg- Los Noga-

desafios para la enseianzay la Federico Navarro (ed.), autori- les. Cdad. Universitaria)
) S dades delaFLy FCCde laUNC
investigacion

y del Ministerio de Educacion

Lugar: Aula Magna de la de la Provincia.

Facultad de Ciencias Exactas,
Fisicasy Naturales (Vélez
Sarsfield y Duarte Quirés, B
Centro)

Conferencia a cargo del Dr.
Federico Navarro

Progamas de escritura en el
nivel superior. Desarrollos y
debates actuales

Lugar: Auditorio de la Facultad
de Lenguas (Av. Vélez Sarsfield
187. B° Centro)

Nota: GacetilladeJornadas Internacionales “Lecturasy escrituras en la Educacién Superior.
Hacia la construccién de una red de cooperacion académica para la inclusion y la calidad
educativa”, primera accidn organizada por RAILEES, 2016. Fuente: elaboracién propia.
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A continuacién, presentamos ejemplos relevantes en dos sentidos:
primero, porque dan cuenta del enfoque de trabajo cuyas caracteristicas
fueronresenadas en el apartado anterior. Segundo, representan algunas
consideraciones sobre los contenidos de cada eje de la Figura 2. Cabe rei-
terar lo dificultoso de establecer limites y ubicar las acciones en una sola
delaslineas tematicas.

Abordajes de ensenanzay de aprendizaje de las prdcticas letradas

Bajo la coordinacién de la RAILEES, en 2018 y 2019, la UNER ofreci6 el
Seminario de escritura académica: “Escribir para aprender y comuni-
car”, en el marco de su Programa de Formacion Docente de la Secretaria
Académica. Aspiraba a profundizar politicas institucionales mediante
instancias de formacion docente especifica en escritura a través del curri-
culum, que permitieran a profesores de distintas materias y campos dis-
ciplinares explicitar sus intuiciones de escritores expertos, desarrollar
una didactica de la escritura apropiada a las disciplinas y potenciar los
aprendizajes en sus cursos. Con el sello dialégico que caracterizaalaRed,
el eclecticismo e hibridacion de perspectivas para abordar las practicas
letradas estuvieron presentes tanto en la formulacién como en sudictado,
a cargo de cuatro docentes con trayectorias formativas y filiaciones ins-
titucionales diferentes.

Otro ejemplo relevante vinculado con esta linea tematica es un tra-
yecto académico de posgrado ofrecido en modalidad virtual por la
Facultad de Ciencias de la Comunicacion de la UNC. A diferencia de la
formacion anterior, este es abierto a todos los docentes interesados y
han participado colegas de universidades argentinas y del extranjero. El
objetivo es abordar la ensefianza de la lectura, la escrituray la oralidad
especificas de las disciplinas y profesiones, a partir del reconocimiento
de la centralidad del lenguaje especializado en la construccion de cono-
cimiento alolargo de toda la trayectoria universitaria, y su relevancia en
la permanenciay graduacion de los estudiantes concebida como un tra-
bajo institucional. Asi, en los afnos 2021y 2022 se dict6 el curso de pos-
grado “La ensenanza de la lectura, escritura y oralidad especializadas a
lolargo del curriculum universitario: un trabajo institucional”y en el afio
2022 sesumo, enlamisma linea de trabajoy equipo docente, un segundo
curso: “Recursos lingiiisticos, didacticos y de gestion parala ensefianza
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delalectura, escrituray oralidad especializadas alolargo del curriculum”.
Desde 2023, ambas propuestas, que comenzaron como cursos, confor-
man un trayecto académico titulado “Lectura, escrituray oralidad en la
educacion superior: Recursos necesarios y disefios posibles”.

A partir delarealizacion de talleres, conferenciasy conversatorios en
el marco de diversasjornadas organizadas por la Red, desde sus inicios,
se ha sostenidoy profundizado el didlogo sobre la ensenanza de la escri-
tura, lalecturaylaoralidad.

En este libro se incluyen aportes que enriquecen y actualizan esta
linea de conversacion de la RAILEES (ver Bazerman; Bombini; Casarin;
Navarro; Vazquez,).

Abordajes investigativos de las prdcticas letradas

El segundo continuum tematico ha contado también con talleres y con-
versatorios compartidos entre equipos de las universidades miembroy
con investigadores invitados pertenecientes a diversas tradiciones. De
todos los antecedentes que marcan la travesia, consideramos relevante
recuperar una propuesta realizada en el ano 2022, en modalidad com-
binada, con sede doble: Facultad de Ingenieria de la UNER e Instituto
Académico Pedagogico de Ciencias Humanas dela uNvM. Bajo el titulo
“Ciclo de encuentros de perfeccionamientoy formacién en investigacion
de lectura, escritura y oralidad”, se ofrecieron cuatro instancias formati-
vas a cargo de especialistas de diferentes disciplinas de las dos universi-
dades coordinadoras. Los temas abordados fueron: a) Metodologia de la
investigacion en educacién. Analisis de datos cualitativos; b) Basqueda
deinformacionyherramientas de gestion de bibliografia en metodologia
delainvestigacion cientifica; ¢) Instrumentos de recoleccion de informa-
ci6n: armadode encuestasy entrevistas, yd) Elanalisis de datos mediado
por aplicaciones informaticas. El Ciclo surgi6 en el marco de proyectos
de investigacion en practicas letradas y sus propésitos fueron: a) abrir
un espacio de formacion y perfeccionamiento sobre metodologia de la
investigacion, para aportar herramientas parala reflexiony mejora de los
procesos de investigacion desarrollados; b) generar un intercambio entre
docentes investigadores de diferentes instituciones que abordan los pro-
cesosdelectura, escriturayoralidad en el &ambito de la ensefanza univer-
sitaria como objeto de estudio; c) favorecer el didlogo entre investigadores
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acercade criterios, supuestos basicos, concepciones sobre los procesos de
investigacion desarrollados, asi como la construccion conjunta de herra-
mientas. Los destinatarios fueron docentes-investigadores, egresadosy
estudiantes integrantes de proyectos de investigacion, miembros de la
RAILEES y docentes-investigadores externos interesados en el estudio
delas practicasletradas. Un objeto tan complejo como las practicas letra-
das requiere ser estudiado, necesariamente, desde diferentes enfoques,
con diversos métodos, a partir de disefios complejos.

Este volumen incorpora contribuciones que abonan a esta linea
tematica al compartir experiencias de investigacion relacionadas con
las problematicas abordadas por la Red que invitan a reflexionar y tam-
bién a dialogar con el ambito de la ensefianza (ver Avila Reyesy Figueroa
Miralles; Eisner; Gonzalez y Romano; Lillis).

Institucionalizaciony curricularizacion de las prdacticas letradas

El tercer eje de la Figura 2 constituye un horizonte al que la RAILEES
haaspirado desde su creacién. Estamos convencidas de que el abordaje
delas practicasletradas debe ser transversal en la ensefianza del nivel
superiory estar institucionalizado como programas o centros. En parte
porque, en consonancia con las perspectivas que entienden la lectura,
la escritura y la oralidad —junto a otras representaciones semioticas—
como practicas complejas y altamente contextualizadas y situadas,
entendemos que cada institucién, en el marco de sus propias historias,
tradiciones y culturas especificas, construye sus propias respuestasy
recorridos. Aportes reunidos en este libro abordan esta problematicay
comparten iniciativas en desarrollo, asi como los desafios que enfren-
tan (ver Avilay Rodriguez Castagno; Moyano; Thaiss; Trigos Carrillo,
Forero Gomez, Roay Pérez).

Cada capitulo reafirmay ejemplifica lo que sostenemos desde la
RAILEES: la institucionalizaciéon y la curricularizaciéon de las practi-
cas letradas requiere de dialogo y de perseverancia. Sostenemos que,
apesar de las diversas y todas véalidas formas de desarrollo de la insti-
tucionalizaciény curricularizacion de practicas, estas deben radicarse
y gestionarse desde un nivel institucional, con apoyo de politicas pibli-
cas, puesto que los esfuerzos individuales y aislados no son suficientes
(Castagno, Avila, Waigandt y Giammarini, 2024).
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Dicho en otros términos, las practicas letradas cumplen un rol deci-
sivoen los procesos de ensenanzay de aprendizaje, tienen una capacidad
transformadora (Bazerman; Lillis, en este volumen). Es una responsa-
bilidad insoslayable tanto del estado, desde sus politicas ptblicas, como
de las instituciones de educacion superior, propiciar y favorecer no solo
elacceso alos estudios superiores, sino también a los contenidos disci-
plinares, alas formas de construir conocimientos y a la movilizacién de
saberes a escenarios nuevos (Waigandt, Castagnoy Giammarini, 2022,
p. 221). Coincidimos con Bombini (en este volumen) en el senalamiento
que realiza con respecto a la importancia de que las decisiones “teéri-
co-metodologicas para el disefo de politicas y practicas” de la educa-
cién superior recuperen las nociones de leer, escribir y hablar entendidas
como practicas situadas.

Amodode antecedentes generales, desde la Red hemos desarrollado
tres Jornadas cuyos titulos remiten a este continuum tematico - institu-
cionalizaciény curricularizacion de las practicas letradas. Se tratade las
“Jornadasvirtuales: Centrosy Programas de Escritura enla universidad:
aportesyexperiencias para promover ensenanzas inclusivas en contextos
devirtualizaciéon” (Castagno, Giammariniy Waigandt, 2022), “Jornadas
Internacionales: Ellugar de la escritura en los procesos de formacion.
Aportes paraensenanzas inclusivas en todaslasdisciplinas”y “Jornadas
Internacionales: Programas de escritura paralainclusiénylacalidad en
la Educacion” (Castagno, Avila, Waigandty Giammarini, 2024).

Sin embargo, en esta ocasién, deseamos volver a destacar un pro-
yecto colegiado de las universidades fundadoras: el programa Logros
(Waigandt, Castagnoy Giammarini, 2022). Se traté de unainiciativade
la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) en didlogo con los CPRES,
enelafo 2019, cuyo propésito fue promover la permanenciay el egreso
delos estudiantes universitarios. Unade sus cuatro lineas de accién fue
Escritura Profesional Académica (EPA).” Rescatamos este ejemplo en
tanto hitoen el que el Estado nacionalle otorgé unlugar central alas prac-
ticas letradas en las politicas ptblicas de acceso, permanencia y egreso

7  Las cuatro lineas de accién especificas del Programa Logros fueron: Estrategia de
Ensefianza de la Matematica (EMA), Ensefianza mediante Recursos Abiertos (ERA),
Educacién en valores Cooperativos y Asociativos (ECA) y Escritura Profesional
Académica (EPA).
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universitario, y a la produccién de conocimiento en red. Instituciones
plblicasy privadas del sistema universitario argentino podian postu-
lar a la convocatoria mediante la presentacién de proyectos, en carac-
ter institucional o interinstitucional. Las universidades fundadoras de
RAILEES participaron enred con el proyecto “Fortalecimiento de la escri-
turaacadémicay profesional en procesos de formacién de universidades
de la Red RAILEES Region Centro. Hacia su institucionalizacién como
politica académica”.

Lainiciativa presentadaala convocatoria contempld acciones comu-
nes alas cuatro instituciones, asi como especificas adaptadas a las rea-
lidades y a las posibilidades de cada universidad. Entre las primeras se
destacan: estudio diagnostico para identificar fortalezas, debilidades y
oportunidades en torno ala ensenanza delas practicas letradas en cada
institucion; desarrollo de actividades formativas para docentes y estu-
diantes, enfocadas en estrategias para la ensefianzay el aprendizaje de
las practicas letradas; elaboracién de materiales didacticos multimoda-
les para apoyar la ensenanzay el aprendizaje de las practicasletradas, y
realizacion de visitas a instituciones pioneras en la implementacién de
programas o centros de escritura.

Lapropuesta fue aprobada. Sinembargo, la partida presupuestaria no
fueasignada, porlo que fue imposible su ejecucion. Sibien no se conocen
las razones, probablemente pueda explicarse en parte por la pandemia
covid-19y el cambio de gobierno a nivel nacional, a finales del ano 2019.

Practicas letradasy tecnologias digitales

ElcuartoyGltimo eje dela Figura 2 estd asociado a unalinea tematicaque
es también objeto de trabajo desde los inicios de la RAILEES: el vinculo
de las practicas letradas marcadas por las especificidades disciplinares
y profesionales en didlogo con otras literacidades, como las relaciona-
das con las tecnologias digitales. Las conversaciones en torno a él son
objeto de analisis: comolalectura, la escrituraylaoralidad se ven atrave-
sadas, reconfiguradasy transformadas por esas tecnologias y otras for-
mas de representacion semiotica, tanto aquellas pertenecientes al ambito
académico, como a otras esferas de la cultura (ver en este volumen con-
tribuciones de diversos autores, entre ellos Albarello). Esta linea temé-
tica adquirié una relevancia inesperada a partir de dos circunstancias
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disruptivas que produjeron, como hemos mencionado anteriormente,
modificaciones no solo en las practicas letradas, sino también en los
modos de hacery pensarenred, detejerla RAILEES: la pandemiay el uso
generalizado deinteligencias artificiales generativas. Sibien las tecnolo-
giasy su uso educativo han sido un tema relevante desde hace décadas,
la pandemia provocada por covid-19 puso a los sistemas educativos ante
un desafio, sin precedentes, de garantizar su continuidad en un contexto
derestriccionesy medidas de salud ptiblica, a través de la migracion for-
zadaalavirtualidad que implic6 una reformulacién inesperaday urgente
delas practicas de ensenanzay aprendizaje, de investigaciony de exten-
sion. Sobre este acontecimiento, Bazerman (2023, p. 409) sefiala que
este escenario introdujo unainterrupcién a un sistema de géneros aulicos
bastante estabilizados, y los sistemas educativos tuvieron que reinven-
tar su forma de organizarse, de interactuar para ensenar y aprender en
las nuevas condiciones.

El abordaje de esta tematica marcé la agenda de la Red a partir del
escenario inédito y permiti6 a los miembros de la RAILEES profundizar
yactualizar conversaciones insoslayables en esta direccion. Asi, se orga-
niz6 un ciclo de encuentros remotos cuyo nivel de relevancia fue tal que
también participaron autoridades de las Universidades organizadoras
(Castagno, Giammariniy Waigandt, 2022). Setraté de las “Jornadas vir-
tuales: Centros y Programas de Escritura en la universidad: aportesy
experiencias para promover ensefianzas inclusivas en contextos de vir-
tualizacion”,® con sede en el canal de YouTube dela Fcc-uNc. Otro punto
que se profundiz6 fue el uso de la inteligencia artificial generativa en las
practicas letradas de la educacion en general y superior, en particular.

Elacceso masivoa modelos de lenguaje generativos ha interpelado
las practicas de formaciény de produccién de conocimientoy dio lugar
anumerosos debates con relacion alas maneras de ensefar, aprender
e investigar. Por ello, dos acciones de 2023 se abocaron a reflexionar
sobre este fenémeno. En el marco de las “Jornadas Internacionales:
Escrituras einteligencia artificial generativa en contextos de formacion
y profesionales” se desarroll6 un taller “Practicas digitales e inteligen-
cia artificial generativa en las aulas: crear espacios para «ensayar» con

8 Desdeelsiguiente link se accede a la grabacién completa de lasJornadas: https://n9.cl/
zh778.
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lalecturay escritura”, y una conferencia: “;4;Qué nos ensefia ChatGPT
sobre escritura? Amenazas y oportunidades de la inteligencia artifi-
cial generativa”. Ambas actividades fueron en modalidad combinaday
tuvieron como sede la FCC-UNC.

Conrelacion aeste eje, coincidimos con Anson (2021, p. 22) en un con-
junto de interrogantes que hacemos extensivo también a las practicas de
lecturay oralidad:

(...)lacomunicacién escrita evolucionara constantemente, mediada por tecno-
logias atninimaginables, aprendida de nuevas formas por nuevas generacio-
nesde nifosyadultos, en formas afectadas porla politica lingtiistica a escala
mundial yatravés de procesos que implican dimensiones inexploradas de la
personalidad, laneurologia, la culturaylaexperiencia. Incluso cuestiones que
podrian considerarse fundacionales piden ser exploradas de nuevo. Se suele
suponer, por ejemplo, que con el tiempo, la practicayla instruccién, la mayo-
riade los escritores pueden llegar a ser mas maduros sintacticamente. Pero,
senqué condiciones? ;En qué contextos? ;En qué tareasy en qué ambitos de
conocimiento? ;Qué escritores? ;Con qué fines? ;A través de qué génerosy
medios? ;Tweets o publicaciones en Reddit y Facebook? ;Con qué métodos
analiticos? ;Con qué marcos de analisis lingliistico? ;Con qué aspectos de la
historia de los escritores, su autoeficacia, su formacion lingliistica y sus con-
textos de oralidad? ;Con qué regresiones o salidas en falso, causadas por qué
factores? ;Y con qué posibles habitos y sedimentaciones ocasionadas por la
practicareiterada de determinados géneros?®

En este apartado hemos compartido algunas instancias que dan
cuentadelaslineastematicas trabajadasenla Red. Cabe aclarar quelas
experiencias resefadas noresponden a perspectivas remediales, por el
contrario, buscan constituirse en espacios de exploracion, de reflexion,
de dialogo, intercambio y problematizacién o, dicho en nuestros térmi-
nos, de sensibilizacién letrada sobre aquello que acontece. Sabemos que
abordar las practicas letradas constituye un desafio constante en tanto
que las posibles respuestas dan lugar a nuevos interrogantes. Siempre
tendremos nuevas miradasy (re)visitas, nuevos horizontes que explo-
rar, nuevos interrogantes que responder, nuevas blisquedas por realizar.

9 Latraduccidn es nuestra.
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Parte dela travesia abierta dela RAILEES, asi como de su propésito, es
identificar aquellos sitios “molestos” para intercambiar y ensayar res-
puestas a partir del didlogo.

Consideraciones de cierre

Alolargo de estas paginas nos propusimos compartir parte de la travesia
de un trabajo colaborativo realizado por las universidades miembros de
laRAILEES. También, buscamos caracterizar una forma de pensary de
hacer que oficie como marco de las contribuciones que forman parte de
este libro. En este sentido, destacamos:

elvalor delacooperacién como mecanismo parainformary potenciar politicas
de formacién que permitan aunar esfuerzosyvolver a conocernos desde otra
perspectiva: aquella que facilite identificar fortalezasy debilidades al trabajar
con otros al interior de las instituciones y entre las instituciones en el marco
de las acciones estratégicas a través del trabajo en redes. (Castagno, Avila,
Waigandty Giammarini, 2024, p. 165)

Enestadireccién, y como cierre, consideramos oportuno recuperary
sintetizar aquellos criterios que sostienen el enfoque de trabajo dela Red:
o Temdtica estructurante: trabajo con las practicas letradas (escritura,

lecturay oralidad) de modo explicito en la educacién superior como
responsabilidad institucional. Asimismo, la tematica no se corres-
ponde con una Gnica perspectiva o modo de abordaje de las referidas
practicas, sino que se reconoce su heterogeneidad, caracterizadora
del campo de estudios en cuestion.

o Diseno metodoldgico: trabajo articulado en torno a las funciones uni-
versitarias. Se trata de generar acciones colaborativas para poner
en didlogo las tres funciones sustantivas: docencia, investigacion y
extension.

o Respetoaladiversidad: atencién alas diferencias institucionales vin-
culadas con historias, tradiciones, tiempos, intereses y situaciones
(locales, econémicas, politicas, entre otras) de cada institucion miem-
bro para generaracuerdosy establecer prioridades en pos de delinear
acciones compartidas.
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o Cooperacién: identificacién de los aportes y esfuerzos que cada ins-
titucion miembro puede efectuar para la formulaciéony desarrollo de
acciones conjuntas, a partir de reconocer las posibilidades reales de
participacién y sus mecanismos.

¢ Didlogo: atencion ala pluralidad de voces, sentidos y significados que
sedespliegan enla conversacién de quienes participan enlasacciones,
como posibilidad para poner en tension formas establecidas, construir
saberes conjuntos y explorar alternativas, a la vez que fortalecer los
lazos para el sostenimiento de la Red.

Este capitulo da cuenta de una sostenida actividad colegiada, cola-
borativa y respetuosa, interinstitucional y hacedora de la RAILEES.
Reconocemos que la escritura es un acto de renuncia en tanto que no
podemos resenar y mencionar todo y cada una de las actividades reali-
zadas. Por ello hemos trazado solo algunas de las lineas de accion que
permiten sostener la RAILEES. Presentamos una cartografiade suandar
en su contexto de realizaciéon y hemos vinculado el continuum tematico
delosintereses dela Red a sabiendas dela dificultad que implica catego-
rizar sus acciones. El trabajo central dela RAILEES, orientado a generar
condiciones para objetivar las propias practicas, permite la construccién
de conocimiento desde el reconocimiento y revision de lo realizado. Su
operar hace foco en espacios reflexivos, criticos y de exploraciéon como
vias para expandir las posibilidades institucionales al ampliar sus limi-
tes y potencialidades en una dindmica multiescalar y multicéntrica.
Preguntarnos por como hacemos en red permite volver sobre las formas
de trabajo centrado en elintercambioy el didlogo de saberes, paravislum-
brarla RAILEES como dispositivo epistémico.

Historizary trazar el accionar de la Red permite ilustrar el modo en
que se comprende el concepto propuesto de “sensibilidades letradas”, en
tanto que compromiso interinstitucional de hacer visibles las practicas
letradas como un asunto de la politica académica que contribuya a revi-
sar, transformar, imaginar mecanismos genuinos de democratizacion
de la educacion superior.
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What We Teach
When We Teach Writing:
A Big Picture in a Small Frame'

CHARLES BAZERMAN

Teaching writing is an immensely rewarding profession, even if the work
isexhausting and institutional recognition, conditions, and recompense
are regularlyinadequate. We provide environments, tasks, and resources
for students to become more articulate and thoughtful while they share
their experiences, joys, traumas, and realizations in their writing. We
watch them grow as people and intellects. We see students work hard to
bring their thoughts and experiences into the world and escape the con-
fines of unshared ruminations. At the same time, we prepare them for
future successes no matter what subjects they study, fields they enter,
or careers they launch.

The immediate personal connections of teaching writing pull us
beyond ourselves and beyond the limits of our energies, often leaving us
too depleted to contemplate the reach and importance of the enterprise
we are engaged in, how complex and varied writing is, how it forms the

1 Originally appearing as Bazerman, What We Teach When We Teach Writing: A Big
Picture in a Small Frame. In Rogers, Paul M., David R. Russell, Paula Carlino, &Jonathan
M. Marine (Eds.). (2023). Writing as a Human Activity: Implications and Applications of the
Work of Charles Bazerman (pp. 415-421). The WAC Clearinghouse; University Press of
Colorado. https://doi.org/10.37514/PER-B.2023.1800
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ligaments and lifeblood of the modern world, and how it makes literate
humans who we are today. With the luxury of a position that allows me
to explore the immensity of writing, T have tried to make available to our
overworked profession what I and others have found, in research publica-
tions, in edited volumes, in reference books, and series, but I often feel the
big picture is missing, as these publications are focused and particular, or
abstract, or long. Readers may be attracted to one idea without connect-
ingittothe big picture. James Joyce is reputed to have said thatit took him
seventeen years to write Finnegan's wake (1957) so readers should take
thatlongtoreadit. Although I appreciate the cheekiness of the remark, I
do not want to consign my poor readers to a fifty-year internment just so
they can share the picture myjourney hasled me to. After all, Nabokovin
hisintroduction to Lolita (1955) said that novel was inspired by a newspa-
per story about a captive chimpanzee who was taught to draw, and all he
drew was the bars of his cage. That portfolio of pictures might be of inter-
est for a minute or two, but hardly longer. Let's see whether the vision of
my cage can hold your attention for a few minutes more.

I will tell the story as a series of discoveries, as I experienced them,
given the contingencies of my life and the time I grew up in, surrounded
by fellow teachers and scholars in writing and other fields, and gaining
insight from their research and ideas. I have told the story of those contin-
gencies and theirimpact on my development as awriter in a book-length
autoethnography How I became the kind of writer I became (2023). I have
also discussed the work of my fellow scholars in many other publica-
tions, particularly my 2013 Theory of literate action. I will not cite them
here, however, though you may be able to spot their thinking in what I
say, because here my task s to sketch out the broad picture, rather than
synthesizing relevant literatures. I want to keep the frame small so the
big picture comes together. I am connecting dots without dwelling on the
dots, just sketching in the connecting lines.

Ifirst came to the power of writing through my struggle to make mean-
ings relevant to my life while delighting in the play of language, starting
with childhood puns and the syntactic fun of making complex sentences
in primary school, to writing poetry and witty literary papers in college.
Writing became a way of making sense of my world, values, and com-
mitments. Many of us I think come to writing in similar ways, through
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our personal engagement with what we can do with writing and what
meanings writing can help us discover. When I first started teaching, I
simply wanted to share the power of the written word and the power of
what we can make with it. Accordingly, I focused on the language itself,
how it can be manipulated, what it could express, and how I could share
that linguistic invention with our students. But it didn't take me long to
realize that my students didn't come through the same set of experiences
and did not always find writing the means of expression, discovery, and
power thatIdid. Many had faced obstacles and failure in their early writ-
ing education, and found writing aversive and not at all motivating. So I
needed tolearn what was meaningful in their lives and how writing could
help them in their struggles, as well as how to help them overcome aver-
sive, anxiety-laden writing experiences.

AsTstarted to focus on my students’ attitudes, feelings, motivations,
and needs, colleagues were beginning to discuss writing processes, and
how each text emerged over time requiring multiple kinds of psychologi-
calwork and personal engagement. We aided student writers to become
more aware of their processes and to develop the practices and commit-
ment needed to produce good texts. I started to see the benefit of time
on task and focused attention on different tasks at different moments,
which needed to be coordinated over the entire process. I saw my role
increasingly as stage managing sequences of activities that would both
challenge and motivate students, while providing explicit instruction and
guidance at the point of need ~which meantinstruction became a dialog
overwriting in progress. I began thinking more concretely about the zone
of proximal development and how it existed within social environments
as students were addressing motivating tasks. The teacher had arole in
setting engaging tasks and providing clues or footholds as students were
sorting out whatever they were trying to accomplish and make sense of
within those tasks. This orientation toward engaging and supporting
students’ developmental tasks stayed with me asI started to understand
more about the complex symbolic worlds students were learning to par-
ticipate in through their writing.

Entering further into the students’ writing lives, I started to learn
what they wanted to become through their engagement with the univer-
sity they voluntarily enrolled in. This meant seeing how writing was a
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means of academic success, but even more of academic discovery as they
started to find meaning in their studies. Writing in my classroom became
part of the entry into writing across the curriculum and then writing in
their workplaces —but it was also writing as a means of knowing, learn-
ing, thinking, and critical reflection on learning. Discovering how much
their writing at the university was explicitly about their readings, I was
led down a path of seeing how intertextual writing was, not just in the
academic world, but more generally. These growing conceptions about
writing were shared by a number of teachers in my generation and after.

As I started to look into writing within the curriculum, I wondered
about the disciplines that lay behind the curriculum -first it was the
complex relationship of classroom genres students practiced to those
of published disciplinary scholars who were their teachers. As I looked
more fully into social studies of science, however, I came to appreciate
the many other ways writing was part of how professionals engaged
with their field, whether grants, reports, organizational documents, or
everything else that was part of their activity systems and the roles they
enacted. I started to see the many genres academics encountered and
worked in as orderly and organized to form the social ligaments and the
communicative lifeblood of their worlds. This orderliness led me to look
into how these genres and activity systems came to be the way they were.
Even the out-sized role that money and economics take in our lives can
be tied to a history of literate inventions of financial instruments, com-
merce, marketplaces, government financing, legal regulations, banking
systems, accounting practices, communication, information technolo-
gies, and the like. I also became more self-conscious about the develop-
ment and organization of the field of writing studies and how I could
support continuing its growth and place within the academy, through
publications that advanced areas of study and aggregated the accumu-
lated knowledge of the field, through advancing organizations that cre-
ated opportunities for communication, and for building mechanisms
that raised the visibility and status of the field.

The orderly organization of genres and communications led me back
to think of the classrooms as also organized activity systems, with par-
ticular histories tied to the development of educational institutions.
These histories and the consequent reading and writing practices within
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schooling turned out to be differentiated and situated within countries,
regions, cultures, and the interests of sponsoring bodies in society,
whether church, state, wealthy benefactors, commercial interests, or
communities. All this helped me understand better what was occurring
in the classrooms of the universities I worked in; the range of attitude,
skills, social manner, and knowledge students brought with them from
the many different private, religious, home, and public school systems
they experienced; and the tasks students were challenged to accomplish.
Later, as I started to engage more with colleagues and universities in dif-
ferent countries, I became ever more aware how differently organized
educational systems were, how they were differently regulated, how they
were guided by different ideologies, and how these educational systems
arose from different histories. Practices and attitudes arising from a mil-
lennia old system of Chinese bureaucratic examinations are still conse-
quential for contemporary Chinese schooling. Talmudic yeshivas have
distinctly different cultures and organizations than their near cousins
of Islamic madrassas, even though both give supreme authority to their
sacred texts. Within each system and each educational variation within
any one national or religious system, writing and its teaching are differ-
ently positioned. Seeing this great variety made me realize how unusual
was the tradition of college composition that developed in the US over 150
years within the equally unusual expectations of US general education.
There is nothing inevitable about what we do, which is historically par-
ticular as the practices anywhere else, though we may have our reasons
to prefer it and the larger way of life it supports.

As I came to see more clearly how the academy ran on documents, I
came to see something similar in all spheres of society. We participate
through reading and writing within large and often distant forms of social
organization whether of economy, law, governance, finances, corpora-
tions, religions and belief communities, culture, and the arts. Even our
mostlocal private life is increasingly imagined and guided through ideas
circulated through literacy, as our expectations and practices of personal
relationships are saturated with self-help books, psychology, sociology,
spiritual guidance, and literary representations. Each domain has its
repertoires of symbolic meanings, knowledge, genres, communicative
practices, organized roles, and communicative relations. Scholarship
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in history, anthropology, archeology, cultural evolution, governance, the
arts, journalism, as well as of literacy and rhetorical practice, helped me
see thelastfive thousandyears since the invention of literacy as the inven-
tion of increasingly complex intertwined elements that comprise mod-
ern life —ways of thinking, communicating, relating, enacting values,
creating meanings, affiliating and participating within spheres of activ-
ity. All have been mediated and held together by writing and more recent
modes of recording and sharing -turning local social groups into part
of larger collectives spread over space and time, increasingly global and
intertwined, but also providing differentlocales for individuals engaged
within different spheres, each located within historical and geographi-
cal moments. Although humans may be the same biological creatures
we were 5000 years ago, we live very different lives; do different work;
are aware of, attend to, and know different things; have different iden-
tities and affiliations; and think different thoughts. Even today, people
living just a few blocks away from each other in the same city, may live in
very different worlds depending on their sources of information, iden-
tity, and work that draw them into worlds that extend far beyond their
neighborhoods.

All along, even as I was starting to see the role of inscription in this
history of the last five thousand years of human society, I remained aware
that the different spheres and locations of activity and relations created
different spaces for individual development. While this awareness was
initially a fuzzy intuition, the more Ilearned about the evolving differen-
tiated text-mediated networks of activity, the more I could see how this
complex landscape created different opportunity spaces for the literacy
development of individuals as they engaged with the specific reading and
writing tasks they encountered. These tasks met their individual percep-
tions, needs, motivations, resources, and states of mind in order to cre-
ate ladders for individual development, as well as to present obstacles.
The opportunities and tasks became habitats for learning and formed
potential zones of proximal development, while obstacles restricted the
possibilities for writing development. It was a small step to move from
thisvision of the particularity of development within socio-historic liter-
ate locations to gain a more concrete understanding of the individuality
of each person'’s lifespan writing trajectory and then to see the collective
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development of writing practices as the consequence of all the individual
participations of differently developing individuals within the possibili-
ties of their time. This ever-changing literacy environment then set the
opportunities for development of future individuals and collectives. The
variation and processes of lifespan development of writing along with
the communal consequences for human social organization offer possi-
bilities for research with direct consequences for education as well as for
the future of our species.

Our educational interventions are only brief episodes within the
total writing development of the people who pass under our watch, and
through them the literate development of the collectives they participate
in. The more we understand about their individual and collective trajecto-
rieslocated within the historical and social space they navigate, the better
we can help contribute to their lives and the lives of society. This concept
reframes more robustly and crisply a more general orientation that has
guided me from my earliest teaching.

The idea of lifespan development also helped integrate another
dimension of ideas that had interested me, concerning emotions, anx-
ieties, and psychological needs. People as individuals are not just moti-
vated by rational participation in cognitive social practices; they are also
driven by personal needs and desires, while constrained by aversions
and anxieties. These emotional themes go very deeply, as T experienced
whenwriting helped me gain bearings in my own life. More generally, the
recent research on trauma writing suggests that writing can fundamen-
tally affect our neurological organization even to the level of impacting
our immune systems. It is a step further to think about the atypicality
of everyone's literacy development as it becomes part of our perceptual
and neurological organization in engaging with all aspects of the world.
We each develop under a unique set of neurobiological conditions influ-
enced by our unique social and material positions that we respond to. The
more visible extreme of differently abled people are those who have to
learn to cope with written language without hearing or sight. The autism
spectrum offers another recognizable set of alternative conditions under
which somelearn to use symbols as part of their interaction with others.
But this individual difference is true for all of us, whether or not we have
anidentified atypicality.
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What unusual creatures we humans are. While most animals have
some form of social relations, some communicate, and even a few develop
cultures that pass on through generations, only humans read and write.
Reading and writing has supported robust and rapid cultural evolution,
making our lives change from generation to generation, as well as chang-
ing the conditions and means of our learning, thinking, and actions.
Consequently, we have created highly differentiated spaces for our devel-
opmentas we encounter and select among the virtual world of meanings
available in our time and place, making ever more complex and differenti-
ated possibilities for individuality. We now extend far beyond the neural
commuunication in our physical body to participate in large social bodies
of knowledge, co-orientation, collaboration, and coordination —as well
as conflict.

Sothis brings me back to thinking about our twenty-first century stu-
dents, passing through the range of educational and cultural experiences
available to them in their regions and institutions. Our students are try-
ing to make their ways in the world before them as they see it. Through
education they seek to enter more fully into their chosen worlds of literate
practices and knowledge, taking place in the social collective. They are
trying to make meaning of those worlds and to participate in them, navi-
gating their life trajectories during the years unfolding before them. They
are no longer Mesopotamian farmers counting their sheaves of grain nor
medieval monks devoting themselves toa maintaining a single set of Holy
Scriptures nor even nineteenth century medical doctors, working within
and contributing to the theories and knowledge of their time, using the
devices and measures then current. Even the professional practices of
accountants have changed radically in recent decades as computing has
transformed their tools of inscription, record-keeping, and intertextual
accountability; aswell, the personal and civic lives of these same account-
ants are being played out in changing literate cultures.

The material world around us may remain pretty much the same
(apart from what humans do to our material environment, often aided
by literate planning), but the world of meanings, knowledge, interactions,
culture, and community that humans make is constantly changing. Yet
this symbol-saturated communicative world is held aloft only through the
attention and meaning-making of individuals, largely through reading
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and writing. Our communicative practices keep pumping energy into the
shared world of meanings. Without thatactive attention and engagement
the world of meanings would collapse as fast as a hologram with the plug
pulled. Butevery bit of energy people contribute to those shared meanings
changes that symbolic world, creates new meanings, interactions, organ-
izations. As teachers of writing, we enable people to keep this theater
of meaning and society alive, to maintain and evolve the built symbolic
environmentatadistance, to keep the human literate experiment going.
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Qué enseinamos cuando
enseinamos escritura: Un gran
cuadro en un marco pequeio:

CHARLES BAZERMAN

Traduccion al espaiiol: Laura Ferreyra

Ensenar escritura es una profesion inmensamente gratificante, aun
cuando el trabajo es agotadory a menudo carece de condiciones y recom-
pensa adecuadas. Les brindamos a los estudiantes el clima, tareasy
recursos necesarios para que sean mas coherentesy criticos en su pensa-
miento, mientras ellos comparten en su escritura experiencias, alegrias,
traumas y logros. Los observamos a medida que crecen como personas
y como intelectuales. Los vemos trabajar duro para incluir en su mundo
pensamientosy experiencias, y para superar los limites de sus cavilacio-
nes. Alavez, los preparamos paralogros futuros, sea cual fuerela materia
que estudien, el campo a que se dediquen o la carrera que elijan.

Al ensenar escritura, las conexiones inmediatas nos llevan mas alla
de nosotros mismosy de los limites de nuestra energia. Esto nos deja, a

1 Publicado originalmente como Bazerman, C. (2023). What We Teach When We Teach
Writing: A Big Picture in a Small Frame. En P. M. Rogers, D. R. Russell, P. Carlino, y J. M.
Marine (eds.), Writing as a Human Activity: Implications and Applications of the Work of Charles
Bazerman (pp. 415-421). Colorado: The WAC Clearinghouse, University Press of Colorado.
https://doi.org/10.37514/PER-B.2023.1800. Incluido en este volumen como capitulo.
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menudo, demasiado agotados para contemplar el alcance y relevancia del
emprendimiento que iniciamos, lovariaday compleja que es la escritura,
como forma los vinculosy el alma del mundo moderno, y hasta qué punto
hace que los seres humanos alfabetizados seamos hoy lo que somos. Con
el privilegio de una posicion que me permite explorar lainmensidad de la
escritura, he tratado de brindar a nuestra agotadora profesion lo que yo
y muchos otros hemos descubierto a través de la publicacion de investi-
gaciones, voliumenes editados, libros y series de referencia; sin embargo,
frecuentemente siento que falta el gran cuadro, ya que todas esas publica-
ciones sondemasiado puntuales, particularizadas, abstractas, o extensas.
Loslectores pueden llegar a sentirse atraidos por unaidea, pero sin conec-
tarlacon el gran cuadro. Se sabe que James Joyce dijo que le llevo diecisiete
anos escribir Elvelorio de Finnegan (1957), de manera que aquieneslolean
deberia llevarles ese tiempo leerlo. Aunque me doy cuenta del desatino de
esaidea, no quisiera condenar a mis pobreslectores a una pasantia de cin-
cuentaanos, solo para que compartan conmigo el derrotero que mellevo a
laconclusién de este cuadro. Después de todo, en su introduccién a Lolita
(1955), Nabokov dijo que la novela estaba inspirada en un relato de perié-
dico sobre un chimpancé cautivoaquien seleensené adibujarytodoloque
hizo fue los barrotes de sujaula. Este portfolio de imagenes podria ser de
interés durante un minuto o dos, no mas. Veamos sila vision de mijaula
puede atraer la atencion de ustedes durante algunos mas.

Mi relato incluird una serie de descubrimientos que fui experimen-
tando, dadas las contingencias de mivida, la época en que creci, rodeado
de colegas docentes y académicos de la escritura y de otros campos, y la
manera en que amplié mi conocimiento a partir de sus investigaciones e
ideas. Yahe contadola historia de esas contingencias y suimpacto en mi
desarrollo como escritor en mi autoetnografia en formato de libro, como
llegué a ser el escritor que soy (2023). También he escrito sobre el trabajo
de mis colegas académicos en numerosas publicaciones, en especial en
mi Teoria dela accion alfabetizada (2013). Sin embargo, no los voy a citar
aqui, aunque ustedes pueden encontrar sus pensamientos en lo que digo,
yaque mitareaes bosquejar el gran cuadro y no sintetizar literatura rele-
vante. Necesito mantener el marco pequeio para que tenga espacio el
gran cuadro. Conecto puntos sin permanecer en ellos, solo esbozando
las lineas conectoras.
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Llegué por primeravez al poder de la escritura a través de la lucha por
encontrar significados relevantes para mivida, mientras me deleitaba con
los juegos del lenguaje, desde los trabalenguas de mi infancia y la diver-
sion sintactica de construir oraciones complejas en la escuela primaria,
hastaescribir poesia e ingeniosa prosaliterariaenlafacultad. Laescritura
se convirti6 en una forma de encontrarle sentido, valores e ideales a mi
mundo. Muchos de nosotros hemos llegado ala escritura de manera simi-
lar, a través de nuestro compromiso personal con lo que podemos hacera
través de ellay conlos significados que ella puede ayudarnos a descubrir.
Cuando comencé a ensefar, simplemente queria compartir el poder de la
palabraescritayel delo que podemos hacer conella. A lavez, me enfoqué
en el lenguaje propiamente dicho, de qué manera puede ser manipulado,
qué puede llegar a expresar y como se podria compartir esa creacion lin-
giiistica con nuestros estudiantes. Pero al poco tiempo me di cuentade que
ellos no habian pasado por las mismas experiencias y no siempre encon-
traban en la escritura la forma de expresion, descubrimiento y poder que
lohaciayo. Algunos han enfrentado obstaculosyfracasos en sueducacion
basica de escrituray consideraban la escritura como una adversidad y de
ninguna manera una motivacién. Entonces yo necesitaba aprender qué
era significativo para susvidasy como podiala escritura ayudarlos en sus
luchasy, al mismo tiempo, como ayudarlos a superar sus experiencias
aversivasy colmadas de ansiedad en cuanto a la escritura.

Cuando comencé a enfocarme en las actitudes, sentimientos, moti-
vacionesy necesidades de mis estudiantes, los colegas comenzaron a
concentrarse enlos procesos de la escritura, y como surgia con el tiempo
cadaunode los textos, a través de distintos tipos de trabajo psicolégicoy
compromiso personal. Asistimos a los alumnos escritores para que fue-
ran cadavez mas conscientes de sus procesosy paradesarrollarlas prac-
ticasy cometidos necesarios para producir buenos textos. Asicomencé a
ver los beneficios del tiempo invertido en cada tarea y concentré la aten-
cién en diferentes tareas en distintos tiempos, lo cual tuvo que ser coor-
dinado durante todo el proceso. Cada vez mas vislumbré mirol como guia
de secuencias de actividades que puedan a la vez desafiar y motivarlos,
mientras brindo instrucciones explicitas y guia para cada necesidad -1o
cual significo que la ensefianza se convirti6 en un dialogo a medida que
avanzo la escritura-. Comencé a pensar mas concretamente en la zona
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de desarrollo préximoy como se dio dentro del clima social a medida que
los estudiantes emprendian tareas motivacionales. El docente tenia el rol
de disenar tareas atractivas y brindar indicios o puntos de apoyo, mien-
tras los estudiantes sorteaban dificultades para tratar de lograr y encon-
trarle sentido a esas tareas. Siempre ha permanecido conmigo esta idea
de atraer y apoyar sus actividades de desarrollo, a medida que comencé
a comprender los complejos mundos simbélicos en los que ellos apren-
dieron a participar a través de la escritura.

Alingresaral ambito dela escrituradelos estudiantes conocienlo que
querian convertirse a través de su compromiso con la universidad donde
se habian inscriptovoluntariamente. Esto significaba visualizar la escri-
tura como un medio no solo de éxito académico sino también de descubri-
miento académico, en el proceso de encontrar significado a sus estudios.
Enmiaulalaescritura se volvié parte del inicio ala escritura a través del
curriculumy luego escritura en sus lugares de trabajo —pero también fue
laescritura como forma de conocer, aprender, pensary reflexionar critica-
mente sobre el aprendizaje—. Al descubrir en qué medida la escritura en
la universidad era un reflejo explicito de sus lecturas, llegué al punto de
observar la intertextualidad de la escritura, no solo en el mundo acadé-
mico, sino en general. Una gran cantidad de docentes de mi generaciény
posteriores ha compartido estos conceptos avanzados sobre la escritura.

Cuando comencé a investigar la escritura dentro del curriculum me
cuestioné las disciplinas que subyacen a él - primero fue la compleja rela-
cién entre los géneros practicados porlos estudiantes en el aulayaquellos
publicados por sus docentes académicos en cada disciplina—. Al observar
mas detenidamente estudios de ciencias sociales, encontré muchas otras
maneras en las que la escritura era parte de como los profesionales se
relacionan con su campo de conocimiento, ya sea solicitud de subsidios,
informes, documentos organizacionales, o todo lo que sea parte de sus
sistemas de actividades y roles que desempenan. Comencé a considerar
lagran cantidad de géneros académicos que encontré, ylos ordenéyorga-
nicé segtinlosvinculos sociales y el nticleo comunicativo de sus mundos.
Este ordenamiento me llevé a conocer como estos génerosy sistemas de
actividades llegaron a ser lo que eran. Hasta el descomunal rol que jue-
gan en nuestras vidas el dinero y la economia pueden vincularse a una
historia de creaciones escritas de instrumentos financieros, comercios,
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mercados, finanzas gubernamentales, normaslegales, sistemas banca-
rios, practicas contables, comunicacion, tecnologia informaticay otros.
A lavez tomé conciencia del desarrollo y organizacion del campo de los
estudios de escrituray de como yo podia hacer un aporte para que conti-
nle su crecimientoy se afiance su lugar dentro de lo académico. Esto se
puede lograr a través de publicaciones que avancen en areas de estudio
yagreguen el conocimiento acumulado en cada campo, a través de dise-
nar organizaciones que creen oportunidades para la comunicaciény de
construir mecanismos que eleven la visibilidad y estatus de ese campo.
La organizacion de géneros y comunicaciones me retrotrajo a pen-
sar en las aulas como sistemas de actividades ordenadas, con historias
particulares vinculadas al desarrollo de instituciones educativas. Estas
historiasy las consecuentes practicas de lecturay escritura dentro de la
escolarizacion se diferenciaron y se situaron en paises, regiones, cultu-
rasy los intereses de los cuerpos patrocinadores de la sociedad, ya sea
la iglesia, el estado, benefactores adinerados, intereses comerciales o
comunidades. Todo esto me ayudé a comprender mejor lo que ocurria
enlasaulasdelasuniversidades donde trabajé; las diferentes actitudes,
capacidades, modos sociales y conocimiento que los estudiantes aporta-
ron desde sus particulares experiencias privadas, religiosas, familiares
y de sistemas escolares publicos; y las tareas que ellos debian cumplir
como desafio. Mas adelante, cuando comencé a contactarme con colegas
y universidades de distintos paises, tomé mayor conciencia sobre como
funcionan en particular los sistemas educativos organizados, como se
regulan, de qué manera se basan en distintas ideologias y surgieron a
partir de historias diferentes. Las practicasy actitudes que surgen de un
sistema milenario de examenes burocraticos chinos son la consecuencia
atin hoydelaescolarizacién china contemporanea. Los yeshivas talmudic
tienen culturas y organizaciones absolutamente diferentes a las de sus
parientes cercanos de madrasasislamicas, aun cuando enambos casos se
asigna una autoridad suprema a sus textos sagrados. Dentro de cada sis-
temayde cadavariacion educativa, yen cada sistemanacional o religioso,
laescritura y su ensenanza se consideran en una posicién diferenciada.
Esta gran variedad me da la pauta de lo inusual que fue la tradicién de
composicién universitaria que se desarroll6 en Estados Unidos durante
150 afos dentro de las expectativas, también inusuales, de la educacion
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general de ese pais. Enlo que hacemos no hay nada inevitable, lo cual es
histéricamente extrano en las practicas de cualquier otro entorno, aun-
que tenemos nuestras razones para preferir este modelo y la forma de
vida que lo sustenta.

Al tener una nociéon mas clara de la manera en que lo académico
depende de documentos, encontré una similitud en todas las esferas de
la sociedad. A través de la lectura y la escritura participamos en formas
de organizacion social a menudo distantes, ya sea en cuanto a economia,
legislacion, gobierno, finanzas, corporaciones, comunidades religiosas
ydecredos, culturay arte. Hasta nuestra vida doméstica mas privada se
veimaginadaydescriptacadavez masatravés deideas expresadasenla
escritura, asi como nuestras expectativas y practicas de relaciones per-
sonales estan saturadas de libros de autoayuda, psicologia, sociologia,
guia espiritual y representaciones literarias. Cada disciplina tiene sus
repertorios de significados simbélicos, conocimiento, géneros, practi-
cas comunicativas, roles definidos y relaciones comunicativas. La eru-
dicién en historia, antropologia, arqueologia, evolucién cultural, arte,
periodismo, como también practica literaria y retérica, me ayudaron a
visualizar los cinco mil afos desde la creacioén de la escritura como una
invencién cada vez mas compleja de elementos entretejidos que compo-
nen lavida moderna —maneras de pensar, comunicar, relacionar, promo-
vervalores, crear significados, unirsey participar dentro de la esferadela
actividad-. Todo esto mediado y aglutinado a través de la escrituray de
modos mas recientes de registrary compartir; convirtiendo a los grupos
socialeslocales en parte de colectivos mayores, propagados en el espacio
yeltiempo, cadavez mas globales e interrelacionados, pero también brin-
dandodistintos espacios para aquellos individuos incluidos en distintos
campos, cada uno dentro de ciertos momentos historicos y geograficos.
Aunquetodoslos seres humanos tenemos las mismas caracteristicas bio-
l6gicas que teniamos hace 5000 anos, vivimos vidas muy diferentes; rea-
lizamos trabajos diversos; conocemos, observamosy tenemos conciencia
de cosasdistintas; tenemos otras identidades y formas de agruparnos; y
pensamos de manera dispar. Alin hoy, la gente que vive a unas pocas cua-
dras de distancia de otros en la misma ciudad puede desempenarse en
mundos diferentes segtin sus fuentes de informacion, identidad y trabajo
queloslleve aotros que se encuentran mucho mas alla de sus vecindarios.

86

QUE ENSENAMOS CUANDO ENSENAMOS ESCRITURA. ..

Con estamirada, cuando yo estaba comenzando a percibir el rol de la
participacion en esta historia de los Giltimos cinco mil anos de la sociedad
humana, tomé conciencia de las distintas esferasy ubicaciones dela acti-
vidad y las relaciones que crearon diferentes espacios para el desarrollo
individual. Aunque esta toma de conciencia no fue al principio mas que
una difusa intuicién, mientras mas aprendi sobre la evolucion diferen-
ciada de las redes de actividades mediadas por los textos, mas concre-
tamente pude observar como este complejo panorama creaba distintos
espacios de oportunidades para el desarrollo de individuos comprometi-
dos conlastareasdelecturayescritura que encontraban a su paso. Estas
cumplieron con percepciones individuales, necesidades, motivaciones,
recursos y estados mentales, con el fin de facilitar el desarrollo indivi-
dual, asi como también detectar obstaculos. Las oportunidadesytareas
se convirtieron en habitat del aprendizaje y formaron zonas potenciales
de desarrollo inminente, mientras que los obstaculos restringieron las
posibilidades de desarrollo en la escritura. Pasar de la visién de la par-
ticularidad del desarrollo dentro de la escritura socio-histérica a tener
una comprension mas concreta de la individualidad de la trayectoria en
la escritura de cada persona fue un pequeno paso adelante. En conse-
cuencia, vimos el progreso colectivo de las practicas de escritura como
resultado de todas las participaciones individuales en diferentes esta-
dios de desarrollo dentro delas posibilidades de su tiempo. Este entorno
de escritura siempre cambiante facilité las oportunidades para el futuro
desarrollo de individuos y colectivos. La variacion y procesos del desa-
rrollo personal enla escritura, junto alas consecuencias enla comunidad
convistas aunaorganizacion social humana, ofrecen posibilidades para
lainvestigacion con consecuencias directas sobre la educacion, asicomo
para el futuro de nuestra especie.

Nuestras intervenciones educativas son solo breves episodios dentro
deldesarrollototal delaescrituraenlas personas que observamosyatravés
de ellos el progreso en la escritura de los colectivos en los que participan.
A medida que comprendemos las trayectorias individuales y colectivas
dentro del espacio histéricoy social en que navegamos, mas posibilidades
tenemos de contribuir en sus vidasy en las de la sociedad. Este concepto
reconfigura con mayor firmezay nitidez una orientacion mas general que
me ha guiado desde mis primeras experiencias con la ensefanza.
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Laidea de un desarrollo alo largo de la vida ayudé también a integrar
otradimension deideasinteresantes, en cuantoaemociones, ansiedades
ynecesidades psicolégicas. Como individuos, las personas no estan moti-
vadas solamente por la participacion racional en practicas sociales cogniti-
vas, sinoque ademaslasinspiran necesidadesy deseos personales, aunque
también limitadas por aversionesy ansiedades. Estos temas emocionales
son muy profundos, segtin observé cuando la escritura me ayudé a fortale-
cer aspectos de mi propia vida. En términos generales, el estudio reciente
sobre la escritura traumatica sugiere que puede afectar los fundamentos
de nuestra organizacion neurolégica, alin a nivel de impactar en nuestro
sistema inmune. Un paso mas alla seria considerar atipico el desarrollo
en escritura de cada uno, teniendo en cuenta que esto es parte de nuestra
organizacion neurolégicay perceptiva en relacion a todos los aspectos del
mundo. Cada uno de nosotros se desarrolla en base a un tinico conjuntode
condiciones neurobiolégicas que estan influenciadas por nuestras particu-
lares posiciones socialesy materiales alas cuales respondemos. Elextremo
mas visible de las personas con capacidades diferentes es que muchos de
ellos deben aprender el lenguaje escrito sin el sentido del oido o lavista. El
espectro autista ofrece otro conjunto reconocible de condiciones alterna-
tivas bajo las cuales algunos aprenden a usar simbolos como parte de su
interaccion con los demas. Pero esta diferencia individual es valida para
todos nosotros, tengamos o no identificado ese desarrollo atipico.

Qué criaturas inusuales somoslos seres humanos. Mientras la mayo-
ria de los animales cuentan con alguna forma de relacion social, algu-
nos se comunican, otros hasta desarrollan culturas que pasanatravés de
generaciones, solamente los seres humanosleenyescriben. Lalecturay
laescritura han sido la base de unaevolucion cultural rapiday firme, pro-
duciendo de esta manera cambios a través de generaciones, asi como en
las condicionesy formas de aprender, pensar y actuar. En consecuencia,
hemos creado espacios altamente diferenciados para nuestro desarrollo
amedida que encontramos y seleccionamos en el mundo virtual de los
significados disponibles en nuestro tiempo y espacio, generando posibili-
dades mas complejasydiferenciadas paralaindividualidad. Ahoraavan-
zamos mucho masalla delacomunicacion neural de nuestro cuerpo fisico
para participar en los grandes cuerpos sociales de conocimiento, coorien-
tacion, colaboraciony coordinacion —asi como también en el conflicto-.
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Esto me retrotrae a pensar en nuestros estudiantes del siglo vein-
tiuno, qué pasa desde el rango de experiencias educativasy culturales que
tienen en susregiones e instituciones. Ellos estan tratando de recorrer el
camino en el mundo. A través de la educacion, buscan ingresar comple-
tamente en los ambitos de practicas de escrituray conocimiento que han
elegidoyque tienen lugar en el colectivo social. Estan tratando de encon-
trar significado en esos mundosy participar manejando sus trayectorias
devida durantelos anos que tienen ante ellos. Ya no son granjeros meso-
potamicos que cuentan las gavillas de granos ni monjes medievales que
se dedican a mantener un conjunto de Sagradas Escrituras, ni siquiera
doctores en medicina del siglo diecinueve que trabajan y contribuyen con
las teorias y conocimiento de su tiempo, con los dispositivos y medidas
que cuentan en ese momento. Hasta las practicas profesionales de los
contadores han cambiado radicalmente en las Gltimas décadas al trans-
formar la computacion las herramientas de inscripcion, la preservaciéon
de registrosy la contabilidad intertextual. Del mismo modo, las vidas
personalesy civicas de estos mismos contadores quedan canceladas al
cambiar las culturas de la escritura.

El mundo material que nos rodea puede permanecer casi sin cambio
alguno (mas alla delo quelos seres humanos hacen con nuestro ambiente
material, amenudo con la ayuda de una planificacion en escritura), pero
elmundo de significados, conocimiento, interacciones, culturay comuni-
dad delos seres humanos esta en constante modificacion. Sin embargo,
este mundo comunicativo saturado de simbolos sigue estando vigente
solo a través de la atencién y la significacion que le dan los individuos,
en gran medida a través de la lectura y la escritura. Nuestras practicas
comunicativas siguen bombeando energia al mundo compartido de los
significados, el que, sin esa atencioén y compromiso activos, colapsaria
tan rapido como un holograma al que desenchufaron. Pero cada pequena
parte de energia que la gente contribuye a esos significados compartidos
modifica el mundo simbdlico, crea nuevos significados, interaccionesy
organizaciones. Como docentes de escritura, capacitamos a las perso-
nas para que mantengan vivido el teatro de significado y sociedad, que
preserveny logren que el ambiente simbolico construido evolucione ala
distancia, y que el experimento humano de escritura continte.
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Leer, escribiry aprender a través
del curriculum: ;como lo hago?

FEDERICO NAVARRO

Introduccion

Laescritura me acompana desde mis primeros recuerdos escolares, pero
me converti en profesor de escritura hace dos décadas. Me encontré con
laalfabetizacion académica de casualidad, un trabajo mas entre la ense-
nanza de lenguay literatura en la escuela, de lingiiistica en la universi-
dadydeinglés enun instituto verpertino. Pero no result6 ser una simple
actividad mas. Esos cursos de lecturay escritura que casi nadie queria
tomar, con estudiantes reciéningresados ala universidad pablica, abierta
ygratuitadela Argentina, me obligaron a ocupar un rol social y educativo
nuevo: ayudar a entrar, persistir y egresar de los estudios superiores. En
esas aulas masivas que mezclaban futuros biélogos, ingenieras o perio-
distas descubri que la apropiacion del lenguaje académico, asi como la
negociacion de las identidades y lenguajes que traian consigo lasy los
alumnos, sevinculabaala posibilidad de ejercer el derecho alaeducacion.
De esta forma, entendi que desde los estudios del lenguaje podiamos
aportar al desarrollo en todas las disciplinas.

Sin embargo, no sabia muy bien qué tenia que hacer. Nadie me habia
explicado silos conocimientos sobre el lenguaje podrian ayudaralos escri-
tores en formacion. s Seria Gitil ensenar qué es un adjetivo o un mitigador?
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Notenia claro como se suponia que era un texto bien escrito para una tarea
formativa en los ambitos disciplinares, porque todos los productos estu-
diantiles parecian plagados de errores. s Era normal que les costara tanto,
0 eso significaba que no debian continuar en la universidad? No estaba
seguro de silalectura era algo que debia ensenarse de forma explicita o,
por el contrario, era un habito que fomentar, y no teniaidea de que algunos
estudiantes podrian resistirse voluntariamente a leer ciertos textos. ;Era
pertinente leer literatura para aprender a abordar un articulo cientifico, o
mas bien eran cosas distintas e incompatibles? Tampoco tenia claro qué
aspectos focalizar al entregar retroalimentaciones, ni siquiera sabia siera
mejor incluir mas o menos aspectos en una misma devolucion. ;Debia
hacer anotaciones y correcciones sobre el borrador del estudiante, o era
mejor escribir un parrafo aparte conlas principales sugerencias? Ademas,
desconocialos contrastes entre las expectativas de estudiantes y profeso-
res,yde hechoimaginaba que todos los estudiantes aspiraban a ser como
nosotros, sus docentes. En suma, descubri muy rapido que miformacién
en lingliistica era insuficiente para esta nueva labor.

Poco después renuncié a ese trabajo porque tuve la posibilidad de
hacer un doctorado vinculado al tema en Espafiay segui formandome
como docente e investigador en Argentina, Brasil, Chile, Estados Unidos
y Alemania. Hoy en dia investigo para tratar de responder esas mismas
dudas que me asaltaron hace veinte anos. No pude ser escritor de ficcion,
como imaginaba en la nifiez, pero si escritor de escritura.

Cuento mi historia para conectar con las vivencias de los lectores:
docentes que se encuentran ayudando a una estudiante de primer afno
que vive con angustia el shock cultural y semiético del ingreso al entorno
universitario, que no comprenden por qué las citas aparecen tan desco-
nectadas en los escritos que corrigen, que se preguntan como retroali-
mentar los borradores de tesis de un alumno que no logra graduarse, o
que estan al borde del colapso nervioso por la pila de textos para corregir
cada semana, siempre con los mismos tipos de errores. Pero también
cuento mi historia porque me llevo dos décadas de bisquedas, tropiezos
y dudas poder encontrar una didactica especifica para ensenar lectura y
escritura orientada al aprendizaje y a través de las disciplinas.

En los apartados que siguen voy a proponer cinco acciones concre-
tas que pueden llevarse a cabo en el aula para mejorar las lecturas, las
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escriturasylos aprendizajes. El propésito es ayudara docentes que quie-
randisefar unaintervenciéon educativa parala alfabetizacion académica
coninnovaciones avaladas por fundamentos teéricos y evidencias empi-
ricas, es decir, por buenos resultados en aula. Estas propuestas tienen
especial sentido en contextos donde lalecturay la escritura académicas
y disciplinares juegan un rol central y los estudiantes estan en etapas
de mayor desarrollo y autonomia letrada, esto es, en educacion mediay
superior. Son pertinentes tanto para clases especificas de lecturay escri-
tura, como para cursos de las carreras, en una perspectiva denominada
escribir a través del curriculum (Bazerman et al., 2016). Tal como estan
formuladas son letra muerta, porque deben ajustarse a las oportunida-
des, intereses y restricciones de las instituciones, disciplinas y grupos
de estudiantes que les den vida, asi que declaro desde ya que deben ser
traicionadasyreinventadas. Mediante estas acciones, lasylos docentes
podran aprovechar el potencial epistémico, retérico, creativo y critico de
la escritura, y no restringirla a un mero recurso habilitante de medicion
de aprendizajes ( Navarro, 2021), porque, como explican Hilary Nesiy
Sheena Gardner (2012):

Los estudiantes necesitan aprender como escribir bien, porque la escrituraes
el medio por el cual construiran conocimiento disciplinar, el medio principal
mediante el cual demostraran sus logros cuando los evaltien y, en muchos
casos, también el medio por el cual se comunicaran con colegas profesionales
en el futuro. (Nesiy Gardner, 2012, p. 3, traduccién propia)

Ensenar a buscar fuentes

Enestaaccion de alfabetizaciéon académica, los docentes explican como
se buscan fuentes en sus campos disciplinares y como se determina si
son apropiadasy pertinentes. Por ejemplo, se puede solicitar que los estu-
diantes utilicenlabase de datos https://scielo.org (Figura1). Scieloindexa
revistas de calidad asociadas a instituciones sin fines de lucro en paises
de Latinoaméricay otras regiones del Sur Global. A diferencia de otras
bases de datos privadas, como ScoPUs o Web of Science (WoS), la biis-
queda en Scielo permite acceso completo libre y gratuito a los articulos,
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que en unaimportante proporcion estan escritos en espanol (276 revistas
deuntotalde 406Y).

FIGURA 1. Busqueda de articulos indexados en scielo.org
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Segln ladisciplina, se pueden darindicaciones respecto de la actua-
lidad de la fuente (por ejemplo, solicitar que se busquen de los Gltimos
cinco anos) y se puede ahondar en la exploraciéon avanzada con opera-
dores booleanos (AND, OR, AND NOT). Ademas, se puede indicar que los
estudiantes se enfoquen en los resiimenes, en lugar de en los articulos
completos, para determinar la relevancia de los aportes. También es
til proponer una pauta de cotejo sencilla (ver mas adelante), que puede
coconstruirse en clase, para determinar si una fuente es o no confiable
y pertinente.

1 https://analytics.scielo.org/ Consultado 28 de diciembre 2023.
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Mediante esta accién, los alumnos aprenderan la diferencia entre
hacer una biisqueda simple en Google o Google Scholar, bases de datos
que indexan automaticamente sin asegurar niveles minimos de calidad
cientifica, frente a hacerlo en un conjunto de revistas que cumplen crite-
rios como incluir resimenes de todos los articulos o seguir un proceso
de revisi6n anénima por pares expertos. Ademas, conoceran multiples
aspectos del habitusy las practicas de produccion cientifica de conoci-
mientos (Becher, 2001; Bourdieu, 2005): la existencia de revistas cien-
tificas indexadas (y también de revistas “predadoras” que publican por
dinero trabajos de mala calidad), la importancia de las fechas relativas
de publicacion, laestructura de los articulos de investigacion, la utilidad
de los resimenes y las palabras clave para realizar un rastreo, el uso de
labtsqueda avanzada parano quedarse con el primer resultado que apa-
rezca, el tipo de informacion bibliografica relevante (revista, autores, aio,
titulo, indexacion), y la centralidad de los objetivos, muestreo y metodo-
logia de una investigacion para evaluar su interés.

En términos mas amplios, los estudiantes podran comenzar a vivir
en carne propia el rol determinante de la autoria en los entornos acadé-
micosy cientificos. A diferencia de lo que sucede con frecuencia en redes
socialesoenlosintercambios orales informales, enla universidad es fun-
damental que exista una responsabilidad autoral por lodicho, es decir, no
alcanza con la utilidad de lo dicho, como puede suceder con un consejo
para cocina o una frase inspiracional, sino que debe haber alguna auto-
ridad cientifica o institucién reconocida y respetable que respalde esa
afirmacién. Ademas, esa fuente autoral debe estar impresa, de forma
tal que pueda ser revisada, verificaday citada. Como la blisqueda, selec-
ci6ny uso de fuentes impresas es una competencia letrada transversal
alas trayectorias universitarias, que puede transferirse (Wardle, 2013) a
distintas tareasy etapas, la actividad puede acordarse con otros docen-
tesytributara mas de una asignatura. En Moragas (2018), por ejemplo,
pueden explorarse actividades concretas para ensenar esta competencia
transferible con ingresantes a la educacion superior.

Ahorabien, ensenarabuscar o adistinguir fuentes puede no ser sufi-
ciente, porque con frecuencia los estudiantes expresan una resistencia
autilizar esos autores lejanos, prestigiosos e incluso algo vetustos para
validar o apoyar lo que ellos quieren deciry demostrar (Avila Reyesetal.,
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2020b; Lillis, 2001; Zavalay Coérdova, 2010). Esta resistencia es parte
de las negociaciones identitarias que muchos estudiantes, en particu-
lar primera generacion universitaria, atraviesan en su aterrizaje en la
educacion superior.

Por eso esimportante que la tarea de biisqueda de fuentes se vincule
con tematicas motivantes, elegidas y exploradas creativamente por los
estudiantes. Por ejemplo, puede sugerirse que hagan rastreos sobre
temasy problemas que quedaron fuera del programa del curso, pero que
les intriguen o interesen, o que aborden temas de coyuntura que puedan
revisarse a través de la lente que ofrece el conocimiento disciplinar del
que se trate. De esta forma, ocuparan un rol de agencia y de decision en
la tarea solicitada (Zavala, 2011), con resoluciones creativas e, incluso,
inesperadas.

Elapoyoenlabisqueda de fuentestiene queir delamano delaense-
nanza de estrategias de lectura. Una forma de hacerlo es fomentar la
elaboracion de tablas de comparacion entre fuentes, segin criterios
cientificos y pedagogicos relevantes, tales como lugar y fecha de publi-
cacion, problema o pregunta de investigacion, perspectivasy definiciones
de conceptos clave, o posicionamiento del autor, junto con otras categorias
quelos estudiantes puedan plantear creativamente. También se pueden
incluir otras dimensiones que fomentan la lectura critica, porque permi-
ten interpretar las motivaciones y condiciones subyacentes de enuncia-
cién (Cassany, 2017), como la fecha original de elaboracion de la fuente,
lanacionalidad e institucién de los autores, la disciplina en la que se for-
maron, el posicionamiento ideol6gico del autor, o el idioma original en el
que fue escrito (si fuera una traduccion). En la Tabla 1 se ejemplifica una
comparacion de tres resenas aparecidas en perioédicos de tematica econé-
mica. Tanto los procedimientos de bisqueda en bases de datos como la
elaboracion de tablas de comparacion requieren modelamiento y discu-
sién en clase, con aprovechamiento del error como oportunidad de apren-
dizaje (ver mas adelante modelos de revision).

Por tltimo, esas bsquedasy hallazgos de lectura pueden presentarse
en forma de estado de la cuestién o resena, en formato escrito, pédcast
o video, destinado a los estudiantes pares o a otros publicos externos
reales o imaginados, siguiendo ciertos criterios de presentacion, conte-
nidos y extension. Es decir, la bsqueday lectura de fuentes no deberia
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restringirse aun cuestionario o presentacién espontanea, sino estar espe-
cificamente orientada a la generacién de un producto semiotico, bajo la
perspectiva de leer para escribir. Esta secuencia didactica, que vincula
leer con escribir, brinda un objetivo significativo, practicoy concretoala
lectura, porlo que ellector tomara decisiones sobre qué es o no pertinente
bajo laluz del producto escrito (0o multimodal) que debe generar.

TABLA 1. Tabla de comparacion

Lugarde Tema econ6- Concepcion del Posicion
publicacién mico que mercado que ideoldgica
de laresena aborda aparece en el texto | del narrador

Luis Angel Mon-
roy Gémez Franco
(sobre La economia
del fitbol)

Alfredo Zaiat
(sobre El capital en
el siglo xx1)

Ricardo Molero
Simarro (sobre
¢China estd com-
prando el mundo?)

Fuente: Eiras, 2018.

Por otro lado, la generacion de un producto semiotico propio poten-
cia el rol epistémico de la escritura (Miras, 2000): los estudiantes orga-
nizan, vinculan y transforman lo que han leido, en un producto nuevo e
integrado, yorientado retéricamente ala comprensiéon de otros. Asicomo
la bisqueda y analisis de fuentes fomenta la agencia, con este cierre de
la tarea se empodera al estudiante en un rol de saber, y se exploran los
vinculos entre la lectura de textos disciplinares y la generacion de pro-
ductos escritos o multimodales. Esimportante, ademas, que se fomente
unamiradacritica: losalumnos deberian analizar qué falt6 investigar, qué
recorte del objeto restringi6 las conclusiones, o qué zona geografica, len-
gua o muestra fueron pasadas por alto. Esta actividad puede, por tanto,
resignificar la frecuente resistencia a usar fuentes, porque ahora sonellas
las que estan al servicio de la expresion creativa de una posicion y voz pro-
pia, empoderaday creativa.
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De hecho, esta actividad de reporte de fuentes trabaja sobre otra com-
petencia transferible: la seleccion de citas pertinentes para los fines de
escritura, su comentarioy evaluacion, su negociacion con otras citas o
con lavoz autoral, y suinclusién en una bibliografia segiin ciertas nor-
mas de estilo. Esta referencia a otros textos previos que han construido
saberes consensuados, que algunos autores denominan intertextualidad
(Bazermanetal., 2016), variade unadisciplina a otra en términos de qué
fuentes usary como usarlas (Hyland, 2004) y, por tanto, deberia ser un
objeto de ensenanza curricularizado. Citar fuentes vamuchomas allade
aprender las normas APA, Chicago, MLA, Bluebook, Vancouver o IEEE,
por nombrar solo algunas (Navarro, 2012).

Elaborar instructivos

Esta accion consiste en que los docentes elaboren un instructivo con la
justificacion y descripcién de la tarea que solicitan y con los pasos deta-
llados que hay que seguir para elaborarla. Ademas, es conveniente incluir
ejemplos de desempenos esperados (si son muy extensos, como archivo
aparte)y consejos sobre problemas recurrentes. A continuacion, la Tabla
2 ofrece los subtitulos de un instructivo de dos o tres paginas para lle-
var a cabo la accion previa: elaborar un estado de la cuestion a partir de
la bsqueday contraste de fuentes indexadas recientes sobre un tema
de interés para el estudiante. Como puede apreciarse, los elementos for-
males, normativos o genéricos (“escriba con cohesion y coherencia”) son
reemplazados por dimensiones sociales, educativas y retéricas que dan
sentidoy orientacién ala tarea.

Primero se explica en qué consiste la tarea con el mayor grado de deta-
lle posible, para que los estudiantes comprendan qué se espera que hagan
y puedan evaluar en qué medida cumplieron con ello. Por ejemplo, “iden-
tificar un tema de interés sobre escritura, buscar al menos dos articulos
cientificos indexados (en base de datos Scielo) y recientes (hasta cinco
afios, con excepciones) sobre el mismo tema, y elaborar un estado de la
cuestion (alrededor de 800 palabras) que sintetice y contraste lo que se
sabe y no se sabe sobre el tema”.
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TABLA 2. Subtitulos posibles para instructivo de estado de la cuestion

sQué es un estado de la cuestion? > género discursivo

sComo buscary comparar fuentes indexadas? - paso a paso de |a lectura y anticipo de
errores frecuentes

sComo puedo elaborar el estado de la cuestion? > paso a paso de la escrituray anticipo de
errores frecuentes

sComo puedo saber si hice un buen trabajo? > pauta de cotejo

Ademas delatarea se debe especificar el género discursivo o clase tipi-
ficada de texto que se entregara al final del proceso. Al definir un género
discursivo se suelen dar precisiones sobre sus propositos, su espacio de
circulacion, suestructuray suaudiencia. Por ejemplo, “unestadodelacues-
ti6n es un informe que recoge y compara fuentes cientificas para determi-
nar qué se sabe yno se sabe en la actualidad sobre un tema o problema”.

Los objetivos de la tarea y la definicion del género discursivo deben
complementarse con los objetivos formativos que busca el docente con
esta actividad. Esto es importante para dar sentido en el aula a la pro-
puesta mediante un contrato pedagogico en el que los estudiantes son
participes activos de sus procesos de aprendizaje. Por ejemplo, “la carrera
universitaria es unainstancia formativa fundamental, perola formacion
no se agotaalli. Durante nuestravida laboral, debemos saber cémo bus-
carnuevas investigacionesy propuestas pertinentesyvalidas sobre cierto
tema para mantenernos actualizados”.

Por otro lado, parallevar a cabo la tarea se deben brindar ciertos con-
ceptosydefiniciones ttiles. En esta actividad se puede definir qué es una
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fuenteindexada, con qué criterios se indexa o qué bases de datos existen.
Almismo tiempo es necesario explicar el paso a paso a seguir paralabts-
queday evaluacion de fuentes, asi como las estrategias y criterios para
elaborar tablas de comparacion.

Esta etapa de lectura e investigacion se articula con una instancia
posterior de elaboracién del producto de salida. En este caso, el instruc-
tivo ofrece precisiones sobre la estructura de secciones del estado de la
cuestién, ademas del paso a paso para su produccién. Estos apartados
incluyen consejosy anticipo de errores frecuentes (modelos de revision).
Masalladelautilidad de estos aspectos, es importante compartir textos
de anos previos que obtuvieron una buena calificacion (previa solicitud de
autorizacionasusautores) como modelo de guia para que los estudiantes
tengan mayor certeza de qué se espera de ellos; quienes necesitan preci-
siones, ademas, sobre aspectos administrativos: qué tipo de evaluacion
es (diagnostica, formativa o sumativa), cual es elimpactodel trabajoenla
notaglobal del curso, quién es responsable por su elaboracién (individual
o grupal), como se entrega y en qué fechas, etc. También es importante
habilitar la resolucién de la tarea de formas no anticipadas, de manera
tal que los propios estudiantes imaginen alternativas creativasy quizas
mas significativas para ellos. Una formulacion posible de este espacio
flexible para escrituras alternativas es esta: “Si se te ocurren otras formas
deresolverlatarea, nodescartestuidea, sino que escribe al docente para
pedirautorizacion parainnovar en tu escrito. Explica en detalle qué quie-
reshacerypor qué”. Finalmente, es sumamente importante que el instruc-
tivo fomente la autoevaluacion previa a la entrega del trabajo mediante
una pauta de cotejo (ver méas adelante).

Un instructivo robustoy Gtil lleva bastante tiempo de elaboracion: lo
mas usual es que comience como un texto relativamente breve, y que con
los afos se vaya mejorando y ampliando, con sucesivos ajustes y anadi-
dos. Pero lo invertido en el instructivo redundard en menos duracion de
la correccién, menos frustraciones en el proceso de escritura, mejores
productos finalesy, en general, una experiencia de aprendizaje mas trans-
parente, grata, honestay productiva. Es decir, el instructivo constituye
un contrato explicito y pedagégicamente orientado entre estudiantes
y docentes respecto de qué se solicita, por qué, como se elabora y como
se evalta, que redunda en mejores tareas y mejor clima de aula. Estoes
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necesario porque las practicas de escritura son complejasy diversas dis-
ciplinarmente (Hyland, 2004). Los estudiantes —en tanto ingresantes
a cierto entorno cultural (la escuela, la facultad, la universidad) y cierta
comunidad disciplinar (ingenieria, biologia, derecho)- desconocen estas
expectativas epistémicasy retéricas, incluyendo los géneros discursivos
propios delauniversidad en general o de los campos disciplinares en par-
ticular (Nesiy Gardner, 2012). No es solo que los alumnos no saben qué
es uninforme delaboratorio o una epicrisis, sino que a veces lo que creen
saber es distinto de lo que esperan los profesores (Mateos et al., 2006;
Navarroy Mora-Aguirre, 2019).

La elaboracién y uso de instructivos enfatiza que la escritura es un
proceso, con instancias ciclicas de planificacion, textualizacién y revi-
sién, y con ajustes estratégicos de los propositos y pasos para alcanzar
el producto semiodtico final (Scardamalia y Bereiter, 1992). Ademas, evita
reproduciry fomentar la practica institucional del misterio (Lillis, 2001)
y el curriculum oculto (Schleppegrell, 2004) para el aprendizaje de la
escritura, una posicion discriminatoria y excluyente en los procesos de
alfabetizacion académica (Rosey Martin, 2018) que supone que la escri-
turaes una habilidad transparente, generalizable, elemental e inmutable
(Russell, 2002). En palabras de Mary Schleppegrell:

Las expectativas de los profesores sobre el uso del lenguaje pocas veces son
explicitadas, ylo que esperan se restringe sobre todo a advertencias imprecisas
como “usatus propias palabras” o “sé claro”. Las tareas de escritura se solicitan
sin orientaciones explicitas respecto de como se estructuray organiza tipica-
mente una clase particular de texto. (Schleppegrell, 2004, p. 2, trad. propia)

Perolaelaboracion de instructivos va mas alla de explicitar expecta-
tivas. Muchos docentes no tienen muy en claro como es ni mediante qué
pasos deberia elaborarse el escrito o género discursivo solicitado. Esto
no es un error: los géneros discursivos de formacion estan orientados a
fines pedagogicos (Navarro, 2019)y, en ese sentido, los profesores pue-
den inventarlos, ajustarlos, recortarlos o ampliarlos. Un plan de nego-
cios solicitado en la carrera de economia sera mas largo y complejo que
un plan de negocios emprendedor, porque el docente busca verificar que
el estudiante realiz6 los calculos y estimaciones que fundamentan su
propuesta (Navarro, 2015).
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En este sentido, elaborar un instructivo también tiene un rol episté-
mico (Miras, 2000) para el docente: le ayuda a entender, organizary expli-
citar qué tipo de tarea resulta més apropiada para sucursoy sus objetivos
de aprendizaje, evitando géneros repetitivos, monétonos, escolarizantes
ysolodirigidos al docente comola prueba, el ensayo o el control de lectura.

Solicitar historias de literacidad

Enestaactividad, los estudiantes investigan sus entornos personalesy
profesionales, y elaboran una historia de literacidad para comprender que
son escritores en formacién conroles periféricos legitimos (Lave y Wenger,
1991), identificar el rol de lalecturayla escritura en susvidasy determinar
sus fortalezas y oportunidades de mejora como lectores y escritores.

Estatarea tiene una larga tradicion en la pedagogia de la escritura
(Lindquisty Halbritter, 2019; Otte y Williams Mlynarczyk, 2010): la ela-
boracion de historias o narrativas de literacidad (Lillis, 2001), también
denominadas biografias de escritores (Navarroy Revel Chion, 2021), per-
mite reconstruir un recuento autobiografico del desarrollo de los habitos
ycapacidadesdelecturayescritura. La Tabla 3 muestra parte de unahis-
toriadeliteracidad escrita por una estudiante de una escuela secundaria
de Buenos Aires en 2012 (Navarro y Revel Chion, 2021, p. 84), junto con
una fotografia familiar que ilustra su relato (rostro anonimizado). Enella
contrastasu fortaleza en lacomunicacién oral frente alas dificultades de
expresion escrita en entornos escolares; ademas, identifica el deseo por
escribir en la génesis de su historia como escritora.

TABLA 3. Fragmento de hist. de literacidad de estudiante secundaria argentina (2012)

Escribir cosas “informativas” o no sé cémo llamarlo me
resulta dificil porque no me expreso como lo haria
verbalmentey en las pruebas lo confirmo que me va
mucho mejor en los orales que en los escritos. Recuerdo
que de mas chica tenia tantas ganas de aprender a
escribir que siempre agarraba los cuadernos del colegio
de mihermanay copiaba sus letras.
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Las historias de literacidad identifican las oportunidades de apren-
dizaje, asi como las experiencias de exclusion, vinculadas a leer y escri-
bir; las personas e instituciones que orientaron, facilitaron, impusieron o
patrocinaron ese proceso, denominadas sponsors de literacidad (Brandt,
1998); la gran cantidad de anos de formacion, en etapas distintas, que
implica leer y escribir académica y profesionalmente; los gustos y dis-
gustos conlalecturaylaescritura, en practicas educativas y vernaculas,
algunas de ellas pocovisibles y menos atiin valoradas hasta que serealiza
esaindagacion (Bartony Hamilton, 2004); los complejos rolesy deman-
dasdelalecturaylaescrituraenlasociedad del conocimiento, enlaqueya
no es suficiente la alfabetizacion inicial para la participacion ciudadana
(Starke-Meyerringy Paré, 2011); ylas estrategias y habilidades, asi como
los obstaculos y debilidades, que los escritores perciben en si mismos
al escribir. Este tipo de historias son emancipadoras, porque visibilizan
los roles sociales de la lectura y la escritura, cruzados por dimensiones
de género, clase, edad, etnia o lengua dominante, ademas de las relacio-
nes muchas veces conflictivas entre las literacidades académicas y pro-
fesionales, y las de los entornos de origen de los estudiantes. Por estos
motivos, forman parte de una pedagogia critica de la escritura. Su fun-
cionamiento pedagogico se acerca a las clasicas narrativas docentes de
reflexion (Ministerio de Educacion, 2005), que otorgan significados a
partir delaindagacién en primera persona sobre eventos educativos vivi-
dos. Enun sentido mas practico, la elaboracion de historias de literacidad
apoya el proceso de formacion de escritores maduros que son conscientes
y estratégicos al escribir, porque los ayuda a reflexionar y reconocer sus
practicasy estrategias al escribir.

Deestamanera, laelaboracion de historias de literacidad puede ayu-
daravisibilizar el esfuerzo educativo, social, familiar y personal extraor-
dinario que significa que la mayor parte de la poblacion mundial esté
alfabetizada (Sanchez Miguel et al., 2010). Por un lado, no es exagerado
decirle a un estudiante ingresante a la universidad, que esta luchando
con su sindrome del impostor y dudando de su capacidad de completar
sus estudios, que en realidad es un escritor exitoso por el mero hecho de
haber llegado hasta alli. Por el otro, y en el mismo sentido, la historia de
literacidad reconstruye, visibilizayvalida un proceso de formacién letrada
que enrealidad dura todalavida (Bazerman, 2013).
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Unaestrategia posible para romper el hielo antes de la elaboracién de
las historias de literacidad es leer la caracterizacién de algunos perfiles
de escritores (Castell6 Badia, 2007): el escritor helicoptero (Senera una
visién global de la tarea, pero se angustia con la pagina en blanco), buzo
(se sumerge de inmediato en la escritura intensiva, pero no tiene plan),
puzzle (escribe fragmentos parciales, pero le cuesta encajarlos en un todo
coherente) o caos (escribe irregularmente y por inspiracion). Estos no son
universales, pero sirven como punto de partida para reflexionar en clase
sobrelagrandiversidad de escritores, y de formas de abordary recorrer el
proceso de escritura. El docente puede solicitar que cadaalumno describa
su propio perfil mediante una caracterizacion creativa y hasta humoris-
tica, comola que sigue, elaborada por un estudiante de posgrado eninge-
nieria en una universidad argentina en 2015:

TABLA 4. Perfil de escritor elaborado por un estudiante argentino de posgrado en
ingenieria (2015)

Perfil de escritor “Ladron serial arrepentido”

Este perfil de escritor se parece mucho al perfil puzzle. Se caracteriza por “tomar
prestadas”ideas de diversas fuentes (libros, pdginas web, publicaciones, etc.), con lo
que evita el desesperante momento en que el escritor se enfrenta a la hoja en blanco.
En ella vuelca todos los conocimientos que cree relevantes, sin tener demasiado en
cuenta el ordeny estructura. El hecho de que la hoja esté repleta de conocimientos,
que segln él estan expresados de manera correcta (ya que confia en las fuentes de
donde obtuvo la informacién), hace que su autoestima aumente.

Sin embargo, cuando todo parecia ir por buen camino, el escritor toma
conciencia del “hurto’, por lo que empieza a cuestionarse su accionar. Esto lleva a que
este perfil de escritor comience nuevamente con el proceso de escritura, por lo cual
lee varias veces las “ideas robadas” para luego, basdndose en ellas, armar una idea
propia que le deje la conciencia tranquila.

Este tipo de escritor que inicialmente parece desalmado resulta ser en realidad
un individuo que no es muy seguro de si mismo, por lo que necesita inspiracion de
ideas ajenas, las cuales “roba”, pero después recapacita y redacta su texto con
conocimiento propio.

Otraestrategia para romper el hielo es compartir historias de litera-
cidad de estudiantes de afos previos o bien de escritores profesionalesy
consagrados que enfrentan dificultades o usan técnicas especificas para
escribir (Romagnoli, 2018). Estas historias, abundantes en manualese
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investigaciones, permiten socializary analizar desafios y dudas comu-
nes alatareade escribir.

Siel contexto del curso permite completar un proceso de investigacion
mayor, entonces se puede orientar la historia de literacidad a la indaga-
cién en el entorno familiar y comunitario. Por ejemplo, los estudiantes
pueden entrevistar a uno o mas adultos de referencia en su familia y reco-
ger elementos ilustrativos (escritos, lecturas, objetos) que surjan en el
relato. Estos testimonios y materiales se ponen en relato para reconstruir
una historia conlalecturaylaescritura que trasciende su situacion perso-
nalactual, yque dispara reflexiones profundas. Enla Tabla 5 se ofrece un
fragmento de una historia de literacidad de una estudiante universitaria
de pedagogia en lenguaje en Chile en 2020, quien entrevistd a su abuela
(enlafoto, superpuesta con su escritura manuscrita) y su experiencia de
exclusion educativa en un entorno rural, vulnerado y patriarcal, y la vin-
cul6 a su propio presente.

TABLA 5. Fragmento de historia de literacidad de estudiante chilena de pedago-
gia en lenguaje (2020)

Tu historia, milucha

Chile, con la promesa de la obligatoriedad de la educacion
primaria, llenaba de esperanzas a nifios y nifias de poder
completar sus estudios. Sin embargo, Adriana tuvo que
dejar la escuela luego de tres afos de escolaridad. Revive
su historia contando que uno de sus hermanos le
encuentra una carta de amor que ella habia escrito para
un nifio que le gustaba, debido a su hermano la carta llega
amanos de su padre el cual le dijo: “sabes leery escribir no
vas mas a la escuela”. Recuerda el acontecimiento con
tristeza, ya que le gustaba asistir a clases y relacionarse
con sus compafieras. (..) La historia de Adriana refleja la
lucha por la escolaridad en Chile y los cambios de
paradigma que debemos tener como sociedad. (...)
[Dedico este texto] A mi abuela que me ensend de tablas
y de lucha.

Usar modelos de guiay revision

Ofrecer ejemplares de textos bien escritos, en general de estudiantes
de afios previos con buenos desempefos, es un importante recurso
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pedagogico: estos funcionan como modelos de guia que los alumnos uti-
lizan y agradecen, porque les muestran buenos desempenos esperados
y factibles, incluyendo recursos lingliisticos tipicos. El modelamiento
puede consistir simplemente en compartir un par de ejemplares con
buena calificacion, o bien en afadir a estos algunos comentarios (orales
o0 escritos) respecto de qué aspectos fueron clave para obtener esa buena
calificacion. La Figura 2 ilustra un modelo de guia de una resefna con
comentarios sobre contenidos esperados, y sobre funciones y recursos
lingiiisticos de las distintas secciones y parrafos.

FIGURA 2. Modelo de guia de una resefa bien lograda con comentarios

Rail Garcia Heras
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Sin embargo, a pesar de su utilidad pedagégica, los modelos de guia
pueden generar bloqueo o intimidacién enlos estudiantes. Al presentarse
como un producto finalizado y sin fisuras, el modelo de texto esperado
puede dar la impresion de que no hubo un proceso largo y accidentado
detras. Enel mismo sentido, los modelos esperados no explican como se
lleg6 aellosyno aportan alaformacion de escritores maduros que toman
decisiones estratégicas. Sino estan comentados, no explican cuales de
sus caracteristicas son importantes y obligatorias, y cuales accesorias
y optativas. Ademas, pueden restringir las opciones creativas de reali-
zacion de una tarea, porque involuntariamente comunican que hay una
Gnica resolucion posible e, incluso, fomentan la copia y el plagio. Deben
usarse porque explicitan de forma concreta qué se espera de una tarea,
pero resultan insuficientes.

Por estos motivos, la formacion de escritores maduros puede servirse
de laidentificacion y negociacion de las decisiones de revision y reescri-
tura (Scardamalia y Bereiter, 1992) a partir de otro tipo de ayudas: los
modelos de revision. El procedimiento pedagogico es relativamente sim-
ple: se seleccionan fragmentos (anonimizados) con problemas de escri-
turade estudiantes de afos previos, se reparten en fotocopias enla clase
o0 se proyectan en pantalla, y se solicita a los estudiantes que en grupos
identifiquen los problemasy propongan posibles reescrituras (Navarroy
Chiodi, 2013). Setrata de un uso sistematicoy compartido del error como
oportunidad de aprendizaje.

Para la seleccion de fragmentos es importante reflexionar sobre el
tipo de desafios que los estudiantes enfrentan cada afio. En ese sentido,
los “errores” pueden organizarse en categorias, segtn el tipo de tarea de
la que se trate: puntuacion, desarrollo de ideas, formato, uso de fuentes,
o descripcion del contexto. Ademas del uso de textos de estudiantes de
anos previos, puede ser pertinente trabajar con avancesy borradores del
propio curso (anonimizados), que se solicitan con antelacién ala clase.

Los modelos de revision tienen varias ventajas tedricasy pedagogicas.
Resultan mas significativosy pertinentes paralos estudiantes porque se
parecen alos textos sobre los que estan trabajando. Al ser escritos en pro-
ceso dan oportunidades para realizar escrituras intermedias y ensenar
estrategias y recursos concretos para alcanzar un buen producto final.
Ademas, los estudiantes ocupan un rol de agencia y de legitimidad,
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trabajando en sus procesos letrados y colaborando con otros en la reso-
lucién de problemas. Por otro lado, los modelos de revisién visibilizan y
convierten en objeto de ensenanza compartido en claselo que usualmente
es una retroalimentacién acotada al intercambio docente-estudiante y
que suele aparecer al final del proceso.

La Tabla 6 incluye, en su columna izquierda, fragmentos de un borra-
dor parcial de informe de coyuntura elaborado por estudiantes de una uni-
versidad argentinay, enladerecha, un espacio para que ellos identifiquen
problemasen el fragmentoy estrategias para sureescritura; en este caso,
elinconveniente a revisar es que el texto anuncialos propésitos del informe
peronuncaidentifica el “sector” que se vaa investigar, el cual queda como
implicito, quizas confiando en que el docente ya conoce la informacion.

TABLA 6. Modelo de revision de un borrador de informe de coyuntura.

Identificar problemasy
posible reelaboracién

Fragmentos

El objetivo del presente trabajo es analizar variables
econdmicas como el empleo, el producto y la productivi-
dad con la finalidad de comprender la importancia relati-
va del empleo del sector en el agregado de sectores de la
economia argentina relacionado con su productividad. A
tal fin se analizara la cantidad de personas empleadas en
el sector, en qué porcentaje dicho nivel de empleo corres-
ponde empleo registrado o no registrado

La experiencia en aula de este procedimiento muestra que los estu-
diantesidentifican muchos més problemas de los que el docente original-
mente anticip6. Ademas, asumen con naturalidad un rol critico y experto,
dando sugerencias de reescritura alos demas.

Ensuma, el uso de modelos de revision convierte en material de ense-
nanzayaprendizajela “cocinadelaescritura”: los desafios, las decisiones
v los pasos en falso de los escritores en las etapas intermedias del pro-
cesode produccién escrita. De esta forma, revisar y reescribir se ensefiay
asume enaulacomo parte delaresolucion dela tarea. Esto es muyimpor-
tante, porque el escritor maduro es aquel que logra identificar qué debe
modificar en sutextoy define una estrategia exitosa para hacerlo. En con-
traste, el escritor inmaduro no logra reconocer con facilidad qué eslo que
no funciona en su textoy, mucho menos, como hacer para que mejore. En
palabras de Maite Alvarado (2001):
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Los escritores inmaduros, por lo general, no releen ni corrigen sus textos por
propia decisién, y silo hacen, se limitan a aspectos de la superficie: reparar
errores ortograficos o de normativa gramatical. En cambio, para los escrito-
res expertos, el proceso de revision, que involucra operaciones de sustitucion,
ampliacion o expansion, reducciéon y movimiento de elementos en el texto
(recolocacion), es la clave de la escritura: escribir es reescribir. (p. 46)

Desarrollar pautas de cotejo

En esta accion, los estudiantes usan una pauta de cotejo (Forster et al.,
2017) para autoy coevaluar sus escritos antes de la entrega final, y asi
asegurar un nivel de calidad aceptable, al tiempo que desarrollan compe-
tencias transferibles de revision propias de escritores maduros.

Investigaciones recientes muestran que los estudiantes que tienen
la oportunidad de brindar retroalimentacion a pares obtienen mejores
desempeiios escritos que aquellos que simplemente la reciben (Cho y
MacArthur, 2011; Philippakos y MacArthur, 2016). Es decir, existen evi-
dencias sobrelaimportancia de que los propios alumnos tengan protago-
nismoenlaevaluaciondelos escritos. Ademas, otras investigaciones han
detectado mejoras en los textos elaborados por cohortes de estudiantes
que utilizan pautas de cotejo antes de entregar sus productos escritos en
comparacion con aquellos que no tienen esta oportunidad (Navarroetal.,
2022). Enlabase de estos estudios esta el supuesto de quela evaluacion
yrevision de escritos es una competencia de alta demanda cognitiva, pro-
piade escritores maduros (Scardamaliay Bereiter, 1992), y que la evalua-
cién para el aprendizaje, ubicada en etapas intermedias de los procesos
deaprendizajey con agencia de parte de los estudiantes, es fundamental
paraorientarlos (Laveaulty Allal, 2016).

En concreto, las pautas de cotejo se componen de una lista de dimen-
siones, con un descriptor simple de los desempenos esperados o de los
criterios a considerar (en ocasiones, formulado como pregunta), y dos
opciones: no/si. Si bien esta configuracion es necesariamente reduccio-
nista, susimplicidad permite alos estudiantes revisar con facilidad sisu
texto estd, en términos generales, listo parala entrega.

De hecho, el docente puede usar la misma pauta de cotejo para hacer
una evaluaciéon cualitativa mas detallada y con niveles de desempeno
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ampliados (por ejemplo, no, poco, bastante, si). Esta opcion, enla que con-
viven una pauta de cotejo estudiantil y otra docente, refuerzala confianza
ytransparencia en el aula, porque el alumno sabe que su autoevaluacion
previa a la entrega luego tendra continuidad en la evaluacién sumativa
acargo del profesor.

En contraste con la pauta de cotejo, una ribrica técnicamente valida
paraevaluar un género académico complejo puede cubrir varias paginas
de dimensionesy niveles de desempefio, por lo que su uso en aula es limi-
tado y poco practico por parte de los estudiantes. Mdas importante alin,
completar de forma valida los descriptores de niveles de desempeno de
las rbricas es técnicamente complejoy, en general, esta a cargo de equi-
pos multidisciplinares especializados, y, por tanto, excede los recursos y
medios de un docente en aula.

Una estrategia para ensefnar a usar pautas de cotejo es proponer en
clasela coconstruccion de los descriptores para (auto) evaluar siuno esta
o no enamorado, como seve en la Tabla 7:

TABLA 7. Pauta de cotejo para determinar si estoy enamorado

Criterios No | Si
;Creo que no hay nadie igual y que nunca senti algo parecido (aunque tuve 25
parejas antes)?
;Prefiero que estemos juntos a comerme un helado de chocolate viendo una
serie de Netflix un viernes por la noche?
;Digoy hago tonterias cuando estamos juntos (pero el resto del tiempo soy
una persona muy seria)?
;Me la paso escribiendo poemas de amor (pero odio la literaturay no sé quién
es Pablo Neruda)?
;Quiero dejar la universidad, escaparme de mi casay que vivamos de hacer
malabares en las esquinas?

A partir de esta pauta piloto, el docente puede guiar la coconstruccion
de una pautade cotejo especifica paralatarea o procedimiento de interés.
Por ejemplo, se puede elaborar en clase de forma inductiva a partir de la
observaciény deconstruccion de rasgos caracteristicos de ejemplares de
anos previos (Rosey Martin, 2018). Si existieran limitaciones de tiempo,
el docente puede simplemente ofrecer y explicar una pauta de cotejo de
su propia elaboraciéon. En ambos casos es conveniente que la pauta esté
asociada e incluida en un instructivo operativo que guia la elaboracion
delatarea (ver mas arriba).
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La Tabla 8 ofrece una pauta de cotejo estudiantil propuesta para la
autoevaluacion de un estado de la cuestion, seglin el instructivo que se
explico en secciones previas. Las preguntas abordan cuestiones de facil
contraste en los manuscritos (;extension de 800 palabras? ;Dos o mas
fuentes? sFuentes indexadas en Scielo? ;Lista de referencias al final?),
y que fueron anticipadas en el instructivo y en la discusioén en clase. Se
incluye, ademas, una pregunta genérica al final que anticipa que se eva-
luara y otorgara puntaje a aspectos normativos y discursivos, como el
cuidado enla puntuacion, la cohesion o las normas APA.

TABLA 8. Pauta de cotejo estudiantil para estado de la cuestion

Criterios No | Si
;El escrito tiene alrededor de 800 palabras?

;Se selecciona un tema no incluido pero relacionado con el Programa de la
materia?

;Se presenta, explicay justifica el temay su relevancia?

:Se explican conceptos tedricos relevantes para entender las fuentes?
:Se usan dos o mas articulos cientificos?

;Los articulos estan indexados en Scielo?

;Los articulos son recientes (no mas de cinco afios)?

;Se explicita la perspectiva, metodologia, disciplina y/o pais de origen de las
fuentes?

;Se describe y explica qué hallan (resultados empiricos) y/o qué proponen
(tedrico) las fuentes?

;Se comparan las fuentes citadas usando conectores y evaluaciones?
;Seincluyen las referencias utilizadas al final del texto?

;El texto es adecuado como trabajo académico en términos de ortografia,
puntuacion, gramatica, seleccion [éxica, coherencia, cohesion, normas de cita
APAy disefio?

De forma complementaria, la Tabla 9 muestra una pauta de cotejo
docente, con base en la anterior, que amplia los niveles de desempeio,
asignavaloresalas distintas dimensionesy ofrece retroalimentacion cua-
litativa. Respecto de los valores de cada dimension o criterio, en este ejem-
plo se asignan dos puntos para el nivel de desempeio esperado, que una
formula automatizada convierte segtin el nivel efectivamente logrado (en
estecaso, No=0, Poco=1, Bastante=1.6y Si=2). Posteriormente, los pun-
tajes se suman (en este caso, 18.4 sobre 22 puntos) y convierten a la escala
escolar correspondiente para obtener la nota final (en este caso, 7.7 sobre
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10 puntos). Estos valores, sin embargo, se pueden ajustar y diferenciar
seglin si el criterio reviste mayor o menor importancia (por ejemplo, “;los
articulos estan indexados en Scielo?” puede ser una dimensién de mayor
importanciay recibir 3 puntos silarespuestaes si), alavez que el docente
puede hacer un pequeno piloto con algunos trabajos para calibrary ajustar
el calculo automatizado. Finalmente, el espacio de comentarios cualitati-
vos permite justificar algunos de los puntajes asignados, y relevar aspec-
tos positivos y negativos mas especificos o no anticipados por la pauta.

TABLA 9. Pauta de cotejo docente para estado de la cuestidn

Estudiante: Maria Pérez NOTA: 7.7

MAXIMO NO POCO BASTANTE Si | TOTAL

;El escrito tiene alrededor
de 800 palabras?

;Se selecciona un tema no
incluido pero relacionado
con el Programade la
materia?

;Se presenta, explicay
justifica el temay su 2 1 1.6
relevancia?

;Se explican conceptos
tedricos relevantes para 2 1 1
entender las fuentes?

;Se usan dos o mas articu-
los cientificos?

;Los articulos estan in-
dexados en Scielo?

;Los articulos son recien-
tes (no mas de cinco 2 1 2
afios)?

;Se explicita la perspecti-
va, metodologia, discipli-
nay/o pais de origen de
las fuentes?

;Se describe y explica qué
hallan (resultados empiri-
cos) y/o qué proponen
(tedrico) las fuentes?

;Se comparan las fuentes
citadas usando conectores 2 1 o
y evaluaciones?
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;Seincluyen las referen-
cias utilizadas al final del 2 1 2
texto?

;El texto es adecuado
como trabajo académico
en términos de ortografia,
puntuacién, gramatica, 2 1 1.6
seleccion léxica, coheren-
cia, cohesion, normas de
cita APAy diseno?

TOTAL 24 18.4

Es un trabajo con la extension solicitada que selecciona un
tema pertinente que no aparece en el programa de la mate-
ria, si bien no llega a convencer de su interés.

Comentarios

Por supuesto, una buena pauta de cotejo requiere conocer sobre eva-
luaciény retroalimentacion pedagoégicamente orientada de la escritura.
Sotomayor etal. (2015) y Avila Reyes et al. (2020a), por ejemplo, ofrecen
ideas practicas parala puestaen marchade criterios Gtiles y tedricamente
informados de evaluacién de la escritura, con foco enlaretroalimentacion
de aspectos de alta demanda cognitivay retorica.

Conclusiones

Estas cinco acciones ilustran algunas de las iniciativas que se han pro-
bado en aula para innovar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
necesariamente mediados porlalecturaylaescrituraacadémicas en edu-
cacion mediay superior: ensenar a buscar, seleccionary reportar fuentes
de forma critica y creativa mediante un estado de la cuestién; elaborar
instructivos que justifiquen y describan la tarea propuesta e indiquen
los pasos a seguir; solicitar historias de literacidad para formar escrito-
res concientes de sus perfiles, contextos, fortalezas y estrategias; usar
modelos de guiay de revision para explicitar qué desempeno se espera,
y para ensefar como reescribir un texto en proceso; y desarrollar pautas
de cotejo para fomentar la auto y coevaluacion orientada al aprendizaje.
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Estas acciones no reemplazan contenidos disciplinares, sino que ofre-
cen estrategias concretas para ensenarlos y reforzarlos. En palabras de
David Russell:

Ocuparse de la escritura no suplanta, por tanto, la ensefianza de contenidos,
sino que es una forma de ensefar esos contenidos de forma mas efectiva,
ya que los contenidos no se entienden como algo que se coloca en la mente
de los estudiantes sino como recursos para vincularse y comunicarse con el
mundoy con los demas -de forma més significativa, por lo general, a través
delaescritura—-. (2013, p. 175, traduccioén propia)

Setratadeacciones paralaalfabetizacién académica, en aula de escri-
turaodelasasignaturas disciplinares, que invitan a conversar, negociar,
acordar y aprender sobre las expectativas letradas contextualizadas.
Mediante estas acciones, las formas de leer, escribir, evaluar y aprender
se diversifican y explicitan, y se incentiva la participacion, la agencia, la
creatividad, la motivaciény la responsabilidad en los estudiantes.

Enelfondo, lainnovacién es bastante simple: si aprendemos conteni-
dos y competencias a través de la lecturay la escritura, si demostramos
lo que sabemos y nos evalian a través de textos escritos, si se espera de
nosotros que comuniquemosy razonemos tal comolo hacen los expertos
de cadadisciplina, entonces esjusto que lalecturayla escritura también
sean parte del curriculum. Las consecuencias seran mejores desempenos
y aprendizajes y mejor clima de aula, pero también mas oportunidades
para que los estudiantes ejerzan su derecho a la educacion.
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Aprender aleeryescribir
enlauniversidad

MARCELO CASARIN

El estudio de ese antiguo tratado del lenguaje me ha enseiiado

a querer a las palabras. Las escribo viéndolas florecer, tocadas por la
intensidad o desnudez de la altura; las oigo sonar en el silencio virgen
de la expansion. Y son miisica, como afirma el gramatico. Cada vez que
escribo una, siento el latido del objeto encerrado por los signos.

Las oigo vivir. Las palabras sacan a las cosas del olvido

y las ponen en el tiempo; sin ellas, desaparecerian.

Daniel Moyano

Empezar a escribir

Comencé escribiendo poemas a los 15 afios, en un cuaderno, a mano.
Al tiempo quise dar a leer los textos y adverti que era imposible: ni yo
mismo entendia mi propia caligrafia. Entonces se me ocurri6 que debia
dactilografiarlos. No sabia escribiramaquinay pasarlos hubiera sido una
buena oportunidad para comenzar a aprender. Saber dactilografia era
muy importante para conseguir un trabajo administrativo en la época,
mediados de los anos setenta.

Unacompaneradel secundariovino en miayuday trascribié cuidado-
samentelaveintena de poemas que habia escrito hasta entonces. Primer
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descubrimiento: esos poemas ya no eran los mismos que escribide puiio
yletra; eran mas evidentes sus abundantes fealdadesy ocasionales belle-
zas. Segundo descubrimiento: los poemas, sienverdadlo eran, pasados
enlimpio, enletra de molde, imponian en apariencia el respeto que tienen
las cosas definitivas.

Poresos afios empecé a alejarme delas historietas, queleia con fruiciéon
desdelos10anos: Cabo Sabino, Nippurde Lagash, Lindor Covas, Jackaroe,
Patoruzy Patorucito, eran mis personajes favoritos; me acompanaron por
un tiempo todavia, peroya habia comenzado aleer libros que estabanenla
biblioteca familiar: novelas, cuentosy, en menor medida, poesiay teatro.

En ese camino de leery escribir, llegado el final del bachillerato, me
decidi por estudiar letras en la universidad. Habia empezado a escribir
narraciones, que llamaba cuentos, fascinado por Poe, Quirogay Cortazar.
Queria ser escritor y pensaba que la carrera me ensefnaria a leer y a escri-
bir: lo primero, pude reconocerlo anos mas tarde, se dio parcialmente; lo
segundo, de ninguna manera; no habia en toda la curricula ni una sola
asignatura que se ocupara de la escritura. Muchos profesores nos pedian
que escribiéramos monografias o ensayos, pero nadie explicaba en qué
consistiany como estaban hechos esos textos. Menos atin se podia espe-
rar que alguno explicara como se hacia una novela, un cuento, un poema.

A medida que avanzaba en escribir narraciones me fuialejando de la
poesia (para bien del masrefinado arte de hacer cosas con palabras, pensé
un tiempo después). Escribia, pero era muy pudoroso de mostrar mis tex-
tos. Un amigo nuevo que ya se reconocia como escritor, un poco mayor,
me convenci6 de que le diera a leer algunos cuentos a su padre, Emilio
Sosa Lopez, quien era un escritor reconocido y editaba una importante
revista literaria, Mundi. Le hice llegar tres o cuatro cuentosy, a los pocos
dias, Emilio me mandé allamar y me recibié en su casa, me hizo pasara
su escritorio y me sorprendi6 con un “iMarcelo, qué maravilla tus cuen-
tos!” Inmediatamente me dijo que habia elegido “Después de la noche”,
una breve prosa que apenas ocupaba una paginay que queria publicarla
ensurevista. Me devolvi6 el textoy me dijo: “Te hice algunas anotaciones.
Revisalasy, si te parecen bien, incorporalas y me volvés a traer el texto.
Son sugerencias nomas.”

Regresé amicasacon el texto intervenidoy con la sensacion de haber
sido ultrajado: no habia unasolalinea, delas 24 que ocupaba el texto, que
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no tuviera una marca, un cambio en los signos de puntuacién, una raya
proponiendo unaalteracién sintactica o tachando un adjetivo (a veces con
uno entre lineas propuesto para sureemplazo).

Me llevé una semana reponerme del impacto que me produjo la devo-
lucion del veterano escritor. Volvi sobre el textoy comencé a leer las “suge-
rencias” del maestro. Lanarracién apareci6 publicada enelnimero s dela
revista Mundi: laversion incorporé lamayor parte delos cambios que habia
propuesto Sosa Lopez. Varios anos después adverti que nunca le habia
agradecido suficientemente la leccion de trabajo sobre la escritura que le
habia dadoaese muchachoimberbe, pudorosoyengreido que erayo enton-
ces: teniala certeza de que lo que escribia, que mi escritura, eraun derrame
de la propia sangre y, aun cuando estuviera mediada por una maquina de
escribir, eraintocable, imposible de corregir. Escritura indeleble.

A fines de los afios ochenta terminé la licenciatura en letras. En esa
época podia hacerse sin escribir una “tesis”. Se la podia evitar cursando
un seminario anual que dictaba una profesora greimasiana, que des-
embocaba en una modesta monografia. Inmediatamente me alejé de la
universidad y comencé a trabajar en el suplemento cultural del principal
matutino de mi ciudad: escribia resenas de libros, algunos breves ensa-
yos y entrevistas a personajes de la cultura; hice este trabajo por unos
cinco anos.

En los primeros anos noventa, cuando me disponia a publicar mi pri-
mer libro de cuentos, desarrollaba oficios diversos para sobrevivir, que no
tenian nada que ver con las tareas para las que habia estudiado y recibido
un diploma. Estaba convencido de que no me gustaba la docencia; sin
embargo, me anoté para hacerunaadscripcion enlacatedrade Introduccion
alaLiteratura, dela propia carreraqueyo habia completado. Entre ese acon-
tecimientoylaidea de hacer una tesis doctoral medié poco tiempo.

Enseguida me encontré con un objeto: la obra narrativa del escritor
argentino Daniel Moyanoy pronto consegui quien aceptara ser mi direc-
tora: Susana Romano Sued. El primer intento de escribir un texto referido
alaincipiente investigacion, el proyecto, me fue devuelto con una serie de
observaciones, lamayor de las cuales tenia que ver con la escritura: cierta
adjetivacion, ciertos tics que, segtin decia mi directora, provenian de la
practica del periodismo cultural. Me proponia hacer una investigaciéon
para aspirar a un doctorado, pero no tenia la menor idea de como hacer
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una tesis. El programa era de un doctorado personalizado, sin cursos
obligatorios de ninguna indole, ni talleres de tesis. Fueron seis afios de
alfabetizacion académica autodidacta, hasta poder entregar una tesis
aceptable, por la que me confirieron el titulo al que aspiraba. Gran parte
del mérito de este logro corresponde asignarselo a mi paciente directora.

Aprenderyensefar

En la bisagra de los siglos descubri que ese malestar que vivi tratando
de escribir una tesis estaba bastante desatendido en las curriculas de las
carreras universitarias. Un area de vacancia, se diria. Entonces empecé
a pensar en un curso de escritura académica, que elaboré sin experien-
cia, pero con bastante dedicacion, relevando una parte de los manuales
que existian en la época. En un segundo momento invité a sumarse a un
colega, Ricardo Irastorza, agronomoy docente de la Facultad de Ciencias
Agropecuarias. Ricardo es escritory entonces se desempenaba como editor
de larevista Agriscientia, muy reconocida por su calidad y persistencia en
eltiempo. Juntos trabajamos por mas de 20 afios en un curso que se llamé
desde el comienzo redaccion de textos cientificos y académicos, que estaba
organizado enocho clases de dos horasy media, una por semana, alolargo
de dos meses, con tareas domiciliarias y revisiones de parte nuestra.

El curso lo dictamos hasta hoy en el Centro de Estudios Avanzados
(Fcs-uNc); los destinatarios son tesistas de posgrado, docentes univer-
sitarios e investigadores. Desde el inicio alterndbamos clases plenarias
conotrasenlas quedividiamos el grupo en dos: Ricardo con quienes pro-
venian de las ciencias fisicas y naturales; conmigo quienes provenian de
las ciencias sociales y humanas (por este curso, ala fecha, pasaron cerca
de 1500 personas. La experiencia contindia con un renovado plantel de
docentes jovenes bajo mi coordinacion).

Apenas conformados como grupo de trabajo, creamos un programa
de investigacion denominado “Escritura, difusion y publicaciones cien-
tificas”, en cuyo marco desarrollamos varios proyectos: en el ano 2010
creamos una version del curso a distancia, en linea, sobre plataforma
Moodle, del que hemos dictado muchas edicionesy que, con varios ajus-
tesy revisiones, continuamos dictando.
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Entorno aestaactividad, hemos diversificado nuestras propuestas:
dictamos talleres de tesis para estudiantes de gradoy posgrado envarias
instituciones de Argentinay de otros paises de América Latina.

Enelafo 2017 se me propuso laincorporacion de una asignaturaespe-
cificaenla curricula del Profesorado en Ciencias Juridicas de la Facultad
de Derecho dela UNC, en la que me desempeno como profesor titular
desde entonces. Y un aflo mas tarde creamos en el marco de la misma
facultad el Programa de Redaccién Académica, que prestaservicios diver-
sosenlatematica: enelingresoyenel trascurso delos estudios de grado;
también se ocupa de dictar cursos de perfeccionamiento a docentes, como
describo en los apartados siguientes.

Enelafio 2020 publicamos un manual que retine lo mas importante
de nuestra practica docente a lo largo de dos décadas: De la arcilla a la
nube. Escribir ciencia: normas y estrategias (Casarin e Irastorza, 2020).

Enel grado, en el comienzo de una carrera universitaria

En el inicio de la vida universitaria las personas se encuentran un poco
desorientadas. Deben reconocer y leer textos que no son los que han
frecuentado en la formacioén secundaria: proyectos, articulos, tesis.
Entonces, seglin nuestra experiencia, es importante introducirles en ese
universo discursivo. Leer ese tipo de textos es una experiencia necesaria,
como también, y mas importante, ayudarles a reconocer sus estructuras
y sus rasgos textuales. Qué va en cada compartimiento del molde: intro-
duccion, materialesy métodos, metodologias, resultados, discusion, con-
clusion, etc., segiin en qué campo del conocimiento cientifico se inscriba
la carrera que cursa. Y promover la escritura de monografias o ensayos,
que llamen la atencion sobre sus estrategias discursivas: estilo llanoy
énfasis en la funcién comunicativa de estos textos polifénicos.
Llamamos la atencién también acerca de la situacion enunciativa:
quién habla en estos textos. En primer lugar, como se configura la voz
autoral: primera personadel singular, primera del plural —el conocido plu-
ralde modestiaylaincomodidad de hablaren representacion de otros que
in absentia, como un paradigma, se representan alli—; o de manera mas
solapada: la estrategia de persona ausente que se encarna en las formas
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impersonalesy enlas nominales. Hacer ver esto: reconocer la propia voz
ylasvoces ajenas. Lasvoces ajenas que aparecen en los dispositivos dela
citacion. La citacioén con sus reglas: terreno arido y descuidado, incluso,
en buena parte de los programas de las asignaturas universitarias, que
desconocen las normas basicas de la codificacion convencional: APA,
Harvard, Chicago, Vancouver, etc.

Pero no se trata solamente de reconocery aplicar esas reglas: la infor-
macion condensada, suorden, el uso de marcas grafico-tipograficas, etc.
Es necesario también ayudar a pensar en que esas voces (esos textos,
esas palabras, esos datos, esas ideas) estan ahi para ser llamadasy que
acudan cuando las necesitamos para argumentar, para comprender, para
demostrar. Y advertir, hablar, ejemplificar sobre los riesgos de las apro-
piaciones indebidas en sus modos diversos: el plagio.

Ensenar escritura en el posgrado

Suponemos que luego de atravesar una carrera universitaria, las perso-
nas que se disponen a cursar un posgrado ya han adquirido cierto nivel
de experticia en lo que a la escritura académica se refiere; pero es con-
veniente no descuidar ciertos asuntos basicos. Siempre es productivo
repasar algunos aspectos problematicos de la puntuacién y sus conse-
cuencias enla cohesiény en la sintaxis, y poner en juego las reglas de la
gramatica textual: ayudar a que los textos no digan lo que quieren sino lo
que sus autores pretenden comunicar, de lamanera méas claray sencilla.

Aquiaparecelaamenaza mayor: la tesis. Aun cuando algunas perso-
nas hayan atravesado la experiencia de escribir un trabajo final de grado,
se piensa que el posgrado —en especial en el doctorado- el compromiso
intelectual es mucho mayor. No se trata, como en el grado, de demos-
trar en una experiencia de investigaciony en un escrito el conocimiento
integrado de las asignaturas dela curricula; el doctorado requiere de la
produccion de un saber novedoso que represente un avance, un aporte
original, por modesto que sea, en la/las disciplina/s en el que se ins-
cribe. Pero no solo eso. Una tesis no es un mero informe de investiga-
ci6n: paradar cuenta de sus resultados bastaria con un articulo, o un par
deellos. Unatesis es un dispositivo mas sofisticado, mas complejo, mas
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detallado que no se limitara a sintetizar los hallazgos de la pesquisa,
sino que, como si fuera una bitacora, debera mostrar y fundamentar
minuciosamente todos los detalles del proceso: desde la preguntainicial
ala problematica; desde el reconocimiento de los marcos contextuales
alos tedrico-metodolégicos; desde la fundamentacién del recorte de su
objeto ala eleccion de las técnicas de investigacion.

A contrapelo delo que indican tantos manuales de investigacion, tan
abundantes en las ciencias sociales y humanas, que ponen la redacciéon
enunlugar marginal, al final del proceso: “cuando tengas los datos podés
empezararedactarelinforme”. En contrade esto, nuestra formula radical:
primero escribir, después investigar. Se fundamenta en que la redaccion
de una pregunta o de un proyecto antecede la investigacion propiamente
dicha. En todo caso: no es desacertado afirmar que la investigaciéony la
escrituradeben marcharjuntas, seretroalimentan. Entonces, quienes se
propongan escribir una tesis deben estar escribiendo desde el comienzo.

Estarescribiendo, como sea, en el soporte en que cada quien se sienta
mejor, con el dispositivo quele convenga: cuaderno, libreta, fichas, tableta,
computadora portatil o grabador de voz. Pero escribir qué: lo que se piensa
sobre el problema de investigacion, lo que se observa, lo que se lee. Todo
ello puede ser materia de su tesis.

Me detengo en la relacion entre la lectura y la escritura: por ejemplo,
la regla de exhaustividad que establecen los protocolos de tesis, la idea
de que se deben leer todos los antecedentes directos y conexos sobre el
tema, puede convertirse en un sintoma que obture la escritura: lallamada
bulimialectora, lalectura como fantasma de la escritura, no poder parar
de leer. Esto puede mitigarse si nos disponemos a escribir las lecturas:
la observacion de Barthes, eso que se produce cuando levantamos la
vista del texto, eso que se piensa, tratar de convertirlo en escritura. No
un asunto metaforico, puede ser una practica: anotarlo que una frase nos
dice, suresonanciaylas reflexiones que desencadenan deben convertirse
en materia de escritura, en sustancia de la tesis. Esos apuntes sobre las
lecturas pueden sistematizarse y convertirse en citas de diversos tipos.
No meras transcripciones, sinoideas o datos que funcionen como sopor-
tes de nuestra propia argumentacion.

Yasenalé mas arriba que laensenanzadela citacion no deberia redu-
cirse al reconocimiento de las reglas. La citacion como estrategia significa
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advertir que hay una retérica de la cita, que consiste en dialogar con los
documentos y sus autores, y conocer el repertorio de posibilidades: cita
literal, parafrasisyalusiéon. Como hacer para que en unatesis lavoz auto-
ral no resulte opacada porlasvoces ajenas. No solo la proporcion de citas
es lo que desvela al tesista, sino también la forma de citar para que no
parezca un mosaico de fragmentos desconectados del texto en el que se
insertan: la cita como apésito. Entonces podria postularse la existencia
de unapoéticadelacitacion, un horizonte al que deberiamos apuntaren
la formacion de tesistas y de quienes se preparan para hacer de la escri-
tura académica una herramienta profesional.

Una pequeiia digresion para mencionar un asunto que preocupay
ocupa amuchos de quienes trabajamos en la ensefianza superior: el pla-
gio. Por lo general, reconocemos tres niveles en esta practica: a) fallas
técnicas, es decir, errores por desconocimiento de las normas convencio-
nales; b) la cita encubierta o falsa parafrasis, esto es, citar a un autor, o
susideas simulando que estas se han reelaboradoy, en realidad, s6lo se
han omitido las comillas alas que obliga la transcripcién de un texto; y c)
el plagio en sentido estricto, copia directa de parte o la totalidad de una
obra ajena atribuyéndose la autoria. Evidentemente cada una de estas
variantes implica grados diversos de responsabilidad. Paralos casos mas
graves, la Universidad Nacional de Cordoba establece en el articulo7 del
Reglamento de Investigaciones Administrativas:

Los casos deviolacion del derecho de autor cometidos por estudiantes de esta
Casa pertenecientes a carreras de pregrado, grado o posgrado seran regidos
por este Reglamento de Investigaciones Administrativas segin la gravedad
delafalta. Alosfinesdelaimposicién de las sanciones, se considerara el nivel
deavance del estudiante enla carreraylaextension de lainfraccion cometida.
Los estudiantes son pasibles de las siguientes sanciones: 1) apercibimiento;
2) privacién del derecho a examen; 3) suspension; 4) expulsién.*

1 Tuve la oportunidad de participar en representacién de las facultades de Derechoy de
Ciencias Sociales del Programa para la tutela del derecho de autor de la Universidad
Nacional de Cérdoba. En ese marco, elaboramos una serie de videos. Tuvieron como
finalidad la concientizacion de las diversas cuestiones que ponen en juego en este asunto
y que se pueden ver en estos enlaces: Video 1: https://n9.cl/tacly / Video 2: https://n9.cl/
urgwp / Video 3: https://n9.cl/mdkici / Video 4: https://n9.cl/pzté6zo [ Video 5: https://
n9.cl/6ndzgd
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Tenemos experiencia en este tipo de practicas en el gradoy en el
posgrado. Dejando aparte las practicas plagiarias que se producen en
publicacionesy en tesis que, cuando son advertidas, tienen sanciones
contundentes como la retractacién o la negativa de acceder a un titulo
o el retiro del grado obtenido indebidamente, podemos pensar en algu-
nas otras de tipo pedagogicas que obren como preventivas o correctivas.
En primer lugar se debe incluir en los talleres de tesis y en los cursos de
redaccioén académica contenidos especificos sobre autoriay plagio. En
segundo lugar, cuando hemos advertido practicas plagiarias en trabajo
practico o trabajos finales de cursos adoptamos una postura edificante:
reprobamos esos trabajos, pero habilitamos la posibilidad de que estas
personas rectifiquen su mala practicay rehagan el trabajo: cuando las
faltaseran leves, como falsas parafrasis o referencias mal colocadas, indi-
camos rehacer el mismo trabajo, salvando las faltas; cuando estas fueron
mas graves, como transcripcion de parrafos ajenos sin comillas ni refe-
rencias, les proponemos hacer un nuevo trabajo (monografia, ensayo o
articulo breve) conindicacién del tema: el plagio, dimension éticay legal.
Los resultados, creemos, han sido mejores que el aplazo yla sancion.

Hay, en la cultura académica argentina, una serie de practicas que
contribuyen a la desorientacién o desentendimiento de estudiantes en
el cuidado del trabajo con las palabras y las ideas ajenas: la industria de
la fotocopia y el descuido de docentes en preservar, al menos, la autoria
en esos materiales, el descuido de las bibliografias referenciadas ade-
cuadamente enlos programas de las asignaturas universitarias... y otras
omisiones que no vale la pena desarrollar aqui. En una asignatura, que
dictamos enla Facultad de Derecho, una materia opcional parala carrera
de Abogacia, que llevaba el ampuloso nombre de La produccién escrita
orientadaalainvestigacion, y tenia como producto final una monografia,
soliamos preguntar en la primera clase si podian decirnos, precisamente,
qué esunamonografia; un estudiante dijo sin vacilar: bajar, copiary pegar.

Lo senalado en el parrafo anterior tiene mayor gravitacion, eviden-
temente, en las disciplinas de las ciencias humanas y sociales. A mi
entender, en este campo, no debe pensarse el lenguaje verbal como mero
instrumento al servicio de lacomunicacion de resultados. Siproponer que
la funcién comunicativa debe ser prioritaria, pero no renunciar al cuestio-
namiento, al enredo con lalengua, que por naturaleza es opacay elusiva.
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Por estarazon, podemos postular que una parte importante de los textos
que se escriben en este campo del conocimiento se aleja de tipologias
como el articulo y se acerca deliberadamente al ensayo. El ensayo, ese
género milenario y anfibio que no se subordina a los mecanismos de la
demostracion y que abre el horizonte de la comprension, aparece en la
actualidad cada vez con mayor insistencia como vehiculo de produccién
de conocimiento, de discusion de ideasy produccién de teoria, o reflexiéon
sobre la practica.

A proposito del llamado lenguaje inclusivo

De manera creciente, al menos enla Gltima década, quienes nos dedica-
mos a la ensenanza de la escritura en el mundo académico hemos sido
interpelados por la vigente discusion referida al lenguaje inclusivo. Por
estarazon, reconociendo primero nuestra propia incertidumbre, con un
grupo de colegas jovenes hemos ido, paulatinamente, incluyendo conte-
nidos al respecto. Senalamos, en primer lugar, que si la discusién es en
torno al lenguaje verbal, en todo caso, debe hablarse de lengua inclusiva
y, siampliamosla mirada, serd necesario hablar de lenguajes inclusivos.
Luego, reconocemos la condicioén politica del asunto: ;como remediar
lainjusta determinacién histérica, heteropatriarcal, que definié que el
plural serda masculino, aun cuando en un grupo haya un hombre entre
cien mujeres?

Solemos presentarnos en las clases mixtas hablando en femenino,
como una manerade producir una especie de disrupcion; enseguida, pro-
ponemos, recordando a Antonio Nebrija (al que se alude en el epigrafe de
este trabajo), que los hispano-usuarios podriamos convenir, con la venia
delaRAE (Real Academia Espanola), un periodo de 500 anos enlos que
el plural sea femenino. Esta decision, claro, deja de lado las identidades
no binarias. Entonces, analizamos algunos casos de uso de la equis, el
asterisco, lae, etc.

Y llegamos a sugerir que el asunto tiene una dimensioén politica, que
debe dirimirse en la arena de la ampliacion de derechos y varios frentes
posibles paradarbatalla. Entreellos estan, claro, lasinstituciones de ense-
nanza superior. Pero también esta la dimension lingliistico-gramatical,
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dondelo convenido (y sus celadores, comola RAE) parecen resistir al cam-
bio, desconociendo la condicién dinamica de laslenguas.

EnlaUNC, el Consejo Superior se ha pronunciado con una propuesta
delenguano sexista, bastante conservadora (que yaaparece en la ediciéon
delas normas APA de 1974); en el mismo ambito, hasta donde conozco,
la posicion mas interesante es la que propone la Facultad de Filosofiay
Humanidades.?

Solemos también mostrar algunos registros audiovisuales, tomados
de medios periodisticos que, con algunas honrosas excepciones, mues-
tranla brutalidad de varios opinadores, llamados periodistas: brutalidad,
no solo por desconocimiento basico de los asuntos que pretenden abar-
car, sino también por la falta de sensibilidad para aceptar las diferencias.
Ellos acostumbran a terminar las discusiones remitiendo al laudo de la
RAE, institucién monarquica, conservadoray patriarcal que, de sus 41
miembros, solo ocho son mujeres; pero cuyos diccionarios y gramaticas,
muy Gtiles a quienes trabajamos con lalengua, estos periodistas, no sue-
len frecuentar. Lo malo es que estas personas pretenden ser formadores
de opinion.

A veces en las aulas hacemos una prueba con quienes defienden a
ultranza la autoridad hegemonica de la RAE: le pedimos a alguien que
conjugue el verbo amar en el presente del indicativo. Luego de un ins-
tante de estupor, la persona, invariablemente recita: yoamo/ tiiamas/ el
ama /nosotros amamos / vosotros amais / ellos aman. De inmediato, le
sefalamos a esa persona que creemos que no utiliza el t(i ni el vosotros,
y le sefialamos que ellas y elles también pueden amar y mostramos la
entrada del diccionario de la RAE:

yo amo
tl/vos amas/amas

usted ama

él, ellaama

nosotros, nosotras amamos
vosotros, vosotras amais
ustedes aman

ellos, ellas aman

2 https://n9.cl/k8jvn/
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Quienes fuimosalaescuela primaria cercade lamitad del siglo pasado
recitibamos los verbos como sielvoceoy el uso del ustedes no existiesen,
aunque en el habla de la maestray en la propia el tiy el vosotros no apa-
recieran. En mi escritura no encontraran rastros de esas formas prono-
minales, pero debo reconocer que me resulta muy dificil, aunque estoy a
favor del cambio, salirme dela norma del plural masculino, tal como este
texto lo demuestra.

Aprender/ensenar aleery escribir a contrapelo del curriculum

Hace pocos anos, conlaimpunidad que dala experiencia (esamanerade
nombrar la juventud tardia, la acumulacion excesiva de afios), comencé
a dictar sendos cursos: uno, en el Instituto de Ciencias Biologicas de
Cérdoba, en el marco de un programa de formacion docente para profe-
sionales de la salud (“Lecturay escritura de textos diversos con temas
de salud”); el otro, en la Facultad de Derecho, para estudiantes de
Abogaciay del Profesorado en Ciencias Juridicas (“Derecho, literatura
ydivulgacion”).

;Qué les propuse? En el primer caso, lecturas de poemas como
“Soneto de tus visceras”, de Baldomero Fernandez Moreno; narracio-
nes como Elmalde la muerte, de Marguerite Duras; “Un dia de estos”, de
Gabriel Garcia Marquezy “Sobre los males que causa el tabaco”, de Anton
Chejovy ensayos como “Aprendiendo del virus”, de Paul B. Preciado.

En el caso de la Facultad de Derecho, poemas de Glauce Baldovin,
Camila Sosa Villada y Silvia Barei; narraciones como Estafen, de Juan
Filloy; Operacién masacre, de Rodolfo Walsh; “El halcon verde y la flauta
maravillosa”, de Daniel Moyano; piezas teatrales como Antigona Vélez,
de Leopoldo Marechal; Himmelweg, camino del cielo, de Juan Mayorga.
Y ensayos como “El dramaturgo como historiador” del propio Mayorga
0 “El concepto de ficciéon”, de Juan José Saer.

Una primera estrategia: promover la lectura de estos textos diversos
através de guias y comentarios libres sobre lo leido. Lecturay escritura:
escribir las lecturas, comentarlas; decirlas, compartir la experiencia:
como cada texto interpeld, conmovi6 o aburrié a cada quien. La segunda,
llamar aescribir sobre algtiin tema de la especialidad, pero en otro registro,
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aventurase a escribir desde otro género: poesia, narrativa, teatro, ensayo
o articulo de divulgacién. Dos ejemplos.

Este primero que comparto aqui, bajo la consigna “escriban un texto
de su especialidad, pero pensando en lectores como los que frecuentan
las revistas dominicales de los peridédicos”, es un producto del curso de
posgrado “Lecturay escritura de textos diversos con temas de salud”:

Ahora despierto, ahora dormido ;y después?
por Marcela Repezza, anestesiéloga

Este articulo intenta dar cuenta del torbellino de emociones que atraviesan a una persona
que va a ser sometida a un acto anestésico, sus temores y fantasmas y de qué modo el profe-
sional anestesidlogo podria contenerlo.

Nos enfrentamos aqui a dos realidades completamente distintas. La del pacientey
la del médico anestesidlogo. Desde la vision del paciente, el mundo médico es un
espacio desconocido lleno de intrigasy dudas que le produce tanto temores como
esperanzas. Temor a lo que no se conoce, y esperanza de encontrar un alivio a su
mal. Desde la vision médica, hoy la anestesiologia es considerada como una de las
areas mas seguras dentro de la medicina, comparada a la industria aerondutica;
sin embargo, la profesion médica en general, atraviesa una etapa de desapego y
falta de empatia como nunca antes habia ocurrido, resultado de afios de maltrato
y una industria del juicio que lo Gnico que fomenta es que médico y paciente se
vean como posibles rivales. Esto ha llevado a la despersonalizacion de la medicina.

Dentro de los actos médicos, el anestésico, a pesar de ser uno de los mas segu-
ros, provoca un alto indice de estrés en el paciente. El miedo a no estar despierto, a
perder el control de la conciencia, el terror a no despertar son algunos de los moti-
vos. Frases que habitualmente se escuchan antes de que los pacientes se duerman
son: “tengo hijos que cuidar”, “tengo miedo de no despertar”, “mire que soy abogado”.

;Podriamos como médicos ayudar a mejorar esta sensacion? La respuesta es: Si.

No fue hasta que estuve del otro lado, del lado del paciente, que comprendi
lo que se siente.

Siempre admiré a los médicos por su calidez, su don de gente, la calma que
transmiten, por eso un dfa decidi ser uno de ellos. Lo que jamas elegi, fue ser
paciente, pero esto ultimo fue inevitable.

Al estar del otro lado comprendi por qué los pacientes se sienten tan desprote-
gidos. Uno llega con su paquete de dudas a entregarse a quién considera el duefio
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del saber. Ingresar a un quiréfano, es lo mas parecido a un hormiguero en plena
actividad febril, con miles de hormigas obreras que van de aqui para all4, hablando
entre ellas, pero sin registrarnos. Repentinamente alguien nos descubre y nos hace
desvestiry usar una bata que apenas sirve de tapa rabos, nos despojan de todo lo
que nos es familiary nos suben a una camilla que se mueve a gran velocidad con las
luces en el techo como Gnico testigo; ellos se hablan, comentan, murmuran, pero
soloentreellos. La proxima vez que nos registran es a la hora de colocarnos un suero,
donde nos dicen: “Lo voy a pinchar”, y alli el pico de estrés no se hace esperar. Nos
vuelven a dejar solos esta vez con una sabana delgada como un papel, que apenas
cubre nuestra desnudez, muertos de frio, miedoy doloridos por el pinchazo. Uno se
pregunta: ;Qué diablos hago aqui?, ;Qué posibilidades tengo de escaparme? sesca-
parme? Es justamente en ese momento donde nuestro corazén estd mas cerca de
la puerta de salida que nunca, cuando nos vuelven a hablar para darnos miles de
6rdenes al mismo tiempo: “Suba la cola, baje la cola, levante el brazo..” y de repente
lastemidas palabras: “Se vaa dormir”. La adrenalina hace que sintamos un vuelco en
el corazén,y pensemos: ;Qué ocurre si no despierto? Algunos lloran, otros hablan sin
parar, muchos tiemblan, pero los mas graves son los que quedan en silencio porque
el terror los paraliza. Es aquiy desde mucho antes donde un profesional con todas

las letras puede marcar una diferencia. (...)

Elsegundo texto es un poema, escrito por una estudiante de Abogacia
en el marco de la asignatura opcional Derecho, literatura y divulgacion,
en la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional de Coérdoba. La
consigna era: “escriban un texto, en el género que prefieran con contenido
juridico, politico o social”.

Volveremos a dar el presente
por Lourdes Cardenas Zuazo, estudiante de Abogacia

Volvemos a lo que fue / a lo que existiay ya no esta / la sonrisa de mi vieja / la gui-
tarra sonando de mi abuelo / el mate cocido / el pan untado en manteca // Desde
lo oscuroy frio de esta habitacion / sigue sonando “Rasgufia las piedras” / pero esta
vez no hay guitarra ni sonrisas / ni mdsica ni mate cocido / ni miradas /y aun asi/ el
silencio me aturde // Amory politica / fitbol y militancia / la moneda corriente de
los recreos / discutir para construir/ deconstruirse para armar /y volvera construirse

/Por primera vez /era parte /de este movimiento revolucionario //Aun en la cispide
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/de laincertidumbre /aun cuando esta vida ya no sea mia / pero sean mis lagrimas
las que sanan / las marcas que la picana deja en mi cuerpo / Incluso en este estado
de agonia pura /siento la calidez / de la dltima vez que cantamos /en un estado de
euforia/en esa pequefia plaza de La Plata /la marcha /como forma de reencuentro
[ uniény esperanza [ Helicopteros sirenas y bazuca / Llegaron asi a buscarnos / ste
abracé abuela, lo suficientemente fuerte? / ;supieron mis hermanos, lo mucho que
los admiraba?/salguna vez te dije Manuel, que te amaba? // “Te ruego que respires
todavia” /lo escucho cantar a mi abuelo / en el medio de los gritos / de los golpes y
la angustia /y solo por un momento /veo luz / en la oscuridad // ;Sigue esa flor de
septiembre / floreciendo en el patio de casa?/ ;Siguen nuestras voces / resonando
en las calles? / Francisco, Maria Claudia / Horacio, Daniel, Claudio / Maria Clara,
Pablo, Patricia / Gustavo, Emilce /Ya daremos el presente / que ayer no pudimos dar
/porque los |apices siguen escribiendo en la ciudad / los versos para no olvidar/ las

palabras que nos dijimos / y juramos recordar por siempre /Presente.

No es este el lugar para una valoracion critica de los textos comparti-
dos, pero sipuede llamarsela atencion sobre lo evidente: ambos, aparen-
temente atravesados por experiencias personales, tienen una potencia
expresiva singulary un uso muy cuidadoso de lalengua.

Sin menospreciar las propuestas que hablan de aprender a leer y
escribira través del curriculum,®y sin pretender todavia enunciados con-
clusivos, entiendo que la experiencia de leer y escribir textos diversos,
reconocer las variedades genéricas, los distintos géneros y registros nos
hace lectoresy escritores mas competentes para escribir los textos y los
géneros propios de las disciplinas, con la ventaja de que ayuda a romper
los estereotipos escriturales que anquilosan las practicas profesionales
ydisciplinares.

Dicho esto, en la ensenanza de la escritura académica, por ejemplo,
en un curso destinado a médicos, no podremos soslayar la importancia
que tiene reconocer qué va en cada seccion del articulo cientifico: intro-
duccién, materiales y métodos, resultados, discusion; pero también que
unsoneto es unmolde, hecho con dos cuartetosy dos tercetos, con versos

3 Graciasal trabajo del equipo que conducen Fabiana Castagnoy Ximena Avila contamos
con una version en nuestra lengua del libro Escribir a través del Curriculum. Un guia de refe-
rencia (Bazerman etal., 2016), que es una completa actualizacion de esta propuesta que
vale la pena seguir con atencion.
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endecasilabos y rima consonante. Vaya el primer cuarteto del “Soneto
de tus visceras”, que escribi6 el reconocido médico y poeta Baldomero
Fernandez Moreno:

Harto ya de alabar tu piel dorada,
tus externas y muchas perfecciones,
canto al jardin azul de tus pulmones
yatutriquea elegantey anillada. (...)

A modode conclusion

A modo de conclusién, palabras o reflexiones finales son algunos de los
eufemismos que se utilizan en mas de un texto académico de las ciencias
sociales y humanas. A mis tesistas, becarios y participantes de talleres
de tesis suelo decirles que el mundo sigue andando, que lainvestigacion
y construccién del conocimiento son infinitos o, al menos, que se desarro-
llan sin solucién de continuidad. Pero la escritura concluye, los textos con-
cluyen. Cadafinal de texto inaugura un momentaneo instante de silencio,
que serainterrumpido por el texto siguiente. Por ejemplo, en este mismo
libro, este texto fue antecedido por unoy le sigue otro.

Entonces, conclusion: sin pretensiones teéricas, ni alardes pedago-
gicos, las antecedentes no son méas que una serie de reflexiones sobre la
practica de varios afios dedicados, primero, al aprendizaje y, luego, a la
ensenanza (y siempre de vueltaal aprendizaje) de la escritura académica.
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The “Idea” of a Writing Program:
Three Major Models Worldwide and
How the Idea Has Changed since 2019

CHRISTOPHER THAISS

The following essay has two parts: an address given by the author at
four Argentine universities under a Fulbright grant in 2018, followed
by a briefer update that describes significant changes to the concept
of “writing program” under the influence of transnational societal and
technological changes since 2020.

Iwill begin this talk by noting three principles:

First, the idea of a writing program in higher education must come
from a strong belief that writing ability is important for university students
to develop and to use.

Second, how we shape awriting program depends on what we believe
writing is and the purposes for which university students need to use it.

Third, in order to spend money and time to build and maintain a writ-
ing program, we must also believe that the university has a responsibility
to help students develop these abilities —however we define them- and to
put them into practice.

Without any one of these core beliefs, it is unlikely that a university
will build any kind of writing program suitable to its students, and cer-
tainly it will not sustain that program. Let me give two scenarios to illus-
trate how these principles might work.
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Scenario One: the faculty of a university believes that most of its stu-
dents already are able to do all the writing that courses may require of
them. They have not as a group thought much about how writing might
be different from discipline to discipline or course to course. They assume
thatwriting is mainly about correct grammar and what they vaguely call
“good organization,” and they believe that these are skills that students
should have learned in their prior schooling. They also believe (and this
isaview I saw expressed often as I did the research for my book Writing
Programs Worldwide) that if some students cannot do the writing that
may be required of them, then those students should not be in the uni-
versity, because it is not the university’s responsibility to teach students
what they should already have learned. The result? These faculty will
not be likely to want the university to spend money on awriting program.

Now Scenario Two: The faculty of a different university believes (1)
that higher education offers students challenges in thinking and com-
municating that they have not encountered in earlier schooling. Tertiary
education requires different abilities from what was emphasized ear-
lier, and writing expectations differ greatly from discipline to discipline,
not only in vocabulary but more importantly in research methods and
what counts as evidence. Not only that, but students (2) will now have
access to technologies that will affect how and what they write and pres-
ent their work. Therefore, the university has a responsibility to help stu-
dents learn the skills that will enable them to meet these challenges. As
aresult, designing and maintaining some form of a writing program will
become a priority for funding and sustainability. Moreover, this faculty
alsorecognizes (3) that some of their students may need more assistance
toward meeting these challenges than do others; thus, the program that
they design and maintain will try to provide this assistance.

Now, you may recognize your university in these two scenarios, or
perhaps somewhere between these two extremes. Indeed, my experience
has been that every university will have some people who hold the view
of Scenario One and some who hold the view of Scenario Two. Indeed,
in thinking about designing a writing program, one of the major goals
my colleagues and I have had is to try to get more faculty away from the
attitudes of Scenario One toward those of Scenario Two. While we tend
to think of writing programs as focused on the students, often there will
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need to be as much focus on the instructors and the administrators who
affect the students. I askyou to keep this in mind as I describe the major
options for writing program design.

So what options does an institution have for the writing program it
may design? In fact, the options are many. Among major categories are
writing centers, required courses, and types of programs that focus on writing
across the curriculum andin disciplines (WAC/WID). Iwill describe these
major options in some detail later in the talk. But what I'd like to explore
for a bit now is why and how no two programs are the same —and thus
why their programs will need to reflect these differences.

For almost forty years, it has been my privilege to have visited a wide
range of colleges and universitiesin the US, and sometimes in other coun-
tries, in order to work with faculties and administrators to help them
design and make adjustments to their writing programs. One thing that I
have observed again and again is that no two programs areidentical. While
some programs may be similar in major ways, they also differ in impor-
tant ways. What are some of these differences?

Onedifference is the size of the institution. A small institution thatis
fortunate to have small classes may be able to give more individual atten-
tion to students than can avery large university with many large lectures
and few seminars. On the other hand, the large university may have rec-
ognized years ago that it needs to provide support services for its many
thousands of students, and so has a large enough budget to, for example,
hire writing specialists to lead a writing center, and post-graduate stu-
dents who can be trained to staff required writing courses for first-year
students. The small college may be able to assign a substantial amount
of writing in almost every class, and expect instructors to give construc-
tive commentary on that writing. In contrast, the large university may
struggle to decide which courses can require writing, and both when and
how to give students constructive commentary. The teaching methods
appropriate and most helpful in each type of institution will be different.

A second major difference will be the mission of the institution, which
can vary greatly from place to place. A research university such as UC
Davis, whose main mission for over a century has been to prepare leaders
for California in the sciences, engineering, agriculture, and medicine, will
likely recognize that tertiary students must be prepared as writers and
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speakers to become publishing researchers themselves and to be ready
to go into companies and agencies that work with the public. In contrast
would be, for example, a two-year community college, whose mission
will be to admit any student who has graduated from secondary school,
regardless of the quality of that secondary school, and whose background
inthe academiclanguage of instruction may be very weak. This commu-
nity college might focus its writing instruction on bringing its diverse
student body to a level that will enable every student to function in the
technical workforce or to transfer to a four-year university. Each of these
institutions will have a great range of challenges to meet in fulfilling its
complex mission, and these challenges should determine the sort of writ-
ing program that is designed.

A third major difference will be an institution’s traditions and culture
in relation to teaching. In research universities where faculty are judged
mainly on research productivity (publications, grants, patents, etc.), it
may take years to develop the core beliefs about students and learning
described earlier. Theleaders of cultural change in these universities will
be a persistent core of faculty who understand and enjoy teaching, aided
by a few sympathetic administrators. Most faculty will always feel ten-
sion between the pull of their need to publish and bring in funds versus
the learning needs of their tertiary students. My career has been spent
in two research universities, and so I have wrestled in my own life with
these tensions, and seen how my colleagues have tried tojuggle and bal-
ance these competing needs. The cultural change toward more emphasis
onteachingin such institutions will have to include rewards for teaching
excellence, as well as expectations of good teaching in how faculty are
evaluated. The good news in this scenario is that there are many exam-
ples of such patient cultural change happening in universities. The other
piece of good news is that once this cultural shift happens, universities
are open to maintaining and often expanding their learning-focused pro-
grams, including those on writing.

A fourth major difference among institutions in regard to their writing
programs is in the administrative structure. Institutions vary greatly in
terms of reporting lines. When I visit universities, I always look closely at
the administrators to whom the writing program reports. Is this a person
who actually understands and appreciates student writing, teaching, and
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language development?Is this a person who has power and the desire to
bring funding to the program? Will this person be an advocate for the pro-
gram to higher-level administrators? If the answer to these questions is
no, thenIalways urge the program leaders to try to cultivate professional
relationshipswith those administrators who do have such understanding
and leverage. This can be done positively by such means as publicizing
successes of the program, inviting administrators to program events,
and requesting small amounts of support to carry out program research.

A fifth major difference among institutions in regard to building writ-
ing programs is the persistence of those leading the program. In her PhD
dissertation (2016) on the sustainability of programs in writing across
the curriculum and in disciplines (WAC/WID), my student Tara Porter
interviewed the directors of many such programs in the U.S. In seeking
to distinguish between those programs that were succeeding and those
that were not, she asked her informants to talk about why they thought
their program was moving forward or why it had stagnated. What she
discovered was a clear distinction between directors who were quick to
blame others in the university for their problems and who saw the situa-
tion as impossible, versus those who were always looking for new allies
and ways to publicize student achievements. Researchers of programs
in writing wisely assume that there will always be obstacles —and that
there will also always be opportunities. Those program developers who
persist will always look for, and find, the opportunities and will not be
stopped by the obstacles.

A final difference always to keep in mind: howa “program”looks when it
is being initially shaped will look very different from what it might grow into.
I often use the term “initiative” to describe ventures just beginning. The
word “Program” implies alarge and complex and established entity. And
many initiatives becomejust that. But they never begin that way.I've spent
many enjoyable meetings over the years helping initiators at colleges and
universities envision how their ideas can take shape into a plan, how they
can secure a bit of university funding, how they can begin to interest other
faculty and a few administrators in theiridea.

Maybe their particular initiative begins with a small meeting of a few
teachers/researchers who believe that students should have real atten-
tion paid to their writing. Maybe it begins with a consultant from a more
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established “program” being invited to a campus. Maybe it begins with
a single professor or tutor or lecturer using teaching methods described
ata conference or in an article, and being so happy with the results that
they wish to share the good news with colleagues. Sometimes it begins
with a call for papers or proposals from a professional organization or
from a state education agency. In my own experience, I can recall writ-
ing-based initiatives that began with all of these and more. And my suc-
cessful colleagues in the profession all have their own “initiative” stories
that can give inspiration and hope to those others just starting out. Two
compendia that contain such “initiative” stories are McLeod and Soven
(zo006) and Thaiss etal. (2012).

Now thatI have described some of the major reasons why no two pro-
grams can be the same, Iwant to describe the major categories of writing
programs and what makes them suitable options for those just starting
the design process--or those looking to shift, or grow, in new directions.

Writing Centers

The websites of the International Writing Centers Association and the
European Writing Centers Association can provide avenues intolearning
more about the many different types of writing centers across the world.
In Writing Programs Worldwide, the most common category of writing
program described is some type of writing center. And a great thing about
the profilesin the bookis that each writer talks about their steps and their
struggles in building their center. While each of these centers is quite dif-
ferent from one another, they all share certain features.

In most cases, the writing center is a tutoring service for students that
allows them to use it asthey feel they need it. Unlike a required course that
demands regular attendance throughout a term, center services are used
atthe will of the student, maybe once a term or more regularly. The center
may be staffed by faculty or by post-graduate students or by tertiary “peer”
tutors or by professional staff who are not faculty. But all these staff are
trained in tutoring methods by a director or by experienced tutors.

Thereisarich and growing literature (e.g., Lerner, 2009) on teaching
methods in centers as well as on physical and virtual spaces for centers,
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plus annual conferences around the world. (See the websites of the
European Writing Centers Association and the International Writing
Centers Association for more information®) Once a center is established
onacampus, there is no end to the variety of services it might offer to help
the university achieve its mission. Besides tutoring, established centers
frequently hold workshops on particular academic writing topics, such
as research methods, or workshops for specific groups of learners, such
as those whose first language is not the language of instruction. Some
centers, such as that at Sweden's Chalmers University of Technology,
offer on a contract basis courses and modules for specific departments.

Suchistheimportance of centers that they have in many cases become
the hub for faculty development initiatives as part of WAC/WID. The
research of the international WAC/WID Mapping Project (in 2010?)
showed that more than 80% of U.S. WAC/WID programs were on cam-
puses with writing centers, and in many cases the WAC/WID program
had begun in the writing center.

My own career has been vitally connected with the development of
writing centers. At George Mason University, where I taught from 1975
to 2006, my very first job was to serve as the first tutor of its brand-new
“writinglab” (asitwas called) in Spring 1975, while T was in Washington,
DG, to finish writing my PhD dissertation for Northwestern University.
After Iwas hired as an assistant professor by George Mason in 1976, I
became the director of the writing center, and I helped it grow until 1984
inthe number of tutors and inits ability to serve students. Since that time
many years ago, a succession of directors, each dedicated to its improve-
ment, helped the Writing Center at George Mason grow into a more and
more important part of the fabric of the university.

WhenIwenttoUC Davisin 2006 asthe Clark Kerr Presidential Chair,
I knew that the University Writing Program that Iwould be directing had
begun many years before as an entity known as the Campus Writing
Center. Now that Center was never a tutoring Center. It had begun as a
series of linked courses between some departments and the English lit-
erature department. That Center evolved into a multi-stage program of

1 European Writing Centers Association: https://europeanwritingcenters.eu/- International
Writing Centers Association: https://writingcenters.org/
2 http://mappingproject.ucdavis.edu/
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courses taught today by 75 faculty, with several levels of courses, awriting
minor, and a PhD emphasis. The tutoring of writing is now carried out
by a different writing center as part of multi-discipline tutoring services.

The stories at both George Mason and UC Davis show how initia-
tives in writing that began very small, with the vision of one or two fac-
ulty, could become programs that the campus recognized as essential to
the mission of the university. Such growth depended on the persistence
and vision of many people over the years. When Iwent to Davis in 2006,
I was the fortunate inheritor of a culture of writing that had been built
over many years by many dedicated people.

Now I turn to the second major model of writing programs: Required
Courses.

Inthe U.S., the most common idea of a writing “program,” even more
common than that of awriting center, is of one or more term-length writ-
ing courses required of first-year students. This structure is almost ubig-
uitousin U.S. colleges and universities, so much so thata huge publishing
industry in first-year writing textbooks has thrived in the U.S. for over a
century. The structure is socommon in the U.S. —yet so rare elsewhere—
thatmost U.S. academics consideritinevitable and don't question where
it came from nor why. Many U.S. academics have heard the story thata
required first-year writing course began at Harvard in 1870, and they fig-
ure that if Harvard did it, it must be good. So it's ironic thatin 2018, the
most common U.S. institutions to have moved away from the required
first-year writing course is the very kind of college that Harvard was back
in 1870 —a small autonomous liberal arts college. Many of these have
moved to a first-year seminar model based on the idea of WAC/WID, to
which T'll return a bit later.

Rather than Harvard, what really gave impetus to the first-year
required course in the 19" century was the idea of the “land-grant uni-
versity,” which the U.S. government launched in 1862 to fund engineer-
ingand agricultural colleges in all states and territories —on federal lands
“granted” to each state or territory for that specific purpose. This act of
Congress signed by President Abraham Lincoln greatly expanded higher
education across the young country —and it broughtinto higher education
a greater range of people (though still mostly white men until the 2o
century), from different classes and with very different backgrounds and
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ambitions. These students at the land-grant universities were different
from those that had been served by the elite small colleges in the Eastern
states. Writing, or “English composition” asitwas called, was one of sev-
eral courses, alsoincludingliterature, history, and mathematics, that the
designers of these new institutions felt that these new students needed
to take, regardless of the discipline on which a student focused. These
required courses made up a “general education,” as it was called, which
after this point became a staple of U.S. higher education that continues
today, and which is the subject of ongoing experimentation, political
debate, and renovation.

The idea of “general education” is based on the belief that higher
education has a responsibility to make up for any shortcomings in the
secondary education of its diverse students, and also to introduce ways
of thinking about these subjects that are more sophisticated -“college
level”- than students had been challenged with earlier.

Sotherequired first-year writing course has always had a conflicting
reputation. Onthe one hand, many see it as a “remedial” course, to make
up forwhat students should have learned earlier, but didn't. On the other
hand, many others see it as challenging students with new genres and
with a more complex and sophisticated understanding of language and
its purposes.

Today, at this stage of its development and growth after a century
and a half, the required first-year writing course has morphed into a
huge range of models and sizes and theoretical varieties and approaches,
way too many to go into here. It has sparked a venerable and voluminous
research literature and multiple professional organizations, refereed pub-
lications, and post-graduate degree programs. Moreover, in most U.S.
colleges and universities, it is no longer one course, but multiple, often
with multiple levels depending on the proficiency level of the student.
In UC Davis, for example, teaching of required writing occurs in what is
called a “vertical curriculum,” with levels of courses for first-year students
and many courses in the third and fourth years, as students prepare for
the challenges of post-graduate education and working in professions.

Moreover, in more and more U.S. universities (140 at last count),
what began as a single required course on a given campus has become a
degree program for tertiary students, often in their own departments or
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independent programs. Meanwhile, more than 80 U.S. universities offer
PhD degrees in writing studies.

ButIwill stressyetagain that nowriting program based on a required
course ever began as a complex of courses and levels, but started very
small. Even, sometimes, a required course began as a group of students
who wanted more time and attention on their writing and who asked a
teacher to meet with them.

Now I turn to the third major model for writing programs: WAC/WID
(Writing Across the Curriculum and in Disciplines).

When scholars and higher education faculty in the 1970s in the U.S.
began to advocate for what they called “writing and learning across the
curriculum” (a title of abook by British researcher Nancy Martin - Martin
etal.,1976-), theydid soin partin opposition to the prominence of the sep-
arate first-year required writing course in higher education. These advo-
cates (of which I was one) were inspired by research done in the U.K. by
James Britton, Nancy Martin, and others. This British research demon-
strated the power in primary and secondary teaching of methods that used
student writing, speaking, and group work to learn subjects of all kinds.
This U.S. use of British research was ironic, because the U.K. at the time
had no stand-alone required writing courses. But what was occurring was
anoverall decline in the amount and variety of student writing in schools,
which they correlated with declining academic achievement and with
declining adult literacy. The evidence they accumulated over ten years in
British schools was so startling and positive about WAC/WID methodol-
ogy thatit fueled a U.S. movement that has spread ever since.

Awriting program based on WAC/WID principles recommends writ-
ing assignments and tasks to be integrated into existing courses in all
disciplines, from the humanities, to the social sciences, to the STEM
fields. “Pure” WAC/WID programs would instill appropriate writing
(and speaking) exercises into every course in the university. The goal
would be to create to some extent in every course a writing and speaking
community, which, like a professional community of researchers, would
advance understanding and new knowledge through the sharing of per-
spectives and ideas. No course would evaluate students only through
multiple-choice standardized tests. “Active learning” was the goal, not
the passive listening of the typical lecture course.
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While WAC/WID advocates mostly tolerated the required first-year
writing course as better than no courses with writing, they critiqued it for
creating an illusion among university faculty that writing development
could be sufficiently “taken care of” in one (or two) early courses. When
faculty across disciplines complained that students were not able to per-
form well on the writing assignments they gave in their specialized dis-
ciplinary courses, they tended to blame the English department for the
“failure” of its lone course. The advocates of WAC/WID pointed to these
complaints as evidence of theillusion of sufficiency that the stand-alone
course had created.

Instead, they recommended avery different approach. Don'timagine,
they said, that a stand-alone writing course offered in one department
could anticipate all the writing genres and expectations that a student
would meet in a range of specific fields. Instead, bring faculty together
from all fields —and even in each field- to discuss how each discipline
could create writing activities and instruction appropriate to its research
methods and specialized language. Make individual faculty and every
department responsible for designing assignments and giving students
feedback that would help them achieve what the discipline wanted to see
in student work.

Under this WAC/WID model, writing specialists could help with this
work by facilitating such meetings and by conducting workshops for fac-
ulty to offer advice and practice exercises based on research about the
most effective methods of designing assignments and of giving students
feedback on their writing. But the writing specialists would not be teach-
ing the disciplinary courses themselves —in which they were not expert.
That would be the responsibility of the disciplinary faculty. If there were
awriting center on campus, it could help, too, by providing students some
feedback as well, but the main responsibility would remain with the dis-
ciplinary faculties. This model is very different from the single required
course taught in one department. As shown in the WAC/WID Mapping
Project results, more than half of U.S. universities today in fact include
both the required course and some type of WAC/WID effort.

One particular challenge faced by program initiators in the WAC/
WID model s convincing faculty in disciplines that they both should and
can assign writing to tertiary students and, even more challenging, give

145



UNIVERSIDADES MULTILETRADAS. PENSAR Y HACER EN RED

those students commentary on their writing that can help them improve
their thinking, their evidence, their organization, and their expression.
This seems a lot to do for professionals trained in something other than
writing studies. When I've met annually over many years at meetings of
the International Network of WAC Programs (now the Association of
Writing across the Curriculum), the attendees at these meetings, who
have come from all over the U.S. and from many countries, always have
this challenge on their minds. Fortunately, there is a wealth of material
available to help faculty include writing in meaningful ways in their teach-
ing and answer the helpful feedback challenge. One very helpful book
is John Bean and Dan Melzer's Engaging Ideas, now in its third edition
from Jossey Bass, which deals with all the salient issues in assignment
design and the feedback process. But the very best source for awide range
of information on all WAC/WID issues is the WAC Clearinghouse at
Colorado State University.®

Moreimportantin the teaching development process are the faculty
training workshops that most established WAC/WID programs offer to
disciplinary faculty. These workshops canlastaslittle as a few hours or
aslong as aweek or more. A few universities conduct term-long semi-
nars for faculty. Writing specialists lead participants through processes
of designing actual assignments that they will use in courses. In the
longer workshops, participants constructively critique one another’s
assignments and they revise what they plan to give students. They
also take partin commentary and assessment sessions in which they
give feedback to actual student work and compare their methods with
one another.

Workshops also help participants create informal exercises that
teachers can ask student to do that will help students focus their think-
ing or respond informally to questions the instructor asks in lecture.
Workshops help especially in an instructor’s process of creating and
managing longer, more formal assignments that carry a substantial por-
tion of astudent’s grade. Other types of workshops, for example, can help
entire departments determine the responsibilities of different courses or
devise an assessment rubric that can guide grading in the department.

3 http://wac.colostate.edu
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Structures such as these have steadily worked in many institutions to
change the culture of the university toward greater respect for teaching
and understanding of how writing can be vital in student learning, as well
as pivotal in student success post graduation.

I'm happy to say that I've been privileged to be part of two universities
over forty-five years where WAC/WID initiatives have flourished and
grown, though not without consistent obstacles. I've also been privileged
toadvise many other colleges and universities, to help them realize their
visions for writing programs in accord with their unique missions. AsI've
stated before in this talk, what emerges in every instance is unique to that
institution, but it also shares some principles and structural elements
with other universities. The WAC Clearinghouse is the best source to
goto forinformation and publications about awide variety of WAC/WID
issues, both in regard to program development and in regard to teaching
methods for WAC faculty.

Inboth universities in which I've taught and directed programs, what
has emerged over the years includes a writing center, required writing
courses, and much responsibility for writing development shouldered by
faculty in the disciplines. Both these programs started very, very small,
but were blessed to have a succession of good, persistent advocates for
students.

It has also been my good fortune to be a member of professional
organizations in which the members share their knowledge and experi-
ences and continue to inspire one another. Without these communities
of researchers and teachers, the success of any one of us would not be
possible.

A Brief Update since 2018: Three Major Events that Have
Changed the Concept of a Writing Program

Since 2018, when I gave versions of the preceding essay as addresses
to faculty at four Argentine universities, massive changes in the field of
writing studies, brought about by massive changes in the larger society
transnationally, have changed how we conceptualize the idea of “writing
programs.” I would summarize these changes as three, all interrelated:
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1. theinfluence of the covid-19 pandemic (2020-2022) on how writing
education is delivered and where people learn writing

2. the steady “de-standardization” of writing, and indeed all communi-
cation, as respect for multi-modal tools, for regional languages and
dialects, and for racial, ethnic, gender-related, and social-class iden-
tity groups grows

3. thesuddenemergencein zo2z of artificial intelligence (AI) chatbots
(e.g., ChatGPT), readily available to billions of users, that have rede-
fined authorship, redefined the role of the teacher, and undermined
the formerly standard idea of intellectual property

Many books and articles have been published on all three phenom-
ena, with more appearing regularly, but I would like very briefly to offer
my analysis on how these phenomena have at least begun to influence
the idea of a “writing program”.

Iwill not depart from the three-part taxonomy of writing programs I
gavein my 2018 addresses. Writing centers, programs of required courses,
and writing-across-the- curriculum (WAC/WID) programs are still useful
concepts to help us understand how the teaching of writing is structured
in colleges and universities. But what has changed and is changing are
+ theverydefinition of “writing”

+ what “learning to write” means

+ wherelearning to write occurs and

+ newkinds of expertise that must be developed by those who help writ-
erslearn

Iwill take each of the three phenomena in turn and very briefly outline
how they have changed our conception of “writing programs.”

1. the influence of the covid-19 pandemic (2020-2022) on how writing
education is delivered and where people learn writing

The 2020-2022 covid-19 pandemic closed schools and colleges in most
of the world for at least a year, and forced tertiary education, including
writing education, to move almost entirely online. Of course, online edu-
cation had been happening for many years, but the pandemic forced
almostall teachers and almost all institutions to give up in-person edu-
cation for a time. For writing education, such techniques as peer review,
group composing, oral presentation of written work, and face-to-face
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teacher or tutor conferences had to be given up or at least re-conceived
during this period.

Ironically, as the oral and conversational components of writing edu-
cation were curtailed, interactions between students and teachers and
between students became even more writing-focused. Indeed, as was the
case in my own teaching of Writing in Science, the students and I car-
ried out the course almost entirely through writing: including my assign-
ment instructions, my responses to student proposals and drafts, the
students’ peer reviews of their classmates’ drafts, and our weekly dis-
cussion forums on course topics. Oral discussion was more or less gone,
and writing carried the burden that lecture, conversation, and oral Q and
Ahad formerly carried. So, in such achanged circumstance, writing educa-
tion took on a whole new dimension, with informal writing, or what might
be called transactional curricular writing, becoming as important as the
drafting and revision of formal assignments.

Equallyimportant, the role of the teacher or tutor as speaker and phys-
ical presence, by which so much of the instructor’s authority is earned in
face-to-face classes or writing center conferences, became the role of the
teacher/tutor as writer. I found myself, as I know many of my colleagues
did, having to build interpersonal course-focused writing strengths of my
own that I'd never had tested so strenuously before.

Further, with almost all students away from campuses and trying to
carry out their educations in their home environments, the idea of a col-
lege education could —and often did - become a kind of unreality for stu-
dents, its value strongly questioned. With so many daily distractions and
oftenresponsibilities at home, and with students being often thousands
of miles from the campuses (as was true of my international students),
the idea of a writing class or of a campus writing center, could quickly
seem irrelevant-- particularly when the languages of instruction differed
from the languages of home.

Conversely, if a writing instructor could not only recognize the new
learning environment, but make it part of the writing education, stu-
dents could be brought to see the wider relevance of a writing education.
Teachers who used this circumstance to have their students write about
literacy in their home communities might help students see how writing,
maybe even their own, is consequential wherever it occurs. Powerful
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learning could occur if students wrote, for example, about their own liter-
acy adventures from home to college and home again, or if they designed
writing artifacts for members of their home communities (as I had and
have my students do in Writing in Science).

Indeed, though the pandemic closures have disappeared, teachers
discovered techniques and tools that will have ongoing impact on writ-
ing instruction —and on how and what it means to write. Teachers (like
me) who taught online for the first time acquired skills, assignments,
and technologies that will become permanent parts of their repertoires.
Studentslearned to dissociate their literacy from explicit “schooling” and
so broadened their own literacy education, as well as their own question-
ing of the dominance of the physical school. Writing occurs everywhere,
and the pandemic helped to teach that.

2. Thesteady “de-standardization” of writing, and indeed all communication,
as respect for multi-modaltools, for regional languages and dialects, and for
racial, ethnic, gender-related, and social-class identify groups grows

Allof these “de-standardizing” factors have been growing for some time,
but perhaps the pandemic, as noted above, accelerated all these trends
by replacing face-to-face, teacher-dominated campus communities with
far-flung online networks, which gave students both greater individual
responsibility and greater agency/power in how they defined who they
were and what they needed to learn. For example, it had been far easier
for teachers in face-to-face classes to require a cadre of students all in
the same environment to write conventional alphabetic essays and hand
in actual papers. The pandemic diaspora of students made it harder to
expect similar homogeneity from every student in a huge array of home
environments, all flimsily “connected” by electrons.

Moreover, the online universe routinely presents viewers/users,
regardless of subject area, with rhetorically-savvy multimedia composi-
tions, publications, and podcasts. Photographs, videos, and infograph-
ics are a common and increasing suite of tools for writers. Therefore,
it's just a matter of time —and instructor versatility— before writing
education becomes redefined as multi-media design. My own teaching
of Writing in Science, to cite just one example, has been transformed
by student enthusiasm and capability for one assignment I designed
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backin 2008, the “Popular Science Project,” that requires multimodal-
ity and experimentation with tools and genres, as well as with reach-
ing non-academic audiences. (My 2019 textbook, Writing Science inthe
Twenty-First Century, explores multimodality and genre experimenta-
tionindepth.)

Similarly, we've seen how steadily over the past two decades writing
studies has become transnational and translinguistic, made possible by
theinternetand made easier by Al translation programs. The pandemic
could have chilled this diversification by restrictions on overseas travel,
but Zoom and similar platforms took on the job so readily that transna-
tionality and translingualism have accelerated (e.g. Hall and Horner)
and these platforms continue to be widely used.

Indeed, the past few years in writing studies have seen dramatic
growth in pedagogies that respect and encourage rhetorical diversity in
audiences, styles, grammar, and vocabulary, as part of respect for racial,
ethnic, gender-related, and social class differences. For example, the U.S.-
based professional organization, the Conference on College Composition
and Communication (cccc), “reaffirmed” in 2014 its Statement on
Students’ Right to Their Own Language, by which is meant “their own pat-
terns and varieties of language —the dialects of their nurture or whatever
dialectsin which they find their own identity and style.” This great broad-
ening of what may be acceptable in college writing education reinforces
the transformation to a much broader understanding of the genres and
styles that can be rhetorically effective in a wide variety of professional
and community environments. This great broadening certainly expands
what might formerly have been acceptable writing in academic settings.

3. Thesuddenemergencein 2022 of artificial intelligence (AI) chatbots (e.g.,
ChatGPT), readily available to billions of users, that have redefined
authorship, redefined the role of the teacher, and undermined the formerly
standard idea of intellectual property

Over my fifty years in writing education, I have never before seen the
panic that has ensued among writing studies teachers and program plan-
ners since the company Open Al announced ChatGPT in fall zoz2. Of
course, the panic among writing educators pales in comparison to the
panic among educators in all other fields, who are likely to teach larger
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classes and know their students’ work less well than we know ours, and
therefore may be less likely to detect plagiarism.

Since writing studies, and almost all writing education, features
writing as a process of invention/creativity, revision, and editing stages,
the field can build techniques that both study and use AI chatbots and
adapt the process paradigm to this new technological challenge. So pre-
pared is the discipline to answer this challenge that already a number
of publications describe classroom techniques and responses of whole
programs to student use of Al

Most of these publications recognize that AI chatbots -and
advances such as Dall-E 2 that blend media- will transform much
composing that occurs in business and across disciplines, so writing
programs need to help students learn how to use new tools as part of
their composing development. Students (and we teachers) will need
to incorporate Al into their own processes, but to do so critically and
ethically. One new text that has gathered teaching ideas from many
practitioners is Vee et al., TextGenEd: Teaching with Text Generation
Technologies (2023). Another new resource is the cccc collaborative
website Exploring AI Pedagogy: A Community Collection of Teaching
Reflections, to which teachers anywhere can contribute their teaching
practices in response to Al.

My own program at UC Davis has held regular meetings of faculty to
gatherideas and create classroom research projects, as well as to design
materials that the entire University faculty, not only in the writing pro-
gram, can use in managing writing assignments across the curriculum.

Nevertheless, the new prevalence of Al composing and design soft-
ware will impact writing, all writing education, and writing program
design in ways that we can't entirely foresee. Writing education over
recent centuries has operated on a theory of intellectual property that
does not condone authorial behavior that takes from anyone’'s and every-
one'swork without citation, credit, and permission, and with disregard
for accuracy and validity. Plagiarism and irresponsibility are exactly
what define AI chatbots. Much of what happens going forward will
depend, inevitably and unfortunately, on courts to decide in response
to plagiarism and malfeasance lawsuits from artists, writers, compa-
nies, and injured parties of many kinds.
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Until that happens, writing teachers, tutors, and administrators, as
well as teachers who use writing in their teaching across disciplines,
will bear more responsibility than ever to help students navigate these
treacherous new waters. Hence, designing writing programs suitable
to each institution will continue to be essential.
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El “concepto” de un programade
escritura: tres modelos importantes
anivel mundialycomolaidea

ha cambiado desde 2019

CHRISTOPHER THAISS

Traduccion al espaiol: Alicia Maria Noceti

Este ensayo tiene dos partes: una conferencia dada por el autor en cuatro
Universidades Argentinas en el marco de una beca Fullbright en 2018 y
una breve actualizacion que describe cambios significativos del concepto
“programa de escritura”, dados por la influencia de la sociedad transna-
cional y los cambios tecnolégicos desde 2020.

Comenzaré mi presentacion destacando tres principios:

En primer lugar, laidea de un programa de escritura en la educaciéon
superior debe surgir de la conviccion sobre la importancia que tiene la escri-
tura, sudesarrolloy su uso en los estudiantes universitarios.

Segundo, laforma que le damos a un Programa de Escritura depende
de nuestro concepto de la escrituray los objetivos que tienen los estudiantes.

Por Gltimo, para invertir dineroy tiempo en laimplementaciéon de un
programa de escritura debemos estar convencidos de que la Universidad
tienelaresponsabilidad de ayudar a los estudiantes a desarrollar estas habi-
lidades —como sea que las definamos-y, también, ponerlas en prdctica.
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Una universidad se vera imposibilitada de implementar y, por
supuesto, sostener un programa de escritura si carece de estos princi-
pios fundamentales.

Permitanme presentarles dos escenarios posibles parailustrar como
podrian funcionar estos principios.

Primer escenario: los docentes de una universidad consideran que la
mayoriadelos estudiantesya son capaces de hacertodaslastareasescritas
que se les pide. No han tenido en cuenta que la escritura podria diferir de
unadisciplinaa otraode un cursoaotro. Asumen que la escritura es prin-
cipalmente la correccion gramatical y, también, lo que de manera un tanto
imprecisa denominan “buena organizacién”. Ademas creen que éstas son
habilidades quelos estudiantes deberian haberaprendido durante su esco-
laridad previa. Es mas, piensan que sialgunos jovenes no pueden hacerlas
tareas escritas que seles piden, no deberian estar enla universidad, yaque
laresponsabilidad de ensenarles algo que deberian haber aprendido antes
nolescompete. ;Elresultado? No sera probable que estos docentes quieran
que la Universidad gaste dinero en un programa de escritura.

Ahora, el segundo: el personal docente de otra Universidad sostiene:

(1) quelaeducacion superior plantea desafios, tanto en el pensamiento
como en la comunicacién, que los alumnos no han encontrado previa-
menteensuescolaridad. La educacion terciaria requiere habilidades dife-
rentes de las que se enfatizaron previamente y las expectativas acerca
de laescritura varian mucho de una disciplina a otra, no solamente en el
vocabulario sino, mas importante aiin, en métodos de investigaciéony en
lo que cuenta como evidencia.

No solamente esto, sino que los estudiantes (2) tendran ahora acceso
atecnologias que afectaran lo que escribiran y como presentaran su tra-
bajo. Por lo tanto, la Universidad tiene la responsabilidad de ayudarlos a
adquirir las habilidades que les permitan hacer frente a estos desafios.
Como resultado, disenary mantener algin tipo de programa de escritura
serd una prioridad parala financiacién y la sostenibilidad.

Atn mas, estos docentes también reconocen (3) que algunos pueden
necesitar mas ayuda que otros para enfrentar estos desafios; en conse-
cuencia, el programa que se disefie y se mantenga tratara de hacerlo.

Seguro ustedes pueden reconocer su Universidad en alguno de estos
dos escenarios o, quizas, en algiin lugar en medio de estos dos extremos.
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Verdaderamente, en mi experiencia he visto que cada casa de estudios
tiene docentes que apoyan el escenario unoy otros el dos. En realidad,
al pensar en disefiar un programa de escritura, mis colegas y yo hemos
tenido como objetivo tratar de lograr que los profesores se alejen del esce-
nario unoy se acerquen al otro.

Entonces, ;qué opciones tiene una institucion para disefiar un pro-
grama de escritura? En realidad, son muchas. Entre las categorias mas
importantes encontramos los centros de escritura, los cursos obligatorios y
también diferentes programas que se centran en la escritura a través del curri-
culumyenlasdisciplinas (WAC/WID). Describiré estas opciones en mayor
detalle mas adelante en mi conferencia. Pero ahora me gustaria explorar
el por quéyel como no hay dos programas igualesy, en consecuencia, por
qué sus programas necesitan reflejar estas diferencias.

Durante casi cuarentaafnos he tenido el privilegio de visitar varias uni-
versidades enlos Estados Unidosy también en otros paises para trabajar
con los docentes y administradores en el disefno y ajuste de sus progra-
mas de escritura. Una cosa que observé, unay otravez, es que nunca dos
programas son iguales. Aunque algunos puedan ser parecidos en lo mas
importante, también tienen grandes diferencias. ;Y cudles son?

Unadiferenciaesladimensién delainstitucion. Una pequenatienela
suerte de contar con clases reducidas, porlo que podria brindar mas aten-
cién individual a los estudiantes que una gran universidad, con muchas
clasesy pocas tutorias. Por otrolado, la Universidad grande puede haber
reconocido tiempo atras que necesita ofrecer servicios de apoyo a sus
miles de estudiantes y ya tiene un presupuesto suficientemente impor-
tante como para contratar especialistas en escritura para conducir un cen-
troy también estudiantes de posgrado entrenados para trabajar con los
de primer afio enlos cursos de escritura obligatorios. La institucion mas
pequefa puede asignar una cantidad importante de tareas de escritura
en casi todas las clases y esperar que sus docentes hagan comentarios
constructivos sobre las tareas. Los métodos de ensenanza apropiadosy
Gtiles para cada institucion seran diferentes.

Una segunda diferencia importante es la misién de la institucion, que
puede variar mucho de unaaotra. Una universidad de investigacion como
UC Davis, cuya mision principal durante mas de un siglo ha sido prepa-
rar lideres para California en las ciencias, la ingenieria, la agriculturay
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la medicina, va a afirmar que los estudiantes universitarios deben estar
preparados como escritores y oradores para convertirse en investigadores
que publican y también para ingresar en companias y agencias que tra-
bajan con el piiblico. En el lado opuesto estaria una pequena institucion
terciaria, con un cursado de dos anos, cuya mision es admitir a todos los
jovenes que hayan terminado la escuela secundaria, sin importar la cali-
dad y cuyo nivel en el uso del discurso académico puede ser muy pobre.
Esta tltima enfocaria su ensefianza de la escritura en nivelar a los estu-
diantes y capacitarlos para funcionar como mano de obra técnica o cam-
biarse a una carrera de cuatro anos en otra Universidad. Cada una de
estasinstituciones tendri un gran abanico de desafios para cumplir con
su mision tan compleja y estos son los que determinaran el tipo de pro-
grama de escritura que se diseiie.

Una tercera diferencia importante es la tradicion y cultura en relacion
alaensenanza. En universidades donde los docentes son evaluados prin-
cipalmente por su produccion en investigacion (publicaciones, subsidios,
patentes, etc.), el desarrollo de las convicciones fundamentales acercade
los estudiantes y el aprendizaje que describimos anteriormente puede
llevar anos. Los lideres del cambio cultural en ellas seran los docentes
queentiendenydisfrutan de la ensefianza, acompanados por unos pocos
administradores que los apoyan. La mayoria de ellos siempre sentira la
tension entre sunecesidad de publicar y obtener financiaciéon versus las
necesidades de aprendizaje de sus alumnos.

He trabajado en dos universidades de investigacion, por lo tanto,
estuve en medio de esas tensiones en mi propia vida y también he visto
a mis colegas hacer malabarismos para equilibrar estas necesidades en
competencia. El cambio cultural hacia un mayor énfasis enla ensefianza
enestasinstituciones tendra que incluir recompensas por la excelenciaen
laensenanza, asicomo expectativas de buenaensenanzaenlaevaluacion
de los docentes. Una buena noticia en este escenario es que hay muchos
ejemplos de este paciente cambio cultural ocurriendo en las universida-
des;laotraes que cuando este sucede las instituciones estan dispuestas
amantenery, amenudo, expandir sus programas centrados en el apren-
dizaje, incluidos aquellos de la escritura.

Una cuarta diferencia importante, en lo que concierne a los progra-
mas de escritura, es la estructura administrativa. Las instituciones
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varian mucho en sus estructuras jerarquicas. Cuando visito universi-
dades siempre me fijoenlos administradores a quienes reportan los pro-
gramas de escrituras. ;Comprendeny valoran la escritura estudiantil,
laensenanzay el desarrollo del lenguaje? ;Es una persona que tiene el
poderyeldeseodetraer financiamiento al programa? ;Sera un defensor
del programa ante los administradores de niveles superiores? Sila res-
puesta es negativa, siempre empujo a los lideres del programa a tratar
de fomentarlasrelaciones profesionales con aquellos administradores
que tienen comprension y empuje. Se puede hacer de manera positiva
mediante la publicidad de logros, la invitacion a eventos del programa
y la solicitud de colaboracion para realizar investigaciones.

Unaquinta diferenciaimportante entre instituciones en lo que con-
ciernealaimplementacion de programas de escritura es elempeno de aque-
llos que conducen el programa. Mi estudiante, Tara Porter, enlalecturade
sutesis de doctorado (2016) sobre la sustentabilidad de los programas
de la escritura a través del curriculumy en las disciplinas, entrevisté a
los directores de varios de esos programas. Enla blisqueda de la diferen-
cia entre aquellos exitosos y los que no lo eran, pidié a los informantes
su opinion sobre el avance del programa o la razén por la que se habia
estancado. Lo que descubri6 fue una clara distincién entre los direc-
tores que culpaban a otros por sus problemas y que veian la situaciéon
como imposible, y los que siempre estaban buscando nuevos aliadosy
modos de publicitar los logros de los estudiantes. Los investigadores
de los programas de escritura sostienen que siempre habra obstacu-
losy también oportunidades. Aquellos disefiadores de programas que
insisten buscarany encontraran las posibilidades y no se detendran
ante los obstaculos.

Para concluir, una diferencia para tener siempre en cuenta es: la
formaenla que seve un “programa” cuando se le da su formato inicial serd
muy diferente a lo que puede llegar a ser. A menudo uso la palabra inicia-
tiva para describir los emprendimientos que recién comienzan. El tér-
mino “programa” implica una entidad grande, complejayya establecida.
Aunque muchas iniciativas se convierten en eso, nunca comienzan de ese
modo. He participado de numerosas reuniones muy agradables, durante
anos, colaborando con los iniciadores en universidades e instituciones
de nivel superior avisualizar como sus ideas pueden tomar la forma de
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un plan, de qué manera pueden asegurar un poco de financiamiento de
la universidad, como suidea puede interesar a otros docentes y a algu-
nos administradores.

Quizas su iniciativa en particular comienza por una pequena reu-
nioén con unos pocos profesores e investigadores que creen que se debe-
ria prestar especial atencion a la escritura de los estudiantes. Tal vez
parte con la invitacién a un consultor de un “programa” ya establecido
paravenir a la universidad. A lo mejor comienza con un Ginico docente
que usa métodos de enseflanza que se han descripto en un congreso o
en un trabajo y esta tan feliz con los resultados que quiere compartir
las buenas noticias con sus colegas. Otras veces empieza con la con-
vocatoria a ponenciasy articulos de una organizacién profesional o de
una institucion educativa del estado. Recuerdo varias iniciativas, en
mi propia experiencia, que comenzaron asi. Y mis colegas exitosos en
la profesion tienen sus propias historias de “inicio” que pueden ofrecer
inspiraciony esperanza a aquellos que recién estan empezando. Dos
compendios que tienen estas historias iniciales son McLeod and Soven
(2006)y Thaiss et al. (2012).

Ahora que ya he hecho una descripcion de las razones principales
por las que dos programas no pueden ser iguales, quiero describir las
categorias mas importantes de programas de escrituray lo que los
hace opciones adecuadas para aquellos que estan comenzando el pro-
ceso del diseno o para aquellos que buscan cambiar o crecer en nuevas
direcciones.

Los centros de escritura

Los sitiosweb de la Asociacion de Centros de Escritura Internacionales
yla Asociacion de Centros de Escritura Europeos pueden ofrecer cami-
nos para aprender mas sobre los diferentes tipos que hay en el mundo.
En Writing Programs Worldwide, 1a categoria mas comtn que se des-
cribe es alguna clase de centro de escritura. Y una gran cosa de los per-
files en el libro es que cada escritor describe sus pasosy sus luchas en
laimplementacioén de su centro. Aunque cada uno de estos es bastante
diferente de los demaés, todos comparten alguna caracteristica.

160

EL “CONCEPTO” DE UN PROGRAMA DE ESCRITURA...

Enlamayoriadelos casos, el centro de escritura es un servicio de tuto-
rias a disposicion seglin necesidad; a diferencia de un curso obligatorio
que requiere asistencia regular durante un cuatrimestre, los servicios de
un centro se usan cuando los estudiantes lo necesitan, puede ser unavez
durante el cuatrimestre o con mayor frecuencia. El centro puede estar
atendido por docentes o estudiantes graduados, colegas de educacion
terciaria o profesionales que no pertenecen al claustro docente. Pero todos
ellos han sido entrenados en métodos de tutorias por un director o por
personas experimentadas.

Existe unaricay creciente literatura (ej. Lerner, 2009) sobre méto-
dos de ensenanza en centros, en espacios tanto fisicos como virtuales,
ademas de congresos anuales en todo el mundo (ver los sitios web de
la European Writing Centers Associationy de la International Writing
Centers Association para mas informacién®). Una vez que se establece
un centro en un campus, no hay limite paralavariedad de servicios que
puede ofrecer para ayudar a que la universidad logre sumision. Ademas
delastutorias, se ofrecen talleres sobre temas especiales de la escritura
académica, los métodos de investigacion, o dirigidos a grupos especifi-
cos de estudiantes cuya primeralenguano esla de instruccion. Algunos
centros, como el dela universidad de Tecnologia de Chalmers en Suecia,
ofrecen cursos y moédulos para grupos especificos bajo contrato.

Estallaimportancia de los centros que, en muchos casos, se con-
vierten en el foco paralasiniciativas de desarrollo de los docentes como
parte de WAC/WID (Writing Across the Curriculum/ Writing in the
Disciplines). La investigacion del proyecto internacional WAC/WID
Mapping Project (de 2010%) demostré que mas del 80% de los progra-
mas WAC/WID estaban en facultades con centros de escrituray, en
repetidas ocasiones, los programas WAC/WID habian comenzado en
dicho centro.

Mi propia carrera ha estado principalmente conectada con el desa-
rrollo de centros de escritura. Durante mi estadia en Washington DC,
para terminar mi tesis doctoral de la Universidad de Northwestern, me
inicié trabajando como primer tutor del “laboratorio de escritura” (asi se

1 European Writing Centers Association: https://europeanwritingcenters.eu/- International
Writing Centers Association: https://writingcenters.org/
2 http://mappingproject.ucdavis.edu/
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lollamaba) recientemente inaugurado en la Universidad George Mason,
donde ensené desde la primavera de 1975 hasta 2006. En 1976 me con-
trataron como profesor asistente en la misma universidad y pasé a ser
el director del centro de escritura. Impulsé el aumento de la cantidad de
tutoresy sucapacidad para atender a los alumnos hasta1984. A partirde
entonces varios directores lo mejorarony colaboraron para que el Centro
de Escritura en George Mason creciera hasta convertirse en una parte
cada vez mas importante de la estructura de la universidad.

Cuando fui a UC Davis en 2006 como jefe de la catedra Clark Kerr
sabia que el Programa de Escritura que estaria dirigiendo habia surgido
muchos anos atras como una entidad denominada Centro de Escritura
del Campus. Pero éste nunca fue un centro de tutorias, habia comenzado
como una serie de cursos conectados entre algunos departamentos y el
departamento de Literatura Inglesa. Este creci6 hastallegar a ser un pro-
grama multietapas de cursos que hoy son impartidos por setentay cinco
docentes, con cursos de varios niveles, un area de escritura y énfasis en
undoctorado. Las tutorias de escritura se realizan en un centro diferente
como parte de los servicios de tutorias multidisciplinarios.

Las historias en George Masony UC Davis demuestran como las ini-
ciativas enescritura que comenzaron siendo muy pequenas, con lavision
de solamente una o dos facultades, pueden convertirse en programas
que la universidad luego reconociera como esenciales para su mision.
Ese crecimiento depende de la perseverancia de mucha gente alo largo
delosanos. Cuando concurria Davis en 2006, fui el heredero afortunado
de unaculturadelaescritura que habia sido construida durante afos por
mucha gente dedicada.

Ahorapasoal segundo modeloimportante de los programas de escri-
tura: los cursos obligatorios.

EnUSA, laideamas comtnde un “programa” de escritura, aiin mas
que la de un “centro”, es la de uno o mas cursos cuatrimestrales obliga-
torios para los estudiantes de primer ano. Esta estructura es caracte-
ristica de las universidades e instituciones de educacién superior en
USA, tanto es asi que una gran industria editorial de libros de escri-
tura para estudiantes de primer ano ha prosperado alli durante mas de
un siglo. Es tan usual —aunque poco frecuente en otros paises— que la
mayoria de los docentes la consideran inevitable y no se preguntan de
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dénde vino ni el por qué. Muchos de ellos han escuchado la historia que
dice que, en Harvard, en 1870, se comenz6 a dictar un curso obligatorio
en primer ano. Por lo tanto, si Harvard lo hizo, debia ser bueno. Es una
ironia que, en 2018, las instituciones que han dejado el curso obligato-
rio de escritura en primer afo son el mismo tipo de instituciéon que era
Harvard en 1870 —una pequena institucion de educacién superior de
humanidadesyauténoma-. Muchas de estas se han pasado al modelo
de un seminario en primer ano basado en laidea de WAC/WID, a los
que volveré méas adelante.

Mas que Harvard, lo que realmente impulsé el curso obligatorio en pri-
merafio durante el siglo x1x fuelaidea de las “universidades construidas
sobre tierras cedidas por el estado”. El gobierno de USA lanz6 este plan
en1862 para financiar instituciones de educacion superior de ingenieria
yagriculturaen todoslos estados y territorios —en tierras federales “cedi-
das” a cada estado o territorio para ese propoésito especifico-. Esta ley
del Congreso firmada por el presidente Abraham Lincoln, que expandié
enormemente la educacion superior en todo el joven pais, también trajo
alaeducacion superior una gran cantidad de personas con muy diversos
antecedentes y ambiciones (aunque la mayoria eran hombres blancos,
hasta el siglo xX). Los estudiantes de las universidades en tierras cedi-
das por el Estado eran diferentes a los que asistian a las pequefas ins-
tituciones de nivel superior de élite en los estados del Este. El curso de
escritura —o “Composicion eninglés”, como realmente sellamaba-, junto
con Literatura, Historiay Matematica, era una de las materias que quie-
nes disefiaban el programa de estas nuevas instituciones consideraban
que debian tomar los estudiantes, independientemente de la disciplina
a la que estos Gltimos se orientaran. Estos cursos obligatorios confor-
maban una “educacion general”, asi se los denominaba, y con el tiempo
se convirtieron en un aspecto esencial de la educacion superior de USA
que continta hoy en dia y que es sujeto a experimentacion continua, a
debate politicoy renovacion.

Laideadela“educacion general” se basaenlacreenciade quelaeduca-
cién superior tiene la responsabilidad de arreglar las posibles deficiencias
de la educacién secundaria en su variedad de alumnosy, también, dar a
conocer modos de pensamiento mas sofisticados —“nivel superior”- que
los que habian conocido hasta entonces.
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Asivemos que el curso de escritura en primer afio siempre ha tenido
una reputacion conflictiva. Por un lado, muchos lo ven como un curso
“remedial”, paraarreglarlo que los estudiantes deberian haber aprendido
antes pero no lo hicieron. Por el otro, lo ven como un desafio a los estu-
diantes mediante nuevos géneros y con una comprension mas compleja
y sofisticada del lenguaje y sus objetivos.

Hoy, enestaetapade sudesarrolloy crecimiento después de unsigloy
medio, el curso de escritura obligatorio en primer afo se ha transformado
en un amplio abanico de modelos y dimensiones, variedades teéricasy
enfoques, demasiados paradetallarlos aca. Ha provocado unavastayres-
petableliteratura de investigaciény la creacién de maltiples organizacio-
nes profesionales, publicaciones con referato y programas de posgrado.
Ademas, yano es mas un solo curso, sonvarios, amenudo con diferentes
niveles que dependen del grado de competencia del estudiante. En UC
Davis, por ejemplo, la ensefianza de los cursos de escritura obligatorios
se lleva a cabo en lo que se denomina “curriculum vertical”, con niveles
de cursos para los estudiantes de primer aio y muchos otros en tercero
y cuarto ano, a medida que se preparan para los desafios de la educacion
de posgradoy para trabajar en sus profesiones.

Ademas, vemos que en cada vez mayor cantidad de universidades en
USA (140 latltima vez que se contaron) lo que comenzo6 como un curso en
una determinada universidad se ha convertido en un programade grado
para estudiantes terciarios, a menudo en sus propios departamentos o
programas independientes. Mientras tanto, mas de 80 universidades en
USA ofrecen doctorados en estudios de la escritura.

Pero vuelvo a recalcar que ninglin programa de escritura basado en
un curso obligatorio comenz6 como un conjunto de cursosy niveles, sino
quelo hicieron de una manera muy sencilla. A veces, un curso obligatorio
empez6 con un grupo de estudiantes que querian mayor tiempo y aten-
ciénasuescrituray que le pedian a un docente que se reuniera con ellos.

Ahora me dedicaré al tercer modelo de programas de escritura: WAGC/
WID (Writing Across the Curriculum and in Disciplines)

Cuandolos académicosydocentes de educacion superioren USA en
los setenta comenzaron a defender lo que llamaban “escrituray apren-
dizaje através del curriculum” -titulo de un libro escrito por una inves-
tigadora britanica, Nancy Martin (Martin et al., 1976)- lo hicieron en
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parte por la oposicién a la importancia dada al curso de escritura obli-
gatorio en primer ano de la educacion superior. Estos defensores (yo
era uno de ellos) se inspiraron en investigaciones llevadas a cabo en
el Reino Unido por James Britton, Nancy Martin y otros. Este estudio
britanico demostr6 la capacidad de métodos de ensenanza que usa-
ban la escritura, la oralidad y el trabajo en equipo para aprender todo
tipo de asignaturas en los niveles primarioy secundario. Este usodela
investigacion britanicaen USA resultd ironico, ya que el Reino Unido no
tenia cursos de escritura obligatorios e independientes. Lo que estaba
ocurriendo era una disminucién generalizada en la cantidad y varie-
dad de escritura estudiantil en las escuelas que se correlacion6 con la
disminucién de logros académicosy también con el descenso de la alfa-
betizacion de los adultos. Se acumulé una evidencia asombrosamente
positiva acerca de la metodologia WAC/WID alo largo de diez afios en
las escuelas britanicas que estimulé un movimiento en USA que se ha
extendido desde entonces.

Un programa de escritura basado en los principios de WAC/WID
recomiendaintegrarlas tareasescritas en todas las disciplinas desdelas
humanidades, las ciencias sociales hasta las areas STEM (ciencia, tec-
nologia, ingenieria y matematicas). Los programas WAC/WID “puros”
incluyen los ejercicios apropiados de escritura y oralidad en todos los
cursos de la universidad. El objetivo es crear, de alguna manera, una
comunidad de escriturayoralidad que, como una comunidad profesional
de investigadores, impulsa la comprension y el nuevo conocimiento al
compartir sus perspectivas eideas. Ningtn curso evalia a sus estudian-
tes solamente por medio de pruebas estandarizadas de opcion multiple.
El objetivo es el “aprendizaje activo”, no la escucha pasiva de las tipicas
clases magistrales.

Aunque los defensores del WAC/WID toleraban, en su mayoria, el
curso de escritura obligatorio en primer afio considerando que era mejor
quenada, locriticaron por crearlailusién en el cuerpo docente de la univer-
sidad que el desarrollo de la escritura estaria suficientemente “resuelto”
conuno (o dos) cursos en los primeros anos. Cuandolos de las diferentes
asignaturas se quejaron de que los estudiantes no podian llevar a cabo
las tareas escritas que asignaban en sus respectivos cursos culparon al
departamento de inglés por el “fracaso” de ese tinico curso. Los defensores
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de WAC/WID senalaron estas quejas como prueba de la falsa percepcion
de suficiencia que habia generado el tinico curso de escritura.

En cambio, recomendaron un enfoque diferente. Decian que era ini-
maginable que un tinico curso de escritura ofrecido en un departamento
pudiese anticipar todos los géneros nuevosy cumplir con las expectativas
que los estudiantes encontrarian en una serie de areas especificas. Por
el contrario, aconsejaron reunir a los docentes de todas las areas -y atin
dentro de cada area— para intercambiar ideas sobre como crear activida-
des de escritura e instrucciones adecuadas para sus métodos de investi-
gaciony lenguaje especifico. Asimismo, recomendaron impulsar a cada
departamentoya cadadocente para que se hiciera responsable del disefio
detareasyde dar unadevolucién alos estudiantes que los ayude alograr
lo que la disciplina queria ver en sus trabajos.

En el marco del modelo WAC/WID, los especialistas en escritura
podrian ayudar en esta tarea propiciando los encuentros y dando talleres
al cuerpo docente para ofrecer consejosy ejercicios de practicabasadosen
investigacion sobre los métodos mas efectivos para disenar tareas y dar
una devolucion a los estudiantes sobre su trabajo escrito. Pero los espe-
cialistas en escritura no estarian ensenando los cursos disciplinares, en
los que no son expertos. Esa serialaresponsabilidad de los profesores de
cada area, aunque si hubiera un centro de escritura en la facultad, tam-
bién podria ayudar con un comentario. Este modelo es muy diferente del
curso tnico obligatorio impartido por un departamento. Como el proyecto
WAC/WID Mapping Project lo demuestra en sus resultados, méas de la
mitad de las universidades en USA incluyen tanto el curso obligatorio y
algn tipo de iniciativa WAC/WID.

Undesafio especial que enfrentan los iniciadores de programas en el
marco WAC/WID es convencer alos docentes de las disciplinas que tam-
bién deben asignar tareas escritas alos estudiantes del nivel superiory, lo
que es mas desafiante alin, que les hagan una devolucion sobre el trabajo
escrito paraayudarlos en su pensamiento, su evidencia, suorganizacion
ysuexpresion. Esto parece un montén paralos profesionales capacitados
paraalgo diferente de estudios de la escritura. Cuando me retino con mis
colegas cada afnoenlos encuentros dela Red Internacional de Programas
WAC (ahora Asociacion de Escritura a través del Curriculum) los asisten-
tes, que hanvenido de todas partes de USA y de muchos paises, siempre
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tienen este desafio en sus mentes. Por suerte, hay una abundancia de
material disponible para ayudar a incluir la escritura de manera signifi-
cativaenlaensenfanzaytambién pararesponder al desafio de un comen-
tario Gtil. Un libro muy apropiado es Engaging Ideas (Ideas Interesantes),
de John Beany Dan Melzer (2021), que ya va por su tercera edicion en
Jossey Bass; trata todos los temas importantes para el diseno de tareas
y el proceso de retroalimentacion. Pero la mejor fuente de un montén de
informacién sobre todos los temas WAC/WID es WAC Clearinghouse
en Colorado State University.?

Los talleres que la mayoria de los programas WAC/WID consolidados
ofrecen alos docentes disciplinares son masimportantes atin en el proceso
de desarrollo dela ensenanza. Estos pueden tener una duracién de unas
pocas horas hasta una semana o mas. Algunas universidades llevan a
cabo seminarios para profesores que duran un cuatrimestre. Los especia-
listasen escritura guian a los participantes a través de procesos de disefio
de tareasreales que usaran en sus cursos. En los talleres maslargos, los
participantes hacen criticas constructivas a sus respectivas tareas y repa-
san lo que planean dar a los estudiantes. También participan en comen-
tarios y sesiones de evaluacién en las que hacen una retroalimentacion
atareas reales de los estudiantes y comparan sus respectivos métodos.

Lostalleres también permiten que quienes estan presentes creen ejer-
ciciosinformales, que luego pueden pedir a sus alumnos que los realicen
paraayudarlos a enfocar el pensamientoy responder de manera informal
las preguntas que el profesor hace en clase. Colaboran especialmente en el
proceso del profesor del disenoy gestion de tareas mas largas y formales.
Sonlas que tienen unimportante peso en lanota. Otro tipo de talleres, por
ejemplo, puede ayudar a departamentos enteros a determinar las respon-
sabilidades de los diferentes cursos o a crear una rtibrica de evaluacion
para guiar la puntuacion.

Tales estructuras han funcionado sostenidamente en muchas ins-
tituciones para cambiar la cultura de la universidad hacia un mayor
respeto por la ensefianza y la comprensién del hecho que la escritura
puede ser vital en el aprendizaje del alumno, asi como crucial en el éxito
posgraduacion.

3 http://wac.colostate.edu
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Estoy muy contento de poder decir que he tenido el privilegio de ser
parte de dos universidades, durante mas de cuarenta y cinco afios, en
las que las iniciativas WAC/WID han florecido y crecido, aunque no sin
obstaculos constantes. También tuve la distincion de asesorar a varias
universidades e instituciones de nivel superior para ayudar a hacer reali-
dad suvision sobre los programas de escritura de acuerdo con sumision
Gnica. Comoyalohedicho en esta conferencia, lo que surge en cada caso
es exclusivo de esa institucion, pero también hay principios y elementos
estructurales que se comparten. WAC Clearinghouse es la mejor fuente
de informacion y de publicaciones sobre una gran variedad de temas
WAC/WID, tanto sobre desarrollo del programa como sobre métodos
de ensefianza para los docentes que se enmarquen en WAC.

Enlasdosuniversidadesenlas que he ensefiadoydirigido programas
ha surgido un centro de escritura, diversos cursos de escritura obligato-
riosy mucharesponsabilidad por el desarrollo de la escritura asumida por
los docentes de las disciplinas. Ambos comenzaron siendo muy peque-
nos, pero tuvieron la bendicién de tener una sucesion de tenaces defen-
sores de los estudiantes.

También he tenido la suerte de pertenecer a organizaciones profe-
sionales enlas que sus integrantes comparten su conocimientoy expe-
riencias, y contintian inspirandose unos a otros. Sin estas comunidades
de investigadores y docentes no seria posible que alguno de nosotros
tuviera éxito.

Una breve actualizacion desde 2018: tres hechos importantes
que han cambiado el concepto de un programa de escritura

Desde 2018, cuando diversiones de este ensayo como conferencias alos
docentes de cuatro universidades argentinas, se han producido grandes
cambios en el campo de los estudios de la escritura. Estos fueron impul-
sados por hechosimportantes enla gran sociedad transnacional que han
modificado como conceptualizamos laidea de “programas de escritura”.
Los resumiria en tres, todos interrelacionados:

1. Lainfluenciadelapandemiapor el covid-19 (2020-2022) en el modo

de impartir la educaciény el lugar donde la gente aprende a escribir.
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2. Laconstante “desestandarizaciéon” de la escrituray, por supuesto, de
todo tipo de comunicacién como senal de respeto por las herramien-
tas multimodales, por las lenguas regionales y los dialectos, y por el
crecimiento de nuevos grupos raciales, étnicos, relacionados con el
géneroy laidentidad dela clase social.

3. Elrepentinosurgimiento deloschatbots de Inteligencia Artificial (IA)
como ChatGPT, facilmente disponibles para billones de usuarios, que
hanredefinidolaautoria, el rol del docente y han debilitado el concepto
anterior sobre la propiedad intelectual.

Se han publicado muchos librosy articulos sobre los tres fenémenos,
y siguen apareciendo nuevos continuamente, pero me gustaria ofrecer mi
analisis de como estos han al menos comenzado ainfluirenlaideadeun
“programa de escritura’”.

No me apartaré de la taxonomia de tres componentes de los progra-
mas de escritura que di en mis conferencias en 2018. Los centros de escri-
turas, los programas de cursos obligatorios y los programas de Escrituraa
Través del Curriculum (WAC/WID) son conceptos Gtiles atin para ayudar
aentender la estructura de la ensenanza de la escritura en las universi-
dades e instituciones de ensenanza de nivel superior.

Pero lo que ha cambiado y esta cambiando es:

la definicién precisa de la “escritura”;

lo que significa “aprender a escribir”;

dénde se lleva a cabo el aprendizaje de la escritura, y

nuevos tipos de experticia que deben desarrollar aquellos que ayudan
alos escritores a aprender.

Trataré cada uno de estos fendmenos por separado y describiré bre-
vemente como ha cambiado nuestra concepcioén de los “programas de
escritura”.

* 6 o o

1. Lainfluencia de la pandemia del covid-19 (2020-2022) en cémo seimparte
la educacion en escrituray donde se aprende a escribir.

La pandemia del covid-19 (2020-2022) cerr escuelas y universidades
en la mayor parte del mundo por al menos un ano y obligd a la educaciéon
superior, incluida la ensenanza de la escritura, a hacerse en linea. Por
supuesto que la educacién virtual ha estado funcionando por afios, pero
lapandemia obligb a casitodos los docentes e instituciones a abandonar
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la educacién presencial por un tiempo. En la ensefianza de la escritura,
diversas técnicas tales como revision de pares, composicion en grupos, pre-
sentaciones orales de trabajos escritosy encuentros cara a cara de docentes
o tutores tuvieron que ser canceladas o, al menos, repensadas durante
este periodo.

De manerairénica, como los componentes oralesy conversacionales
delaeducacionenlaescriturasevieron reducidos, las interacciones entre
los estudiantes, entre ellosy conlos docentes, se centraron en la escritura.
En efecto, como ocurrié en mi propio curso de Escritura en las Ciencias,
los estudiantes y yo realizamos el curso totalmente por escrito: incluso
las instrucciones de las tareas, mis respuestas a las propuestas de los
estudiantesyborradores, las revisiones en pares de los borradores de sus
companeros y nuestro foro de debate semanal sobre temas del curso. El
debate oral estuvo casi ausente yla escritura llevaba el peso que la clase,
la conversacion, las preguntas y respuestas orales tenian previamente.
Asi, en una circunstancia tan diferente, la ensenianza de la escritura asu-
mio6 una dimension totalmente nueva, con la escritura informal, o lo que
se podria denominar escritura transaccional curricular, volviéndose tan
importante como el borrador y la revision de las tareas formales.

Igualmente importante, el rol del profesor o tutor como hablante
y presencia fisica, mediante la que el docente gana su autoridad en las
clases cara a cara o en los centros de escritura, se convirtio en el rol de
profesor/tutor como escritor. Al igual que muchos de mis colegas, tuve
que construir fortalezas interpersonales en mi escritura enfocadas en
el curso, que nunca antes habia tenido que usar anteriormente.

Mas alin, con casi todos los estudiantes lejos de las universidades
tratando de llevar adelante su educacion desde sus hogares, laidea de
la educacion superior podria —y a menudo asi lo fue- volverse un tipo de
irrealidad paralos jovenes, y su valor muy cuestionable. Con tantas dis-
tracciones cotidianas y muchas veces responsabilidades en sus casas,
estando a miles de millas de las facultades (como ocurrié con mis estu-
diantes internacionales) la idea de una clase de escritura o de un centro
de escritura en la facultad podria parecer irrelevante, sobre todo cuando
lalenguade instruccion es diferente de la de la casa.

Por el contrario, si un docente de escritura, ademas de reconocer
el nuevo entorno de aprendizaje, pudo hacerlo parte de su curso, los
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alumnos se dieron cuenta de la gran importancia de la escritura. Los
que usaron esta circunstancia para hacer que sus estudiantes escribie-
ran sobre la alfabetizacion en sus propias comunidades podrian colaborar
a que la escritura, quizas la propia, se considere muy relevante donde
sea que tiene lugar. Un aprendizaje potente puede haber ocurrido silo
estudiantes escribieron, por ejemplo, acerca de sus propias aventuras
de alfabetizacién de casa ala universidad y vuelta a casa o si disenaron
dispositivos de escritura en sus propias comunidades (como he hechoy
hago en el curso Escribir en la Ciencia).

En efecto, aunque las restricciones impuestas por la pandemia han
desaparecido, los docentes descubrieron técnicas y herramientas que
tendran un impacto continuo en la ensefianza de la escrituray en lo que
significa escribir. Los que, como yo, ensefiaron virtualmente por primera
vez adquirieron habilidades, tareas y tecnologias que seran componentes
permanentes de sus repertorios. Los estudiantes aprendieron a disociar
sualfabetizacion de la “escolaridad” explicitay ampliaron su propia alfa-
betizacion, asi como su propio cuestionamiento de la superioridad de la
escuela fisica. La escritura se produce en cualquier lado y la pandemia
colaboré a ensefnar eso.

2. La constante “desestandarizacion” de la escritura y, de hecho, de toda la
comunicacion, como respeto a las herramientas multimodales, los lenguajes
y dialectos, y por el crecimiento de grupos sociales, raciales, étnicos y
relacionados al género.

Todos estos factores “desestandarizantes” han estado creciendo durante
un tiempo, pero quizas la pandemia, como lo hemos destacado mas
arriba, aceler6 todasestastendencias al reemplazarlas comunidadescara
a cara en las facultades dominadas por los docentes, por lejanas redes
en linea que le dieron al estudiante mayor responsabilidad individual y
mayor poder para definir quiénes eran ylo que necesitaban aprender. Por
ejemplo, habia sido mas sencillo paralos docentes enlas clases presencia-
les exigir a un grupo de estudiantes en el mismo entorno que escribieran
ensayos convencionalesy que entregaran los trabajos reales. Ladiaspora
ocasionada por la pandemia hizo més dificil esperar una homogeneidad
similaren cada estudiante en una granvariedad de entornos domésticos,
todos fragilmente “conectados” por electrones.
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Ademas, el universo enlinea presenta a sus usuarios composiciones
multimedia con sentido retorico, publicaciones y podcast, sin importar
el area de conocimiento. Las fotos, videos e infografias son un conjunto
de herramientas comunes para los escritores. Por lo tanto, es solo cues-
tion de tiempo -y versatilidad del docente— hasta que la educacion en la
escritura se redefina como diseno multimedial. Mi propia ensenanza de
Escrituraenla Ciencia, por citar un ejemplo, se havisto transformada por
elentusiasmodelos estudiantesy sucapacidad paraunatarea que disefié
en 2008, el “Proyecto de Ciencia Popular”, que requiere multimodalidad
yexperimentacion con herramientasy géneros, asi como también poder
llegar a audiencias no académicas (mi libro de texto publicado en 2019,
Escribir Ciencia en el Siglo xx1I, explora la multimodalidad y experimen-
tacion con géneros en profundidad).

Igualmente, hemos visto como, de forma constante, los estudios de
laescritura se hanvuelto transnacionalesy translingtiisticos durante las
tltimas dos décadas, posibilitados por Internety facilitados por los pro-
gramas de traduccion de la IA. La pandemia podria haber frenado esta
diversificacion mediante las restricciones de los viajes transcontinenta-
les, pero Zoom y otras plataformas similares asumieron el trabajo tan
facilmente que la transnacionalidad y el translingiiismo se han visto ace-
lerados (Hall y Horner, 2023), y aiin contin(ian usandose ampliamente.

De hecho, en los tltimos anos, los estudios de la escritura han visto
un crecimiento dramatico de las pedagogias que respetan y fomen-
tan la diversidad retérica en audiencias, estilos, gramatica y vocabula-
rio como parte del respeto a las diferencias raciales, étnicas, de género
y de clase social. Por ejemplo, la organizacion profesional con sede en
EE.UU., Conference on College Composition and Communication (CCCC)
“reafirmd” en 2014 su Declaracion sobre el Derecho de los Estudiantes a
Su Propio Lenguaje, es decir, “sus propios patronesy variedades de len-
guaje, los dialectos de su crianza o cualquier dialecto en el que encuentren
su propiaidentidad y estilo”. Esta gran apertura al concepto de escritura
universitaria refuerzala transformacion hacia una comprensién mucho
mas amplia de los génerosy estilos que pueden ser retéricamente efecti-
vos en una amplia variedad de entornos profesionales y comunitarios, y
ciertamente expande lo que anteriormente podria haber sidola escritura
aceptable en entornos académicos.
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3. Larepentina aparicion en 2022 de chatbots de Inteligencia Artificial (IA)
(ejemplo, ChatGPT), facilmente accesibles para miles de millones de
usuarios, ha redefinido la autoria, redefinido el papel del docente y socavado
la idea anteriormente estandar de la propiedad intelectual.

En mis cincuenta afos en la educacién en escritura nunca antes habia
visto el panico que surgi6 entre los profesores de estudios de escritura
y los planificadores de programas desde que la empresa OpenAl anun-
ci6 a ChatGPT enotono de 2022. Por supuesto, entre los educadores de
escritura palidece en comparacién con el panico entre los educadores de
todos los demas campos, quienes probablemente ensefian a clases mas
grandes y conocen el trabajo de sus estudiantes menos que nosotros el
nuestro, y, por lo tanto, pueden ser menos propensos a detectar el plagio.

Dado quelos estudios de escritura, y casi toda la educacién en escri-
tura, la presentan como un proceso de creatividad, revisiéony etapas de
edicién, el campo puede desarrollar técnicas que tanto estudien como
utilicen los chatbots de IA y adapten el paradigma del proceso a este
nuevo desafio tecnolégico. La disciplina esta tan preparada para res-
ponder a él que ya hay varias publicaciones que describen técnicas de
aulayrespuestas de programas completos al uso de IA por parte de los
estudiantes.

Lamayoria de estas publicaciones reconocen que los chatbotsde IA,y
avances como Dall-E 2 que combinan medios, transformaran gran parte
de la composicion que ocurre en los negocios y en diversas disciplinas,
porlo que los programas de escritura necesitan ayudar a los estudiantes
aaprender como usar nuevas herramientas como parte de su desarrollo
de composicion. Ellos y nosotros, los profesores necesitaremos incorpo-
rarlaTA en los propios procesos, pero hacerlo de manera critica y ética.
Un nuevo texto que ha recopilado ideas de ensenanza de muchos profe-
sionales es el de Vee et al., TextGenEd: Teaching with Text Generation
Technologies (2023). Otro recurso nuevo es el sitio web colaborativo de
la cccc, Exploring AI Pedagogy: A Community Collection of Teaching
Reflections, al que los profesores de cualquier lugar pueden contribuir
con sus practicas de ensefanza en respuestaalalA.

Mi programa en UC Davis ha realizado reuniones regulares de pro-
fesores pararecopilarideasy crear proyectos de investigacion en el aula,
asicomo paradisenar materiales que todala institucién universitaria, no
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solo del programa de escritura, pueda utilizar para gestionar las tareas
de escritura en todo el plan de estudios.

Sinembargo, la nueva preponderancia del software de composiciony
disefio basado eninteligencia artificial afectarala escritura, laeducacion
en escrituray el diseno de programas de escritura de maneras que no
podemos prever por completo. La educacién en escritura durante los Glti-
mos siglos se ha basado en una teoria de propiedad intelectual que no per-
dona el comportamiento autorial que toma la obra de cualquier persona
sincitar, sin dar créditoy obtener permiso, con desprecio por la precisiony
lavalidez. El plagioylairresponsabilidad son, precisamente, lo que define
aloschatbotsdeTA. Gran parte de lo que suceda en el futuro dependera,
inevitable y desafortunadamente, de las decisiones de los tribunales en
respuestaademandas por plagioy mala conducta presentadas por artis-
tas, escritores, empresasy partes perjudicadas de diversos tipos.

Hasta que eso suceda, los profesores de escritura, tutores y adminis-
tradores, asicomo los docentes que utilizan la escritura en suensefanza
de diversas disciplinas, tendran méas responsabilidad que nunca de ayu-
daralosestudiantes a navegar por estas aguas traicioneras. Por lo tanto,
seguird siendo esencial disenar programas de escritura adecuados para
cadainstitucion.*
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Génesis, implementacion
ydesarrollo de un modelo de
programade escritura en Argentina

ESTELAI. MOYANO

Introduccion

Muchos entre quienes se preocupan por la ensenanza de la lectura, la
escrituraylaoralidad en la educacion superior se interesan en consultar
aspectos que hacen ala instalacion de programas que permitan el desa-
rrollo de esas competencias en los estudiantes. Por unlado, se preocupan
en conocer modelos de propuestas; por el otro, el modo de disefarlasy
gestionar suimplementacion, asi como sudesarrolloy sostenimiento en
el tiempo. Estas inquietudes se dan en un momento en el que el dialogo
yel debate sobre la necesidad dellevar a cabo acciones que favorezcan el
acceso a los contenidos disciplinares y su produccion a través de la lec-
tura, laescrituraylaoralidad especializadas se han extendido en América
Latinayal interior de los paises que la integran.

Estedialogo se hadado a partir de diferentes experienciasllevadas a
cabo en nuestro continente. Es muy dificil establecer unalinea de tiempo
enlaqueellas puedan ser ubicadas, de manera que no es nuestro interés
construirla. Sin embargo, siresulta relevante mencionar algunos vola-
menes que han recogido informacién de propuestas en distintos paises
de laregion (Bazermany Moritz, 2016; Navarro, 2017a; Navarro, Lopez
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Cristovaoy Bagio Furtuoso, 2021; Méndez Pereira, 2019, Moyanoy Vidal
Lizama, 2023; Parodi, 2016; Parodi, 2010; Ramirez, Moyano y Martin,
2021; entre otros). Influyeron en ellas algunas de las “tres tradiciones”
parala ensefianza de la lectura y la escritura reconocidas en el mundo
(Bawarshiy Reiff, 2010), aunque con especificidades propias en cada
caso. Por otro lado, no han sido esas las Ginicas fuentes teéricas para el
abordaje de géneros. Se ha reconocido, particularmente, un grado alto
de heterogeneidad, asi como también de cierto eclecticismo en los basa-
mentos tedricos de estasiniciativas, lo quele asigna al campo en América
Latina un grado alto de diferenciacion de las aplicaciones hegemonicas.
Eneste sentido, cabe mencionar un articulo de Federico Navarro (2017b),
que aporta detalles para encuadrar este fenémeno.

Enla Argentina, cabe reconocer como primer impulso para estas
practicaslacreacion de talleres alinicio delas carreras de la Universidad
de Buenos Aires, a mediados de la década de los ochenta (Di Stefanoy
Pereira, 2022), a propuesta de Elvira Arnoux. La responsabilidad de
conducirlos se asigno6 en general a profesores de letras, es decir, docentes
especializados en lenguaje. Esa experiencia tuvo un efecto multiplicador,
que llev6 a muchas instituciones universitarias del pais a instalar talle-
res similares como instancia inicial de formacién en lecturay escritura
académicas. En general, esos dispositivos combinan una orientacion
remedial, que pretende recuperar competencias y conocimientos que se
supone los estudiantes deberian tener, con algunos aspectos de forma-
cién propedéutica, introduciendo algunas practicas que se espera que
los estudiantes deban realizar en asignaturas a partir del primer afo
de las carreras universitarias. Estos talleres han sido, desde su inicio,
reconocidos institucionalmente, de manera que se les asignan fondos
para su funcionamiento.

Ya en el siglo xX1, en el pais se produjeron debates y reflexiones que
llevaron a propuestasy practicas orientadas ala ensenanzadelalectura
ylaescrituradisciplinaresy profesionales en las carreras universitarias.
Sin embargo, la mayor parte de estas iniciativas fueron llevadas a cabo
por decision particular de los docentes que se hacian cargo de ellas, en
sumayoriade diferentes disciplinas. Algunos casos fueron recogidos en
una publicacion de la Universidad Nacional de Lujan (VV.AA., 2001), lo
que sugiere que ya a fines de los anos noventa se encontraban en curso.
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Estas acciones corrieron diversa suerte, ya que en general no contaron
con el apoyo institucional requerido para sostenersey convertirse en pro-
gramas. Un impulso importante al incremento de estas experiencias en
diferentes instituciones lo dio una publicacién de Paula Carlino (z005),
asicomo su trabajo de promocién de estas practicas.

Ainiciosdela primeradécadadel siglo, y a partir de experiencias pre-
vias, surgio en Argentina un modelo que se fue consolidando hastala
actualidad. Este propone la ensefianza de competencias en discurso aca-
démico y profesional alo largo de las carreras y a través del curriculum
de unainstitucién universitaria (Moyano, 2017). Como rasgos principa-
les, propone la aplicacion de una didactica sistematizada, actualmente
denominada Leery Escribir para Conocer (LEC), con base enla teoria de
género, registro y discurso de la lingtiistica sistémico-funcional (LSF),
y la ensefianza compartida entre un docente especialista en lenguaje y
uno disciplinar, lo que implica un trabajo que se dio en llamar “negocia-
cién entre pares”.

En este capitulo, se plantea un recorrido que da cuenta de la gesta-
cién de ese modelo a partir del diagnéstico de un problema a finales de
los afnos ochentay la propuesta de soluciones que fueron articulando
diferentes dispositivos desde entonces. Se mencionan también las dife-
rentes implementaciones de ese modelo que permitieron su mejoray
maduracion, asi como la profundizaciéon de su marco tedrico. Muy bre-
vemente, algunos de esos fundamentos son la funcién dellenguajeenla
construccion de conocimiento a partir de reflexiones de la filosofia, las
ciencias sociales y la LSF; los desarrollos teéricos de esa teoria lingiiis-
tica, que abordan el concepto de género, los avances sobre las diferentes
variables de registro y la descripcion de los sistemas semantico-discur-
sivos; ylaensefanza alinterior de las asignaturas, focalizando en el dis-
curso disciplinar para la construccién de conocimiento en ese marco a
través de los recursos lingliisticos propuestos por la LSF. Algunos de
estos aspectos son coincidentes con la corriente WAC/WID (Bazerman
etal., 2005; Thaissy Porter, 2010) y con otros relacionados con Lenguas
paraFines Especificos (Dudley-Evans, 2001), pero no solo se desarrolla-
ronindependientemente de estas lineas, sino que se diferencian de ellas
por el fuerte basamento en la ensenanza del uso del lenguaje especiali-
zado, en particular de una lingliistica socio-semiédtica (Halliday, 1982).
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Entre las mejoras que se fueron introduciendo, se cuentan el detalle
de un protocolo para la negociacion entre pares, el seguimiento cualita-
tivo y cuantitativo de la evolucién de los estudiantes en sus competen-
cias de escritura mediante el uso de rtbricas y guias de edicién para uso
de los estudiantes, y la formacién de docentes para hacerse cargo de la
tarea, entre otros.

Asimismo, se consideran algunos recursos paralainstitucionalizacion
de los programas que siguen este modelo, como la negociacién con auto-
ridades de diferente nivel y, mas tardiamente, la opcién de incluir la ense-
nanzadelecturayescritura basadaen géneros enlos contenidos minimos
de asignaturas del curriculum de cada carrera. Finalmente, a partir de la
evaluaciony el seguimiento de dos de los programas que actualmente se
encuentran en curso utilizando este modelo en forma completa, en este
trabajo proponemos algunas lineas a desarrollar a futuro.

Desarrollo

Eneste apartado se desarrolla el modo como se fue gestando el modelo
de programas de lecturay escritura a lo largo de la carrera y a través del
curriculum que es objeto de este capitulo, asi comolas modificaciones que
fuerecibiendo en sus diferentes implementaciones, y que impulsaron su
proceso. Parallevara cabo este propésito, el cuerpo del trabajo se organiza
en las diferentes etapas que pueden construirse para dar cuenta, pasoa
paso, del disefio de esos programas.

Primeraetapa: 1987-2000

A partir de mediados de los afios ochenta, se habia iniciado el dictado
de talleres de lecturay escritura al inicio de los estudios superiores en la
Universidad de Buenos Aires, como ya se sefial6. Sin embargo, no habia
hasta el momento ninguna iniciativa en los niveles de grado ni de pos-
grado. En ese tiempo se produjo el requerimiento de estudiantes de una
maestria, que solicitaban formacién en lectura y escritura para resolver
las dificultades que se les presentaban para la redaccion de sus tesis.
Esto permiti6 el acceso a textos producidos por graduados universita-
rios que cursaban estudios de posgradoylaidentificacion de problemas
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de escritura cientifica en ellos, que guardaban similitud con las que se
registraban enlos textos de estudiantes secundarios, quienes trabajaban
con lo que Bernstein (1993) denomina recontextualizacion del discurso
delasdisciplinas.

Este diagnostico condujo a la instalacion de talleres de escritura en
cursos de posgrado, concretamente en maestrias, que luego se extendie-
ronaambitos de institutos de investigaciony a la formacion de profesio-
nales que ejercian la docencia universitariay que aspiraban a convertirse
en docentes investigadores. Los géneros a ensefar en esas instancias
(que abarcaron todo el periodo senalado como primera etapa) fueron
la tesis de posgrado, el articulo cientificoy el informe de investigacion
(Moyano, 2000).

Dado que no habia hasta ese momento iniciativas institucionales
de este tipo fue necesario, ante cada situacién concreta, un trabajo de
negociacion con autoridades a fin de construir un consenso acerca de
su necesidad. De esta manera, se daban los primeros pasos para com-
prender que para instalar una propuesta de enseflanza de la escritura
académica era necesario persuadir a los responsables de las carreras
de posgrado o de los espacios de formacién de investigadores acerca de
las razones que la justificaban. Este aprendizaje se consolidé en la pro-
puesta de negociaciéon con autoridades de alto nivel y de nivel interme-
dio en las instituciones, que fue llevado a cabo enla instalacion de cada
uno de los programas implementados posteriormente y se integr6 a la
propuesta del modelo (Moyano, 2017).

Para la realizacion del trabajo en los talleres mencionados, se toma-
ron algunas decisiones teéricas y metodologicas que se convirtieron en
germen de la propuesta didactica que se elaboraria més tarde (Moyano,
2007) a partir del modelo de la Escuela de Sydney de la LSF (Rotheryy
Stenglin, 1995; Martin, 1999), y que seria luego brevemente redisenada
para convertirse enlo que se llamo Leer y Escribir para Conocer (Moyano,
2023a). En primer lugar se propuso realizar un trabajo de ensefianza que
considerara el texto como unidad de interés. Mas aun, uno que se orien-
tara desde la perspectiva de género discursivo (Bajtin, 1995), teniendo
en cuenta la reflexion sobre la estructuray el estilo de los textos consi-
derados ejemplares de esos géneros. Asimismo, la tarea de escritura se
iniciaba conlaelaboracién de undisefio dela produccioén escrita en curso,
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entendiendo que planificarla mediante el uso de esquemas es un recurso
de alto valor. Los esquemas elaborados por los estudiantes se discutian
y revisaban en el aula, lo que condujo a la practica del trabajo conjunto.
Finalmente, sellevaba adelante un ejercicio compartido entre el docente
yel grupo en el aula para la edicion de fragmentos de textos con proble-
mas de escritura que generaban, a suvez, dificultades para la construc-
cion de significado.

Otro aprendizaje realizado en el dialogo con docentes universitarios
que participaban delas experiencias implementadas consistio en el diag-
nostico que ellos hacian acerca de la escritura de los estudiantes de los
Gltimos anos de las carreras universitarias. Desde su conocimiento del
discurso propio de su disciplina, detectaban problemas importantes,
aun cuando estaban finalizando sus carreras. Al mismo tiempo, como
docentes disciplinares, se manifestaban no competentes para resolver
esas dificultades. Esa situacion los llevaba a consultar como resolver el
problemaya solicitar algiin apoyo para ello. Este fue el primer paso para
imaginar el trabajo conjunto entre docentes especializados en lenguajey
enensenanzadelalecturaylaescrituracon docentes disciplinares, que se
propondria més tarde en el disefio de programas (Moyano, 2004; 2009;
2.010; 2017; 2018; 2023b; Serpa, en referato a).

Pese a los recursos teéricos con que se contaba en ese momento,
habia algunos aspectos de la escritura de los maestrandos y docentes
conlos que se trabajaba que eran dificiles de resolver. Crecia la sospecha
de que se necesitaban nuevas perspectivas que permitieran comprender
larazén del problema que se planteaba. Eso llevé a la siguiente etapa,
que tuvo como primer componente la bisquedayadopcién de un nuevo
marco teorico.

Segunda etapa: 2000-2010

La segunda etapa de este proceso implic6 dos aspectos fundamentales:
el primero, la adopcién de un nuevo marco teérico para el abordaje de los
textos a ensefnary la exploracion de experiencias dedicadas a la ense-
nanza de la lecturay la escritura; el segundo, la realizacion de una serie
de acciones que llevaron a laimplementacion de un primer programa de
lecturayescrituraenlauniversidad. No hubo, necesariamente, un orden
cronolégico para estos pasos, sino que se fueron entretejiendo a medida
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que los desafios avanzaban. Sin embargo, en ese entretejido, la primera
puntada fue, precisamente, la adopcion de conceptos provenientes de un
nuevo marco tedrico.

Ampliacion del marco tedrico

Pararesponder alas preguntas formuladas a partir de las primeras expe-
riencias, result6 de aporte fundamental la lingtiistica sistémico-funcio-
nal (L.SF). A continuacion, se presentan ordenadamente algunas de las
principales contribuciones de esta teoria al proyecto completo.

En primer lugar, el analisis del discurso de la ciencia iniciado por
Hallidayy continuado por Martiny sus colegas (Hallidayy Martin, 1993;
Martiny Veel, 1998; Christie y Martin 1997; Korner, McInnes y Rose,
D. 2007, entre otros) aport6 el concepto de metafora gramatical (tanto
ideacional comolégica), que permiti6 explicar los problemas de escritura
detectados en los textos de profesionales.

Segundo, el trabajo de Martin sobre estratificacion del lenguaje y el
contexto (Martin, 1992;1994;1997; 2001a; 2001b; Eggins, 1994; Martin
y Rose, 2007; 2008) aportd un nuevo concepto de género, proximo al de
Bajtin, pero que avanza sobre este por varias razones: 1) incorpora una
teoria de lenguaje como sistema semiotico que permite explicar la cons-
truccion de significado en los textos y reconocer regularidades de eleccion
lingtiistica para la construccion de instancias de diferentes géneros; 2)
introduce el concepto de sistema para organizarlos génerosidentificados;
3) desarrolla las diferentes variables de registro (Martin, 1992; Martin
y Rose, 2007y otros méas actuales, que se tomaron a medida que la teo-
ria avanzaba), que producen los significados que se realizan a través del
lenguaje; 4) propone el concepto de recursos semantico-discursivos, que
dan cuentadelaconstruccién de significado en la unidad textual (Hood y
Martin, 2005; Martin, 1992; Martiny White, 2005; Martiny Rose, 2007);
5) introduce la definicién de macrogénero, que da lugar a explicarla com-
posicién de textos extensos que combinan instancias de diferentes géne-
ros con un propésito global superador de cada uno en particular. Estos
conceptos modificaron drasticamente el abordaje de los textos para su
ensefanza: por un lado, en relaciéon con el analisis de género, registroy
discurso; por el otro, en la utilizacion de ese analisis para suaplicacién a
las diferentes etapas de la propuesta didactica.
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En tercer lugar, se tom6 como fundamento la teoria de la ensefianza
basadaenellenguaje (Halliday, 1993), que sostiene que el aprendizaje es
un fenémeno semiéticoy que, dado que el lenguaje verbal es el recurso
mas importante parala produccion de significado, la expansion del cono-
cimiento del sistema general del lenguaje y su uso favorece el acceso a
diferentes campos del saber. Este concepto fue centralala horade pensar
una propuesta didactica que contemplaralos tres aspectos de aprendizaje
que Halliday (2004) propone: aprender el lenguaje (particularmente en
este nivel, los recursos clave para la construccién de conocimiento disci-
plinar, como la metéafora gramatical y los recursos que permiten el didlogo
entre diferentes voces en el texto, por ejemplo); aprender sobre el lenguaje
(llevando a nivel consciente los recursos necesarios parala produccion de
significado)y aprender através del lenguaje (como acceso a los diferentes
campos disciplinares).

Cuarto, se tomé como modelo inicial la propuesta didactica denomi-
nada Ciclo de Ensenanza-Aprendizaje (TLC, por sunombre en inglés),
elaborada porlosintegrantes dela denominada Escuela de Sydneyenla
LSF (Rotheryy Stenglin, 1995; Martin, 1999). Esta propuesta, basadaen
el concepto de género discursivo, presentaba un gran atractivo por su con-
figuraciony por suorientacion a disminuirla brecha entre los estudiantes
con mejor preparaciony los mas desaventajados (Martiny Rose, 2005).
Sudisenoincluye tres etapas (Deconstruccién, Construccion Conjuntay
Construccion Individual) permeadas todas por la reflexion sobre el con-
texto, a fin de desarrollar competencias en escrituray una mirada critica
sobre los géneros abordados en espacios de reflexion compartida.

Enrelacion conlos aportes de la corriente escritura a través del curri-
culum (WAC por sunombre en inglés), se indagaron algunas practicas
basadas en esa linea y se tomo, particularmente, la discusion acerca de
laimplementacion de talleres paralelos o escritura al interior de las asig-
naturas disciplinares, asi como de la asignacion de responsabilidad de la
ensenanzadelalecturaylaescrituraen el nivel superior (Farris y Smith,
2000; Freisinger, 1982; Fullwiller y Young, 1982; Peterson, 2000). Esta
discusion llevé avalorarlaidea de que cadatipo de docente (el disciplinar
yeldelenguaje) debia aportar su experienciay conocimiento diferencia-
dos parauntrabajo conjunto en el aula de asignaturas especificas a carre-
ras, generada en la etapa anterior. Se avanzo, entonces, en describir qué
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requerimientos deberia cumplir un docente especializado en lenguaje
para llevar a cabo la tarea de ensefianza de competencias de lecturay
escritura de textos académicos y profesionales, como la formacion pos-
terior a la carrera de grado, el conocimiento necesario para caracterizar
textos como instancias de géneros, ladisposicion de una propuestadidac-
ticaadecuaday una posicion que abandonarala ensefianza remedial para
asumir una propedéutica (Moyano, 2004).

Acciones hacia la creacion de programas de lectura y escritura

En este apartado se dara cuenta de las decisiones tomadas que condu-
jeron a la creacion de un primer programa de ensenanza de la lectura
y la escritura, que luego, con modificaciones, fue instalado en otras
instituciones.

Enprimerlugar, durante 2002y 2003 se elaboré una propuesta didac-
tica parael desarrollo de las competencias en lecturay escritura académi-
cas basadaen el TLC propuesto por la Escuela de Sydney de la LSF. Este
modelo, que hoy se denomina LEC (Moyano, 2007; 2023a), se despliega
entres etapas: Deconstruccion, Disefio-Construcciony Edicion. La sube-
tapaDisenoylaetapa Edicion fueron propuestasinicialmente enlostalle-
resdeescrituraen posgrados mencionados enelapartado Primera Etapa.
Se mantuvo el trabajo conjunto entre docente y estudiantes, asegurando
elandamiaje (Wood, Brunery Ross, 1976) para cada una de las etapas, y
la reflexi6n en todo momento sobre las variables de registro, particular-
menteladecampo enla primeraversion, mas el afadido de tenory modo
enlaversionfinal. El primer disefio fue testeado eninvestigaciéon durante
2004y 2005 en el marco de talleres iniciales de escritura con excelentes
resultados (Moyano, 2007).

Ensegundo lugar, a partir de la consulta del entonces Decano de una
unidad académica, se trabajé en 2002 con la negociacién con autorida-
des, yaensayada enla primera etapa en otros contextos, parala creaciéon
de un programa para aplicar al segundo tramo de las carreras de grado
de las cuales esa unidad académica era responsable. En esa negocia-
cién, se plante6 como problema la dificultad que reconocian docentes
disciplinares parareplicar estrategias que se llevaban a cabo en el taller
inicial de lecturay escritura que se implementaba en esa universidad.
Ante esainquietud, se propuso el trabajo conjunto entre un especialista
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en lenguaje y los docentes de una asignatura con roles diferenciados
en la clase, propuesta basada en las conversaciones mencionadas en
la Primera etapa. Ademas, se proponia esa aplicacion a una asignatura
por cuatrimestre durante ese segundo ciclo, hasta finalizar la carrera
(Moyano, 2010). A partir de ahi, la negociacién entre ese Decanoy los
de otras unidades académicas fue llevada al Consejo Superior, cuerpo
colegiado de gobierno de cada una de las universidades argentinas, de
manera que se tradujo en negociaciones politicas a nivel institucional.
El proceso fue extenso: recién en 2005 se aprob6 la propuesta para rea-
lizar una prueba piloto y a partir de 2006 se institucionalizo el finan-
ciamiento para contratacion de docentes a través de la creaciéon de un
programa. Esto constituyo el primer proceso de institucionalizaciéon de
un programa a través del curriculum con este modelo (Moyano, 2017),
pero que iniciaba su tarea a partir de lo que en ese momento se conside-
raba segundo ciclo de las carreras de esa universidad.

En cuanto a otras decisiones de gestion, el financiamiento obtenido
permitié laincorporacion de docentes delenguaje paraintegrar un equipo
quellevara adelante el programa. Progresivamente, también se fue incre-
mentando la institucionalizacion, ya que se concursaron gradualmente
esos cargos docentes.

Encuantoalascaracteristicas del programa (Moyano, 2010; Moyano
y Natale, 2012), sedestacanlaaplicacién de la propuestadidactica actual-
mente denominada LEC; laensefianza con responsabilidad compartida
entre un docente de lenguaje y el o los que estaban a cargo de cada asig-
natura, que demandaba lo que se dio en llamar negociacion entre pares;
asimismo, laaplicacion alolargo del curriculum de cada segundo tramo
de cada carrera dictada en la universidad. Se propuso, ademas, la ense-
nanza propedéutica, conla conviccién de que era necesaria paratodoslos
estudiantes, pues se enfrentaban con un discurso completamente ajeno
a suexperienciay con géneros propios de la esfera académicay la profe-
sional, lo que, por lo tanto, demandaba ensefnanza.

Eneste periodo se desarrollaron especificaciones parala negociacion
entre pares, que resultaban necesarias para la formacion de docentes
para laimplementacion del programa (Moyano, 2010). Esta formacion
se extendi6 también a conceptos de la LSF parala descripcién de géneros
para ensenar en el aula. Asi, se obtuvieron las primeras descripciones,
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centradas sobre todo en la estructura esquematica de los génerosy algu-
nosrecursos. Se propuso, también, la triangulacion de datos paralades-
cripcién, particularmente cuando no existian textos disponibles para
utilizar como modelos (Moyano, 2012).

Enestaprimeraimplementacion, se propuso que el trabajo con docen-
tes disciplinares podria llevar tres afios, de manera de dejar capacidad
instalada. Luego de ese periodo se proponia que los docentes de lenguaje
trabajaran en otra asignatura para repetir el proceso. Sin embargo, pos-
teriormente se observo que, a partir del retiro del apoyo del programa,
paulatinamente las practicas de reflexion sobre la lectura y la escritura
eran total o parcialmente abandonadas, de manera que esta modalidad
no se aplicé a los programas siguientes.

Terceraetapa: 2013-2024

En este apartado se dard cuenta de la implementacién de otros dos pro-
gramas, en diferentes universidades, que siguieron el mismo modelo. Sin
embargo, en estasinstancias se realizaron modificaciones a la propuesta
inicial. Estas modificaciones dieron especificidad a cada programa, pero
algunos recursos fueron compartidos, de manera de ofrecer mejoras para
el modelo inicial.

Propuesta instalada en una universidad privada
Enelano 2013 sellevoacabolanegociacion conlaautoridad institucional
maxima de una universidad privada para la instalacion de un programa
alolargodelas carreras. Como resultado de esa negociacion, se propuso
unainvestigacion paraladeteccion de necesidades en unacarrera, afinde
definir lainstalacién de un programa (Giudice, Godoy y Moyano, 2016).

Enelano 2015, apartir delas hipétesis construidas en esa investiga-
ciény del modelo de programa ya ensayado, comenzo6 la instalacion gra-
dual de un programa de lectura y escritura académicas (Moyano, 2018)
aplicado a lo largo de las diferentes carreras dictadas en una sede de la
universidad, en una materia por ano de cada carrera, a partir del primero
yhastaelaltimo. Esta fue, entonces, la primera modificacion incorporada
al modelo aplicado antes.

En cuanto a sus caracteristicas basicas, el programa se justifico
en el hecho de que los estudiantes abordan por primera vez discurso
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especializado, de manera que esto requiere ensefianza. El basamento
tedrico es la LSF y su teoria de género discursivo; la didactica utilizada
de manera sistematica es LEC y se trabaja al interior de las asignaturas,
en equipos de socios docentes.

Parainstrumentar el programa, se fue conformando un equipodocente
con insercién institucional, dada por diferentes aspectos administrati-
vos que dan reconocimiento a cada integrante. El equipo fue creciendo en
namero, amedida que seiban afladiendo carreras ala propuesta inicial.

Unrasgo de importancia central de esta version del programa fue el
trabajo de formacion del equipo docente en reuniones periédicas sobre
tresaspectos: laimplementacién del programa, sudidacticaylos recursos
tedricosdela LSF paraelanalisis de género. Esta practicafue de granrele-
vancia, pues fue mejorando los resultados de implementacién a medida
que se ibadesarrollando.

Laimplementacion en estainstitucion significé el trabajo en carreras
diferentes de las de la primera etapa. Esto requirié de la descripcién de
nuevos géneros académicos y profesionales que alimentaran el modelo
LEC de ensenanza de lalectura y la escritura. Esta descripcion se basa
enlasteorias de género, registroy discurso dela LSFyestaen procesode
avance en el marco de investigaciones con este objetivo.

Asimismo, se profundiz6 la reflexién sobre la negociacion entre pares
(Moyanoy Giudice, 2016), que incluy6 la consideracién de su necesidad
para promover un cambio en el habitus , sobre la base de reflexiones de
Bourdieu (1996;1999; 2006), como desafio para el sostenimiento del
programa (Moyano, 2018). Este dispositivo resulta disruptivo en cuanto
ala conceptualizacion sobre la ensenanza universitaria, de manera que
requiere reflexion para la produccion de una modificacién en esa com-
prensiony las practicas que conlleva.

Otro aspecto del trabajo del equipo fue la discusion en las reuniones
de formacion sobre la generacion de pautas comunes para la elabora-
cion de rabricas ad hoc para cada asignatura en la que se aplica LEC. A
partir de la aplicacion de esos instrumentos, se construyen datos cuali-
tativos y cuantitativos para establecer la evolucion de cada estudiante y
de todo el grupo en sus competencias de escritura en cada experiencia.
Esto permiti6 generar datos deimpacto delaaplicacién del programa, que
colaboraron enla permanente negociacion con autoridades intermedias
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(Secretaria Académica, Direccion Académica) para asegurar la continui-
dad del programa. Los resultados obtenidos mostraron una importante
evolucionde los estudiantes entre las primeras versiones de los trabajos
elaboradosy suversion editada (Garcia y Moyano, 2021; Nieto y Araoz,
enreferato; Serpa, 2021).

Entrelosafos 2017y 2019 sellev6 a cabo una investigacion que, ade-
mas de recoger los datos generados por el seguimiento de la evoluciéon
de los estudiantes, significé un trabajo de campo para la evaluacion del
programay la propuesta de mejoras. Entre los datos que se produjeron,
se contaban resultados de discusiones de grupos de docentes discipli-
nares, entrevistas a coordinadores de carrera, encuestas a estudiantesy
seguimiento de la negociacién entre pares consignada en informes que
cada cuatrimestre elaboran los docentes del programa (Moyano [Ed.],
enreferato).

Enelcursodeesainvestigacion, se detect6 la necesidad de formacion
de los docentes disciplinares sobre los fundamentos del programay sus
caracteristicas, a fin de construir una masa critica en ese claustro. Esto
tuvo como consecuencia el dictado de cursos en cada semestre a partir de
2021, con el objetivo de lograr el sostenimiento del programa mediante
formacion para cambio del habitus. Los contenidos que se imparten en
esos cursos tienen que ver con la justificacion de la ensefianza de la lec-
turaylaescrituraen el marco de los estudios superiores, la sugerenciade
como hacerlo, considerando la propuestadidécticayel disefio de progra-
mas institucionalesy, finalmente, qué pueden hacer los docentes discipli-
nares para llevar a cabo la tarea en sus aulas sin ser especialistas, como
complemento al programa. Esta incorporacion es también una modifi-
cacion del modelo inicial.

En los Gltimos anos se ha ido extendiendo la implementacion a otra
sede delauniversidad, lo que implicé también un crecimiento del equipo
docente. Queda todavia completar ese trabajo de expansion, paralo cual
se estan llevando a cabo negociaciones con las autoridades de alto nivel
ala vez que se acompana un proceso de evaluacioén llevado a cabo por
la institucién para confirmar las mejoras propuestas en el proceso de
investigacion.

Finalmente, se sostiene un programa de formacion de los nuevos
docentes de lenguaje incorporados en relacién con la responsabilidad
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queles compete enlaimplementacion, asi como también en la profundi-
zacion de aspectos tedricos, particularmente los necesarios para el anali-
sis de géneros discursivos académicos y profesionales.

Propuesta instalada en una segunda universidad ptiblica

En 2019 se produjo una demanda institucional desde otra universidad,
estavez unauniversidad piiblica en proceso de organizacion. En esaopor-
tunidad se realiz6 la primera negociacion con su autoridad maxima, el
Rector Normalizador. En un trabajo conjunto se acordé la creacion de
un area transversal al curriculum para ensefnar lecturay escritura profe-
sionalesyacadémicasalolargode cadaunadelascarreras planificadas.

Como estrategia de sustentabilidad para el area, se incluyeron con-
tenidos de competencias discursivas para la escritura de diferentes
géneros, adecuados a las asignaturas en las que se trabajaria, en los
denominados contenidos minimos, que son presentados al Ministerio
de Educacién delaNacion, lo que representé una modificacién al modelo
original. Estos contenidos se incorporaron a una materia por cuatrimes-
tre desde elinicio hasta el final de cada una delas carreras, es decir, una
segunda modificacién del modelo. En el primer cuatrimestre fueron
seleccionadas dos asignaturas por cada carrera: unade dictado entodas
ellas y una especifica a cada una. Asimismo, se llevo a cabo la designa-
cién por concurso de un equipo conformado por docentes especializados
enlenguaje, que se haria cargo de latarea de ensenanzadelalecturayla
escritura académicas y profesionales al interior de las asignaturas ele-
gidas para ello. Ese mismo ano, con el inicio de la actividad docente de
lainstitucién, se comenz6 la aplicacion del modelo, incluyendo la nego-
ciacion entre pares.

Estasiniciativas dan cuenta del grado de institucionalidad con que se
inici6 el trabajo en esta universidad. Esta institucionalizacion contribuy6
al cambio del habitus, estableciendo una nueva modalidad de ensefianza
de lalecturay la escritura en la universidad. Sin embargo, fuera de los
docentes disciplinares que intervinieron en la primera aplicacion, que
respondieron con apertura alanegociacion entre pares, lareaccién inicial
generalizada fue de sorpresay rechazo. Pero la obtencion de primeros
resultados medidos mediante el uso de riibricas generé una modificacion
enlavaloracion del programa, con un alto grado de aceptacion.

190

...UN MODELO DE PROGRAMA DE ESCRITURA EN ARGENTINA

Sinembargo, lanegociacion continué, dado que unavez normalizada
la universidad cambiaron las autoridades. Esto implicé la necesidad de
trabajar nuevamente en esto con las de nivel mas alto, como el rectory la
secretaria académica. Asimismo, se iniciaron conversaciones para per-
suadir de la necesidad del programa con coordinadores de las carreras,
docentesy estudiantes, a través de los Centros que los organizan. La
negociacién con estudiantes es doblemente importante: por unlado, son
los destinatarios del programay es central que estén convencidos de su
utilidad; por el otro, tienen representantes en el Consejo Superior, 6rgano
que establecelalegitimidad de las normativas en cada una de las univer-
sidades nacionalesen Argentina. De estamanera, la propuestaqueddins-
talada como parte del nuevo habitus: gradualmente, toda la universidad
se apropio dela propuesta, que comenzo a ser parte de suvida normal.

Todo esto permitié que el equipo que lleva adelante la ensefianza de
lalecturay la escritura académicasy profesionales en esta universidad
fuera creciendo a medida que se avanzaba con la apertura de nuevas eta-
pasdecada carrera, asicomo conlaincorporacién de nuevas. Asimismo, se
comenzaron trabajos de investigaciony de extension, lo que permiti6 tam-
biénlaampliacion de dedicaciones de parte de losintegrantes del equipo.

Con laidea de conformar un “gran equipo” que incluyera a los docen-
tes disciplinares, se resolvié el dictado de un curso on line, que se ofrece
de manera regular. Este esta conformado por tres momentos de forma-
cién: la primera unidad reflexiona acerca de las razones por las cuales un
estudiante universitario necesita desarrollar competencias de lecturay
escritura de géneros profesionales y académicos, contra todo lo que tra-
dicionalmente se ha pensado en relacion con las competencias que se
espera que traigan de niveles educativos anteriores; la segunda ofrece
una explicacién de la propuesta LEC, utilizada para la ensenanza de la
lectura y la escritura en el programa, junto con ejemplos de materiales
didActicos; la tercera responde a la inquietud que muchos docentes dis-
ciplinares plantearon en relacion conlo que ellos podrian hacer para favo-
recer el desarrollo de estas competencias.

En 2022 se iniciaron nuevas negociaciones a propuesta del recto-
rado, a fin de transformar el area de competencias en discurso profesio-
nal y académico en un programa transversal que fuera aprobado por el
Consejo Superior (Moyano, 2023b). Esta negociacion supuso algunas
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modificaciones al modelo. Se mantuvo el trabajo en una materia por cua-
trimestre en cada carrera, a excepciéon del primer cuatrimestre, donde se
lo hacia en dos, durante los dos primeros anos de cursada. A partir del
tercer ano se selecciona una materia por afio por carrera para realizar el
trabajodelecturayescritura, pero a diferencia del primer tramo en el que
sehace ensenanzaentre socios, laresponsabilidad recae en el docente dis-
ciplinar. Pese a ello, el Programa acompana esta instancia, guiando alos
docentesenlarealizaciéon de cada unade las etapas de LEC con el género
que proponen a los estudiantes para trabajar. Este trabajo comenzé con
el dictado de un curso de un nivel superior al propuesto en primera ins-
tancia. Sin embargo, ante la resistencia de los docentes, se optd por un
trabajo de tutoreo, en el que el acompanamiento se hace deauno. Estaes
una modificacion importante al disefio original, que debera ser evaluada.

Otraactividad que fuerealizada conlos docentes mas experimentados
que forman parte del equipo, fue la elaboracién de nuevos instrumentos
paralaevaluacion delos estudiantes: mejoramiento de lariibrica general
queresultabase parala creacién de ribricas seglin el género, ya mencio-
nadaantes; lamodificacion del estilo delas ribricas ad hoc; la elaboracién
de procedimientos para la ponderacion de la calificacion; la aplicacion
de guias de edicion para su utilizacién por los estudiantes ylos docentes
disciplinares (Moyano, 2024a).

Finalmente, se esté llevando a cabo un proceso de seguimiento de
la aplicacion del programa tomando como unidad de andlisis una de las
carreras de la universidad. El trabajo incluye encuestas a estudiantes,
grupos focales con docentes, seguimiento de la evolucién de los estudian-
tes en sus competencias al interior de una asignaturay descripciéon de los
génerosenjuegoenlasasignaturas de esacarrera. Este proceso permitira
tener una primera evaluacién del programa en esta institucion.

Avances tedricos

Durante las diferentes aplicacionesy el desarrollo del modelo, se fue
incorporando nueva bibliografia al marco teérico. Fundamentalmente,
se incluyeron avances de la LSF en relacion con la profundizacion sobre
las variables de registro (Doran y Martin, 2021; Martin, 2020a; Martin
y Matruglio, 2020), acerca de aspectos de la semantica discursiva (Hao,
20204a; 2021)y sobre metafora gramatical (Hao, 2020b, Martin, 2020b).
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Asimismo, en ese periodo se fueron produciendo avances sobre los
estudios del espanol en el mismo marco teérico, loque implicé lainclusion
de trabajos que aportaban, especialmente, a la descripcién de géneros
y macrogéneros, tanto desde la léxico-gramatica como de la semantica
discursiva (Acebal, 2023; en referato; Leiva Salum, 2022; 2024; Martin,
Quiroz y Wang, 2023; Moyano, 2013; 2014; 2019; 2016; 2021a; 2024b;
Oteiza, 2017; 2021; Quiroz, 2015; 2017; Serpa, 2021; enreferato b; Vidal
Lizama, 2020; Vidal Lizama y Montes, 2023; entre muchos otros).
De igual modo, se desarroll6 una metodologia de analisis en espafnol
(Moyano, 2021b) basada en Martin (2009),y Martiny Rose (2007).

Seavanzé también en lareflexion sobre el lenguaje como recurso para
la produccién de conocimiento, a partir de laintegracion de fuentes dela
filosofia, las ciencias sociales y la LSF (Moyano & Blanco, 2021).

Avances de aplicacion

En2020,enlasdosaplicacionesresenadas en esta Terceraetapase rea-
lizé el pasaje alavirtualidad debido al contexto de covid-19 ylas medidas
de aislamiento preventivo. Con esa finalidad, se trabaj6 en laadaptacion
de LEC alamodalidad de ensefianza mediada por tecnologias digitalesy
en el desarrollo de recursos parallevar a cabo los procesos de ensenanza
y aprendizaje de competencias de lectura y escritura (Bassa Figueredo
etal., 2021; Serpa, 2022).

En ambas instituciones, pasado el periodo de aislamiento, se con-
tinud con la nueva manera de trabajar. En la primera, porque estaba
transitando un proceso de virtualizacion a la que el programa se sumo
primero de manera forzada y luego por eleccion, ya que ofrecia como
ventajasladisminucién del tiempo de dictado de la asignatura utilizado
parala ensefianza de lectura y escritura sin disminuir los resultados
obtenidos en la etapa presencial. En cuanto a la segunda institucion,
ademasdelasventajasyasenaladas, se cuentael hecho de que sedictan
materias de cursado masivo por ser comunes a diferentes carreras. Esta
masividad obliga a que las asignaturas cuenten con diferentes comisio-
nes, es decir, laagrupacion de estudiantes para conformar grupos de 50
070 estudiantes. El dictado presencial en cada comision hubiera obli-
gado aampliar considerablemente el niimero de integrantes del equipo
del programa, lo que seria poco conveniente, considerando el aspecto
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presupuestario. Conlavirtualidad, un tinico docente de lenguaje trabaja
con todas las comisiones de la misma materia.

Reflexiones finales

En este trabajo se abord6 el proceso que permitio, a partir del diagnos-
tico de un problema, gestar, implementar y desarrollar un modelo de
programade ensenanza delalecturaylaescrituraen el marco delos estu-
dios superiores. Sibien se trata de un modelo originado y establecido en
Argentina, es posible aplicarlo, aunque con las modificaciones que se
requiera, aotros contextos. Esimportante destacar quelosresultados que
se obtienen en la evolucién de las competencias estudiantiles en el uso
del lenguaje académico y profesional para producir textos de diferentes
géneros son muy relevantes. Esto podria ser de aliento para suimplemen-
tacion en otros &mbitos, ya sea en otras universidades argentinas como
de América Latina u otras latitudes.

Encuanto al proceso mismo, se identificaron distintas etapas, afinde
mostrar como se fue gestando el modelo a partir de primeros ensayos en
contextos de posgrado. A partir de lademanda, se realizé un diagnoéstico
que llevo a considerar que el problema no se encontraba en los sujetos
escritores sino en el discurso especializado, que tiene caracteristicas pro-
pias, diferentes alas del sentido comtny que requieren de ensefianza. La
btsqueda bibliografica permitié encontrar informacién sobre los rasgos
particulares delos discursos disciplinares que era necesario poner en evi-
dencia frente a quienes los abordaran por primera vez y los géneros dis-
cursivos que dan cuenta de las actividades sociales que se llevan a cabo
en los ambitos de referencia, como la academia o la practica profesional.

La reflexion sobre propuestas didacticas y la generacion de una, en
este caso la propuesta LEC, a partir de lo realizado en otras experien-
cias asicomo en la propia, fue de crucial importancia en lo pedagoégico.
Encontrar un procedimiento de ensenanza que pudiera ser ademas
transformado en una guia para el proceso de escritura que los estudian-
tes pudieran utilizar en espacios donde no dispusieran de asistenciayy,
particularmente, en la vida posterior a sus carreras universitarias, fue
de gran relevancia. Proponer asi una actividad desde la heteronomia, el
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trabajo compartido, hacia la autonomia, contribuye no solo al aprendi-
zaje situado, sino que permite uno propedéutico. Lo que se busca, de esta
manera, es lograr que los estudiantes se conviertan en escritores exper-
tos, que estén en condiciones de explorar modelos al aprender un nuevo
género discursivo, disenary escribir su propio texto y editarlo antes de
entregarlo a sudestinatario o para difusion.

Laarticulacion de diferentes dispositivos condujo ala creacion de un
modelo de programa de ensenanza de la lectura y la escritura que inci-
dieraenelaprendizaje delos contenidos disciplinaresydelas actividades
profesionales, objetivos fundamentales de las carreras universitarias.
Esos dispositivos son la propuesta didactica LEC, apoyada por una teo-
riadellenguaje como recurso socio-semioticoy una teoria de género dis-
cursivo que vincule lenguaje y contexto; la ensefianza compartida entre
socios con especialidades diferentes (disciplinary lingtiistico-didactica)
ylacorrespondiente negociacion entre pares; la distribucion de espacios
deensenanzaalolargodelacarrerayatravés del curriculum; las estrate-
gias de institucionalizacion, que permiten, junto con la negociacién con
autoridades y entre pares la modificacion del habitus de la ensefianza
universitariay, en consecuencia, lainstalacién de un programa; los espa-
cios de formacién para construir unlenguaje comtn en unainstitucion; el
seguimiento del programa instalado para evaluarlo e introducir mejoras
cuando fuere necesario.

Laposibilidad deimplementar programas en diferentes instituciones
educativas permiti6 no solo explorar diversos contextos, sino generar
cada vez estrategias que contribuyeran con la aplicacion, el desarrolloy
lainstitucionalizacién del modelo. Se trata de experiencias que promue-
ven el aprendizaje de quienes se proponen la ensefianza de la lecturay
la escritura en estos espacios. Y esos aprendizajes redundan en la flexi-
bilidad del modeloy en su enriquecimiento para introducir mejoras que
puedan ser compartidas en las diferentes instancias. De estamanera, la
reflexion que se generaen el proceso puede ser de utilidad para el campo
delos estudios de la ensefianza de lalecturay la escritura.

Queda todavia mucho por hacer y aprender. Por ejemplo, desarro-
llar la transferencia de responsabilidad a los docentes disciplinares con
acompanamiento de los especialistas enlenguaje integrantes del equipo
del programa es un desafio todavia. Es necesario, ademas, iniciar luego
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de un primer periodo de aplicacién de esta modalidad un proceso para
evaluarlay considerar si los resultados obtenidos por los estudiantes
justifican el cambio que se aceptd ante la presion de la institucion. Otro
aspectoadesarrollareslaevaluacion dela evolucién de competencias de
escritura de los estudiantes alo largo de la carrera, cuestion que desa-
fia por el hecho de que en cada asignatura se aborda un género discur-
sivo diferente, con caracteristicas especificas. Un primer intento, sin
embargo, se llevo a cabo en Serpa (en referato a). Asimismo, es impor-
tante indagar la manera de aislar variables para poder determinar el
impacto que tiene la ensenanza de la lectura y la escritura en la cons-
truccion de nuevo conocimiento, es decir, en el aprendizaje de las disci-
plinas involucradas. Sibien se ha podido formular la hipétesis a partir
de algunos casos (Moyano y Blanco, 2021), es necesario evaluarla en
investigacion. Por otro lado, es fundamental incrementar la forma-
cién de docentes disciplinares y de nuevos integrantes del equipo para
mejorar el impacto de las aplicaciones. Finalmente, ya hay elementos
parateorizar sobre aspectos de sustentabilidad de programas de escri-
tura, aspecto que queda abierto para una sistematizacion también en
investigacion.
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El Centrode Escriturade la Facultad
de Ciencias dela Comunicaciondela
UNC: cronica de un desafio colectivo

MARIA XIMENA AVILA ¢ TATIANA RODRIGUEZ CASTAGNO

A modo deintroduccion: el derecho a una educacion superior
inclusivay de calidad como faro

Elinterés porlalectura, laescrituraylaoralidad vinculado alos procesos
de formacién académicay profesional enla Educacion Superior se encua-
draen politicas de democratizacion de laeducacion basadas en principios
deinclusion con calidad, refrendadas por la 111 Conferencia Regional de
Educacion Superior de América Latinay el Caribe (CRES, 2018), alos que
adhiere la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC).!

Reconociendo que las practicas letradas son herramientas estratégi-
casno sélo para accederal pensamiento disciplinary para participar delas

1 Enladeclaracion de la i Conferencia Regional de Educacién Superior de América Latina
y el Caribe, que refrenda los acuerdos alcanzados en las declaraciones de La Habana
(Cuba), de 1996, de la Conferencia Mundial de Educacién Superior de Paris (Francia), de
1998, y de Cartagena de Indias (Colombia), de 2008, se “reafirma el postulado de la
Educacién Superior como un bien piblico social, un derecho humano y universal, y un
deber del Estado. Estos principios se fundamentan en la conviccién profunda de que el
acceso, el usoy la democratizacién del conocimiento es un bien social, colectivo y estra-
tégico, esencial para poder garantizar los derechos humanos basicos e imprescindibles
para el buen vivir de nuestros pueblos, la construccién de una ciudadania plena, laeman-
cipacion social y la integracion solidaria latinoamericanay caribefa”.
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discusionesy producciones de un campo profesional, sino también para
posicionarse en un rol transformador delo social, la Facultad de Ciencias
dela Comunicacién (FCC), unadelas1s que integran la cuatricentenaria
Casadealtosestudios, viene impulsando —desde hace décadas- diferen-
tes acciones en ese sentido.

Uno de los proyectos que materializa y atina los aportes que en ese
campo vienen llevandose a cabo de manera sostenida es la creacion de
su Centro de Escritura (CE). Concebido como espacio de didlogo y cons-
truccion colaborativo de saberes, el CE se cre6 en octubre de 2018, bajo
laResolucion FCC N°©1038. Esanormativa permite darle mayor entidad
aunaserie deaccionesytareas que sevienen desarrollando alolargo de
los tltimos 20 anos a través de programas, proyectos, eventos y prac-
ticas impulsadas por distintos actores mediante un trabajo colegiado
y mancomunado desde diversos ambitos con la finalidad de producir,
transmitir, intercambiar conocimientoy acompanar practicas de lectura,
escrituray oralidad en la universidad a sujetos involucrados en procesos
de ensefianza-aprendizaje.

Para dar cuenta de ese recorrido, en principio, nos detendremos de
manera sintética en momentos institucionales que han sido significati-
vos enrelacién alos modos de abordarlalectura, laescrituraylaoralidad
enla FCC. En ese marco, tendremos en cuenta los aportes que —funda-
mentalmente desde el campo de la investigaciéon- han sido vitales para
suimplementaciény actual sostenimiento.

Luego, describiremos dos actividades que ofrece el CE que tienen con-
tinuidad en el tiempoy que apuntan a destinatarios que atraviesan distin-
tos momentos clave de sus trayectos educativos: el Seminario Tutoriasy
Ensenanzas Inclusivas: acompanarla lectura, escriturayoralidad enla forma-
ciéndegradoy el Seminario Taller de Escritura Académica de Trabajo Final.

Estos espacios permiten ensayar acciones para acompanar no soloa
estudiantes sino también a aquellos egresados que estan haciendo sus
primeras experiencias en la docencia universitaria. Funcionan como
espacios de reciprocidad que favorecen el desarrollo de procesos reflexi-
vos sobrelas practicasletradas en etapas significativas de su formacion.

Por tltimo, daremos lugar a las voces de quienes han participado de
los Seminariosy nosbrindan sumirada sobrelos mismos. Paraello, toma-
remos segmentos de las devoluciones que hicieron de sus experiencias,

206

EL CENTRO DE ESCRITURA DE LA FACULTAD...

palabras que ponen de relieve cambios en sus concepciones sobre la lec-
tura, escritura y oralidad en la universidad, en sus propias estrategias
puestas en juego para a alcanzar metas académicasy en los modos de
pensar sus trayectorias. Palabras que nos animan, en tanto, a seguir (re)
pensando las propuestas.

Lectura, escrituray oralidad en la FCC: un recorrido por
momentos significativos y sus andamiajes

Desde finales de los afios noventa hastala fecha, la Facultad de Ciencias
de la Comunicacién (FCC) de la UNC viene desarrollando acciones —de
manera progresiva y colegiada— que dan cuenta de distintos modos de
entender lalectura, la escrituraacadémica, ylaoralidad y suensefanza.
Podemos reconocer, en ese recorrido, una evolucion de las concepciones
que se materializan, por ejemplo, en un cambio en los destinatarios delas
acciones: mientras en un comienzo la mirada se centraba (casi exclusiva-
mente) en quienes se sumaban a los estudios superiores, se pasé luego
hacia un enfoque integral que abarca desde el ingreso hasta las etapas
avanzadas de la formacion, al tiempo que se involucran en las acciones
actores de la comunidad académica.?

Inicialmente, reconociendo los desafios lingliisticos y discursivos
de las/os estudiantes ingresantes, la FCC impuls6é como propuesta la
implementacion de talleres de lecturay escritura. También se enfocd en
el desarrollo de cursos y materiales especificos destinados a mejorar las
habilidades de lecto-comprensioén de quienes transitaban sus primeros
anos de universidad.

Posteriormente, las discusiones sobre la problematica del ingreso a
la universidad que se venian dando durante el periodo de transicién del
siglo xx al xx1en materiadelecturayescritura evidenciaron la necesidad
de que las instituciones asuman responsabilidades y acciones compro-
metidas para abordar estos desafios. Este pensamiento se vio traducido
en politicas y acciones concretas. Entre ellas, a finales de 2004, el Ciclo
Introductorio de la Licenciatura en Comunicacién Social recibié —via el

2 Paraampliar la historizacién se puede consultar la siguiente bibliografia: Castagnoy
Avila (2020); Castagno et al. (2014).
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Programa de Apoyo a las Ciencias Sociales de la UNC (PROSOC)- un
fortalecimiento mediante el cual se incorporaron docentes estables a
cargo de las catedras que lo integraban, entre ellas la materia Técnicas
de Estudioy Comprension de Textos (TEyCT), espacio en el cual se abor-
dan de manera explicitay prioritaria temas referidos a la lectura y escri-
tura académica.

Eserefuerzo delas catedras posibilit6 la puesta en marcha de nuevas
estrategias para acompanar ese complejo momento que supone profun-
dos procesos de reconfiguracion identitaria de las/os estudiantes, ya que
involucra multiples re/significaciones epistemolégicas, emocionales,
socioculturales que la/os interpelan tanto a ellas/os como a las institu-
ciones y docentes que se ocupan de la ensefianza de las practicas letra-
das en esta etapa. Vemos estudiantes que se encuentran con un nuevo
ambitoinstitucional, otros modos delecturay escritura, de relacionarse,
de estudiary aprender, de los cuales deben apropiarse y que constituye
un pasaje, de una instancia educativa a otra, a veces problematico o difi-
cultoso (Avila, Pinque et al., 2017).

Esta nueva etapa supuso una redefinicion del ingreso universitario
que comprometi6é un acompanamiento mas integral alas/os estudiantes
durante suprimerafo. A través del Programa de Orientacion hacia Metas
Académicas (PoMA),implementadodesde el ano 2005, sellevaronacabo
tutorias, talleresy se propicié una mayor colaboracién entre asignaturas.
Esteviraje posibilité una consideraciéon delalecturayla escritura dentro
de una dimensioén social mas amplia, reconociendo suimportancia no
solo en los procesos de apropiacién del conocimiento, sino también en la
construccion de unaidentidad académica, asicomoenlaintegraciéonala
comunidad disciplinaria universitaria.

Los aportesy propuestas del nuevo equipo interdisciplinario de catedra
dialogan—desde ese entonces— con concepciones sobre lecturay escritura
que fueron promovidas por Paula Carlino a través dela nocién de “alfabe-
tizaciénacadémica” (2005a; 2013). Este concepto se define como un pro-
ceso de ensenanza que ayuda a estudiantes a integrarse en las culturas
escritas especificas de cadadisciplina, fomentando su participacién activa
en practicas letradas y géneros discursivos particulares de cada ambito
del conocimiento. Este enfoque sefiala que no solo hay que ensenarles a
comunicarse de manera efectiva dentro de susdisciplinas, sino tambiéna
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desarrollar modos de estudiar que sean apropiados para cada comunidad
discursiva. Esta perspectiva permite comprender que cada comunidad
cientifica en particular tiene estilos retoricos tinicos para estructurar dis-
cursivamente su ambito epistémico o disciplinar (Carlino, 2005a; 2013).

Estamirada condujo aacompanar también a dos movimientos tedri-
cos complementarios, los denominados Escribir a través del Curriculum
y Escribir en las disciplinas (WAC y WID por sus siglas en inglés, res-
pectivamente)?, dado que la escrituray la lectura se aprenden gradual-
mente, y para poder incorporarse a cada campo disciplinar es necesario
ser un participante activo de los géneros que alli circulan (Bazerman et
al., 2016; Navarro, 2014). De esa manera, mediante la escritura se “disci-
plina el pensamiento”, se aprende a entender el mundo por medio de los
intereses, conceptosy teorias de determinado campo, asi como a expresar
pensamientos apropiados parala disciplina, a pensar, a exponer e inter-
cambiar con paresy expertos (Bazerman et al., 2016). Estas tradiciones
abrieron nuevas perspectivas para el tratamiento de la lectura y la escri-
tura impulsadas directamente por las problematicas de su ensefianzay
el aprendizaje —o de “la retérica y la composicion’- en los primeros afios
de la educacion superior y nuevas nociones provenientes de la teoria del
género como actividad social (Bazerman, 2012).

Siguiendo este recorrido, podemos compartir que a partir de 2010,
conactividades que se enmarcaron en otro programa de mejoramiento, el
Programa de Apoyoy Mejoramiento de la Ensefianza de Grado (PAMEG),
se comienzan a ofrecer espacios que incluyen, también, a estudiantes de
lasetapasavanzadasdelaformaciénacadémica. Durante estafase, [laFCC
implementé acciones continuas para la ensefnanza explicita de la escri-
turay lalectura, dirigidas tanto a las/os estudiantes avanzados como a
docentes, promoviendo la inclusién educativa y el trabajo colaborativo
entre catedra.*

La FCC construye, desde entonces, una perspectiva integral de las
practicas letradas alolargo del curriculum, poniendo de relieve la didac-
tica de los géneros discursivos, dado que el avance en la universidad
requiere el aprendizaje de nuevos géneros académicos y profesionales

3 Whiting across the curriculum (WAC) y Writing in the Disciplines (WID).
4 Paraconoceraccionesdesarrolladas en el marco del programa PAMEG, se puede consul-
tar: Ibafez, Rodriguez Castafio y Rodriguez (2015); y Avilay Orellana (2017).
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(Moyano, 2013). Este periodo se caracterizo, a su vez, por la implemen-
tacion de proyectos innovadores, como la creaciéon de entornos virtua-
lesyla coordinacion de proyectos interuniversitarios que contribuyeron
alaformacion de redes académicas. Un hito importante de esta etapa
fue la creacion en 2016 de la Red Argentina de Instituciones Lectorasy
Escritoras en Educacion Superior (RAILEES), que facilit6 el didlogoy la
cooperacion tanto a nivel nacional como internacional en el campo de la
ensefianza de la escritura académica.

Inicialmente, estuvo integrada por cuatro universidades pablicas: la
Universidad Nacional de Cérdoba, la Universidad Nacional de Entre Rios,
la Universidad Nacional de Rio Cuarto y la Universidad Nacional de Villa
Maria. Entre los principios fundantes de la Red que definen su mision figuran
lademocratizacion, inclusiony promocién del conocimiento en la educacion
superior como asi también la promocién de acciones asociadas a generar,
fortalecer, consolidar, difundir e institucionalizar los proyectos e iniciativas
vinculados a la lecturay la escritura como practicas y procesos situados a
lo largo del curriculum y en todos los campos disciplinares de la educacion
superior. (Castagnoy Waigandt, 2020, p. 9-10)

LaRAILEES es, tal como mencionamos, un momento importante en
esterecorrido, porque ademas de sus aportes al campo disciplinar fue un
pilar fundamental en la constituciéon del CE. Existe, podemos decir, una
sinergia de trabajo y colaboracién entre la Red y el CE porque son espa-
cios que se retroalimentan y se enmarcan dentro de politicas comunes,
comparten integrantes, recursos, esfuerzos, espacios, intercambios y
acciones colegiadas.

A este recorrido se suma un interés en la perspectiva de las
Literacidades Académicas (Lillis, 2002; 2018; 2021), la cual remite al
campo de los Nuevos Estudios de Literacidad (Kalman, 2002; Street,
2008; Zavala, 2011) que comparten también una mirada sociocultural
que consideralalectura, laescrituraylaoralidad como actividades impli-
cadasen practicas sociales especificas. Esto significa que estas habilida-
desno seentienden inicamente como capacidadesindividuales aisladas,
sino como practicas que estan profundamente influenciadas pory que, a
suvez, influyen en el contexto social, cultural, politicoy econémico en el
que se realizan (Gee, 2015).
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Estos enfoques, atin con sus diferencias, proporcionan unavision mas
abarcadoray critica de laensenanzay aprendizaje de lalectura, escritura
yoralidad en la educacion superior. Reconocen que la alfabetizacion aca-
démicaimplica unavariedad de practicas sociales que son especificas en
contextos culturales y disciplinarios, enfatizan ademas la necesidad de
abordar la ensenanza de los géneros académicos desde una perspectiva
que reconozca su naturaleza situada y construida socialmente. La didac-
ticadelos géneros académicos, desde esta 6ptica, piensamés allade ense-
nar las estructuras y formas de los textos para incluir la exploracién de
como estos géneros funcionan dentro de comunidades de practica espe-
cificas, como negocian el poderylaidentidad, yde qué manera se pueden
usar paralograr propésitos comunicativos y epistemologicos especificos.

Los Nuevos Estudios de Literacidad también han destacadolaimpor-
tancia de la multimodalidad en la comunicacién contemporanea. La lec-
tura, escritura y oralidad ya no se limitan al texto lingiiistico; involucran
otros modosylenguajes, comoimagenes, sonido, videoy elementos digita-
les. Este enfoque multimodal profundiza el espectro de lo que se considera
literacidad, reconociendolacomplejidad delacomunicacién enlasociedad
moderna (Knobel y Kalman, 2017; Zavala, Murciay Ames, 2004).

Estas perspectivas asumidas han dado lugar a algunas actividades
impulsadas colaborativamente entre el CEyla RAILEES, entre ellas pode-
mos mencionar:

o Jornadas Virtuales Centrosy Programas de Escritura en la Universidad:
aportes y experiencias para promover ensennanzas inclusivas en contextos
de virtualizacién. En un principio, la actividad fue pensada con la inten-
cién de intercambiar experiencias entre colegas que estabamos partici-
pando en distintas acciones bajo la figura institucional de Centrosy/ o
Programasde Escrituraenla UNC. Sinembargo, la pandemia por covid-
19y las condiciones de virtualizacién no planificadas que interpelaron
de modo nitido las practicas letradas en los procesos de formacion, lle-
varon a reformular la propuesta con el propdsito de recuperar experien-
ciasy aportes también de otras instituciones para pensar/pensarnos en
esa situacion inédita, donde el devenir de aquel escenario tecnolégico
posibilit6 el evento de manera virtual. Asi, la invitacion se hizo exten-
sivay participaron especialistas externos: Estela Moyano junto a Néstor
Blancoy su equipo de investigaciéon (UFLO y UnaB, Argentina), Violeta
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Molina Natera (Pontificia Universidad Javeriana, Cali, Colombia);
Francisco Albarello (Universidad Austral, Argentina) y miembros de la
RAILEES, Fabiana Castagno (UNC)y Diana Waingadt (UNER), junto a
docentes que compartieron experiencias desarrolladas en tres unidades
académicas de laUNC, Maria Marcela Gonzalezy Maria Elisa Romano
(FL), Marcelo Casarin (FD y CEA) y Ximena Avila y Tatiana Rodriguez
Castagno (FCC-UNC).

o Conversatorio Multialfabetismoy Cultura Snack: los contenidos breves
enla nueva dieta medidtica a cargo de Carlos Scolari (Universitat Pompeu
Fabra, Barcelona), llevado a cabo en octubre de 2021, también de manera
virtual. Este encuentro tuvo como finalidad socializar experiencias, apor-
teseinvestigaciones que contribuyan a reflexionary comprender las prac-
ticas letradas y multialfabetizadoras, y su incidencia y significacién en
los procesos de formacién en el marco de las transformaciones tecnolé-
gicas actuales.

o Jornadasinternacionales Literacidades académicasy democratizacion
de la educacion superior: Didlogos transnacionales para la ensenanza y la
investigacion dela escritura. Su proposito fue promover un trabajo colabo-
rativo orientado al disefoy desarrollo de politicas de democratizacion de
la educacién superior para acompanary fortalecer las trayectorias estu-
diantilesen el acceso, permanenciay culminacion de sus carreras a través
devinculos de cooperaciony dialogo entre miembros dela Red RAILEES
con otras instituciones de educacion superior. Del mismo modo, favore-
cer el contacto e intercambio de docentes e investigadores con expertos
internacionales en este campo de estudios. El evento cont6 conla partici-
paciéndelaespecialistainternacional Theresa Lillis (Profesora Emérita,
The Open University, Reino Unido) y Laura Eisner (Profesora investiga-
dora, Universidad Nacional de Rio Negro, Argentina) y se desarroll6 de
manera hibrida (presencial y virtual simultaneamente), durante el mes
de noviembre de 2022.

o Jornadasinternacionales Escrituras e Inteligencia Artificial Generativa
en Contextos de Formaciony Profesionales, en las que participaron Federico
Navarro (Universidad de O'Higgins, Chile) y Laura Eisner (UNRN). Su
finalidad fue abordar una problematica relevante enlaactualidad: el papel
de la inteligencia artificial generativa en las practicas de escrituray sus
implicancias en diversas esferas delavida social. Suabordaje se delimito
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acontextos de formacion en educacion superior, en el campo de lainvesti-
gacion sobrelalecturaylaescritura como también en entornos profesio-
nales. Las actividades, realizadas en octubre de 2023 bajola modalidad
hibrida, pusieron en dialogo las funciones de docencia, investigacion y
extension universitaria.

Estassonalgunasdelasacciones que, de manera colaborativa, permi-
ten visibilizar un trabajo mancomunado y colegiado, que comparte con-
cepciones de los enfoques mencionados que se fueron complementando
e integrando en distintos momentos y se tradujeron en acciones concre-
tas que generaron significativos aportes alas practicas educativas. Estas
resultanalentadoras para que educadoresylos disefios curriculares consi-
derenladiversidad deliteracidades delas/os estudiantesylaimportancia
delos contextos socialesy culturales enla ensenanzayaprendizaje de las
practicasletradas enla universidad. Estas contribuciones son asumidas
por el CE dela FCC para pensar sus lineamientos y acciones.

Este brevisimo recorrido permite dar cuenta como esta institucién
ha mantenido un compromiso sostenido con la mejora de la ensefianza
y la practica de la escritura, la lectura académica y la oralidad, inten-
tando adaptarse a las necesidades cambiantes de las/os estudiantes y
del contexto educativo. Esta mirada integral adoptada incluye valiosos
aportes que van desde la producciéon de materiales didacticos, la forma-
cién docente y el fortalecimiento del trabajo colaborativo, subrayando
la importancia de las practicas letradas en la agenda educativa y poli-
ticadelainstitucion hasta acciones interinstitucionales con la finalidad
de mejorar las condiciones de acceso, permanenciay finalizacion de los
estudios universitarios.

Seminario Tutorias y Ensefianzas Inclusivas: sobre como
andamiar procesos desde el acompanamiento de las/os pares

Como anticipamos, una de las acciones que de manera regular ofrece
el CE es el Seminario Tutorias y Ensenanzas Inclusivas: acompanar la
lectura, escritura y oralidad en la formacién de grado. En este caso, la
actividad esta destinada —principalmente- a ayudantes alumnas/os y
adscriptas/os de de las distintas propuestas académicas que brinda la
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Facultad, a saber: Licenciatura en Comunicacion Social, Profesorado
en Comunicaciény Tecnicaturas a Distancia.

El fin de orientar el Seminario a este piblico radica en que uno de
sus objetivos es que quienes participen puedan comenzar a explorar la
figura de tutor/a de escritura, un rol, si bien complementario, diferente
al que especificamente esta previsto desde el régimen de Adscripciones
(Resolucion FCC 060/2020)y de Ayudantia de Alumno (Resolucion FCC
059/2020). Apostamos, a suvez, a la sinergia que pueda generarse en
elinterior de las catedras cuando estrategias y propuestas de acompa-
namiento al estudiantado se promueven ya no (o ya no solo) desde los
equipos responsables de los espacios curriculares sino también desde
un trabajo en convergencia con otros actores.

Mas alla de estas/os destinatarios directos la propuesta también
apunta a estudiantes avanzadas/os de todas las orientaciones de la
Licenciatura en Comunicacién Social. Queremos destacar, en tanto,
que en cada edicion se sumaron estudiantes o bien egresados de otras
Unidadesacadémicas dela UNC (como la Facultad de Ciencias Sociales
y Psicologia) asi como de otras universidades del pais. Estas/os parti-
cipantes no previstas/os inicialmente en las convocatorias permitieron
enriquecer la propuestacon sus aportesyexperienciasy, al mismo tiempo,
pudieron ser dinamizadores de acciones en sus ambitos de pertenencia.

Las primeras ediciones del Seminario se llevaron a cabo en 2018.
Enlos primeros afos replicamos la propuesta en diasy franjas horarias
distintos (turno mananay tarde). A partir de la pandemia por covid-19,
y teniendo en cuenta la disponibilidad de los cursantes, lo implementa-
mos con la modalidad de presencialidad remota, mediante encuentros
sincronicos via plataformas digitales.

Tal como esta concebido, la propuesta aborda tres grandes ejes que se
vandesarrollando de manera transversal: 1) las practicas letradas y multi-
modales en laformaciény politicas de inclusion en educacién superior, 11)
las funciones de las practicas letradas y multimodales en los procesos de
aprendizaje y de ensefianza y 111) la tutoria con foco en las practicas letra-
dasymultimodales: acompanarlos procesos de aprendizaje estudiantiles.

Alolargo de seis encuentros sincronicos en los que prima el didlogo
y la reflexion compartida, planteamos que llevar adelante politicas y
acciones de democratizacion en el nivel superior constituyen un reto y

214

EL CENTRO DE ESCRITURA DE LA FACULTAD...

un compromiso de todala comunidad educativa. Y que ese compromiso
demanda pensar en acciones que tiendan a garantizar no solo el acceso,
sino también la permanenciay culminacién de los estudios de manera
inclusivay con calidad.

Asi, apartir de nociones como alfabetizacion académica, disciplinary
profesional (Bazerman, 2014; Carlino, 2005ay 2013; Navarro, 2017, etc.)
abordamos como las practicas letradas (lectura, escritura y oralidad) y
multimodales ocupan un papel estratégico en los procesos de formacion,
concebidos como fenémenos altamente contextualizados y multidimen-
sionales, lo que requiere comprenderlos en su complejidad y especifici-
dad. Estoimplica prestar especial atencién alas condicionesy contextos
situados, concretos, en los que las practicas letradas se dan y como se
materializan en los procesos de aprendizaje que éstas promueven.

Problematizamos, ademas, que estas practicas acontecen en entor-
nos de cambios profundamente acelerados que impactan en las formas
de aprender, produciry comunicar conocimiento en las cualeslalectura,
la oralidad y la escritura deben pensarse también desde una perspec-
tiva multialfabetizadora /multimodal (Cope y Kalantzis, 2010; Kressy
Bezemer, 2009, etc.).

Parte del Seminario se destina, en tanto, a realizar un recorrido por
diferentes centros y programas de escritura de Argentina y América
Latina, y aindagar en la funcién de tutores de escritura, figura que ha
recorrido una tradicion en el marco de dispositivosinstitucionales de este
tipo a nivel internacional y regional.

Como corolario de este Seminario, quienes participan realizan —alos
fines de acreditarlo— propuestas concretas para suimplantaciéony explo-
racion en un proceso de coordinacién con la catedraen la que desarrollan
su labor como ayudantes o adscriptos/as.

Seminario Taller de Escritura Académica de Trabajo Final:

una guia para el tramo final

El tramo final de la Licenciatura en Comunicacién Social es una etapa
complejay de gran criticidad, que sittia a las/los estudiantes frente al

desafio de elaborar un trabajo final para poder graduarse. Este texto,
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también conocido como tesina, debe dar cuenta de saberes teéricos y
practicos; ademas, ser el resultado de un proceso de investigaciéon que
suele ser el primero que realizan de manera auténoma, luego de haber
finalizado el cursado de las materias, por lo que no se organiza bajo la
l6gicay los tiempos del aula (Avila, Orellana y Frontoni, 2019).

Autores como Narvaja de Arnoux (2009), Carlino (2003) y Navarro
(2014) resaltan la singularidad y los retos que enfrentan las/os estudian-
tes al abordar este género discursivo, que actia como un puente entre
los géneros de formacion académicaylos géneros expertos, y requiere la
realizacion de aportes originales a la disciplina. Este proceso no solo es
evaluado por especialistas, sino que también contribuye a la formacion
del estudiante como miembro de la comunidad académica.

Frente aestos desafios que presentael egresoalacarrera, el CE ofrece
el Seminario Taller de Escritura Académica de Trabajo Final, un espa-
cio de dialogo, practica e intercambio para estudiantes avanzados en la
licenciatura que estan en proceso de elaboracién de esos trabajos con la
finalidad de acompainarlos, y brindarles herramientasy recursos de escri-
tura académica durante el proceso de confeccion de sus producciones.

Esta propuesta del CE se realiza de manera ininterrumpida desde
el afo 2019. Sin embargo, cabe destacar que este espacio tuvo sus pri-
meros ensayos en los anos 2011, 2016 y 2017 a través del Programa de
Apoyo y Mejoramiento a la Ensenanza de Grado (PAMEG) financiado
por la Secretaria de Asuntos Académicos dela UNC. De aquellas prime-
rasimplementaciones participaron algunos miembros del equipo actual
junto adocentes de otras materias dela carreray distintas unidades aca-
démicas para dar respuesta a una clara preocupaciéon por acompanar a
estudiantes en etapas avanzadas de sus carreras de grado que diluian su
graduacion mas delo esperado. Luego, conlacreaciéon del CE, ese espacio
se recuperay reconstruye para darle continuidad, pero ya con la partici-
pacién de los docentes dela catedra TEyCT.

Siguiendo la perspectiva del CE, el seminario taller se enfoca en la
concepcién dela escritura como un proceso situadoy recursivo, que com-
prende etapas de planificacion, redaccion, revisiony reescritura. En cada
encuentro se busca, asimismo, propiciar una reflexion critica sobre los
diversos roles que adopta el autor alo largo de este proceso multidimen-
sional, especialmente en el contexto de la elaboracién de un trabajo final.

216

EL CENTRO DE ESCRITURA DE LA FACULTAD...

Este enfoque no solo resaltala relevancia dela escritura en el ambito aca-
démicoydeinvestigacion, sino que también subraya su papel fundamen-
tal en la formacién integral del individuo. Es un espacio dialogado, de
intercambio de saberes, experiencias, expectativas, miedos, ansiedadesy
btsquedas compartidas, donde las relaciones entre docentesy estudian-
tes se vuelven primordialmente horizontales.

Encuantoalos contenidos didacticos especificos, el seminario aborda
la escritura académica desde distintas aristas, ofreciendo estrategias
lingiiisticas, retéricas y genéricas adecuadas para las diferentes seccio-
nes que componen un trabajo de investigacion. Se seleccionan y exami-
nan textos ejemplares que cumplen con las caracteristicas propias de
una tesina o trabajo final, considerando aspectos como el contexto, el
proposito social, la estructura, y los recursos retéricos y lingiiisticos. De
estamanera, lalectura interpretativa de diferentes tesis contribuye con
el desarrollo de los procesos de produccion textual y, ala inversa, facilita
que las/os tesistas puedan llevar estos conocimientos al registro de sus
propias producciones, permitiéndoles concebir sus textos como un pro-
cesoy un producto simultaneamentey, asuvez, puedan identificar gene-
ralidadesy particularidades en los trabajos leidos.

En ese sentido, la escritura académica exige que el/la autor/a sea
capazde resolver no sololos aspectos relativos al contenido, sino, ademas,
los retéricos, para lo cual debe conocer los movimientos y pasos de las
distintas secciones del género especifico por escribir (Cubo de Severino,
Puiattiy Lacon, 2011). Por lo que, asimismo, se introduce el modelo de
movimientos retéricos conocido como CARS (Create a Research Space),
desarrollado por Swales (1990, 2004), para analizary aplicar los compo-
nentes estructurales que caracterizan las introducciones de trabajos de
investigacion, en este caso, tesinas. Este modelo sirve como herramienta
pedagodgica para entender como se construye una estructura retorica o
funcional eficaz en los textos académicos.

Seglin este modelo, la introduccién establece un territorio de investigacion al
mostrar laimportancia del areay resefiar investigaciones previas, define un
nicho para la investigacién actual al indicar una laguna, una pregunta o una
limitacion de trabajos previos; y ocupa ese nicho al establecer los objetivos de
la investigacion actual. (Swales, en Bazerman, 2016, p. 176)
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Finalmente, se presta especial atencion a la construcciéon de una
voz autoral dentro del texto, entendida como el resultado de estrate-
gias y decisiones discursivas especificas que cada tesista/escritor/a
adopta para posicionarse de manera intencionada dentro de su texto.
Este aspecto es fundamental para participar activamente en comuni-
dades disciplinarias y profesionales, subrayando la importancia de la
dimensi6n polifénica de la escritura en la creaciéon de una identidad
autoral propia.

Como dijimos anteriormente, el seminario se inserta estratégica-
mente en un punto del curriculo identificado como critico en el itine-
rario formativo: la transicién de estudiantes a profesionales. Etapa
que es imprescindible atender por las implicancias que tiene en la
reconfiguracién de la identidad del individuo, segtin lo sefialan Avila
y Orellana (2017), Bocco y Castagno (2013), Carlino (2005b) y Avila,
Ibanezy Luduena (2020). Aunque su caracter es optativo, es decir, no
forma parte del conjunto de asignaturas obligatorias de la licenciatura,
este seminario se destaca por ser una de las ofertas educativas cons-
tantes que brinda el Centro de Escritura. Se mantuvo incluso durante
lapandemia a través de la modalidad virtual. Esta constancia asegura
no solo su permanencia sino también un impacto significativo en la
formacion de grado dela FCC, contando con un nimero estable de ins-
cripciones anuales que refleja el valor que las/os estudiantes le otorgan
aeste espacio de practicayacompanamiento enla etapa conclusiva de
sus estudios. Ademas, la implementacién de este programa ha sido
replicada exitosamente en otras unidades académicas dela UNC, con
las modificaciones pertinentes para su adaptacion a diferentes dis-
ciplinas, como Trabajo Social o carreras ofrecidas por la Facultad de
Filosofiay Humanidades.

En primera persona: qué dicen sobre las experiencias quienes
cursaron las propuestas

En este tltimo apartado nos propusimos compartir devoluciones que
hicieron quienes participaron de las propuestas. Habilitar un espacio de

escucha atenta sobre como les result6 la experiencia, y luego recuperar
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y considerar la evaluacién que hicieron, no solo permite rescatar el sen-
tido que le otorgaron a las iniciativas sino que, al mismo tiempo, las/os
vuelve a poner en el centro de la escena.

Incluir sus voces y testimonios en este recorrido nos brinda, ade-
mas, la posibilidad de ampliar la mirada hacia aspectos significativos
que rodean o se vinculan con las practicas académicas en momentos
significativos de sus trayectorias. Dar lugar a las experiencias, valores
y significados de las/os estudiantes, tesistas, ayudantes y/o adscriptas/
os sobre como aprenden y utilizan el discurso académico para construir
conocimientoy participar de comunidades disciplinares orienta hacia una
contextualizaciéon mas integral de sus practicas académicas y a pensar, a
partir de alli, mejores maneras de acompanamiento.

Retomando la idea de que las practicas letradas permiten participar
de comunidades disciplinaresy construir una identidad académica, algu-
nos participantes del Seminario de Tutorias Inclusivas expresaron como
explorar la figura de los tutores de escritura les permitié repensar su rol
enelinterior de las catedras y suvinculo con las/os estudiantes.

»  Considero sumamente valioso el aporte del Seminario-taller a mi formacion como ayu-
dante-alumna. Hasta el momento no habia participado de ninguna instancia similar y me
parecio fundamental transitar este espacio para (ve)pensar nuestro rol, orientar nuestras
practicas, fortalecer el vinculo con los/las alumnos/as y poder ofrecerles una ayuda signifi-

cativa en su formacién. (LR, 2020)

»  Puedo reconocer aportes no solo a mi rol de adscripta, sino a otros roles en otros Gmbitos
donde me desempeiio. Tanto en los encuentros sincronicos con el equipo como en las Jornadas
las tematicas fueron no sélo pertinentes con los objetivos planteados sino, ademds, inspira-
doras. Las distintas experiencias, perspectivas y miradas que se ofrecieron, lejos de cerrar u
ofrecer posiciones dogmaticas, se presentan como didlogo, invitacion a pensar e interpela-

cion que de alguna manera permitié “pausar” el complejo contexto que atravesamos—par-

ticularmente a partir de las condiciones sanitarias del 2020—. (LG, 2020)

Para dar cuenta de cambios subjetivos en los modos de (re)construir
suidentidad como lectores/asy escritores/as académicos/as.

»  Reconozco que cuando me inscribi en este seminario, por recomendacion de [una profesora]

(docente de la catedra en la que realicé la ayudantia), desconocia por completo el concepto de
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practicas letradas en la universidad. Leyendo el contenido del seminario pude ir desnaturali-
zando nociones que yo misma traia conmigoy que los mismos autores del corpus bibliogrifico
advierten: la idea de que estas prdcticas ya se encuentran desarrolladas en todos los estu-
diantes que concurren a la Universidad, o que, en caso contrario, solo basta con la realizacion
de un cursillo de ingreso para compensar los déficits. Es decir, la misma préctica reflexiva del
seminario, en mi caso, me sirvié como experiencia concreta para aprender a leery a escribir de
un modo que nunca habia pensado nillevado a cabo. Considero que el aporte de este espacio
es muy Util y valioso para todos aquellos que estamos interesados en la docencia, pero tam-
bién creo que puede resultar de gran valor para los estudiantes en si, que desean conocer mas

acerca de la alfabetizacion académica en el nivel universitario. (RP, 2021)

Finalmente, un aspecto interesante que nos interesa compartir es
que el Seminario posibilité que la experiencia pudo transferirse a otros
ambitos, y a destinatarias/os y espacios no previstos. Asi lo resalta una
participante.

»  Sibien el seminario-taller estaba dirigido a adscriptos y ayudantes alumnos de la FCC, la
posibilidad de realizarloy poder encontrar otras colegas en educacion de nivel medio ayudo
a ampliar las posibilidades pedagdgicas que se puedan realizar dentro del aula con estu-
diantes adolescentes. Principalmente me inscribi en este seminario para poder comprender
las caracteristicas o propuestas de escritura y lectura académica. Pero gracias a él conoci la
existencia del Centro de Escritura de la facultad. Creo que es una herramienta que podria
veplicarse en cierta forma en el colegio secundario, poder acompaiar a los y las estudiantes

en ese proceso de terminar el secundarioy pensar en ingresar en la universidad. (MM, 2022)

Las/os estudiantes que participaron del Seminario Taller de Escritura
Académica del Trabajo Final compartieron también con los/as docentes
acargo algunasvaloracionesy sugerencias con relacion a su experiencia
de cursadoydieron cuentade algunas dimensiones que involucrala fina-
lizacion de la carrera, entre ellas cuestiones emocionales o relacionadas
especificamente con escritura del género tesina, incluso conla modalidad
de cursado. Dimensiones que, como senalamos antes, atraviesan esta
etapa de egresoy sus propios procesos de escritura.

Los relatos describen algunos abordajes del seminario que se confi-
guraron como “ayudas” o herramientas que les permitieron reflexionar
y ejercitar algunos aspectos significativos del género trabajo final, un
género que les resulta novedosoy ante el cual sienten que estan solas/os
en ese recorrido, puesto que ya no se da dentro de la dinamica de una
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materia, por lo que este espacio les proporciond recursos para aprender
aescribir su tesis.

»  Elseminario ha cumplido con la instancia de aprendizaje y reflexion en lo que concierne a
un trabajo final con la bibliografia propuesta, con las actividades de creacion de textos, con
las correcciones constantes y puesta en comiin de cada uno de los trabajos para un apren-
dizaje colectivo. (RC, 2021)

»  Una de las mayores dificultades que, personalmente, encuentro en esta instancia de la for-
macion, individual y necesariamente autodidacta es su cardcter autogestivo. La necesidad de
regular personalmente todos los componentes empiricos, tedricos y técnicos del Trabajo Final
es un objetivo que puede volverse dificil de abordar. Las herramientas puestas en comiin por
el equipo docente, a través del aporte bibliogrifico, las explicaciones, las consignas de trabajo
ylas puestas en comiin ayudaron a situar esa incertidumbre aqui'y ahora y a desmembrarla
en propositos mas pequeiios y alcanzables que van ayudando—de modo sumamente eficaz—
ala confeccion del Trabajo Final. (CG, 2022)

»  ElSeminario/taller me parecié una buena manera de poder pensary practicar algunas cosas

esenciales para la redaccion de un trabajo final. (PR, 2021)

Lairrupcion de la pandemia trajo como consecuencia una mayor vir-
tualizacion o hibridacion delos espacios de ensenanzaaprendizaje, lo que
significo para algunas/os estudiantes un punto de inflexién en sus vidas.
Hay quienes encontraron en esa “interrupcion” de las practicas habitua-
les delavida socialla posibilidad de disponer de un tiempo especial para
avanzary culminar la escritura de sus tesis y valoraron positivamente la
posibilidad de contar con esta instancia.

»  Debido a la situacion «pandémica» en lo que se refiere a la cursada de modo virtual, con-
sidero que la configuracion de esta materia ha superado mis expectativas, el seminario ha
cumplido con la instancia de aprendizaje y reflexion en lo que concierne a un trabajo final
con la bibliografia propuesta, con las actividades de creacion de textos, con las correcciones
constantes y puesta en comiin de cada uno de los trabajos para un aprendizaje colectivo.
La realizacion de un esquema conceptual ha servido mucho para orientar y estructurar el

tema elegido. (RC, 2021)

»  “Lasclases tuvieron cada una tematicas muy definidas y me sirvieron para ayudar a definir
conceptos clave de mi tesina. Los aportes de les profes y los materiales de lectura me resul-

taron itiles. Las actividades de escritura también me permitieron avanzar con partes de mi
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trabajo final. Me parecié un hermoso seminario y muy adecuado para dar forma a las pro-

puestas de tesina o trabajo final de grado. (AF, 2021)

A suvez, latesina nunca esta exenta de la dimension afectiva que, en
algunasocasiones, afecta en diferentes sentidos el proceso dela escritura.

»  Cuando me inscribi en el Seminario Taller de Escritura del Trabajo Final estaba en un
momento de muy poca motivacion, inspiracion y fuerza de voluntad para comenzar a pen-
sar sobre mi tesina. Por ello, las clases y las actividades de escritura fueron muy dtiles para
mi. Fue ademds una forma que encontré de “obligarme” a empezar a escribir, buscar autores,

antecedentes y diferentes estructuras/estilos de trabajos finales. (AC, 2023)

Ademas, sus valoraciones permiten evidenciar una reflexion sobre
la etapa que estan atravesando y el lugar que ocupa el trabajo final para
alcanzar la meta de poder recibirse.

»  Creo que el seminario se torna esencial para volver a retomar la idea de que estamos frente
un paso crucial para la finalizacion del trabajo final de grado y que ello implica amigarse
con la idea de escribir, con la idea de la expresion escrita. JR, 2023)

Reflexiones finales: el Centro de Escrituraylos desafios de seguir
apostando por lainclusiény calidad educativa en la universidad

La creacion del Centro de Escritura en la Facultad de Ciencias de la
Comunicacion de la UNCa representa un hito significativo en la con-
solidacion de politicas de educacién inclusiva y de calidad. Desde su
fundaciéon en 2018, ha evidenciado un profundo compromiso con el
fortalecimiento de las précticas de ensefianza aprendizaje a través de
iniciativas que abarcan la lectura, la escritura y la oralidad en la for-
macién académica. Dispositivos como el Seminario Taller Tutoriasy
Ensenanzas Inclusivas y el Seminario Taller de Escritura Académica
de Trabajo Final son ejemplos potentes de como se pueden crear espa-
cios de acompanamiento efectivosy reflexivos que no solo cumplen con
las expectativas académicas sino que también fomentan lainclusiony
la calidad educativa.

Ambos espacios permiten expandir la mirada sobre el campo de la
lectura, escritura y oralidad hacia una perspectiva que va mas alla de la
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alfabetizacion académica en tanto acciones destinadas solo a estudian-
tes, sino también a docentes disciplinares y a quienes estan realizando
sus primeras practicas como adscriptas/os o ayudantes alumnas/os.

Estasiniciativas evidencian, a suvez, el esfuerzo continuo por adap-
tary renovar las estrategias educativas para responder a las necesida-
desy desafios contemporaneos de los estudiantes y egresados. Las
voces de las/os participantes resaltan el alcance de estos seminarios,
mostrando asi el impacto transformador que pueden tener acciones
estructuradas y comprometidas.

Ahorabien, lainclusion efectiva en la educacion superior requiere de
recursos tanto simbolicos como materiales que aseguren la permanencia
estudiantil. En ese sentido, es fundamental contar con medios adecuados
que faciliten no solo el desarrollo de cursos, sino también espacios donde
docentesy estudiantes puedan interactuar, y discutir sobre sus practicas
yaprendizajes. La atencién a estos aspectos materiales y la creaciéon de
entornos propicios para el estudio son esenciales para fomentar una ver-
dadera inclusiéon educativa que promueva tanto la accesibilidad como la
permanenciay el éxito académico.

Es esencial que continuemos explorando y evaluando estas estrate-
gias pedagogicas. Aspiramos a que estos espacios y practicas no solo se
mantengan, sino que se expandany se profundicen, asegurando que el
CE permanezca como un pilar en laformacién de comunicadores capaces
de enfrentar los desafios de un mundo en constante cambio.
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Literacidad académica
en Educacion Superior:
una perspectiva desde Latinoamérica

LINA TRIGOS-CARRILLO ¢ ANDRES FORERO GOMEZ
o ALANA F. ROA ¢ ADRIANA PEREZ

Conceptualizacion de la literacidad académica como practica social

Enlas tltimas décadas del siglo XX, en Latinoamérica, la investigacion
en educacion se centr6 en el estudio de la alfabetizacién o de la lecturay
la escritura desde lo que se conoce como el modelo auténomo (Kalman
y Street, 2013). Este concibe que lalecturayla escritura son habilidades
singulares, neutralesy objetivas que podrian aprenderse a partir de ejer-
cicios organizados progresivamente y que, luego, podrian ser transferi-
bles a otros dominios de la vida (Street, 1984). Estos principios guiaron
eldiseno eimplementacién de programas con apoyo gubernamental por
muchos afos. Sinembargo, desconoce quelalecturaylaescriturano son
solo habilidades sino también practicas complejas que estan inmersas
en contextos socioculturales.

A pesar de que el término “alfabetizacién” se ha usado ampliamente
enelambito delos estudios delalecturaylaescritura, y hasido utilizado
por los gobiernosy las instituciones internacionales como un indicador
de desarrolloy crecimiento econémico (Kalman, 2008), es un concepto
que también falla en capturar la complejidad de este fendémeno, porque
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laalfabetizacion es concebida como algo que se tiene o no se tiene (usted
esalfabeta o analfabeta) unavezla personaaprende a descifrar el codigo
basico delalecturaenunalengua. El problema con este constructo es que
se entiende como una capacidad individual, se queda en el nivel basico de
decodificaciony esta generalmente centrado en adultos (Kalman, 2008).
Elotroinconveniente es que se ha utilizado para etiquetar aaquellos que
no leen o escriben como “incivilizados”, “ignorantes”, o “ciudadanos de
menor nivel”.

No obstante, las investigaciones han demostrado que leer y escribir
no son habilidades independientes de los contextos politicos, sociales
y culturales en los que ocurren (Street, 1984). En cambio, son parte de
practicas sociales que ayudan a construir cultura, a afianzar relacio-
nes, mantener o retar relaciones de poder, ejercer derechos civiles, y a
ensefnary aprender, entre muchas otras cosas. jEntonces, por qué no
usar el término “lectoescritura”’? Lectoescritura tampoco es un término
apropiado para capturar las dindmicas de interaccion y creacion con la
palabra, yaque se halimitado su estudio al ambito de la escuela (Mora,
2012)y no reconoce otras formas de interaccion con practicas letradas.
Por estasrazones, se haadoptado el término “literacidad” para referirse
auna practicasocial que va mucho masalla de leery escribir. Entenderla
como una practica hace referencia a las oportunidades y tipos de parti-
cipacién en actividades culturalmente valoradas en contextos especi-
ficos, envez de entenderse como la utilizacion estrictamente utilitaria
dellenguaje escrito para obtener objetivos especificos (Kalman, 2008;
Mora, 2012).

En el mundo contemporaneo, las interacciones sociales con el len-
guaje incluyen otras actividades comola escucha, laoralidad, laimagen,
elusode medios digitalesy de tecnologias, etc. Asi, el término literacidad
reconoce el manejo de diversos c6digos y géneros, la capacidad de pro-
duccion situadayla perspectiva sociopolitica delarealidad (Mora, 2012;
Trigos-Carrillo, 20192). Incluso en el ambito académico, la literacidad no
escapaasudimensién ideolégica.

Leay Street (2006) proponen tres modelos, que no son excluyentes,
en el analisis de la literacidad en educacién superior (Trigos-Carrillo,
20194a). El primero es el de habilidades de estudio, que se enmarca en
el modelo auténomo. Este considera la literacidad como un conjunto de
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habilidades cognitivas estables, discretas, internamente uniformes y
neutrales (Horner, 2013). Se conecta con la perspectiva tradicional que
privilegia la produccién de textos canénicos y normativos con un énfasis
marcado en aspectos formales del lenguaje como la sintaxis y la grama-
tica (Leay Street, 2006).

El segundo modelo es el de la socializacion académica, que reconoce
quelasdisciplinasylas areas académicas utilizan diferentes géneros dis-
cursivos para construir conocimiento de formas particulares (Leay Street,
2006). Incluye las perspectivas de géneros textuales (Cope y Kalantzis,
2.011), laescrituraatravés de las disciplinas (WID, por sus siglas en inglés)
(Hillard y Harris, 2003) y la escritura a través del curriculo (WAC, por sus
siglaseninglés) (Bazermanetal., 2005). Este modelo asume que los estu-
diantes universitarios deben ser socializados con las formas especificas
de escribir en las disciplinas (Trigos-Carrillo, z019a). En Latinoamérica,
desde principios del siglo xX1, se han popularizado los enfoques de alfa-
betizacion académica (Carlino, 2013). Esto se ha traducido enla creacion
de cursos propedéuticos, centros de escritura, elaboracion de manuales
y libros guia, y programas de escritura en las disciplinas (Calle-Arangoy
Avila-Reyes, 2020), los que tienen su fundamentacién en la lingiiistica
aplicada y en los estudios pedagogicos. Estos cambios han generado un
amplio nimero de investigaciones sobre la lecturay la escritura en las
disciplinas en los diferentes niveles de formacién superior (por ejemplo,
la diferencia entre el pregrado y el posgrado) y las didacticas asociadas a
estos entornos (Calle-Arangoy Avila-Reyes, 2020).

Eltercer modeloesel delasliteracidades académicas, que reconocela
dimensionideolégica sin desconocer otras dimensiones discursivas (Lea
y Street, 2006). Este reta las perspectivas de déficit de los estudiantes
(Trigos-Carrillo, 2019a; Sitoy Moreno, 2021), y asume que lalecturayla
escritura en contextos académicos no es solo una actividad individual,
sino que también estarelacionada con la construccion de significados, la
identidad, el poder y la autoridad (Leay Street, 2006). Las practicas de
literacidad en entornos académicos estan situadas en contextos sociopo-
liticos, y culturales dinamicos y complejos que también estan mediados
por relaciones de poder.

A esterespecto, hay un nimero creciente de estudios sobre la literaci-
dad académica en diferentes ambitos en Latinoamérica (Sito y Moreno,
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2021), especialmente centrados en el contexto del aula (Vargas-Franco,
2020). Desde una perspectiva critica sociocultural, las practicas letradas
no son aisladas, sino que hacen parte de sistemas sociales y contextos
sociopoliticos que permiten el acceso a estructuras de poder (Navarro,
2023). Losestudiantes que tienen mayor acceso a estas practicas letradas
también se favorecen del acceso alas culturas sociales y disciplinares de
suareay contexto (Estienne, 2012; Navarro, 2023). Una posicion critica
delaliteracidad académica cuestionalaideade quelos estudiantes deben
ser socializados y aculturados enlos géneros académicos sin considera-
cion ovaloracion de las practicas de literacidad locales que ocurren por
fueradelauniversidad, enlosentornos comunitarios o familiares (Trigos-
Carrillo, 2019b). La literacidad académica deberia considerar contextos
sociopoliticos mas amplios en los que las practicas sociales ocurren y su
conexion con otras por fuera del aula, asi como los retos y oportunidades
que enfrentan los estudiantes, ademas de una comprension mas amplia
yprofunda de como interactian con textos académicos fuera de los entor-
nos formales educativos.

Vargas-Franco (2020) propone la denominacién Nuevos Estudios de
la Escritura Académica (NEEA) para

defender quelas practicas de escritura no deberian servistas solo en términos
de habilidadesy de eficiencia, sino de epistemologia —qué cuenta como cono-
cimientoy quién tiene laautoridad sobre él, deidentidad- ;qué relacion existe
entre las formas de escrituray la constitucién de la identidad y la agenciay
de poder?y ;Coémo las posturas ideolégicas y los argumentos son presenta-
dos como neutrales y son determinados a través de los requerimientos de la
escrituray la retroalimentacion que estructura la actividad académica en la
educacion superior?. (Vargas-Franco, 2020, p. 73)

En esta perspectiva, la agencia adquiere un rol principal porque las
personas tienen la capacidad de decidir en qué practicas de literacidad
participan, como lo haceny como transgreden practicas dominantes que
acentian el ejerciciodel poderatravés delaletraescrita. Giraldo Gaviriay
Caro Lopera (2022) sugieren que es fundamental promover la formacion
profesional docente que actualice en estas perspectivas de la literacidad
académicay su puesta en marcha en el aula de clase para que haya cam-
bios reales en las practicas pedagogicas universitarias.
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Ya con esta conceptualizacién, a continuacioén, vamos a presentar
algunos de los retos que se presentan a nivel universitario en la forma-
ciénen escrituraacadémicadesdelas disciplinas. Después, ampliaremos
el espectro de géneros y modos con los que interactian los estudiantes
mas alla de la escritura académica tradicional con el fin de repensar las
pedagogias dela literacidad académica.

Retos delaformacién en escritura académica desde las disciplinas

Elrol de la escritura en el contexto universitario ha evolucionado en las
Gltimas décadas parareflejar unavision mucho méas pedagogicay menos
remedial. Esto parte del consenso acerca de la relevancia de la escritura
para potenciar el aprendizaje y fomentar la insercién de los estudiantes
en la comunicacién propia de sus respectivas disciplinas (Avila Reyes,
Navarroy Tapia, 2021). Estaimportancia en la universidad radica en su
conexion con la identidad del estudiante, pues al aprender a escribir en
sudisciplina esta construyendo su propia identidad como profesional en
un area del conocimiento (Curryy Lillis, 2003, p. 10).

Frente a este reto de formar identidades profesionales a partir de
la comunicacioén escrita, han surgido dos corrientes que permiten tra-
bajar la escritura en las disciplinas universitarias. Por una parte, esta
la perspectiva de “writing to learn” (escribir para aprender), en la cual
la escritura es una herramienta para promover el aprendizaje en cual-
quier asignatura por medio de la reflexion y el pensamiento critico. Por
otra, esté el enfoque de “learning to write in the disciplines” (aprender
a escribir en las disciplinas), en el cual se pretende que los estudian-
tes aprendan las convenciones propias de la escritura y los géneros en
susrespectivas areas del conocimiento (Curryy Lillis, 2003; Navarroy
Montes, 2021). Para desarrollar estos aprendizajes, las universidades
han conformado programas de escritura, los que se caracterizan por
ofrecer una serie de cursos (usualmente en los primeros semestres) que
tienen objetivos en comin vinculados con la formacién en produccién
de textos (Schwalm, 2002).

Esta seccion parte de las perspectivas anteriores para exponer los
retos propios de la formacién en escritura académica en las disciplinas
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en cinco areas fundamentales. Para esto, describimos la experiencia del
Programa Eficacia Comunicativa (ECO) de la Universidad del Norte en
Barranquilla, Colombia, que funciona desde 2015 y tiene como uno de sus
objetivos formar a los estudiantes universitarios en escritura académica
através del curriculo. Para esto se escogen dos cursos de cada carrera,
los cuales reciben un acompanamiento en lectoescritura por parte de un
estudiante de posgrado en dicha disciplina. A partir de los retos detecta-
dosydelosaprendizajesalcanzados en el desarrollo del Programa ECO,
este texto pretende brindar unas pautas para aquellosinteresados enins-
taurar una iniciativa similar que fomente el aprendizaje de la escritura
académica en las diversas disciplinas del conocimiento.

Mapeo de escritura en la carreray seleccion de cursos y profesores
Idealmente, antes de disefnar el acompafamiento en escritura para
un programa disciplinario en el ambito universitario se deberia cono-
cer como se ensefa la escritura en ese curriculo, con el fin de que esa
asistencia sea lo mas especifica posible. No obstante, usualmente los
programas de escritura académica tienen que establecer estrategias
generales que sirvan a todas las disciplinas por igual, desde Medicina
hasta Derecho e Ingenieria, sin saber como ocurre el aprendizaje de la
escritura en esas carreras.

ElPrograma ECO ha funcionado con las mismas dinamicas descritas
en el parrafo anterior. Sin embargo, con el fin de abordar ese reto, desde
2023 seviene desarrollandolo que denominamos “mapa de escrituraen
el curriculo”. Esta herramienta consiste en realizar un inventario de lo que
se escribe en cada carrera, de manera que se pueda caracterizar como se
manifiestala escritura en cada disciplinay asi saber a priori qué géneros
son comunes en cada unade ellas. Asimismo, este registro facilita cono-
cer en qué momentos se ensefa (o se deberia ensefar) a escribir dichos
génerosy qué aspectos tienen en cuenta los profesores al asignar tareas
de escritura en sudisciplina (sila asignacion es individual o grupal, si se
le brinda material de apoyo a los estudiantes al escribir, si hay la posibili-
dad de planear o editar los textos en clase, etc.). De igual forma, el mapa
da informacién sobre las formas de evaluar los escritos en el curriculo
(para saber, por ejemplo, qué tan frecuente es el uso de ritbricas de evalua-
cién). Por Gltimo, este instrumento permite saber cuél es el rol que ocupa
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la escritura en el curriculo a partir de la clasificacion dada en Escallon y
Forero (2015): si esta funciona como objetivo explicito de aprendizaje,
como herramienta metodolégica o, simplemente, como forma de evaluar
el contenido de una asignatura.

Este mapa permitird personalizar el acompanamiento a un programa,
de manera que si en este predomina —por ejemplo— la escritura grupal,
se brinde uno diferente al que necesita una carrera en la que prevalece
laindividual. De igual forma, este instrumento puede ser clave para la
seleccién de los profesoresylos cursos que se van aapoyar dentro de una
carrera universitaria. Si bien el interés de los docentes por la escrituray
subuenadisposicion siempre son factores primordiales parala seleccién
delasasignaturas (este ha sido el principal criterio parala escogencia de
aquellas que hacen parte del Programa ECO), el mapa de escritura puede
facilitar que su seleccion sea mas estratégica de acuerdo a los momen-
tos en los cuales los estudiantes estan aprendiendo a escribir los textos
propios de sus disciplinas.

Transformacion pedagogica del curso

Unavez que se seleccionan los cursos que se van a acompanar en el pro-
grama de escritura surge un nuevo reto, que tiene que ver con laalineacion
entre dos intereses: los del docente de la asignatura (que quiere cumplir
con unos objetivos de aprendizaje y unos contenidos vinculados conla dis-
ciplina)ylos del programade escritura (que pretende desarrollar habilida-
des de produccion textual dentro del curso). En el caso del Programa ECO,
estafundamentado enla pedagogia de géneros textuales dela Escuelade
Sidneyy suciclo de deconstruccion, construccion conjuntay construccion
auténoma de textos (Martin y Rose, 2005). Esta perspectiva es de gran
ayuda paralaensenanzadelaescritura enlas disciplinas, peroimplica un
desafioadicional al trabajar conlos profesores, pues estos deben aprender
acerca delametodologia para poder acompafar a sus estudiantes en sus
procesos de elaboracion de textos.

Para asumir este reto existe un rol dentro del Programa ECO deno-
minado “Mediador”, que es la persona que tiene a su cargo reunirse con
cada uno de los docentes que van a convertir su asignatura disciplinaria
enun Curso ECOyacompanarlos en la transformacién pedagogica. Este
proceso puede durar hasta un semestre antes de laimplementacién con
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estudiantesy funcionaen doblevia: en primer lugar, los mediadores facili-
tan que los profesores conozcan paulatinamente la pedagogia de géneros
yque planeen juntos suimplementacién en el curso; segundo, el mediador
conoce cuales sonlos objetivos de aprendizaje que tiene el docente con su
cursoy se asegurade que el trabajo en produccion textual esté al servicio
deestos. Asi, profesory mediador disefnan una secuencia de escritura que
seimplementari durante el siguiente semestre para que los estudiantes
aprendan a elaborar un texto propio de su disciplina.

Elproceso enunciado en el parrafo anterior es fundamental para que
todo el apoyo en escritura esté al servicio de los aprendizajes propios de la
disciplina. De este modo, el profesor del curso ECO logra efectivamente
percibir el componente de comunicacién escrita como un elemento natu-
ral a suasignatura junto con los contenidos propios de cada carrera.

Equipo de apoyoy materiales

Elapoyo que se les brinde alos docentes de las disciplinas en la imple-
mentacion de las actividades de escritura académica en sus cursos es
esencial para el éxito del proceso de aprendizaje. Dado que su prioridad
esel contenidodisciplinario, el reto del programa de escritura es interve-
nir de manera fluida para apoyar a los profesores sin que estos sientan
que puedan ser afectados en el desarrollo de las tematicas inherentes
a Sus cursos.

En el Programa ECO, este apoyo se brinda por medio de dos roles:
el del mediador (descrito anteriormente), que acompana la transforma-
cién del curso, y el del asistente de docencia, un estudiante de posgrado
delaUniversidad que es un escritor efectivo en su disciplina (Ingenieria,
Arquitectura, Medicina, Derecho, etc.) y que recibe una formacioén del
Programa ECO para poder acompanar a aquellos que estudian dicha
carrera en la elaboracion de textos. Este Giltimo apoya los procesos de
implementacién del componente de escritura en la asignatura, desde el
diseno de guias y de riibricas de evaluacion hasta el acompanamiento a
estudiantes por medio de talleres (en el salon de clase) y tutorias (fuera
del salén). Asimismo, colabora conla retroalimentacion de textos, con el
fin de hacer comentarios detallados sobre la escritura que el profesordela
disciplina no suele hacer por estar concentrado en los aspectos de conte-
nido. Esta persona tiene unrol estratégico en el proceso de aprendizaje de
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laescritura, pues es un estudiante de un programa de lamisma disciplina
de los alumnos que acompana (por ejemplo, el asistente de docencia de
los cursos ECO de Ingenieria Mecanica es un estudiante de la Maestria
enIngenieria Mecanica), lo cual genera una afinidad entre este ylas per-
sonas que estaninscritas en el curso; ademas, este asistente puede guiar
asus estudiantes en las practicas discursivas propias de su disciplina.

Otro aspecto fundamental para apoyar alos profesores de las discipli-
naseselusodemateriales que permitan que los estudiantes comprendan
facilmentelo que se espera de sus practicas letradas. En este sentido, los
asistentes de docencia del Programa ECO han disefiado diversas guias
que explican paso a paso como elaborar textos propios de las disciplinas
con ejemplos concretos. En las encuestas a estudiantes de estos cursos
de 2022y 2023, este ha sido uno de los aspectos que mas valoran, pues
tienen muchas dificultades para estructurar sus escritos segiin lo espe-
rado enladisciplinay estas guias apoyan este proceso.

Evaluacion dela escritura

Uno de los grandes retos que tiene el acto de evaluar la escritura es brin-
darinformacién precisay relevante para que el estudiante comprenda no
solamente lo que hace mal (y como remediarlo), sino tambiénlo que hace
bien al momento de producir sus textos. Para esto, desde el Programa
ECO, se ha incorporado un modelo de retroalimentacion de la escritura
que se basaen parte en el que disené Kerry Walk (2007) para el programa
de escritura de la Universidad de Princeton. Este modelo consta de tres
componentes: primero, comentarios al margen en el texto en el que se
discuten fortalezasy debilidades especificas de la escritura; segundo,
un comentario final que sintetiza las fortalezas y debilidades, y provee
recomendaciones concretas para mejorar la redaccion en proximos textos
y, finalmente, una rbrica analitica que permite que el estudiante com-
prenda qué criterios fueron tenidos en cuenta al evaluary calificar sus tex-
tos. Enlasencuestas aestudiantes de Cursos ECO, el uso de las riibricas
fue otro de los recursos mejor evaluados, pues los alumnos destacan el
hecho de que puedan conocerlas desde antes de elaborar su escrito. De
esta manera, la ribrica sirve como un instrumento para una evaluaciéon
confiable y también funciona como una herramienta mas para elaborar
y revisar el texto antes de ser enviado al docente.
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Evaluacion del programa de escritura

Talvez el reto mayor que tiene un programa de escritura en la educacion
superior es el de demostrar sus beneficios (yjustificar sus costos) frente a
las personas que toman las decisiones presupuestales enla universidad.
Enelcasodel Programa ECO, todos los semestres se realizan encuestas
con profesoresy estudiantes que permiten observar tendencias sobre lo
que funcionaylo que no. Asi mismo, cada asistente de docencia elabora
uninforme sobre los avances de sus estudiantes durante el curso, el cual
se sustenta exclusivamente en la informacién que brindan las ribricas
sobre su desempeifio. No obstante, esta es insuficiente para evidenciar
la incidencia del programa de escritura en el aprendizaje. Por esto, es
fundamental aplicar evaluaciones de entraday salida que permitan afir-
mar si existen cambios vinculados con el trabajo del programa de escri-
tura. En el Programa ECO contamos actualmente con una evaluacion
diagnostica de escritura que presentan los estudiantes al comienzo de
su primer semestre en la Universidad. Alli, deben completar un texto
argumentativo (en el que se les dan solamente los primeros dos parra-
fos). Por otra parte, actualmente estamos disefiando una evaluacioén de
salida que midala escrituradisciplinaria. De este modo, por ejemplo, los
estudiantes de Ingenieria escribirian un texto propio de su carrera (como
un informe de laboratorio), de manera que lainformacién que arroje esta
pruebasiestévinculada conlo que se debe aprender sobre como escribir
en sudisciplina.

El Programa ECO es un ejemplo de como las universidades pueden
apoyar a sus docentes y estudiantes para socializar y apropiarse de las
practicas letradas propias de las culturas disciplinares en las cuales par-
ticiparan en la vida profesional. Ahora, volteamos la mirada al uso que
los universitarios hacen de otros medios, mas alla de la escritura tradi-
cional, como laimageny el video dentro de sus practicas de literacidad
enlauniversidady por fuera de ella.

Delamultimodalidad alaliteracidad mediatica

La multimodalidad se refiere a un fenémeno: el discurso es casi siem-
pre multimodal (Van Leeuwen, 2015). Combina, por ejemplo, lenguaje
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eimagen, ya sea en el discurso hablado (la entonacién con el gesto o la
postura)oenelescrito (la palabra conlailustracién o, incluso, la tipografia
elegida). Y, aunque el ntcleo de la literacidad es la lectura y la escritura,
una mirada mas amplia revela que incluye también la capacidad de parti-
ciparencuaquier tipo de comunicacion, ya sea textual, grafica, auditivao
deotrotipo,ylagestion de lainformacion que se transmite por cualquier
medio de comunicacién (Summey, 2013).

Enlas sociedades contemporaneas hemos presenciado una transfor-
macién paradigmatica enla maneraen que interactuamos conlainforma-
cién, de modo que esta relacion se torna mas evidente y ya no es posible
pensar en la literacidad Gnicamente en relacién con la lecturay la escri-
tura de textos escritos, sino enla comprensiény expresion de ideas com-
plejas através de modos de comunicacion multimodal que involucran el
lenguaje verbal, noverbal, visual y sonoro, para transmitir un mensaje de
manera efectiva. De acuerdo con Kress (2003), un factor determinante
lo representa el paso del predominio de la escritura al de laimagen, pero
también el transito del libro a la pantalla.

Losestudios sobreliteracidad han atendido el caracter visual de algu-
nas escriturasy sistemas de simbolos (Jewitt, 2008), ademés de incluir,
enelmarco delos estudios sobre nuevas literacidades, multiliteracidades
en entornos digitales que impactan en la experiencia educativa. En este
contexto, la literacidad digital emerge como una pieza clave, ampliando
las habilidades necesarias para navegary comprender el vasto océano de
informacibén enlinea. Se refiere ala capacidad de discernir entre fuentes,
evaluarlacalidad de lainformaciény participar criticamente en espacios
digitales, y no iinicamente de saber manipular las herramientas tecno-
légicas, como el computador o el teléfono inteligente. Saber leer textos
digitales que pueden incluir imagenes, sonido, audio y video en diferen-
tes formatos que tienden a definir nuevos géneros: tweets, chats, memes,
blogs, podcasts, etc. Sipara Freirey Macedo (2005) leer el mundo siempre
precede a leer la palabra, y leer la palabra implica continuamente leer el
mundo —ademas de escribirlo o reescribirlo—, nunca habiamos estado
tan cerca de hacerlo que en el actual contexto mediatico, en el que convi-
ven los medios tradicionales (prensa, radio, cine, television) y las nuevas
tecnologias de lainformacionyla comunicacion (webs, redes sociales de
Internet, aplicaciones).
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Gracias alaexpansion de Internet y a los avances de las tecnologias
digitales, hoy es posible que los contenidos que antes producian solo
los medios de comunicaciéon de masas pasen a ser creacion de personas
comunes, que los comparten a través de sus redes sociales a sus circu-
los de amigosytienen el potencial de alcanzar grandes audiencias. Este
entorno mediatizado rompe con larelacién clasicaylineal entre expertos
generadores de contenido y receptores que no podian interactuar direc-
tamente con estos, y permite la participaciéon de la comunidad en practi-
cas mediaticas que involucran unavariedad de procesos de aprendizaje
informal, enlos que los participantes son simultaneamente “maestros”
y “aprendices” (Buckingham, 2007).

Por otro lado, la ubicuidad y relevancia de los nuevos medios en la
vida cotidiana implica trasformaciones de tipo social y cultural que
representan un verdadero desafio paralos educadores. Nuestras inter-
pretaciones del mundo proceden, cada vez mas, de las representacio-
nes que de él hacemos. La literacidad tendra que implicar una lectura
critica de larealidad y una gestion de la cultura participativa y la auto-
nomia personal.

Lanociéndeliteracidad mediatica surge, entonces, como un concepto
integrador de dos competencias separadas histéricamente: la compe-
tenciadigitalylaaudiovisual (Pérez-Rodriguez y Delgado-Ponce, 2012).
Combina las capacidades de bsqueda, procesamiento, comunicacion,
creaciony difusion mediante tecnologias, ylos conocimientos, habilida-
desyactitudes relacionadas con los medios de comunicacién de masasy
ellenguaje audiovisual. Livingstone (2003) define la literacidad media-
tica como la capacidad de acceder, analizar, evaluary crear mensajes en
una variedad de contextos. Nosotros consideramos que estos cuatro
componentes se apoyan entre si como parte de un proceso de aprendi-
zaje dinamico y no lineal: aprender a crear contenido ayuda a analizar
el producido profesionalmente por otros; las habilidades de analisis y
evaluacion abren las puertas a nuevos usos de Internet, ampliando el
acceso, y asi, sucesivamente.

Con la creciente presencia de los medios de comunicacién en nues-
trasvidas es fundamental que los estudiantes sean capaces de compren-
der como se construyeny se transmiten los mensajes subyacentes en los
textos mediaticos, asi como de desarrollar un pensamiento critico para
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cuestionar y reflexionar sobre la influencia de los medios en nuestras
sociedades. Esto implica ser consciente de la manipulacion de la infor-
macion, los sesgosy los estereotipos presentes en ellos.

Envista de laimportancia de la literacidad multimodal, la literaci-
dad digital y la literacidad mediatica, la urgencia de incorporarlas en
el ambito académico se vuelve evidente. Esta sinergia de literacidades
no solo fortalece la capacidad de comprension y produccién de conoci-
miento, sino que también enriquece la experiencia educativa al permitir
alos individuos explorar y expresar ideas de manera mas completa. A
continuacion, se describe la experiencia de uso de textos multimodalesy
experiencias de literacidad mediatica en asignaturasy espacios no curri-
culares dela Universidad del Norte en Colombia. Esto puede dar algunas
ideas alos lectores interesados en crear actividades que tomen ventaja
del conocimiento mediatico que los estudiantes pueden obtener fuerade
laacademia para generar aprendizajes mas formales en el contextode la
educacion superior.

Foro audiovisual para la interaccion socialy el aprendizaje colaborativo
Durante el confinamiento provocado por la pandemia de covid-19 en
2020, los cursos de competencias comunicativas del Programa ECO
debieron migrar sus contenidos y actividades a entornos virtuales.
Este esfuerzo por mantener a los estudiantes involucrados y motiva-
dostrajo algunos aprendizajesy metodologias que se contintian imple-
mentando en la presencialidad por garantizar un aprendizaje profundo
y significativo.

Una de estas estrategias consisti6 en la integracion de la plataforma
Flip (antes Flipgrid) en el proceso de ensenanza-aprendizaje de habili-
dades de comunicacién académica en un curso de espanol denominado
“Competencia Comunicativa 1" (CC1), a través de tres actividades de
aprendizaje social durante el segundo semestre de 2020 (Pérez et al.,
2022). Esta herramienta digital ofrece un foro audiovisual que permite
interacciones en video sobre diversos temas, organizados en grupos de
estudiantes. Laintroduccién de Flip se pensé estratégica para potenciar
latransicion del uso cotidianoy motivado que los estudiantes (de diferen-
tes carreras, entre los 16 ylos 20 afos) hacen de las redes socialesy otros
medios hacia tareas de aprendizaje mas formal.
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Los tres tipos de actividades fueron las siguientes:

1. Foro de presentacion: este foro exploratorio general fue informal.
Cada estudiante se present6 en un video de dos minutos, o menos,
indicando sunombre, el programa que estaba estudiandoy unabreve
descripcion de si mismo.

2. Forodeaprendizaje colaborativo: este tuvo como objetivo desarrollar
una tarea colaborativa vinculada con la investigacion bibliografica
de fuentes académicas: escribir un texto expositivo sobre un tema
determinado. Los estudiantes informaron sus reflexiones y dificul-
tades durante la investigacion en un video de maximo dos minutos.
También compartieron, através de respuestas en video, soluciones a
las experiencias de sus companerosy las compararon con las propias.

3. Foroacadémico: esteimplico unatareadelecturasobre oralidady pos-
terior reflexion sobre ella. El estudiante debia compartirlo aprendido
sobre las presentaciones orales en el ambiente universitario (tema
de lalectura) y como se relacionan con la carrera que esté cursando.
Esta presentacion envideo tuvo una limitacién de un minuto y medio.
Eldiseno se pensé progresivamente parallevar alos estudiantes de

unaactividad personal a una colaborativa, de una grabacién informal a
unaformalyde untemanoacadémico auno quesiloera. Losresultados
delaimplementacion demostraron que el uso del video contribuyé a que
los universitarios estructurarany organizaran el discurso oral en temas
importantes para no exceder un tiempo determinado (controlado por el
docente a través de la plataforma), y a desarrollar una autocritica con
su expresion oral al ensayar o repetir la grabacion hasta quedar satis-
fechos con lo producido. Ademaés, aprovecharon su interés y esponta-
neidad inicial con la plataforma para lograr una transicién eficaz hacia
fines formativos.

Elvideoensayo como género de redaccion audiovisual académica
Estapracticainnovadora se propusoenlaasignaturade Cine Latinoame-
ricano, que pueden matricular estudiantes de todas las carreras de la
Universidad, no solo aquellos que cursen alguna afin a la expresién
audiovisual. El objetivo es fortalecer sus competencias comunicativas
multimodales al combinar conocimientos vernaculos audiovisuales
conrigurosidad académica.
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Para evaluar el tercer corte de la asignatura se pidié alos estudiantes
realizar unvideoensayo, en lugar de un texto escrito, como un texto audio-
visual para expresar una postura critica en el mismo plano que el objeto
de andlisis: imagen en movimiento con imagen en movimiento, sonidos
con sonidos. Asi, debian sustituir el procesador de textos con el editor de
imagenes, reciclarlasimagenesy sonidos de una pelicula uobra audiovi-
sual para comparary mostrar mejor lo que quisieran decir sobre ella, pero
también investigar, reflexionar, expresarse con su propia voz o imagen.

Los estudiantes conocierony aprendieron sobre el género del videoen-
sayo para adquirir una mayor conciencia sobre los procesos de produccion
deunaobraaudiovisual; la que planificaron, produjerony posprodujeron,
utilizando varios modos de comunicacién en conjunto, como texto, iméa-
genes, sonidos yvideos, y luego fueron evaluados por parte de sus pares
y docente. Este asesora todas las etapas en las que asi se lo requiera.

Los estudiantes practicaron la comunicacion multimodal al combinar
elementos textuales, visuales y auditivos para transmitir emociones,
intencionesy significados adicionales a lainteraccién verbal. Esto exigio
estructuracion del discurso, habilidades de escriturayedicién de texto, al
escribir un guion; demandé la indagacién de fuentes confiables y selec-
ci6n de material audiovisual paraapoyar sus argumentos, yla experiencia
también permiti6 la practica dela expresion oral, ya que durante la graba-
cién debieron articular susideas, teniendo en cuenta su pronunciaciéony
entonacién para transmitir correctamente sumensaje.

Laevidenciaindica que esta practica fortalece las competencias comu-
nicativas, multimodales y mediaticas, ademas de favorecer el pensa-
miento criticoy la comprension de los contenidos de la clase. Por ende,
planeamos continuarimplementando esta practicay suexpansionaotras
asignaturas que no necesariamente estén relacionadas con el mundo
audiovisual.

Lectura critica en un taller de lectura audiovisual

Por tltimo, el componente extracurricular del Programa ECO incluye una
programacion de actividades para promover el potencial creativo del len-
guaje, denominada Agenda N. Se trata de cinco sesiones semanales de
participacion libre, repartidas durante la semana, que representan la posi-
bilidad de potenciarla experiencia universitaria a través del desarrollo de
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un curriculo no oficial: el taller de escritura Te Cuento, el club de lectura
Hojas Sueltas, el ciclode apreciacion musical Lado E, el taller de expresion
oral Con Vozyeltaller de lectura audiovisual Plano Detalle. Este Gltimo se
incorporé en 2020 paracomplementar las dimensiones tradicionales del
lenguaje, como lalectura, la escritura, la oralidad y la escucha.

El taller parte del hecho de que los textos audiovisuales también se
puedenleery que, al ser una parte tan importante en lavida de los univer-
sitarios, conviene acompanarlos en el ejercicio de comprender simbolos,
gestos, imagenes, con otros lenguajes que proponen unalectura distinta,
como eslalecturadelaimagen audiovisual. Laapreciacion o analisis del
cine puede hacerse desde diversos campos, pero también se puede inter-
pretar una pelicula o una serie de televisién relacionandola con el medio
cultural e histérico que representa (o en el que aparece). Este enfoque
resulta ttil para la formacién de un ciudadano global y un pensador cri-
tico, como habilidad cultural y social que responde a la evolucion de dife-
rentes audiencias.

Dejulio de 2020 a mayo de 2023 se realizaron 64 sesiones de Plano
Detalle, en las que los asistentes y un docente coordinador exploraron el
lenguaje audiovisual para comprender las imagenes de forma criticay
con sentido, enrelacion con sus propias realidades. Por su asistencialibre
y sin créditos académicos, la metodologia consistia en proyectar esce-
nas seleccionadas para reflexionar sobre ellas: los participantes podian
comentar la tematica, los codigos audiovisuales o su relacién con la pro-
piavida, guiados por el coordinador, que proponia el rumbo de la conver-
sacién o aportaba conceptos desconocidos. Lo importante eravincular el
lenguaje audiovisual alo que la obra estuviese contando; es decir, eso no
ocurre por separado, pues para comprender lasideas subyacentes es pre-
ciso entender las claves del formato audiovisual para apreciarlas mejor.
Lasreflexiones sobre laideologia, el valor artisticoy estético de las obras,
los habitos de consumo audiovisual y la conversacién en torno a proble-
mas vitales fueron aspectos muy valorados en las encuestas realizadas
por los asistentes alos talleres.

Enconclusion, es esencial paralos miembros de la comunidad univer-
sitaria no solo ser consumidores criticos de los medios, sino también pro-
ductores conscientes, contribuyendo a la construcciény deconstruccion
de narrativas enla esferaacadémica. La integracién de las literacidades
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multimodal, digital y mediatica en el ambito académico responde a las
demandas delasociedad actual y nos permite sumergirnos en el analisis
profundo de como los medios de comunicacion influyeny son influencia-
dos porla sociedad. Desde la comprension de los mensajes subyacentes
en los textos mediaticos hastala habilidad de interpretarlaretéricavisual
yauditiva, la literacidad mediatica se erige como un faro guia en la com-
prension de la interseccién entre la comunicaciéony la cultura.

Elpapel delas tecnologiasylaIA enlas practicas letradas
universitarias

Laintegracion tecnologica en la educacion superior

Integrar tecnologias y herramientas impulsadas por la Inteligencia
Artificial (TA) en el ambito de la educacion superior se ha convertido en
unimperativo enlaeradigital actualyenlasrealidadesvulnerables emer-
gentes. En el contexto colombiano, estaincorporaciéon no solo responde a
unademanda global de innovacién educativa, sino que también refleja un
compromiso nacional por fortalecer la calidad y accesibilidad de la univer-
sidad (Rivoir, 2022). Enlos tltimos afos, Colombia ha experimentado un
notable avance en la adopciény uso de tecnologias en las universidades
(Monterroza-Riosy Escobar, 2021), impulsado poriniciativas derivadas
de la pandemiay pospandemia.

El cierre repentino de las instituciones educativas durante la crisis
por el covid-19 llevé a una rapida transicion hacia modalidades de ense-
nanza en lineay semipresenciales, lo que aceler6 la implementacion de
tecnologias y plataformas virtuales en las universidades. Esta realidad
genero “un cambio disruptivo en las metodologias de ensenanzay apren-
dizaje, conlaincorporacioén necesariay forzada de tecnologia” (De Giusti,
2021, p. 13). Esta aceleracion evidenci6 la importancia de la adaptacion
tecnolégica para garantizar la continuidad educativa en tiempos de cri-
sis, pero destaco la necesidad de un enfoque estratégico y sostenible en
laintegracion de herramientas tecnologicas para mejorar la calidad y la
equidad en la educacion superior.

A partir de 2020, el foco se ha centrado en el papel de las tecnolo-
gias como herramientas paralainnovacion (Nivela-Cornejo, Echeverria
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& Santos, 2021; Parra-Rocha et al., 2023; Pastran et al., 2020) desde
la mirada de docentes y estudiantes (Chiecher, 2022; Rosas, 2021) y
desde las condiciones que ayudan a potenciar y obstaculizar las inno-
vaciones educativas en los contextos académicos (Dominguez, 2022;
Loyola-Illescas, 2021; Rios, 2021). Incluso, se han dirigido diversos
estudios al analisis del impacto de las politicas y decisiones guberna-
mentales; asicomo los diferentes programas de modernizaciényla cre-
ciente demanda de una formacion académicay profesional mas flexible
y adaptativa. En este sentido, explorar las tendencias, politicas y pro-
gramas relevantes que estan dando forma al panorama tecnolégico de
la educacion superior busca comprender su impacto en las practicas
de lecturay escritura en la Universidad y en la experiencia educativa
de docentesy estudiantes.

No obstante, el debate sigue y nos lleva a reflexionar sobre: scudles
seran los principales retos y desafios que tendra la educacion superior
enlaregion dentro de unas décadas, especialmente, si consideramos los
avancesy desarrollos tecnolégicos? Morenoy Gutiérrez (2020) aportan
una respuesta que advierte sobre la necesidad de nuevos modelos de
gestion de las universidades que lleven a una mayor profesionalizacion
de las carreras universitarias, en la cual se incluyan estas nuevas tec-
nologias. Destacan que las tecnologias de la informacién y comunica-
cién (TIC) pueden afectar en su conjunto a la educacion superior, pero
también potenciary facilitar los procesos de ensenanzay aprendizaje.

Esta no solo implica una modernizacion de infraestructurasy pro-
cesos administrativos, sino que también tiene un impacto significativo
enlaensenanzay el aprendizaje en las universidades por laintegracion,
implementacion y apropiacion de estas herramientas (Alvarez-Cadavid
y Gonzalez-Manosalva, 2022). Las tecnologias y la IA ofrecen nuevas
oportunidades paraenriquecer experiencias de aprendizaje, permitiendo
una personalizacion del proceso educativoy mayor interaccién entre estu-
diantes y docentes (Poveda-Pineday Cifuentes-Medina, 2020).

Desdelacreacion de entornos virtuales de aprendizaje hastael usode
plataformas de tutoriavirtual y herramientas de anélisis de datos educa-
tivos, se esta transformando coémo se abordan los contenidos académicos
y se fomenta el desarrollo de habilidades clave entre los universitarios.
En este contexto, entender el papel que juegan estas tecnologias en las
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instituciones de educacién superior es fundamental para maximizar su
potencialy garantizar una educacién de calidad y relevancia paralas futu-
ras generaciones de profesionales.

Experiencias de integracion e implementacion de
herramientas tecnolégicas en contextos académicos
Un desafio permanente de la educacion superior es incorporar, inte-
grar e implementar las distintas tecnologias en las estrategias didac-
ticas del proceso educativo. En Colombia, asi como en otros paises de
Latinoamérica, esta integracion tecnologica ha abierto posibilidades
y ha transformado como se ensenay se aprende (Monterroza-Rios y
Escobar-Gémez, 2021) al reconocer la diversidad de sus usosy ventajas
(Lasso-Cardona et al., 2021). Con las nuevas tecnologias al servicio de
la educacion, por ejemplo, el portal Colombia Aprende es un elemento
central para acceder a tecnologiasy al conocimiento (Al Tablero, 2024).
Desde el uso de plataformas de aprendizaje en linea hastalaimplemen-
tacion de herramientas de colaboracion virtual y simuladores educati-
vos, las universidades las estan aprovechando para enriquecer la practica
educativa de sus estudiantes (Calle Alvarezy Ocampo Zapata, 2022).
Estas experiencias no solo ofrecen nuevas formas de acceder al cono-
cimiento, sino que también promueven la participacion, la colaboracién
entre paresy el desarrollo de habilidades digitales fundamentales parael
éxito en el mundo laboral actual (Santi, Gorghiou & Pribeanu, 2022). Sin
embargo, este proceso de integracién no esta exento de desafios. La bre-
chadigital, la formacién docente insuficiente yla necesidad de garantizar
laequidad en el accesoalatecnologia son solo algunos de los obstaculos
que deben superarse para maximizar el impacto positivo de las tecno-
logias en la educacion superior (Martinez, 2021; Soomro et al., 2020).
Ademas, las herramientas tecnolégicasylaIA sonimportantesenel
desarrollodelaliteracidad académica, ya que es fundamental saber usar
diferentes tecnologias cuando se desarrollan actividades relacionadas
conlalectura, laescriturayoralidad. Del mismo modo, resultan valiosas
enlaliteracidad mediatica, puesto que son titiles para acceder a diversos
medios de comunicacion digital e interpretar, comprender, evaluary crear
mensajes que circulan en estos contextos. Estas competenciasy practicas
son fundamentales en la era digital actual.
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Ahora bien, a los docentes, el uso de las TIC en el aula les permite
ensenar de manera mas dinamica e interactiva, incorporando recursos
multimediay herramientas en linea que promueven la literacidad digital
ylahabilidad para discernirinformacién de calidad en un entorno digital
saturadode datos (Morales, 2022). Ademas, la capacidad de utilizar pla-
taformas de redes sociales, blogs y otros medios digitales enla ensefianza
puede fomentar la literacidad mediatica al involucrar a los estudiantes
enlacreaciony analisis de contenido digital (Park, Kim & Park, 2021).

Porotrolado, paralos estudiantes, laintegracion de tecnologias ofrece
oportunidades para mejorar sus habilidades de blisqueda, evaluaciény
uso critico de informacion en linea, asi como para desarrollar competen-
cias enla produccién de contenido digital relevante (Rueda et al., 2021).
Al utilizar herramientas digitales para investigar, colaborar y comuni-
carse, fortalecen suliteracidad académica al tiempo que adquieren habi-
lidades para navegary participar de manera responsable en el entorno
mediatico actual.

En sintesis, la integracion e implementacién de la tecnologia en
contextos académicos facilita la preparacion de los jovenes y los futu-
ros profesionales para ser ciudadanos informados y participativos en la
sociedad digital. Al hacer uso de herramientas tecnolégicas en el aula,
los estudiantes pueden desarrollar habilidades digitales y aprender a
utilizar la tecnologia de manera efectiva, y responsable en la lectura y
produccion de diversos textos. Ademas, la tecnologia puede mejorar la
accesibilidad ylainclusion en el aprendizaje al permitir que los estudian-
tes trabajen a su propio ritmoy estilo de aprendizaje. Pero es importante
considerar que estas herramientas no son una solucion magica paralos
problemaseducativos. Los docentesylasinstituciones educativas deben
planificar y monitorear su uso en contextos académicos para garantizar
que sea efectivo y seguro, como ocurre con las herramientas tecnologi-
casbasadasenIA.

Por eso, es fundamental que los docentes se formen en el uso pedagoé-
gico delatecnologia. De esta manera podran aprovechar su potencial en
laensenanzayaprendizaje (Chasi-Solérzano, 2020), y porque contribuye
de manera extraordinariaala participacion de los estudiantes, el trabajo
cooperativo, la retroalimentacioén constante y la conexion con el mundo
real. Sin duda, para que esto suceda urge que se dé una transformaciéon
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educativaenel curriculumy enlas metodologias de ensenanza. Asi, nues-
tros jovenes universitarios seran ciudadanos criticos que participan en
practicas letradas con tecnologias e IA de forma critica.

Practicas de implementacion de la IA en la escritura académica
Laincorporacién de la IA en la educacién universitaria es un tema que
ha cobrado mucha fuerza recientemente por sus distintas aplicaciones e
implicaciones pedagogicas (Ayuso-del Puertoy Gutiérrez-Esteban, 2022;
Carbonell-Garciaetal., 2023; Zamora Varelay Mendoza Encinas, 2023).
Las revisiones de literatura recientes dan cuenta del enorme potencial y
las ventajas/desventajas sustanciales en sus usos; el papel del docente y
de los estudiantes, y las limitaciones y vacios que todavia merecen aten-
cion (Bearrman et al., 2023; Chiu et al., 2023; Crompton y Burke, 2023,
Gonzalez-Calatayud, Prendes-Espinozay Roig-Vila, 2021; Pisica et al.,
2023; Salas-Pilcoy Yang, 2022; Simuka, 2022). Otras investigaciones
describen y explican como estas IA potencian el aprendizaje y como son
usadas paralas producciones en el ambito cientifico (Altamae, Sola-Leyva,
& Salumets, 2023; Kacena, Plotkiny Fehrenbacher, 2024), en el entorno
académico (Maliketal.,2023)yenelaprendizaje deidiomas (Zhao, 2023).

Ahorabien, conrelaciénalaimplementaciéndelaIAenlaliteracidad
académica de los universitarios, algunos estudios muestran sus usos,
beneficios, preocupacionesydificultades (Storey, 2023). Por ejemplo, con
ChatGPT (Alonso-Arévaloy Quinde-Cordero, 2023; Alser y Waisbergb,
2023; Halaweh, 2023; Memariany Doleck, 2023; Montenegro-Rueda et
al., 2z023; Tlilietal., 2023). Aunque hasta ahoralarevision delaliteratura
no muestra estudios concentrados enla redaccion de prompt (instruccio-
nes)de ChatGPT por parte de profesores y estudiantes, creemos que este
aspecto seria una posibilidad para explorar, especialmente cuando se
trata de tareas de escritura en cuanto a suinstruccion, indagacion biblio-
grafica, produccion textual, correccién y edicion, y evaluacion y retroali-
mentacion del texto. Estos son los procesos que se suelen hacer cuando
se busca potenciar aprendizajes sobre literacidad académica mediados
por las tecnologias.

Una practica que podemos mencionar es la desarrollada en la
Universidad del Norte. Alli, la formacién y desarrollo profesoral se ha
orientado a la consolidacion de las competencias digitales docentes
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(CDD) en el Departamento de Espafol para aprender a usar, gestionar
e implementar diversas herramientas tecnologicas, como las basadas
enTA. Con ello se busca enriquecer la experiencia de aprendizaje de los
estudiantes y mejorar la eficacia de la ensenanza, especialmente la rela-
cionada con laliteracidad académica.

Las asignaturas de Competencia Comunicativa 1y 11, centradas en
la lecturay escritura de textos académicos expositivos y argumentati-
vos respectivamente, se desarrollan teniendo en cuenta una metodolo-
gia basada enla Pedagogia de Géneros Textuales (Rose y Martin, 2012;
Rosey Acevedo, 2017)y se integran diversas herramientas tecnologicas
para lograr estos aprendizajes. Entre las tecnologias basadas en IA, por
ejemplo, se implementa Turnitin para comprobar coincidencias y simi-
litudes de fuentes académicas confiablesy pertinentes, para corroborar
fraudey plagio, y pararetroalimentar los aspectos formales y normativos
del estilo académico que conllevan respeto por la propiedad intelectual.
Igualmente, se utilizan Editor de Microsoft y ChatGPT de OpenAlI para
laindagacion de temas, la correccion, edicion y evaluacién de los textos,
entre otros.

;Quéaprendizajesyoportunidades nos dejan estas buenas practicas?
Porunlado, resaltan laimportancia del desarrollo de competencias digi-
tales docentesy la integracion de tecnologias en el aula para enriquecer
la experiencia de aprendizaje. Esto no solo mejora la eficacia de la ense-
nanzaal proporcionar retroalimentacion detallada alos estudiantes, sino
que también promueve metodologias pedagogicasinnovadoras. Ademas,
estas practicas fomentan laoriginalidad y el respeto por la propiedad inte-
lectual através del uso de herramientas tecnologicasylas basadasenIA.

Ahora bien, por el otro, estas practicas relacionadas con la literaci-
dad académica ofrecen valiosos aprendizajes y oportunidades para los
estudiantes, porque se enfocan en el desarrollo integral de habilidades de
lecturay escritura, proporcionando unabase sélida parala comunicacion
efectivaen entornos académicosy profesionales. También promueven la
conciencia de los diversos géneros textuales a través de la adopcion de
la Pedagogia de Géneros Textuales, lo que prepara a los estudiantes para
reconocery producir textos de manera apropiada al contexto. Estas prac-
ticas también subrayan laimportancia de la originalidad y la calidad del
trabajo académico e incentivan la integridad intelectual. Igualmente, al
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emplear tecnologias paralaretroalimentacién personalizada, se facilita
la mejora continua de las habilidades de escritura.

A pesar de los beneficios que ofrecen algunas IA, por ejemplo
ChatGPT, también reconocemos que tienen un impacto limitado en el
proceso de produccion académica. A partir de la valoracién realizada
desde la experiencia de ensayar con profesores su uso en nuestra insti-
tucion, consideramos que tantolosjuicios como interpretacionesdelaIA
sealejan delaesencia humana, ambos fundamentales para el desarrollo
delasideas (Alshater, 2022) y para tareas complejas en la que ocupa un
lugar importante el pensamiento critico. Ademas, deja un tono de des-
confianza con la generacion de sesgo, falta de originalidad, contenido
inexacto, citas incorrectas y referencias falsas que implican una verifi-
cacion cruzada estricta (Jeyaraman et al., 2023).

A nuestro juicio, las practicas de integracién de IA en ejercicios de
escritura de nuestros estudiantes deberian centrarse en la correcciéon y
edicion de textos. ChatGPT'y Editor son IA de apoyo ttiles para la iden-
tificaciényjustificacion de las reas de mejora en los textos que escriben
los estudiantes para que estos los corrijan, editen y mejoren antes de la
entrega de laversion final.

Finalmente, al integrar enfoques pedagoégicos innovadores, estas
practicas preparan a los estudiantes para comunicarse de manera efec-
tiva en contextos académicosy profesionales que demandan habilidades
digitales, literacidad académica, pero muy especialmente usar el len-
guaje con propoésitos sociales entre otros, con otros y para otros (Pérez,
2019). Enresumen, estas iniciativas otorgan a los estudiantes las habi-
lidades, herramientasy conciencia necesarias para el éxito en sus estu-
diosy carreras futuras.

Conclusiones

Las concepciones sobre literacidad académica se han ampliado en los
Gltimos anos por los cambios sociopoliticos, como también por los cam-
bios culturales enla educacion influidos por los avances en investigacion
yporeldesarrollodelatecnologiaylaIA. En Latinoamérica, laeducacion
superioractual enfrentavarios retos que nosinvitan arepensar las formas
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de ensenary aprender a comunicarnos en entornos académicos. Leery
escribirno son solo habilidades cognitivas, son parte del entramado social
del que son participeslos estudiantes como miembros activos de la socie-
dad. Eneste contexto, el acceso ala literacidad académica es fundamental
para garantizar mayor equidad en la educacion.

Enprimer lugar, reconocer la literacidad académica como una practica
social implica repensar la conexion entre la universidad ylavida afuerade
ella. Los estudiantes llegan a las instituciones de educacion superior con
experienciasy saberes previos, y son concientes de sus entornos sociopo-
liticos, estos pueden servir como herramientas para que el aprendizaje de
laliteracidad académica sea significativo para ellos. También es impor-
tante trabajar para que no tengan que renunciar a susidentidades locales
o comunitarias al momento de construir sus identidades profesionales,
porque finalmente seran muchos de ellos los que sirvan a sus comunida-
des al finalizar la vida universitaria.

Segundo, los programas de escritura universitarios, como encarga-
dos de promover la literacidad académica en la educacién superior, son
el escenario idéneo para potenciar los procesos de literacidad multimo-
dal en el curriculo universitario, de modo que en todas las disciplinas se
concientice sobre el impacto de estos aprendizajes, que ya son parte de
lavida dela mayoria de los estudiantes, en la formacion personal y profe-
sional de los ciudadanos del siglo xx1. Ademas, estos programas debe-
rian incorporar dentro de sus estrategias la ensefanza del uso de la IA
al servicio de la producciéon textual, con el fin de que esta ayude a formar
mejores escritores en las disciplinas (y no simplemente a reemplazarlos).

Un Gltimo aspecto con el queremos cerrar esta valiosa contribucion
eselrelacionado con los desafios éticos de ensenar con herramientas tec-
nologicas basadas en IA. Aunque se han demostrado las capacidadesy
beneficios potenciales de estas tecnologias, siguen debates y preocupa-
ciones sobre el plagioy la desinformacion. Por consiguiente, se necesita
enfatizar la necesidad de un cuerpo normativo institucional o politicas
universitarias que orienten explicitamente sobre el uso responsable de
estas herramientas en el aula, en la literacidad académica, en la seguri-
dadyenel fraude.
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Politicas de articulacionyzona
de pasaje: recorridos didacticos
pendientes en lecturayescritura

GUSTAVO BOMBINI

Las politicas educativas entre alfabetizaciones
yliteracidades académicas

La preocupacion por las practicas de lecturay escritura en los estudios
superiores ha reconocido en las tltimas décadas una relevancia signi-
ficativa de cara a algunos datos que fundamentarian la necesidad de su
abordaje particular. Por un lado, las politicas de evaluacién nacionales,
regionales einternacionales que sevienen desarrollando desde ladécada
delos noventahanreiterado resultados deficitarios respecto de esas prac-
ticas en estudiantes del nivel de la educacién secundaria. Se habla de
bajosrendimientos en pruebas de comprension lectoray variedad de difi-
cultades alahora de enfrentar la retorica propia de ciertos textos ante la
demanda de tareas de escritura.

De manera simultanea, para el caso de Argentina, el estableci-
miento de la obligatoriedad del nivel secundario que propone la Ley de
Educacién Nacional 26206, sancionada en el alo 2006, propicia un
cambio de mandato respecto de un nivel educativo que siempre se reco-
noci6 como selectivo (de manera explicita con requisitos de admisién
0 como parte de un proceso de seleccién en el que se ponian en juego
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representaciones acerca de quiénes estarian en condiciones de atrave-
sar ese nivel educativo)y que ahora forma parte delaeducacién obligato-
ria, al que se reconoce, a suvez, desde la perspectiva de laampliacion del
derecho alaeducaciéon. Los diversos recorridos culturales, las precarias
condiciones socioeconémicas de miles de adolescentes y sus familias
tensionan con el mandato de la ampliacion de la obligatoriedad que, al
mismo tiempo, desafiaalos estudiantes aencontrarlas estrategias para
seguir adelante y a los profesores, hallar nuevas pedagogias y didacti-
cas para sus tareas enlos nuevos escenarios que construye la matricula
acrecentada.

En el mismo sentido en que las politicas para la educacion secunda-
ria se asumen desde la perspectiva del derecho a la educacion, la oferta
de carreras en los estudios superiores aumenta entre los anos 1990y
2015, y se diversifica a partir de la creacion de nuevas universidades,
ubicadas muchas de ellas —tal el caso del conurbano bonaerense- en
territorios habitados por poblaciones de clases medias bajas y bajas que
encuentran enlacercania de estas nuevas casas de estudioy en sus ofer-
tas de carreras, la oportunidad para el acceso a los estudios superiores,
mientras también forma parte del sistema de la educacién superior la
formacion docente y técnica en el nivel superior en los institutos tercia-
rios de todas las provincias del pais. Tanto la educacion terciaria como
la universitaria se caracterizan por ser gratuitas, no aranceladas y con
amplios criterios para su acceso.

En este marco de politicas educativas, la cuestion de los ingresos
universitarios y, en particular, el desarrollo de las practicas de lectura
y escritura en estos momentos iniciales ha reconocido un amplio desa-
rrollo desde distintos paradigmas que se han mencionado de manera
genérica “alfabetizacion académica”, aunque podrian diferenciarse enfo-
quesy propuestas de distintas caracteristicas (Bombiniy Urus, 2023;
Carlino, 2013; Gonzélez Pinzo6n, Salazar Sierray Pena Borrero, 2015;
Urus, 2023)yen un paso siguiente —en el que nome detendré en este tra-
bajo- que debe considerarse como un cambio de paradigma en el abor-
daje de esta problematica se desarrollan los estudios sobre literacidades
académicas, con una mirada centrada en los desafios para la inclusion
que se producen a partir de los procesos de ampliacion de la matricula
enlos estudios universitarios, tanto en América Latina como desde una
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mirada transnacional (Eisner, 2021; Lillis, 2021; Vich y Zavala, 2004;
Urus, 2022; 2023; Zavala, Nifio Murciay Ames, 2004).

Deestemodo, el abordajedelacuestiondelalecturaylaescrituraenlos
ingresos universitarios, y en algunos casos al nivel superior, hadadolugar
al surgimiento de un campo especifico de investigaciony, alavez, de inter-
vencion en casi todos los casos, que avanza en diversidad de desarrollos
de investigaciony, en tanto campo en formacion, trama sus propias polé-
micasenlalucha porlalegitimidad delos diversos paradigmas endanza.

Aportes desdeladidacticadelalenguaylaliteratura

Dentro de este proceso de construccién de campo, hemos realizado
nuestro aporte desde la didactica de lalenguay laliteratura, como dis-
ciplina de intervencion asociada a procesos de ensefanzay de forma-
cion docente, y con una mirada bifronte hacia la educaciéon secundaria
yla educacion superior.

Enla produccion de nuestro aporte, el primer paso fue la revision cri-
tica de ciertas posiciones hegemonicas respecto del diagndstico del pro-
blema que ha partido de la dimensién macroestructural con apoyo en
los datos que surgen de los distintos dispositivos de evaluacion (sean
nacionales, regionales o internacionales) y que, como deciamos antes,
dan cuenta de los bajos desempenos en lectura y escritura de los y las
estudiantes de la educacién secundaria al momento en que ingresan al
nivel de educacién superior.

A suvez, la difusion de estos resultados, que han sido en muchos
casos, materia de la prensa, ha reforzado representaciones deficitarias
acerca de los sujetos de las practicas de lectura y escritura, fundamen-
talmente los adolescentes, caracterizados por sus dificultades para la
comprension lectora, la produccion textual y, de manera mas general,
percibidos como poco interesados por lalectura, atentos a otras practicas
culturales, en desmedrodelasletradas. Se trata de la construccion social
de un sujeto caracterizado como deficitario con el que se debe trabajaren
propuestas de indole remedial que apuntalen el desarrollo de las practi-
cas de lecturay escritura, en la expectativa de su préximo transito hacia
la educacion superior.
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Estasevaluaciones de Estado o de organismos internacionales como
laUNESco ola OCDE, asumen tanto para la opinién ptblica como para
el campo educativo la cualidad de ser rigurosas metodolégicamente y
objetivas en los resultados que arrojan. Se convierten en un termoémetro
de la eficacia de las gestiones del gobierno educativo y en un discurso
autorizado paralaconstruccion delaimagen del adolescente deficitario;
desde ellas se tomaran decisiones de politica educativa, curricular, de la
formacion docentey se desarrollaran propuestas didacticas, materiales,
dispositivos de trabajo en el aula, entre muchas otras biisquedas.

Pero, avanzando en una posicion critica, podriamos afirmar que, bajo
suapariencia de objetividad y con suindiscutible legitimidad, estas eva-
luaciones dan cuenta de algunos aspectos de las practicas de lecturay
escrituradelos estudiantes, alavez que invisibilizan otras dimensiones
que forman parte de los modos en que se ponen en relaciéon con la cul-
turaescritaen principio dentro de los ambitos institucionales, pero luego
también fuera de ellos, estableciendo una zona de contacto productiva
(Eisner, 2021) entre las practicas extraescolares y las que se desarrollan
en contextos institucionales. Leer y escribir en el instituto del profeso-
rado o en la universidad remite a una escena novedosa respecto de sus
practicas cotidianasy delas transitadas enlaeducacion secundaria, que
el estudiante, protagonistay ejecutor de estas practicas, atraviesa en la
singularidad de su experiencia.

Una mirada sobrelas practicas que parte del reconocimiento de su sin-
gularidad supone la puesta en suspenso de aquellas afirmaciones gene-
ralizadoras que postulaban, como ya dijimos, ese sujeto homogéneo al
que se le atribuyen dificultades, carencias, bajas competencias.

Alavez, es necesario referenciar los trabajos pedagoégicos y de inves-
tigacion en relaciéon con la lectura y la escritura de textos durante la
escolarizacion académica en el marco de las politicas educativas y uni-
versitarias propias del pais o region desde donde se estén pensando
las propuestas, de modo tal de evitar cualquier forma de importaciéon
de modelos con pretension universal. Podriamos contrastar, por citar
un caso, el sistema universitario chileno, o de otros paises de la region,
como sistemas que incluyen diferentes dispositivos de selectividad, en
los que, por ejemplo, la procedencia y las calificaciones obtenidas en el
nivel secundario sonvinculantes, con el sistema universitario argentino,
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que se configura histéricamente a partir de algunos hitos como lo son
la Reforma Universitaria de 1918, que reconoce la autonomia de la uni-
versidad frente a cualquier otro factor de podery le da gobierno propio,
la resolucion del gobierno peronista de 1949 que establece la gratuidad
de ese nivel educativo y la visible ampliacion del derecho al acceso con la
creacion de universidades en el conurbano delaciudad de Buenos Airesy
enalgunas provincias que se haido generando enlos Giltimos veinte anos.

Esta decision politica —producto de una construccién histérica— de
libre acceso, gratuidad y territorializacion de la oferta habra de reconocer
unimpactodirectoenlasconfiguraciones delo que, con Adriana Puiggros,
llamamos “sujeto pedagogico” (Puiggrés, 1990), definido comolarelacién
que se establece entre educadores y educandos, es decir, entre nosotros,
los académicos y formadores, adscriptos a una identidad profesional y
con una pertenenciainstitucional mas o menos consolidadaylos jovenes
ingresantes que participan de sus primeras clases en el nivel superior,
que segln las estadisticas, para el caso de Argentina, provienen en alto
porcentaje de hogares cuyos padres no son universitarios, ni han alcan-
zado en muchos casos siquiera la educacion secundaria (Garcia, 2023).

Setrata de recuperar laidea de practicas de lecturay escritura situa-
das de modo tal de tener en consideracion los contextos sociocultura-
les como datos significativos en las decisiones tedrico-metodolégicas
para el diseno de politicas y practicas en los inicios del nivel superior, al
que algunos autores reconocen como un campo problematico singular
que requiere de una consideracion pedagégica especifica (Mas Rochay
Mancovsky, 2019).

Deciamos que, adiferencia de otros abordajes realizados desde la lin-
gliistica textualy/o desde los estudios cognitivos e inscriptos en el campo
delos estudios sobre alfabetizacion académica, nuestro aporte proviene
delcampo deladidacticadelalenguaylaliteratura,y delaformacionde
profesores en la universidad, lo que nos permite un doble abordaje de la
cuestion dela ensenanza en el nivel secundarioy en el nivel superior, y, a
lavez, conuna mirada puestaenlos procesos de formacion de profesores
que son, alfinyal cabo, ejecutores de politicas, enfoques y metodologias
enlas aulas deambos espacios educativosy, que desde su formacién, van
construyendo sus representaciones acerca de las practicas de lecturay
escritura en cada nivel.
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Enlagénesis de nuestro aporte interviene también la experiencia de
gestion de politicas educativas, lo que se constituye en un insumo inte-
resante, no siempre tenido en cuenta por las investigaciones académicas
que, en general, tienden a asumir un rol asesor, para “informar alas politi-
cas publicas desdelos aportes delainvestigacion” —como suele decirse-,
pero no reconocen en la gestién mismay en los ejecutores de la gestion
un potencial investigativo que surge del material empirico generado en
laimplementacion de programasy otras lineas de accion.

Estamiradadesdela experiencia de gestion permite el acceso a ciertos
mapeos territoriales de mayor escala, a un conocimiento de las variables
socio-culturales que se presentan en los distintos contextos e instituciones
y, alavez, el relevamiento de las intervenciones que se dan en las aulas,
dondevoces de profesoresy estudiantes son relevantes alahoradelarea-
lizacion de evaluaciones cualitativas de laimplementacién de programas.

Eneste sentido, se trata de asumir una perspectiva teérico-metodol6-
gica que reconozca la produccién de conocimiento desde la practica, que
no conciba ala practica como mero territorio parala prescripcion a partir
delosaportes de lainvestigacion, asumiendo que lamirada desdela ges-
tionresulta de interés para abordar dimensiones macroy micro politicas
entornoalacuestiondelalecturaylaescrituraenlas trayectorias forma-
tivas de estudiantes de secundaria y de nivel superior.

Las politicas de articulacion

Esta mirada que jerarquizamos, desde la experiencia de gestién, nos
invita a centrarnos en las politicas de articulacion entre niveles en tanto
la posibilidad de pensar en las continuidades y discontinuidades que se
pueden producir en las trayectorias de formacion de los estudiantes en
el marco de un didlogo dentro del propio sistema educativo. La mirada
alertaalos dos territorios trae como cuestion central ladela articulacion
entendida como una problematica y un dispositivo posible para la cons-
truccion de politicas inclusivas.

Abordar la cuestion de las politicas de articulacion entre niveles pro-
pone partir del conocimiento que ofrece al respecto la historia de la edu-
cacion. Sabemos que el sistema educativo argentino no nacié como un
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conjunto articulado de niveles, sino que cada uno de ellos fue creadoy se
fue desarrollando desde arriba hacia abajo, desde el nivel universitario
hacialaeducacién primaria. Como lo explica Juan Pablo Abbrate (2010):

En perspectiva historica, el sistema educativo no nacié como una estructura
articulada. De hecho, para el caso argentino, su conformacién sigue una
l6gica contraria a su organizacion piramidal, con la creacion primero de la
Universidad —enlaetapa colonial - luego de los Colegios Nacionales —enlos
inicios del proceso de conformacién del Estado Nacional - y por tltimo con la
creacion de la Escuela Primaria, hacia fines del siglo x1x cuando el Estado
Nacional ya estaba consolidado.

Se trata de momentos distintos en que se da el surgimiento de los
niveles educativos, dirigidos a poblaciones diferenciadas social y cul-
turalmente, con propuestas de formacion de docentes especificas para
cada nivel y con mandatos fundacionales propios; el caracter obligatorio
o selectivo de cadanivel, entre otros aspectos, evidencia un sistema edu-
cativo que no se concibi6 desde sus inicios como articulado. Sin embargo,
en su desarrollo histérico y, especialmente a partir de los anos de 1980
—coincidiendo con la necesidad de enfatizar los procesos de democrati-
zacion-, seincorporaenlaagendaeducativala preocupacion porlaarticu-
lacion (Abbrate, 2010). De este modo, a partir de regulaciones especificas
yde programas que abordan el tema, se comienzan a construir [azos que
ligan un nivel con otro.

Por su parte, Fabian Otero (2014), en su tesis “Proyectos de articula-
cién escuela secundaria y estudios superiores: jotra gramatica escolar
parala conclusion del nivel medio”, realiza un recorrido histérico proble-
matizando la cuestion de la articulacion entre el nivel secundarioy el
superior, y rescata de otros autores categorias tebricas para una mejor
comprension del sentido y de la construccion de este tipo de politicas,
paralas que serd necesario evitar laslégicas de rupturay discontinuidad,
yla mirada descalificadora desde el nivel superior hacia el nivel secun-
dario. Por otra parte, la articulacion no debe reducirse a un simple pase
de informacién o tareas de extensién y debe ir mas alla de un acuerdo de
contenidos en funcién de un proceso colaborativo mas complejo.

En otra investigacion, esta vez focalizada en un tiempo histoérico
recienteylocalizadaen las politicas educativas de la provincia de Buenos
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Aires, la soci6loga Maria Gabriela Marano (2018), de la Universidad
Nacional de La Plata, describe y analiza politicas de articulacion entre
secundaria y universidad desde el afio 2007 hasta el momento de escri-
turadelarticulo, que es 2018. Se trata de politicas de articulacién postu-
ladas desde el Ministerio de Educacién nacional y desde la jurisdiccion
de la provincia de Buenos Aires. Me detendré en dos ejemplos: uno que
contradice algunos de los postulados que advierten sobre modos incon-
venientes de pensar la articulacion y otro, que como parte de la gestion
quelollevé acabo, meinteresa poner endiscusion algunas de las afirma-
ciones realizadas por la autora de este articulo.

Marano menciona el Programa de definicién de competencias de
ingreso gestionado desde el Ministerio de Educacién nacional desde
la Secretaria Politicas Universitarias (SPU) y el Consejo Regional de
Planificacion de la Educacién Superior (CPRES), y que en la provincia
de Buenos Aires se reconoce como Programa de Articulacién con la
Educacion Superior (PROA, DGCYE) SPU-CPRES y se desarroll6 entre
2006y 2007. Se trata de un acuerdo macroestructural, entre la jurisdic-
cién provincial ylas universidades sobre las competencias que se requie-
ren de un egresado de escuela secundaria para mejorar el rendimiento en
el ambito superior. Definidas estas se realizarian acciones con docentes
y estudiantes para su mejoramiento. Se trata de una propuesta evalua-
tiva de un nivel respecto del nivel que lo antecedey, ala vez, prescriptiva
en relacioén con esas competencias que la SPU estableceria como nece-
sarias para el inicio de la formacién universitaria. Marano sefala que
tuvo escaso impacto y que fue criticada por tener una orientacion afin a
las politicas educativas neoconservadoras aplicadas en la Argentina -y
en otros paises de la region- en la década de los noventa. Agreguemos,
ademas, que en el momento en que se plantea esta linea, la Direccién
Nacional de Gestion Curriculary Formacioén Docente (tal como se deno-
minaba entonces) habia avanzado enlaimplementacion de los Nicleos
de Aprendizaje Prioritarios (NAP) (Coria, 2012)y es precisamente el enfo-
que socio-antropologico de los NAP el que revisay descarta la nocién de
competencia que quedaasociada desde entonces a un modo de pensar el
curriculum, propio de los tiempos de politicas neoconservadoras y neo-
liberales. Ahora se habla de “Saberesy conocimientos” frente a las com-
petencias, reemplazando una categoria que ha sido criticada desde el
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campo de la didactica de lalengua por suimpronta asociada al mercado
(Bronckarty Dolz, 2007) por un enfoque que recupera conocimientos de
la tradicion de las disciplinas cientificas y artisticas y al mismo tiempo,
saberes concebidos desde una perspectiva antropolégica.

Una experiencia de articulacion a nivel nacional

Elsegundo ejemplo que recupera Marano coincide conlalineade politica
de articulacién de la que hemos sido participes y sobre la que queriamos
haceraquila presentacién de alguno de sus aspectos. Algunas objeciones
alas consideraciones hechas por la autora en la ponencia que venimos
comentando enriqueceran el acercamiento a esta experiencia.

Setratadel Programade Apoyoal Ultimo Afio Nivel Medio/Polimodal
paralaarticulacion con laeducacion superior, desarrollado desdela SPU
yel Departamento de Areas Curriculares y Plan Nacional de Lecturadela
entonces Direccion Nacional de Gestion Curriculary Formacién Docente
entrelosanos 2004y 2011 del Ministerio de Educaciéon nacional. Este fue
generado desde el Ministerio nacional y convocaba a las Universidades
Nacionalesyalas Direcciones de Educacion Secundariay de Educacién
Superior para realizar una gestiéon compartida para suimplementacion
(Bombiniy Frugoni, 2017).

Los cursos —que se dictaban los dias sabados del segundo bimestre
de cada ano- comprendieron el trabajo con lectura y escritura de textos
literarios, ydelas ciencias, ademas de comprension de informacién mate-
matica. Estos se organizaron a partir del desarrollo de distintas propues-
tasde trabajo abiertas alaelecciéony combinacién delos docentes, segiin
decisiones que se tomaban enlasjurisdicciones provinciales en acuerdo
conlas Universidades. De este modo, la propuesta searticul6 en Ejes para
los que se destinaron nueve encuentros en total.

Los médulos del Eje 1, Practicas de lecturay escritura con textos lite-
rarios a partir de una organizacioén por recorridos, algunos de los cuales,
amanera de ejemplo, son:

¢De qué nos reimos? Los significados culturales que hacen al humor,
sobre dos antologias de textos literarios que trabajan desde el humory
desde el fantastico, ylasllamadas formas del terror. ;Como explicamos la
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realidad? La literatura y el conocimiento, efectuado a partir de El extrarno
caso del Dr. Jekylly Mr. Hyde de Robert L. Stevenson y algunos textos de
las antologias antes citadas. Y el médulo ;Alguien se ha transformado en
insectoalgunavez? Laliteraturay la cuestion dela identidad, sobre La meta-
morfosis de Franz Kafkay otros relatos, también, de dichas antologias.

Por su parte, el Eje 2, denominado “Sociedad, Ciencia y Cultura
Contemporanea’, trabajé a partir de los siguientes médulos temati-
cos: Nosotros y los Otros, Democracia y desigualdad en la Argentina y
Copenhague, 1941. Ciencia y ética. Investigacion y politica, con una selec-
cion de textos que, desde perspectivas disciplinares e ideolégicas diver-
sas, abordan, entre otras, problematicas tales como la compleja relacion
entre democraciay desigualdad, ladistincion entre desigualdad y diver-
sidad, ylos vinculos entre el conocimiento disciplinar en distintas areas
delasciencias sociales ylas condiciones socialesy politicas que influyen
en sus modos de producciony divulgacion cientificas. Los textos seleccio-
nadosy las actividades de lectura y escritura propuestas fueron presen-
tados alos participantes del Programa a través de los Modulos de trabajo
paraalumnosy docentes.

Para el Eje 3, “Matematica’, el tipo de propuesta que se presenta no
tiene como finalidad hacer avanzar a los alumnos en el aprendizaje de
contenidos conceptuales mas alla de los adquiridos en el nivel secunda-
rio, sino favorecer la articulacién de esos conocimientos al interactuar
con textos cuya comprension requiere la interpretacion de informaciéon
cuantitativa. Se trata de poder interpretar estas cuestiones matematicas
involucradas en textos de otras disciplinas y comprender como se utilizan
los modelos matematicos para describir, analizar y predecir fenémenos
delas ciencias naturales o sociales, o procesos tecnolégicos.

El Programa también apunté a generar las condiciones materiales
de acceso ala cultura escrita, proveyendo no solo los médulos de trabajo
para docentes y alumnos sino también libros que contenian los textos que
serian leidos, que por anadidura incluian mas textos que los que habrian
de leerse seglin las indicaciones de los distintos recorridos propuestos.
Estas condiciones materiales de acceso a la cultura escrita, el hecho de
saber que en cadaaulaestarianlos alumnosylos docentes con suslibrosy
sus modulos, permitié disefiar una propuesta basada en practicas de lec-
turay escritura efectivas, atendiendo a suvez a sudimension simboélica.
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Ensuanalisis, Marano caracteriza al Programa como remedial con el
objetivo de mejorar las oportunidades de los estudiantes a través de una
instancia de apoyo extracurricular para reforzar los contenidos en areas
basicasydirigido a estudiantes del Gltimo ano de la educacién secunda-
ria. Respecto dela consideracion de “remedial”, una categoria asociada a
los cursos de ingreso universitarios, el tipo de abordaje y los contenidos
propuestos no se reconocen como respuestas lineales segtin una légica
diagnéstico-solucion, sino que apuntan a una sensibilizacién y frecuen-
tacion de practicas de lecturay escritura entre las que no se abordan los
textos académicos en sentido estricto. El hecho de incluir un eje a desarro-
llarse entres clases sobre literatura tiene que ver con el enfoque propuesto
en tanto se considera como un discurso de gran capacidad de interpela-
cién hacialos sujetos. En el caso delos ejes “Sociedad, Cienciay Cultura
Contemporanea”y “Matematica’ también se realizan recorridos atipicos,
en el sentido de que no reproducen contenidos y metodologias ya transi-
tadas enlaeducacién secundariani se proponen lecturas o propuestas de
produccién que pudieran pensarse como propedéuticas y/o niveladoras
respecto de las expectativas de trabajo en el nivel superior.

Respecto alalcance enla provincia de Buenos Aires comenta Marano
(2018):

Estos cursos se efectivizaron solo en el conurbano bonaerense, en paralelo a
la consolidacién delas nuevas universidades asentadas en esa zona metropo-
litana, generando una diferenciacion interna en lajurisdicciéony establecién-
dose una demanda territorial por educaciéon superior del interior bonaerense,
constante que permanece hastala actualidad.

Esta afirmacién debe relativizarse en tanto las Universidades
Nacionales de Mar del Platay del Sur, situada en Bahia Blancayla sede
Chacabuco de la Universidad Tecnolégica Nacional, participaron de la
propuesta. Mas alla de laimprecision del dato, interesa dar cuentade la
demanda de cobertura, en este caso para un subsistema educativo tan
extenso como es el bonaerense, lo que habla de la necesidad de politicas
de articulacién sostenidas y universales como estrategia para la inclu-
sién educativa.

Un aspecto significativo al pensar en las politicas de articulacion es
que no se configuren como propuestas aisladas que no entran en didlogo
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conlas demandasylas experiencias que se desarrollan enlos dos niveles
que participany, acaso sea, como distintos especialistas lo han planteado,
una deuda pendiente es la de desarrollar proyectos de articulacion que,
mas alla de la posibilidad de intercambios interinstitucionales de infor-
maciény otrasiniciativas aborden las cuestiones pedagogico-didacticas
que ponen en contacto ambos niveles. En nuestro caso, la pregunta por
lalecturaylaescritura desafiaaunimpacto interesante en la dimension
delas practicas. Al respecto, Morano afirma que “por sus caracteristicas
(el Programa), no tuvo mayores repercusiones en las instituciones ni en
las practicas docentes”. Enlabiisqueda de unalogica argumentativa, no
queda claro de qué caracteristicas se deriva la afirmacion fuertemente
evaluativa de que el Programa no tuvo repercusiones. La evaluacion de
Programas de politica educativa se constituye en un desafio interesante
paralainvestigaciony parala gestion. A lahora de pensar en el impacto
de practicas de lectura y escritura propuestas a partir de un programa
nacional quiza no sea del todo facil del relevar y comunicar el modo en
que esas acciones dejan huella en la cotidianidad de la vida de las insti-
tucionesyen el ejercicio delas practicas docentes. Un dato relevante, que
quizano fue claramente comunicado en el momento de la gestion, es que
en 2007 seescribié una segunda serie de materiales ante la necesidad de
cambiar textos y consignas de trabajo que se venian trabajando desde el
ano 2004, precisamente porque -y en especial en la provincia de Buenos
Aires- profesoras de secundaria estaban llevando a sus aulas habituales
las propuestas del curso de Apoyo, porlo que los estudiantes se encontra-
ban en las clases de los dias sabados las mismas lecturas y propuestas
de escritura que enla escuela. Podemos decir que se traté de un efecto no
buscado de formacioén permanente que se produjo en el propio campo de
la experienciay gracias a un proceso de apropiacién de los materiales a
cargo de los docentes de secundaria.

Productividad del concepto de “zona de pasaje”
Por fin, y recuperando el escenario de experiencias de la gestion del
Programa que estamos comentando, nos detendremos en algunos aspec-

tos que serelacionan con el concepto de “zona de pasaje”, surgido a partir
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de una practica nos invita a una constante indagacion, reformulacion,
ampliacion acerca de las tareas de lectura y escritura desde una pers-
pectiva que busca poner en el centro de las consideraciones a ese suje-
to-estudiante y sus relaciones escolares y culturales forjadas desde la
educacion secundaria, y desde sus entornos socioculturales, ylos modos
en que los docentes nos ponemos en relacion con ellos a partir de nues-
trasintervenciones.

En principio, y a partir de materiales de un relevamiento de escritos
realizados por estudiantes y profesores en el Curso de Apoyo organi-
zado por el Ministerio de Educacion de la Nacién (2008), advertimos
la necesidad de reconocer la existencia de un periodo significativo en el
recorrido de escolarizacién de nuestros alumnos al que decidimos llamar
“zona de pasaje” (Bombini, 2009; Bombini y Labeur, 2017). Lo concebi-
mos como un tiempo relevante para revisar las representaciones mas o
menos estandarizadas sobre las relaciones entre los jovenes yla cultura
escrita; muchas de ellas postuladas en clave de déficit, algunas avaladas
porlas politicas de evaluacién que mencionabamos antesy otras propias
de ciertas construcciones del discurso ptblico, y sobre todo mediatico,
respecto del poco interés de los jovenes por la lecturas, sobre sus dificul-
tades para comprender los textos, sus relaciones con otros objetos cultu-
rales mas ligados a lo audiovisual y a las tecnologias de la informacion,
esdecir, enunciados sobre-generalizadores, devenidos del prejuicioy que
podrian reconocer cierto efecto estigmatizador respecto de amplios gru-
pos sociales de estudiantes.

Lanocién de zona de pasaje busca dar cuenta de ese pasaje cultural
que se produce en los pocos meses que separan las Gltimas clases de la
escuela secundaria delas primeras en el nivel superiory, en este sentido,
frentealas expectativas delas producciones escritas, podiamos reconocer
queenlaescuelasecundariauna monografia puede resolverse en algunos
de sus tramos a partir de una operacion de copy/pastey no por eso ser con-
siderada un mal trabajo ni necesariamente un acto de hurto. El docente
de secundaria pondera, en este caso, una buena bisqueda de fuentes, una
correcta construccion de la estructura del texto y esto no estaria dando
cuenta de una “mala practica” en la escuela secundaria.

Enla consideracion de lazona de pasaje podemos sumar dos cuestio-
nes:ladelaselecciondelecturasyladelos géneros de escritura posibles.
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Enlaexperiencia ministerial que recupero, la presencia material de
textos genuinos constituyd un aspecto muy significativo en la construc-
ci6n de la relacion de los estudiantes con la cultura escrita. La organi-
zacion conjunta entre el Departamento de areas curriculares y el Plan
Nacional de Lectura hizo que la provision de libros a los estudiantes en
forma personal fuera un componente del proyecto. La manipulacién de
libros, algunos de ellos ilustrados en formato grande, suman un plus
que, segln distintos testimonios recogidos, impact6 en los hogares de
los estudiantes pues, en muchos casos, se trataba de la presencia de
libros, distintos al libro de texto, como Ginico material conocidos por las
familias.

Laotracuestion esladel tipo de textosleidos en esta “zona de pasaje”:
porunlado, conlos estudiantes secundarios, tres sesiones de taller sobre
un total de nueve estaban dedicadas alalecturay escritura de textos lite-
rarios, como una forma de ganar confianza, de “aflojarla mano” ala hora
de avanzar en la relacién con la cultura escrita. La llamada “escritura de
invencioén” (porque no nos parece relevante en esta instancia preguntar-
nos si se trata o no de literatura “eso” que se escribe) operaba como una
invitacion hacia la construccién de unarelacién posible conlalecturayla
escritura. Enel caso de los ejes dedicados ala ciencia y a la matematica,
la propuestaincluia textos de divulgacion provenientes de fuentes confia-
bles, lo que nos invita a una discusion interesante respecto de la posibili-
dad de seleccionar textos alos que podriamos denominar “de transicion” o
“blandos” respectode otros alos que pensar “de llegada’, como podrian ser
los académicos (capitulos delibros, articulos, papers). Nuestra pregunta
central era, precisamente, ;qué hay, en términos de lecturas posibles,
entre el libro de texto escolar —como lectura hegemonica de la experiencia
escolar en secundaria- y el paper académico? Acompanar este proceso
de pasaje que atraviesan los estudiantes es también tomar decisiones
respecto de los textos que se proponen leer en los primeros recorridos
por los estudios superiores. En este sentido, y dentro del espacio de la
zona de pasaje, postulamos laidea de textos de transicién cuya seleccién
obedezca a criterios que atiendan a las trayectorias diferenciadas de los
distintos grupos de estudiantes.

Pensar desde la zona de pasaje nos permite revisar las exigencias

” ou

habituales de muchos cursos llamados “de ingreso”, “de nivelacién”, que
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toman, por ejemplo, la escritura de una monografia —el aprendizaje de
sus convenciones, de sus caracteristicas retéricas como centro del curso-
como una tarea propedéutica, que a priori intentaria resolver desde el
inicio la cuestién de la escritura, como si se tratara meramente de un
problema técnico-formal, exclusivamente retérico, y no de un proceso de
caracter epistémico en el que esta involucrada la apropiacién del conoci-
miento disciplinario especifico que, a la vez, se presenta diferenciado a
partir de los subcampos de los propios campos de conocimiento; es una
evidencia que, por ejemplo, en el area de letras no eslo mismo escribir una
monografia sobre psicolingiiistica que otra sobre el género fantastico en
literatura argentina.

Proponemos, de este modo, poner en discusion el sentido propedéu-
tico de cualquier recorrido inicial porlalecturaylaescrituraenlazonade
pasaje, al momento de comenzar a transitar el nivel superior, y asi como
paralalectura seleccionamos textos literarios y de divulgacion, en el caso
delaescritura planteamos la experimentacion con ciertos géneros “blan-
dos” —enel sentido de pocas restricciones retéricas que funcionan como
estimulos para construir cierta confianza en el trabajo con la escrituray
que, alavez, se presentaran como significativos desde el punto de vista
de las subjetividades de los estudiantes—.

Algunos de estos textos serian los autobiograficos, que podrian refe-
rirse a las expectativas sobre el inicio de los estudios superiores, a las
experiencias delecturayescrituraenlaescuela, ymasalla delaescuela,
a experiencias vitales donde la lectura y la escritura hayan tenido una
relevancia, alamanerade autobiografias delectory escritor, otros pueden
serregistros de lectura de textos, comentarios —a manera de protocolos—
acerca de las propias experiencias de lecturay escritura.

Estadiversidad de textos forman parte delazona de pasajeyamplian
el recorrido posible de lecturas y escrituras, mas alla de los textos habi-
tualmente reconocidos como “académicos”, asilas respuestas a pregun-
tas de parcial, las resenas académicas, las monografias, los planes de
trabajos integradores o tesinas, entre otros; se trata de textos propios
del proceso de escolarizacion académica que van dando cuenta de reco-
rridos iniciales en los que todavia se esta jugando la definitiva insercién
de los estudiantes en el sistema universitario, sobre todo en un sistema
como el nuestro que —como dijimos- eslibre, gratuitoy sin restricciones
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de ingreso. Si asumimos todos los sentidos posibles de estas politicas
inclusivas, tenemos que aceptar que lo que llamamos “zona de pasaje”
(Bombini, 2009; Bombini, Labeur, 2017) como un momento inestable
v de definicién respecto de las posibilidades de definitiva inclusién o
de abandono, se prolonga —en el nivel superior— desde el momento del
ingreso hacia los primeros cuatrimestres de las cursadas, es decir, las
materias de primer afioy, posiblemente, un tiempo mas.

Si consideramos, entonces, estos tiempos como parte de la zona de
pasaje, podriamos preguntarnos sila lectura y produccién de esta zona
de textos a los que llamabamos “de transicion” o “blandos” no habria de
prolongarse hacia los primeros cuatrimestres de cursada. O, dicho de
otro modo: sera necesario e inevitable que nuestros alumnos ya escri-
ban monografias en primer ano? ;o quiza sus procesos de apropiacion
y aprendizaje de la lectura y la escritura se produzcan de manera mas
satisfactoria en estas primeras etapas, escribiendo textos con menos exi-
gencias retéricas y que les devuelven a ellos una imagen positiva de sus
propios procesos, desempefnosy avances? Volver sobre esos textos, alos
que considerariamos de la escolarizacion, y no textos preprofesionales,
nos permitird observar en ellos lariqueza de los procesos de aprendizaje
yapropiacion, y, alo mejor, sean habilitadores de las posibilidades de los
estudiantes de manifestar sus dificultades, sus dudas, sus “miedos”,
como una categoria entre psicoanalitica y social respecto de sus autoi-
magenes en relaciéon con su derecho a estar ahi, en la vida académica.
Aspirar a ser el primer universitario de la familia, sin duda, supone un
compromiso y un sobreesfuerzo a gran distancia de la naturalidad con
que los hijos de profesionales de clase media comienzan a emprender
sus estudios universitarios.
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Profesores como escritores:
produccion de textos
académico-disciplinares como
dispositivo de formacion docente’

ALICIA MARGARITA VAZQUEZ

Introduccion

En este trabajo se reflexiona acerca de una experiencia de formacién
denominada Escritura en Ciencias (EC), que se originé en el Instituto
de Formacion Docente del Ministerio de Educacion de la Nacién de
Argentina (INFD), inspirada en el programa Docentes Aprendiendo
en Red, promovido por el Sector Educacién de la Oficina UNESco de
Montevideo (Uruguay). En la experiencia estuvieron involucrados
profesores (de ambos sexos) de nivel terciario en ejercicio, a quienes
se convoco para elaborar un libro colectivo del ambito de las cien-
cias naturales, destinado a colegas y estudiantes de nivel terciario y
universitario.

1 Unaversion resumida de este trabajo fue presentada en el panel “El lugar de la escritura
en los procesos de formacion. Aportes para ensefianzas inclusivas en todas las discipli-
nas”, en las 111 Jornadas Internacionales Escritura y formacién en educacién superior,
organizadas porRAILEES, realizadas en 2018 en la Facultad de Ciencias de laComunicacién,
Universidad Nacional de Cérdoba.
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Los profesores escritores provenian de distintas provincias de nuestro
pais (Buenos Aires, Catamarca, Chaco, Cérdoba, Corrientes, Entre Rios,
Formosa, LaRioja, LaPampa, Neuquén, Salta, San Luis, Santa Fe, Santa
Cruz, Santiago del Estero, Tucuman). Elequipo del INFD realiz6 la selec-
cion de los profesores que intervendrian en el dispositivo y propuso los
temas que serian objeto de tratamiento; ademas, conformé de manera
heterogénea (en cuanto a trayectorias y procedencias geograficas) seis
grupos que compartian el interés en el tema sobre el cual trabajarian.
Estos se distribuyeron en dos aulas denominados Ay B de tres grupos
cada una (cada uno integrado por cuatro a seis profesores).

El dispositivo consistié en un trabajo de un ano académico en el que
intervinieron, ademas de los profesores escritores, investigadores de las
distintas areas de las ciencias naturales especialistas en los temas que
serian objeto de tratamiento en los textos, coordinadoras de escrituray
una coordinadora general.

La experiencia, que tuvo lugar en las instalaciones del INFD, se inici6
con conferencias a cargo de los expertos en los contenidos conceptuales y
tematicos sobre las que los profesores escribirian sus textos. Asistieron a
ellastodoslosintegrantes involucrados enla experiencia de formacion. Los
expertos estuvieron a disposicién durante el proceso de lecturay escritura
paraatender consultas, dudas, recomendaciones bibliograficas en relacién
alos contenidos delos textos. Asimismo, leyeron las versiones finalesy se
reunieron con los profesores escritores en las ocasiones que se requirieran.

Dos coordinadoras de especialistas en escritura tenian a su cargo la
orientacion de los procesos de escritura, lalectura de los sucesivos escri-
tosintermedios (borradores) durante el desarrollo, seguimientoy comu-
nicacion de los avances, el senalamiento de problemas de los textos en
cuantoaredacciényestructura, lalecturadelasversionesfinales, el regis-
trodelaparticipacion de los profesores en un aulavirtual creada a tal fin.

Los profesores escritores asistieron regularmente a un encuentro
presencial obligatorio y en el espacio entre cada uno se comunicaban
entre ellos, con los especialistasy con las coordinadoras de escritura por
medio del aula virtual, que les ofrecia la posibilidad de interactuar por
medio de wikis y foros.

Eldisefo al que se alude diverge de los formatos mas tradicionales,
en varios sentidos: por una parte, involucra un trayecto de formacion,
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concebido como un proceso continuado, sostenido y participativo de pro-
ducciény construccion de conocimiento, tal como lo caracterizan Carlino
(2007); Lerner, Stellay Torres (2009), entre otros. Se diferencia de los cur-
sosytalleres breves, que suelen ser acotados en el tiempo, enlos que prima
eldesarrollo conceptual de teorias o resultados de investigaciones psicoe-
ducativas desconectadas de los espacios curriculares, con la expectativa
de que sean luego aplicadas a las practicas del aula; modalidad que, sin
embargo, haevidenciado escasoimpactoensuinnovacion (Carlino, 2009).

En segundo lugar, el foco del dispositivo implicé un ambito poco fre-
cuente en las experiencias clasicas: formaciéon docente en lecturay escri-
tura que, como sostienen Cartolariy Carlino (2009), aparte de escasas,
no suelen ser institucionalizasy sistematizadas, ademas de estar gene-
ralmente circunscriptas a los aspectos mas superficiales de la lecturay
escritura (como la puntuacion, la ortografiay la gramatica), y limitadas
solo a algunas disciplinas.

Estos conceptos se corresponden conlos principios sostenidos por el
equipo del INFD, responsable del programa, quienes lo concibieron con
un formato acorde con las tendencias actuales de la formacién docente,
marcando una diferencia con modelos habituales caracterizados por el
desarrollo de cuerpos tedricos en los que predominan la intermitencia,
la fragmentacioén y la superposicion de perspectivas, que dificultan su
aplicacion en el aula. La produccion de textos constituyo el hilo conduc-
toryarticulador de todo el proceso formativo con la conviccion de que los
profesores convocados eran capaces de posicionarse como autores de
textos escritos vinculados con las ciencias (Pereyray Calderén, 2012).

Tercero, aportaciones mas recientes permiten senalar que el diseno
del dispositivo respondi6 a una modalidad que Carlino (2018) denomina
entrelazada, la cual se caracteriza por la intervencion de las coordinado-
ras de manera continuay en diferentes instancias de la realizacion de
las tareas emprendidas; a diferencia de la modalidad periférica o en los
extremos, propia de los enfoques tradicionales, enlos que laintervencion
docente tiene lugar o bien al comienzo de la tarea, cuando senala pautasa
seguir, o al final, cuando corrige los textos producidos en su version defi-
nitiva. Dentro de la entrelazada, el diseno propuesto enfoca la lecturay
la escritura especializadas, propias de una disciplina considerada sobre
todo como objeto de ensefianza, que permite acceder al saber producido
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por las disciplinas y apropiarse de las formas de leer y escribir tipicas de
ellas. Esimportante atender a la expresion sobre todo dado que, como la
misma autorareconoce, no hay limites precisos entre este enfoqueyel de
la escritura como herramienta de aprendizaje, ya que es posible que las
constantes consultas ala bibliografia, yla reflexion y discusion con com-
panerosy especialistas haya dado lugar a reelaboraciones conceptuales
oaprendizajes mas profundos de los temas que los profesores escritores
trataban en los textos.

En cuarto lugar, responde a los lineamientos de la alfabetizacion
académica que refiere, de manera general, a la ensefianza que tiende al
desarrollo de las competencias necesarias para el manejo adecuado del
lenguaje escrito, cualquiera sea el nivel educativoy el area disciplinar en
el que se despliegue. Si enfocamos, de forma especifica, el discurso aca-
démico de las instituciones de nivel superior, una de las tendencias que
se ha enfatizado méas recientemente alude a la necesidad de que las ins-
tituciones educativas asuman el compromiso de intervenir en las prac-
ticas de lectura y escritura en las aulas, expandiendo el movimiento de
alfabetizacion académica que postula la escritura situada, en contexto,
consentidoylavinculacion entre los espacios conceptualesy discursivos
en las diferentes disciplinas y campos de conocimiento (Carlino, 2013;
Navarro, 2017; Moyano 2018; Natale y Stagnaro, 2018).

Deacuerdo al enfoque expuesto, el objetivo de este capitulo es, en pri-
mer lugar, explicitar los marcos teéricos que subyacieron al diseno delas
actividades de formacién propuestas. Transcurrido el tiempovalela pena
revisitar la propuesta para dar cuenta de los fundamentos conceptuales
conbase enlos que originalmente se disendy, al mismo tiempo, exponer
otros mas recientes que confirmany acenttian a los primeros, validando
asi suvigenciay pertinencia. Por otra parte, ofrecer una descripcion del
dispositivo, que pone en evidencia los procesos de produccion textual lle-
vados a cabo y los productos que fueron logrando los profesores escri-
tores mientras escribian. Resulta muy estimulante volver sobre lo que
haido escrito desde otra perspectiva, la de un texto para ser publicado,
dirigido a una audiencia mas amplia formada por especialistas, profe-
sores de educacion superior y otros académicos; una nueva mirada que,
seguramente, implicara reformulacion, actualizacion, profundizaciony
enriquecimiento del tema en discusion.
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Eldispositivo de formacion docente con foco enlalectura
ylaescritura: justificaciony fundamentacion del disefio

Estearticulo contiene dos partes. Enlaprimera se discuten aportes tedricos
que convergen para fundamentar la experiencia descripta en la segunda.
Recuperamos paraellolas contribuciones dela psicologia cognitivay socio-
cultural de lalecturayla escritura; los planteos acerca del género, la iden-
tidad disciplinaria y lavoz de los autores en la produccion textual; el valor
delaescritura colaborativay de la retroalimentacién de pares.

Procesos de produccion textual: lectura y escritura epistémicay critica

La experiencia de formacion a la que hace referencia este articulo buscé
promover el despliegue de los procesos psicologicos cognitivos involu-
crados enlas estrategias de lectura, tales como seleccién de informacion,
inferencia, prediccion, correccion (Goodman, 1996)ylos involucrados en
laelaboracién de un modelo de situacion (Kintch, 1993). Asimismo, poner
en marchalos conocimientos socioculturalesylas practicas particulares
deldiscurso de las ciencias naturales de acuerdo a los géneros habitual-
mente empleados en estas disciplinas, que son reconocidos como propios
de la comunidad cientificay profesional. Todo ello pareci6 factible, dado
que los autores, en tanto docentes con cierta antigiiedad en la profesion,
poseian conocimientos previos sobre el tema del texto, ademas de la fami-
liaridad con las practicas discursivas que se requieren para cada ocasion
de produccién lingliistica.

De manera paralela, la produccion escrita estimul6 la puesta en
marcha de procesos ligados a ella, tales como el planeamiento del texto
(bisquedaygeneracion de ideas, organizacién de lainformacién, formu-
lacién de objetivos), la escritura de acuerdo a la organizacion prevista,
que supone la textualizacién o redaccion y, como aspecto central, la revi-
sién, correccion o ajuste del texto (Hayes y Flower, 1980). El proceso de
revision conllevé la lectura y relectura constante de los fragmentos del
texto que se iba escribiendo y sus consecuentes modificaciones; cam-
bios que, muy probablemente, implicarian la reorganizacion y reestruc-
turacion del pensamiento en la medida en que, a través de esfuerzos de
reflexion profunda, lasideas iniciales generadas se refinaron, se enrique-
cieron, se complejizarony se vincularon coherentemente (Scardamaliay
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Bereiter,1987). Idea compartida por Fitzgerald (1987), quien sostuvo que
la revision es un proceso complejo que concierne a todos los componentes
del texto, que se puede realizar en cualquier momento al identificar dis-
crepancias entre el texto intentado y el instanciado, decidir qué deberia
ser cambiado y producir esos cambios, modificaciones que pueden ser
profundas o superficiales, desplegadas en la mente del escritor antes de
escribir, en el momento en que se escribe o después de que el texto ha
sido escrito. Conceptos que coinciden con la afirmacién de McCutchen,
Francis & Kerr (1997), quienes entendieron a la revision como el “proceso
devolver a nuestros pensamientos, evaluandolosy clarificandolos o atin
reconceptualizandolos dentro del texto” (p. 667).

La escritura constituye, segtiin Cassany, el mejor método para desa-
rrollar lectores criticos. Como sostiene Green (2001, citado por Cassany,
2003, p.118), laescritura “ofrece potencial (...) para comprender como fun-
ciona el lenguaje, el estilo con que lo utilizan varios individuos y grupos
parasus fines, y las razones que se esconden detras de este uso”. Desde
laperspectiva sociocultural, Cassany (2006) sostiene que los aportes de
la psicologia cognitiva de la lectura han enfatizado los procesos psicol6-
gicos individuales pero, sin embargo, ellos son el resultado de la produc-
cién lingiiistica de un enunciador, en un lugar y un momento especificos,
que contienen puntos de vista particulares. De alli que considere que leer
requiere no s6lo desplegar procesos cognitivos, sino también:

los conocimientos socioculturales particulares de cada discurso, de cada prac-
tica concreta de lectura y escritura [Es decir,] conocer c6mo un autor y sus
lectores utilizan cada género, como se apoderan de los usos preestablecidos
porlatradicién, como negocian el significado segtin las convenciones estable-
cidas, qué tipo de vocablosy l6gicas de pensamiento maneja cada disciplina,
entre otros. (Cassany, 2006, p. 7)

Asi, comprender criticamente un discurso significa, segiin Cassany
(2003), recuperar las connotaciones que concurren en las distintas
palabras y expresiones del discurso, identificar la modalidad (actitud,
punto de vista) que adopta el autor respecto a lo que dice, distinguir la
diversidad de voces convocadas en el discurso, diferentes a la del autor,
identificar el género discursivo empleado, su grado de adecuaciéona una
determinadatradicion delacomunidad de habla, delimitarla orientacién
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argumentativa de cada apartado del discurso y el propésito pragmatico
global que pretende suautor. Para alcanzar este alto nivel de comprension
ellector debe poseer un elevado grado de informacion sobre el mundo en
general y el tema del texto, ademas de conocer las practicas discursivas
que se convocan en cada discurso (Cassany, 2003).

Identidad disciplinar, género e inclusion de la voz del autor en el texto
Unaspectoimportante dela formacién académica, como opina Gutiérrez
(z018), incluye alos géneros discursivos que acercan el conocimiento de
una determinada disciplina; de alli la importancia de saber cuales son
esos géneros y los modos de organizacion que los caracterizan.

Diversos autores han sefialado las diferencias en los discursos de
distintos campos de conocimiento. Como afirman Kelly, Bazerman,
Skukauskaite y Prothero (2010), las formas de expresién, invencién y
conocimiento varian de acuerdo a las profesiones y disciplinas. Estos
autores sostienen que la actividad epistémica de los investigadores invo-
lucra cuestiones retoéricas tales como quién va a convencer de qué, como
los otros responden al nuevo trabajo, cuales son las metas y como es la
organizacion de su actividad comunicativa.

Génerostipicos de cadadisciplina o profesiénlo constituyen, por ejem-
plo, lasdemandasyrecusaciones en abogacia, las cronicas en periodismo
olashistorias clinicasyepicrisis en medicina; ademas, cada campo disci-
plinario se vale de procedimientos y recursos retéricos especificos como
diagramas de flujo eningenieria o codigos y simbolos en quimica (Creme
y Lea, 2000; Cassany, 2009; Navarro, 2017).

Seglin Hyland (2006), los escritores tienen que establecer una voz
profesionalmente aceptable; asi, senala que los ingenieros muestran, los
filosofos argumentan, los bi6logos encuentrany los lingliistas sugieren;
de manera que los fisicos no escriben como los filosofos ni los abogados
como los especialistas en lingtiistica aplicada. De este modo, es a través
delaescrituraqueloslectores e interlocutores de lacomunidad disciplinar
reconocen a sus miembros plenos cuando se comunican de ciertas formas
esperadas (Navarro, 2017). Lo mismo podria decirse de disciplinas emer-
gentes como la psicopedagogia (Vazquez, Jakob, Rosalesy Pelizza, 2014),
queexhiben através delos enunciados que producen modos particulares de
construccion, circulacion y difusion del conocimiento de su propio campo.
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El concepto de género alude a esas formas particulares, prototipicas
de cadadisciplina. Segiin Bazerman (2012), “los géneros surgen dentro
de procesos sociales de gente que trata de entenderse entre silo suficiente
para coordinar actividades y compartir significados por propésitos prac-
ticos” (p. 133). Al respecto sostiene que:

El género ha sido particularmente ttil en el entendimiento de las practicas
discursivasacadémicasy profesionales donde se producen afirmaciones alta-
mente individuales y estratégicas en formas altamente distinguibles y reco-
nocibles, formas que tienen historias de amplia autoconciencia y en las que
los escritores a quienes sudominio les es nuevo debe invertir algtin tiempo en
suaprendizajey orientacion, noimportando qué tanta habilidad de escritura
tengan en otros dominios. (Bazerman, 2012, p. 21)

En la experiencia de formacién docente a la que se alude en este
articulo, los profesores tenian que escribir de acuerdo al género texto
disciplinar (Parodi, 2015), que constituye el modo principal de acceso al
conocimiento en determinadas areas de formacién y cuyo propésito es
latransmision de conocimiento especializado; se caracteriza por ofrecer
contenidos tematicos especificos con una “alta compactacion de informa-
ciényun grado alto de abstracciony tecnicalidad” (Parodi, 2015, p. 109).
Se trata de un género discursivo cuyo propoésito principal es persuadir a
un especialista disciplinar acerca de un determinado planteamiento te6-
rico, metodoldgico o ideolégico, dependiendo de la disciplina en que éste
circule (Ibanez, 2015).

De manera que los profesores que participaron de este dispositivo,
al escribir, tenian que atender a las convenciones propias de la comuni-
dad de los especialistas en ciencias naturales, reconocerse a si mismos
como miembros de tales culturas académicasy profesionales, y dirigir
eldocumento que elaboraban a otros miembros que comparten normas
y categorias aceptablesyesperables en el discurso de ladisciplina. Esa
identidad se logra en escenarios sociales especificos y dentro de domi-
nios discursivos identificables, movilizando formas reconocibles para
ubicar su actividad y hacer sus expresiones inteligibles para sus lecto-
res (Bazerman, 2012).

Esatravés de los géneros que se configura la identidad en torno a
una comunidad discursiva (Gutiérrez, 2015). La identidad disciplinar
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se refiere a representaciones de si mismos, “moldeadas por el tiempo,
elespacioylasrelaciones sociales” (Moje, 2010, p. 72), y, mas especifi-
camente, dominan los discursos y practicas en las que se involucraria
un historiador, un quimico o un matematico al reproducir, representary
criticar el conocimiento en su trabajo diario” (Moje, 2010, p. 73). Al res-
pecto, Bain enfatiza que “una persona que pone enjuego unaidentidad
disciplinar se ve a si mismay es vista por los demas como alguien que
actia segtn corresponde a un miembro de su disciplina” (Bain 20035,
citado en Moje, 2010, p. 73). Al estar identificado con unadisciplina, los
productores de los textos estan habilitados para escribir, razonar, argu-
mentar, cuestionary criticar, puesto que disponen de las herramientas
adquiridas en las esferas de comunicacioén o sistemas de actividad en
las que estan implicados.

El posicionamiento del autor en los textos académicos es indis-
pensable, ya que el analisis y la interpretacion de la informaciéon que
les son caracteristicos requieren la construccion de un punto de vista
particular. Como senalan Castelld, Corcelles, Ifiesta, Vega y Banales
(2011), “las caracteristicas de la voz se traducen en el uso intencional
de determinados recursos discursivos, en el dialogo y las relaciones
intertextuales que el escritor establece con otros textos, y en las formas
de organizacion de la informacion que otorgan una u otra estructura
alos textos” (p. 111).

En el ambito de las ciencias naturales, que es el campo de conoci-
miento en el que escribian los productores de textos en el dispositivo al
que refiere este articulo, lainclusion de lavoz de los autores era impres-
cindible, ya que trataban temas polémicos como la teoria de la evolucion,
la contaminacion, eluso de plaguicidas, que dabanlugaralainclusiéon de
un punto de vista personal, original y critico; ofrecian numerosas oportu-
nidades para el empleo de recursos discursivos que reflejaran sus posi-
cionamientosy para “ubicar suvoz dentro de las formas intertextuales de
la profesion” (Bazerman, 2012, p. 53). Setratade reconocer el derechoala
palabra; de confiarenla capacidad de todos los actores que integran una
comunidad académica, de destacarlaimportancia de tomar conciencia
del propio poder, superando de este modo la division entre los que saben
y los que no, los que estan autorizados y legitimados para hacer oir su
vozylos que nolo estan (Pinque, 2020).
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Lecturay escritura colaborativa y retroalimentacion de pares

El dispositivo que se describe en este articulo involucrd un trabajo que
respondiaalas condiciones de escritura grupal en la que se esperaba que
los integrantes de un equipo asumieran una interaccion dinamica entre
ellos, negociaciones, acuerdos, discusionesy se posicionaran en distin-
tosroles, dependiendo del momento de la tarea.

La configuracién que adopté el dispositivo de formacion estaba en
linea con la posicién de Cassany (2009), quien considera que el trabajo
en pareja o grupo utiliza el habla como herramienta constructivay ese
intercambio de conocimientos e interpretaciones favorece la elaboracion
de significados. Pero, ademas, responde ala propia naturaleza dela acti-
vidad, ya que, como opina Russel (2013), la escritura en los ambientes
profesionales es principalmente colectiva, colaborativa y conduce a la
elaboracion de un producto.

Lowry, Curtisy Lowry (2004), yahabian subrayado el potencial del tra-
bajoenequipo, caracterizando ala escritura colaborativa como un proceso
iterativoy social que involucra a un equipo enfocado en un objetivo comiin
que negocia, coordinay se comunica durante la creacién de un documento
comun. Coautoria, composicion o edicién colaborativas; escritura grupal
oautoria grupal; redaccién conjunta o en equipo, son sinénimos de escri-
tura colaborativa. Estos autores senalan que:

elalcance delaescritura colaborativa trasciende el acto basico de composicion
conjuntayaqueincluye la probabilidad de actividades previasy posteriores ala
tarea, formacién de equiposy planificacién. Ademas, segiin latarea, incluye la
posibilidad de muchas estrategias de escritura, actividades, control de docu-
mentos, rolesymodos de trabajo diferentes. (Lowry, Curtisy Lowry, 2004, p.72)

Los siguientes roles comunes en la escritura colaborativa son pun-
tualizados por estos autores: escritor, responsable de escribir una parte
del contenido; consultor, es normalmente una persona externaal equipo
que proporciona feedback relacionado con el contenido, pero sin respon-
sabilidad en la produccién del mismo; editor, quien tiene la responsabi-
lidad de la produccién del contenido general de los escritos, que puede
efectuar cambios tanto de contenido como de estilo en un documento
compartido; revisor, persona interna o externa al equipo de redaccion
que proporciona comentarios sobre el contenido especifico, pero no
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tiene el deber de invocar cambios en el contenido; facilitador, externo
al equipo colaborativo de redaccién que dirige a un equipo a través de
los procesos adecuados, pero no brinda retroalimentacién relacionada
con el contenido.

La mayoria de estos roles se corresponden de manera aproximada a
los actuados en el dispositivo de Escritura en Ciencias. Elrol de escritor
(que corresponderia acadauno delosintegrantes del grupo), el de consul-
tor (relacionado al especialista en contenidos), y el de facilitador y revisor
(que se vincularia con las intervenciones de las coordinadoras de escri-
tura). El trabajo de edicion, en tanto, estuvo a cargo del equipo del INFD.

Lacomunicaciénylacoordinacion, asicomolaflexibilidad, larenego-
ciacién de los roles, las responsabilidades y los contenidos, son algunos
de los aspectos mas importantes en las tareas de escritura colaborativa.
En ésta se mantienen relaciones simétricas entre los participantes en
cuanto a nivel de conocimientos previos y de roles, proporcionando asi
unainteraccién basada enlareciprocidady bidireccionalidad, yenunalto
grado de mutualidad entrelos coautores (Banales, Castelloy Vega, 2016).

La escritura colaborativa promueve e instala la retroalimentacion
de pares. Aunque las investigaciones sobre este tema estan enfocadas
principalmente en la formacién en escritura de estudiantes de nivel
superior, los resultados de las indagaciones pueden aplicarse al tra-
bajo delos profesores escritores que participaron en el dispositivo. Con
el proposito de que la escritura cumpliera la funcién de instrumento para
acrecentar la comprension sobre los conceptos estudiados en una asig-
natura de Ingenieria, enlainvestigacion de Corderoy Carlino (2017) se
incluy6 en clase una tarea de revision en grupos de paresy otra de revi-
sion colectiva de borradores del texto que se habia solicitado escribir
a los estudiantes, situaciones en las cuales estos tuvieron ocasion de
interactuar tanto con sus textos como con sus pares y con el docente.
Esta actividad realizada en el aula no solo involucré a los alumnos en
la produccién de un texto apropiado tanto en lo conceptual como en lo
escritural, sino también los ayud6 a refinar el conocimiento del tema
sobre el cual escribian, al tiempo que desarrollaron las habilidades pro-
pias de la tarea de revision.

Lalinea de investigacion enfoca la denominada feedback literacy, la
cualvalidalainclusiéon dela escritura colaborativa como parte del disefio
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propuesto. Como sefialan Pentucciy Laici (2023), la retroalimentacion
de pares puede constituirse en herramienta de apoyo para un aprendizaje
profundoy significativo, que no consiste solamente en la asimilacién de
contenidos, sino en la activacion de estrategias y la asuncion de postu-
ras que son muyvaliosas enlas experiencias de profesionalizacion de los
docentes; sobre todo en lo relativo a la revision del texto, que involucra,
segun Carless y Boud (2018), evaluaciones y juicios de los compaifieros
de grupo. La retroalimentacién de pares conduce a una autoevaluacion
mas eficiente dela propia produccién al comparar cada escrito coneldelos
demas. Tal como sostienen los autores, ofrecer comentarios alos miem-
bros del grupo resulta mas beneficioso que recibirlos, porque involucra
un esfuerzo cognitivo de orden superior: aplicacion de criterios, diagnos-
tico de problemasy sugerencia de soluciones. A través de estos procesos,
la revision de pares conlleva la interaccién colaborativa en un ambiente
social constructivista.

Por su parte, Austin, Rottermond, Heathery Gabrion (2023) afirman
que las relaciones constituyen el corazén del proceso de retroalimenta-
cion. Citan el trabajo de otros investigadores, quienes encontraron que
coinciden en afirmar que los estudiantes escritores pueden explicar las
cosas a sus pares de mejor manera que el profesor, porque es ofrecido en
un lenguaje que sus companeros comprenden, que este tipo de feedback
provee de estrategias para superar bloqueos porque todos estan com-
prometidos enla mismaactividady, conello, se reemplazala tradicional
jerarquiade poder —como es el caso de laretroalimentacion realizada solo
por el docente—, empoderando asialos escritores parala autorregulacion
y la autoeficacia.

Asimismo, el estudio con estudiantes de segundo ano de medicina de
Yu Pan (2023) verifico los efectos positivos del feeedback de pares sobre
el aprendizaje de lalengua inglesa escrita: promueve en los estudiantes
escritores el pensamiento y la reflexion, la comunicacion, el aprendizaje
profundoy el desarrollo coordinado de conocimiento del lenguaje y habi-
lidades cognitivas.

En sintesis, en el primera parte de este trabajo se abordaron los
temas que tienen que ver con la activacion de estrategias de lecturay
escritura criticas, el apoyo a los profesores escritores de la construccién
delaidentidad disciplinar, el esclarecimiento y analisis del género con
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baseal cual se llevé a cabo la produccion escrita, la apelacion ala inclu-
siondelavoz delosautores en el textoylaescritura colaborativa; estos
topicos constituyeron los ejes vertebradores que, articulados, opera-
ron como fundamentos tedricos de la experiencia que se describe en
el apartado, que se presenta a continuacion y que se configura como la
segunda parte del escrito.

Eldispositivo de formacion docente con foco enlalectura
ylaescritura: descripcion de la experiencia®

El primer encuentro consistio en la presentacién del equipo del INFD y
en conferencias de los especialistas, que desarrollaron tematicas vincu-
ladas a las tres sobre las que escribirian los profesores del Grupo A: Los
plaguicidas aquiy ahora; La evolucién biolégica: actualidad y debates;
H,O enestado vulnerable.

Luego de las conferencias centrales seiniciaron las clases, de las cua-
les se muestran algunas de las actividades fundamentales propuestasy
realizadas. Su relato constituye una reconstruccion consistente en una
necesaria selecciéony ordenacion en funcién delas caracteristicas de este
articuloy de laintencion de otorgar la mayor claridad posible de la expe-
riencia en unavision de conjunto.

Ladescripcion se focaliza especialmente en actividades que se vincu-
lan con algunos de los componentes fundamentales del libro que elabora-
rian los profesores escritores; entre ellos, el recorte del tema o los temas
a desarrollar, la representacion de los destinatarios, el tipo y estructura
deltextoaelaborar, laorganizacién de lainformacion, laestructurade los
capitulos yvinculacion entre ellos y los procesos de revision. Ademas, se
centr6 en cuestiones relacionadas conla construccién de enunciadosyla
vinculacion entre parrafos, atendiendo a la coherencia del texto.

Sedetallan algunas de las actividades propuestasy se ofrecen ejem-
plos de producciones de los profesores escritores que resultaron de las
tareas realizadas en las clases.

2 Lasclases corresponden a los encuentros coordinados por la autora (Grupo A).
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Actividad 1
Reflexion sobre el proceso de escrituraylas dificultades que plantea, no
sélo alos escritores inexpertos, como lo muestra el ejemplo siguiente:

Generalmente, escribo todo muchas veces. Todos mis pensamientos son
segundos pensamientos. Y corrijo bastante cada pagina, o la reescribo
muchas veces sobrelamarcha... Las cosas se me aparecen en trozos, y cuando
los trozos aparecen tengo que trabajar duro para hacer de ellos algo coherente.
(Huxley 1963, citado por Scardamaliay Bereiter, 1992)

Actividad 2

Lacita precedente se emple6 a modo de construccién de una representa-
cién delos problemas que planteala escritura de un texto complejo. Para
ayudar a la organizacion del texto que debian elaborar los participantes
se trabajo con el modelo de escritura que se presentaenla Tabla1.

TABLA 1. Proceso de escritura: qué decir (contenido) y cémo decirlo (retérico)

Espacios de problemas

. L Propésito (;para
;Qué informacién? F; p
. Temas que..) .
Espacio Audiencia (;para . -
. Problemas o Espacio retérico

del contenido Preeuntas quién?)

Congceptos Tipo de texto

Qué decir Cémo decirlo

Fuente: Elaboracién propia con base en Scardamalia y Bereiter (1987).

Actividad 3
Laactividad 3 intenta ampliar el panorama de los componentes del texto
aelaborar por los profesores escritores.
¢ Seleccionar uno de los siguientes articulos®
& Contaminacion hogarefna ;y por casa cdmo andamos?

3 Enelmomento de la seleccidn de los participantes realizada por INFD se solicitd a cada
uno un texto elaborado por ellos para ser presentado en otras instancias de trabajo. Se
utilizaron tres de ellos para trabajar en las clases.
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# Lafalsaoposicidon entre Lamarck y Darwin.

& Métodos alternativos o una vision optimista del control de plagas.
< Analizarlos de acuerdo a los criterios que se especifican mas abajo
(Tabla 2). Escribir un informe en base a esos criterios.

TABLA 2. Criterios para el anélisis de un articulo académico:
espacio del contenido y retdrico

Criterios

1. Identificar el objetivo (esté explicitamente formulado o no).

2. Identificar los conceptos clave.

3.Sintetizar la o las ideas principales que se desarrollan.

4. Formular el objetivo por escrito (en caso de no estar explicito).

5. Identificar los destinatarios del texto (estén explicitamente aludidos o no).

6. Expresar su opinién sobre los referentes consultados (actualidad, pertinencia,
relevancia).

7. Elaborar un abstract o resumen breve (250 a 300 palabras) del texto.
8. Inferiry elaborar la estructura del texto.

9. Reelaborar esa estructura en caso de que se crea conveniente.

10. Reescribir el texto de acuerdo a la nueva estructura.

Fuente: Elaboraci6n propia

A continuacion, se ofrece un ejemplo de trabajo del grupo que trabajoé
sobre Laevolucion bioldgica. Actualidad y Debates (en adelante EB), res-
pondiendo alositems1a7(Tabla2).

La falsa oposicién entre Lamarck y Darwin.

o Conceptos clave: evolucién; epistemologia; recortes didacticos; filosofia e his-
toria de las ciencias; Lamarck; Darwin; controversias.

o ldeas principales: laracionalidad cientifica se forma no sélo por las observacio-
nes o ideas del cientifico sino también por el momento histérico, los pensamien-
tosde la época, (...) Las limitaciones que los recortes didacticos imponen una falsa
oposicion entre Lamarck y Darwin que modifica la adecuada transmision de ideas
cientificas.

o Destinatarios: destinado a quienes se dedican a la ensefianza de las ciencias y
al analisis de su didactica.

o Abstract: En laactualidad se toma por costumbre ensefiar la teoria evolucionista

partiendo de una base que se fundamenta en un modelo hegemonico que procura
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centralizar casi exclusivamente en Darwin los avances de dicha teoria (...) Esto redu-
cia ciertas controversias en la ensefianza de las ciencias y resolvia las dificultades
planteadas en la transmisién de los conocimientos que describian la evolucion de
los seres vivos. Lejos de reconocer un error en el paradigma elegido, se profundizé
sutransmisién impulsando una inexistente antinomia (...) S6lo un analisis racional
de la lectura directa de los textos escritos por estos notables naturalistas permite
obtener un mejor nivel de comprension del contexto socio-histérico en el cual dichas
ideas surgierony se discutieron (..) (EB).

Deacuerdoal modelo del proceso de escritura trabajado, se advierte la
necesidad de delimitar tanto el espacio del contenido (temas, conceptos,
ideas), como del espacio retérico (propésitos, destinatario, tipo de texto);
dimensiones sobre las que se trabajé a continuacion.

» Espaciodel contenido: reflexion acercadelos temasy conceptosadesa-
rrollar, respondiendo a la siguiente cuestion: ;Acerca de qué escribire-
mos? Definicién de el/los temas que seran objeto de tratamiento.

Actividad 4

Definicion y recorte del tema. Para ello se sugiri6 elaborar un conjunto
de preguntas acerca del tema sobre el cual los profesores escribirian. No
era necesario que las preguntas estuvieran ordenadas ni jerarquizadas.
Tampoco que se dispusiera de las respuestas a las preguntas que se for-
mularan. Estas serian objeto de analisis y discusién parallegar a consen-
sos acerca de la pertinencia, relevancia e interés de los interrogantes. Si
cada integrante del grupo formulara un conjunto de preguntas, dispon-
drian de unaserie de cuestiones paraanalizar al interior de cada grupo. Se
deberia contar con un repertorio de preguntas lo suficientemente amplio
como para posibilitar la selecciéon de las ideas a desarrollar.

Actividad 5

Analisis y discusion sobre las ideas aportadas por cada miembro de los
grupos para determinar su grado de pertinencia, relevancia e interés.
Establecimiento de consensos acerca de las cuestiones que finalmente
quedarian delineadasy a las que se darian tratamiento con el desarrollo
deltemaen el texto. Atender a los siguientes interrogantes: ;Qué interés
puede tener el libro para un profesor de ciencias? ;Y paralos estudiantes?
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¢Porqué habrian deleerlo? ;Qué ofrece respecto de otros textos que tratan
tematicas similares? ;Qué tiene de novedoso? ;Qué tematicas centrales
tratay por qué son significativas en el dambito de la ensenanza delas cien-
cias naturales? ;Qué se puede esperar encontrar en ély qué no? ;Se las
puede vincular a algtin debate social actual? ;Se enfrentan posturas en
ese debate? ;Cuales? ;A cudl se dirige el libro?

Se consignan a continuacion ejemplos de la definicion del tema tal
como quedaron redactados en laversion final, elaborada por el grupo que
trabajo sobre Los plaguicidas aquiy ahora (en adelante LP).

La incubacion de este libro se origina en la eleccién del tema, el cual encierra una
inocultable relevancia econémica, social, ambiental y politica y se continta con
la elaboracion del mismo por parte de docentes de nivel superior, sin experiencia
como escritores, pero consustanciados con las problematicas heterogéneas de las

comunidades a las que pertenecemos.
Enla dltima version ampliaron:

Este libro ha mostrado sistematicamente cuestiones cientificas con informacion
actualizada, tratando de exponer un panorama de la problematica de la contami-
nacion del agua desde distintos enfoques: fisico, quimico, biolégico y sanitario, bus-

cando las representaciones de estos, en casos paradigmaticos en nuestro pais (LP).

Lateoriade laevolucién hasido, esy seguira siendo una empresa intelectual y cien-
tificaapasionante. Constituye una fuente de hechos, modelos y construcciones teéri-
cas que permite al docente presentar de manera atractiva la naturaleza de la ciencia,
en sus trayectos formativos como en su trabajo en el aula. Sus mdltiples difusiones
hacia otras disciplinas han generado controversias de distintos 6rdenes, que son un
fiel reflejo de la complejidad de los estudios que encara la sociedad en cualquier
campo del conocimiento. No eludimos esas discusiones, sino que las presentamos
para que el lector pueda profundizar en cada caso y detenerse en aquellas que le
resulten de interés o considere pedagégicamente relevantes (EB).

» Espacioretorico: paratrabajar el espacio retorico se recurri6 al analisis
de los parametros de la situacién comunicativa, planteando los siguien-
tes interrogantes:

» Enrelacional propésito: ;Para qué escribimos? ;Qué queremos comu-
nicar? ;Por qué lo hacemos?
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Actividad 6
Escribir un texto que refleje el o los propésito/s de los autores del texto,
explicitando el intento deliberado de comunicarselos a los lectores.

Se ofrecen ejemplos de textos elaborados por los profesores escritores
respecto de esta cuestion, tal como quedaron formulados en la version
final del libro.

En [las paginas del libro] intentamos establecer |a relacién entre plagasy plagui-
cidas, no como un problema en si mismo sino como derivaciones de la accién del
hombrey, por lo tanto, comprender que ni las plagas son una maldicién divina ni
los plaguicidas una maldicién humana (...) nos hemos inquietado por identificary
exponer, aunque fuera brevemente, los principales riesgos de una agroeconomia
basada en los agroquimicos, como asi también dimensionar adecuadamente el

riesgo para la salud de los plaguicidas de uso hogarefo (LP).

Las pretensiones de este libro tienen una orientacién interpelativa para analizary
debatir en ambitos educativos sobre aspectos de la contaminacién, para ser utili-
zados como cuerpo de informacion, pero también como disparador de debatesy
posicionamiento frente a la problematica (H,0).

» Destinatarios: se destaca que cuando el autor anticipalosrasgosylas
necesidades informativas de sus destinatarios construye una imagen
del lector potencial del libro. En base a esa imagen elaboramos el texto
pensando en los conocimientos atribuidos a los lectores; conocimientos
lingtiisticos, discursivos y disciplinares; representaciones sociales que
determinarian sus puntos de vista sobre el tema del texto.

Actividad 7

Con base en la lectura de los articulos senalados inferir el destinatario
de cada texto, respondiendo a las preguntas: ;Cudl es el destinatario
del texto? ;En qué se basan para inferirlo? Justificar la eleccién y mar-
car las diferencias esenciales entre los textos desde el punto de vista del
destinatario.

Actividad 8
Alinterior de cada grupo, escribir un texto breve que permita dar cuenta

de como los autores se dirigen a los lectores potenciales del texto. A
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continuacion, se ofrecen ejemplos de la forma en que los profesores escri-
tores refieren a los destinatarios.

(..) queremos llegar a quienes tienen la responsabilidad de formar a futuros for-
madores de ciudadanos. Asi, alumnos y docentes de nivel superior de carreras con
nicleo en las Ciencias Naturales son los destinatarios de esta obra...se busca acer-
carinformacion necesaria para resignificar conocimientos... este libro se constituye
en un recorte actualizado del saber sobre la contaminacién del agua, ademas de
fuente de consulta permanente para leer y comprender la problematica, posibili-
tando al lector la adquisicion de fundamentos para posicionarse criticamente (...)
Este libro sera de utilidad en diferentes contextos, en donde se tomen posicionesy
decisiones sobre el manejo del agua como recurso vital necesariamente gestionado
con relacién a la contaminaciény sus impactos... sobre nuestro ambiente... el lector
tiene la Gltima palabra, y pueda darle utilidad otorgandole dinamismo a través de

su incorporacién al discurso educativo institucional (H,0).

Este libro tiene varios interlocutores. En primer lugar, los docentes de ciencias natu-
ralesy los que estudian para serlo, encontraran aqui elementos que les permitiran
abordar contenidos ya conocidos con nuevos enfoques, tanto como datos y desarro-
|los novedosos que puedan incorporar facilmente a sus practicas... este libro acerca
amigablemente muchos de esos [materiales] con un lenguaje claroy accesible, en
condiciones de ser utilizado en el aula, o como lecturas personales para preparacion
de clases especificas. Ademas, para los estudiantes de carreras terciarias que nece-
siten entender los procesos evolutivos que rigen a la biologfa para interpretarla (...)
permitiendo asi relacionar cada una de sus concepciones desde su historia biolégica
y contexto de construccion del conocimiento. Finalmente... también esperamos que
este texto sea de utilidad para los docentes de secundaria que deseen contar con
un material amenoy actualizado (EB).

» Estructura del textoy organizacion de la informacion: En relacion al
tipo de texto a escribir, se propone la siguiente pregunta: ;Qué tipo de
texto vamos a escribir?

Actividad 9

Andlisis de las caracteristicas del discurso cientifico, reflexionando
en base a la puntualizacion formulada por Loffer y Laurean, y Sager
y Dungworth (1983 y 1984, citados por Ciapuscio, 2000). Constituye
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un conjunto de textos escritos y de producciones orales que tienen un
contenido ligado a la investigacion, el enriquecimiento y la difusion
de conocimientos sobre la naturaleza y el funcionamiento del mundo
mineral, vegetal o humano. Exige un lenguaje especial y para enten-
derlo se requiere una educaciéon o entrenamiento especifico. Tanto la
produccién como la recepcion son parte del rol de especialistay requie-
ren conocimiento particularizado, ya que generan producciones dis-
cursivas especificas. El texto que escribirian los profesores escritores
constituye un tipo particular de género discursivo, denominado texto
disciplinar (Parodi, 2015).

Actividad 10

Para trabajar sobre los aspectos estructurales, se solicita dar cumpli-
miento al item 8 de la Tabla 2. Se muestra a continuacion el trabajo del
grupo H, O, en base ala estructura inferida del texto que ha sido leido.

1. Planteo general.

2. Vias de contaminacion.

Los componentes quimicos de los productos contaminantes pueden ingresar a
nuestro organismo por alguna de estas tres vias, inhalacion, absorcion a través
de la piel o ingestidn a través de la boca. A continuacion, se exponen algunos
de los principales elementos de uso doméstico contaminantes, las sustancias
perjudiciales que contienen y los efectos sobre la salud humana. En relacién a
la contaminacién porinhalacién, (...) éstos pueden diferenciarse en tres grupos:
sustancias organicas volatiles, mondxido de carbono y plaguicidas. a) El grupo
mas grande es el de los compuestos orgédnicos volatiles (...) b) Otra causa muy
importante de contaminacion en la casa surge de los residuos de combustion (...)
c) El problema de los plaguicidas debe ser también considerado...En relacién a
la contaminacién poringestion (...) En relacion a la contaminacién por absorcién
(...) Ensintesis... (LP).

Habiendo trabajado sobrela elaboracién dela estructura de un texto,
corresponde plantearse cuestiones referidas ala organizacién de la infor-
macion dellibro que sevaaescribir, en base al siguiente interrogante: sEn
qué orden se presentaré la informacién?
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Actividad 11

Analisis de varios ejemplos de organizacion de la informacioén de capi-
tulos que ofrezcan pistas para orientar al lector en la lectura del texto
(Textos de autores de especialidad).

Actividad12
Reflexionaracercadela presentacion de lainformacién alinterior de cada
capitulo.

Elaborar una primera organizacién de lainformacién del libro a escri-
bir. Formular una tabla de contenidos inicial (revisable y modificable a
medida que se escribe el texto - Indice tentativo). Cada grupo se retine
paradelinear un posible indice del libro, el mejor que pueda pensarse en
estaetapa. No se espera que sea definitivo niinamovible; estara sujeto a
eventuales modificaciones posteriores enla medida en que se desarrolle
el texto, de ser necesario.

Se ofrecen a continuacién ejemplos de la forma en que los grupos pen-
saron laestructuradellibro, tal como quedé formulada enlaversion final.

..enel primer capitulo de este libro trataremos de analizar diversas posturasy con-
flictos actuales e histdricos. A continuacion, en el segundo capitulo, encontraremos
algunas definiciones de plaguicidas, presentaremos una definicién de los mismos
(...) ydescribiremos las caracteristicas y aplicaciones de algunos plaguicidas ... Luego

abordaremos ... Por Gltimo, analizaremos algunos casos relacionando (LP).

El contenido se estructura en tres partes principales. Los capitulos 1y 2 presentan
una resefia cronolégica que recorre de manera sintética los momentos en que sur-
gieron las ideas sobre evolucién (..) Esto permitira al lector visualizar la dindmica
de las ideas de cambio de los seres vivos, desde Darwin hasta la actualidad, asi
como las controversias actuales. Los capitulos 3, 4y 5 tienen como objetivo resaltar
algunos de esos puntos controversiales (...) En la Gltima parte se aborda el delicado
debate sobre cienciay religion (capitulo 6) y las diversas representaciones sobre la
evolucién presentes en la sociedad (capitulo 7) (EB).

Otro de los aspectos importantes sobre los cuales reflexionar con-

cierne a la vinculacion entre capitulos. Para ello se propone como acti-
vidad la siguiente:
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Actividad13
Anadlisis devarios ejemplos de comienzosy finales de capitulos en diferen-
tes libros, como asi también la conexién entre un capitulo y otro (Textos
de autores de especialidad).

Ejemplos deaperturay cierre de capitulos elaborados por los profeso-
res escritores, tal como quedaron formulados en la version final.

Final de capitulo 11y conexidn con el capitulo 111.

Capitulo 11. Biologia de la contaminacién del agua, una mirada ecotoxicolégica
Luego de conocer los elementos fisicos y quimicos susceptibles de ser considerados
a la hora de realizar un analisis de la contaminacion del agua, resulta de interés
abordar ciertos aspectos bioldgicos de la misma. Para afrontar este desafio hemos
decidido hacerlo desde el ambito de la Ecotoxicologia, una disciplina bastante nueva
(...) El'tema de la contaminacion no estd agotado. Veamos entonces, en el proximo
capitulo, cémo es posible abordar este tépico...

Capitulo 111. Cuando el agua esta contaminada, la salud pdblica esta en riesgo. Este
capitulo intenta constituir un acercamiento a la compleja interaccién de la contami-
nacion del agua en relacién con la salud humana; sin pretender agotar su andlisis,
se plantean algunas cuestiones, sobre las que conviene reflexionar (H,0).

Final de Capitulo 111y conexién con el capitulo Iv.

Capitulo 1. Tiempoy modo de evolucién

Eltiempo geoldgicoy surelacion con las ideas evolutivas. En este capitulo se amplia
el andlisis evolutivo de la dicotomia sobre el tiempoy el espacio y modo de evolu-
cién (..) Se presentan ejemplos e interrogantes como aproximacion al estudio del
tema. La historia de la vida nos permite un recorrido fascinante sobre el modo en
que surgieron las especies. Pero varias preguntas quedan sin resolver y otras son
causa de ardientes debates como el que se plantea al definir especie...

Capitulo Iv. Especies y especiacién. El concepto de especie

Ya en el siglo xviiI preocupaba la incapacidad de la comunidad cientifica para dis-
tinguir claramente por su nombrey caracteristicas particulares de las diversas espe-
cies de los seres vivos...

Una definicién tradicional de especie biolégica dice... Los procesos de especia-
cion ... (EB).
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Actividad 14

» Textualizacion. Coherencia y cohesion: Analizar el concepto de cohe-
rencia como la “relacién seméntica que se da entre los conceptos que
subyacen bajo la superficie de un texto y que forman una configuracion
que produce significacion”. Se refiere a “la red de relaciones semanticas
inherentes a un texto, que le otorgan significacion” (Marin, 1992, p. 31).
Alos efectos de la comunicacion “cobra unaimportancia considerable la
semantica, esto es: los sentidos, las significacionesy los modos de sig-
nificar” (Marin, 1999, p. 117).

Actividad15

Sediscute el concepto de cohesién como la manifestacion de las relacio-
nes semanticas que puede realizarse a través de los elementos gramati-
calesy de los elementos léxicos de una lengua (Marin, 1992). Tiene que
ver con el modo como los componentes de la superficie textual se conec-
tan entre si, en una secuencia lineal, por medio de sefiales de diferentes
clases. De este modo se relacionan la coherencia y la cohesion.

Actividad 16
Explicitacion de los recursos léxico-gramaticales que ayudan a otorgar
coherencia al texto (conectores). Para trabajar los conectoresy tipo de rela-
ciones que establecen se recurrié a ejemplos en los que se visualizaban
el uso de conectores de enumeracion, de explicitacion yjustificacion, de
generalizacion o extension, de oposicion, de adicion, de condicionalidad,
de causalidad, de conclusion, de reformulacion, de restriccién de tempo-
ralidad, segtn laversion de Marin (1992).

Se ofrece un ejemplo del uso de conectores. El siguiente fragmento
constituye una primeraversion del Capitulo 4. Enlaversion final los auto-
res han introducido modificaciones.

Capitulo 1v. Plaguicidas y los seres vivos

(..) Hay en Argentina algunos casos documentados sobre la relacién entre algunos
plaguicidasy las aves en particular. En este capitulo analizaremos dos casos amplia-
mente estudiados y denunciados por grupos de investigacion locales e internacio-
nales. Unodeellos, laaccién de los plaguicidas en las aves migratorias que utilizan

humedales artificiales, como las arroceras en sus paradas intermedias; y el otro, la
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fuerte incidencia del uso de los plaguicidas para combatir algunas plagas como las
tucurasy las aves rapaces. (...) Para comenzar, definiremos algunos conceptos... Con

respecto a la intoxicacion con ... (...) En sintesis, las arroceras (...) (LP).

» Procesos de revision: Los procesos de revision fueron constantes
durante todo el trabajo de produccion. En primer lugar, entre los profe-
sores escritores integrantes de cada grupo que se comunicaban a través
del aula virtual. Segundo, las distintas versiones fueron leidas, revisa-
das por la coordinadora y devueltas a los autores con los comentarios y
senalamientos pertinentes, lo que implica una nuevalecturay correccio-
nes al texto, de lo que no se puede dar cuenta debido a restricciones en la
extension del texto.

Alolargo de toda la experiencia de formacion docente en lectura y
escritura se desencadenaron procesos de analisis y de reflexion, que lleva-
ronalosylas participantes atomar conciencia de sus reales posibilidades
paralainterpretaciony produccion textual, yla orientacion de estas activi-
dades alalumnadoal cual dirigen la comunicacion de los contenidos que
ensenanylas acciones didacticas que emprenden para lograrlo. A partir
de este aprovechamiento de las herramientas necesarias para tales accio-
nes, se puede decir que estan habilitados para asumir la responsabilidad
delaalfabetizacionacadémicaenlasdisciplinas delascienciasnaturales.

Nadamejor para precisar este punto que recurrir ala opinién de unode
los participantes del dispositivo, que expresa con sorprendente claridad los
distintos aspectos que se hananalizadoy discutido en parrafos anteriores.

»  Somos autores sin tomar plena conciencia de ello. Reescribimos, solo que lo hacemos verbal-
mente, aunque suene paraddjico. Reconfiguramos el contenido de muchas formas distintas,
adaptandolo a las singularidades propias de cada grupo y contexto con el que interactua-
mos. Le imprimimos nuestro sello personal, no solo en cada dispositivo diddctico que cons-
truimos, sino en los mismos conceptos que formulamos.

Necesitamos para ello ser buenos lectores. Un acercamiento continuo a la lectura, da herra-
mientas suficientes para tener una formulacion propia del conocimiento. Para escribir,
hay que tener algo que decir. Los docentes manejamos conocimientos que no surgen de los
laboratorios o de trabajos de campo, pero si producimos un conocimiento didéctico que es
codificable, porque tiene objetivos precisos y un piiblico especifico. Son éstas las mismas ope-

raciones que enfrentamos en el dispositivo de Escritura en Ciencias en el que participamos.
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Un proceso de escritura, tal como lo realizamos en este dispositivo, permite al autor enten-
der mejor la naturaleza de la ciencia, porque participa de los procesos de construccion de
un conocimiento que en el imaginario docente se encuentra asociado sélo con el queha-
cer de los académicos. Es una ventaja mds que da el posicionarse como escritor antes que

como lector.

El autor de la cita rescata el valor de la lectura para generar nuevos
contenidosy el de la escritura para la creacion y reconstruccioén del cono-
cimiento. Ademas, destaca el caracter situado de esas actividades, al
senalar la elaboracion del conocimiento didactico orientado por objeti-
vos especificos y dirigido a un ptblico particular. Por otra parte, subraya
su posicionamiento como autor y la inclusiéon de un punto de vista per-
sonal que imprime a los textos que escribe. De igual modo, se reconoce a
simismo como autor delos conceptos que formula, lo que valida suiden-
tidad disciplinaria.

El objetivo de este trabajo fue describir el dispositivo de formacién
docente con eje en la lectura y la escritura, aportar una conceptualiza-
cién acerca del valor de la produccién grupal de un texto de especialidad,
delalecturayescritura en las disciplinas y de su potencial impacto edu-
cativo, que es, en Gltima instancia, el propésito que se persigue en toda
practicade formacién. De hecho, lo que se pretende es que el profesorado
reflexione sobre sus propios modos de enfocarlalecturaylaescrituraen
lasaulasvinculados a contenidos particulares, proporcionando al alum-
nado espacios en los que se resignifiquen esas actividades como instru-
mentos poderosos de aprendizaje.

Elproductodel trabajorealizado qued6 plasmado en loslibros que fue-
ron publicados, distribuidos en suedicién impresa entre todos los institu-
tos de formacion docente el pais y que pueden consultarse por internet.*
Enellos es posible encontrar todos o casi todos los componentes que se
trabajaron en el desarrollo delas clases: definicion del tema, propésitode
los escritos, destinatarios, estructura del texto, aunque no es posible por
medio de una lectura lineal de los textos. Es necesario un recorrido por
todas sus paginas paralocalizarlos y advertir la forma en que los autores
se los apropiaron e incluyeron.

4  http://cedoc.infd.edu.ar/escritura-en-ciencias.publicaciones/
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Para finalizar, se podria decir que un docente que lee y escribe puede
estimular a sus alumnos a desarrollar un pensamiento mas profundo
sobre aquello que leen e investigan. Puede hacerlo porque ha experimen-
tado y ha realizado un recorrido critico sobre la produccién del conoci-
miento que emerge de la actividad de leer para escribir. De esta forma
estaen condiciones de asumir conindependenciay con criterio las tareas
concernientes a la alfabetizacion académica.
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Desborde textual:
losvideos de reaccion como
remediacion de los marginalia

FRANCISCO ALBARELLO

Introduccion

Como sostiene Chartier (1995, p. 54): “no existe texto fuera del soporte que
lodaaleer(oaescuchar)”y “nohay comprension de un escrito cualquiera
que no dependa de las formas enlas cuales llega a su lector”. La materia-
lidad del texto condiciona nuestra relacion con este, impone sus reglasy
genera pautas socialesy culturales enloslectores. Esas pautas dan lugar
a formas de apropiacion del texto, que tienden a pasar desapercibidas.
Como lectores, naturalizamos nuestra relacién con el texto. Como sos-
tiene Ong (1994, p. 81), una tecnologia de la palabra, como es la escritura,
de caracter artificial, con el uso se nos vuelve natural. En este articulo
procuraremos “desnaturalizar” nuestrarelacion con el texto impreso que
—dadaslas caracteristicas del medio técnico creado por Gutenberg- se ha
instaurado como un texto Ginico, individual y cerrado, paradarlugarauna
textualidad abierta, pluraly colectiva. Como veremos a lo largo de estas
paginas, estaidea del texto abierto no es nueva: tiene sus origenes en los
comentarios al margen —-marginalia— caracteristicos de los manuscritos
previos alainvencién de la imprenta, ha sido teorizada por el posestruc-
turalismo francésy experimentada por la posmodernidad literaria, y ha
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encontrado su concreciéon material enlaintroduccion del hipertexto. Enla
actualidad, el fendmeno se ha diversificado en los textos audiovisuales a
partir de los videos de reaccion que circulan en las redes sociales. Sibien
estamos hablando de textualidades de naturaleza diferente —primero
escritayluego audiovisual- tienen en comun la participacion del lector,
que interviene sobre estos textosy genera conversaciones a partir deellos.

El hipertextoyla posmodernidad literaria’

En el que podemos considerar el primer libro dedicado al hipertexto,
George Landow (1995) da cuenta del acercamiento entre los planteos
de la teoria critica literaria posestructuralista enunciados por Foucault,
Derriday Barthes, yuna herramienta informatica que permitiria encarnar
todos esos ideales: el hipertexto (Landow, 1995, p. 13). Para fundamen-
taresas afirmaciones, Landow tomala definicion de hipertexto acunada
por Ted Nelson:

un tipo de escritura no secuencial, un texto que bifurca, que permite que el
lector elijay que se lea mejor en una pantalla interactiva. De acuerdo con la
nocién popular, se trata de una serie de bloques conectados entre si por nexos,
que forman diferentes itinerarios para el usuario. (Landow, 1995, p. 13)

El autor afirma que “la teoria critica promete teorizar el hipertexto
mientras que éste promete encarnary, asi, demostrar varios aspectos de
la teoria, sobre todo los relativos a textualidad, narrativa y a los papeles
o funciones de lector y escritor” (Landow, 1995, p. 14). En este sentido,
asegura que el hipertexto informatico produce una muerte o reconfigu-
racion del autor —que ya no es el Ginico que decide sobre el escrito—, un
replanteo delaobra —-abierta, plural, incompleta- y una transformaciéon
dellector —quien deja surol pasivoy pasa a formar parte al elegir sus pro-
pios caminos de lecturay al completar con sus propios textos la obra ini-
ciada por el autor-. Por su parte, Nuria Vouillamoz (2000) senala tres
cambios fundamentales con el advenimiento del hipertexto: primero,

1 Este apartado esta basado parcialmente en la tesis doctoral del autor, titulada “Leer/
navegar en Internet. Un estudio comparativo entre jévenes escolarizados y docentes
portefios sobre las formas de lectura en la computadora”. https://n9.cl/c2c7u
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se acentlia la apertura e intertextualidad de la obra; segundo, el lector
asume una mayor responsabilidad cocreativa a través de su interaccion
con el sistema; tercero, los avances informaticos facilitan nuevas formas
de produccién —recursos parala composicion- y de coproduccion —espe-
cialmente, através del desarrollo en comunicaciones- que apuntan hacia
una concepcion colaborativa del trabajo en el que es mas dificil identifi-
car una individualidad creadora (Vouillamoz, 2000, p. 97). Entonces,
el hipertexto vendria a cumplir el suefo de la intertextualidad de Julia
Kristeva (1984)yla polifonia de Mikhail Bakhtin (1986), que es explicada
del siguiente modo por Gutiérrez Carbajo (1997): “todo texto es recreacion
o reelaboracién de otros textos, toda obra se constituye como una red de
citaciones, como una sinfonia de voces que dialoga polifénicamente con
otras voces” (p.195). En tanto, Umberto Eco (1992) plantea justamente
que el mensaje delaobradearte es fundamentalmente ambiguo, consiste
en una pluralidad de significados que conviven en un solo significante,
y esa condicion es inherente a toda obra de arte y constituye una de las
finalidades explicitas de la obra (p. 80).

Muchos autores sostienen la estrecha relacion entre el hipertextoy el
posestructuralismo francés (Landow, 1995; Moreno Herndndez, 1998;
Paternain, 1997). A continuacion, desarrollaremos estarelacion a partir de
las obras de sus principales exponentes: Michel Foucalt, Jacques Derrida
y Roland Barthes. En primer lugar, Foucault (2001) sostiene que los mar-
genes de un librojaméas estan neta ni rigurosamente cortados, sino que el
mismo esta envuelto en un sistema de citas de otros libros, otras frases,
otros autores, como un nudo en una red (p. 50). Jay David Bolter (2001)
retomael planteo de Michel Foucault sobreladificultad para definir cuando
eltextodel autor terminay cuando comienzala interpretacion, y senala que
el hipertexto parece responder a esa dificultad mostrando como los textos
deun autor sedisuelven en medio de una expansivared de relaciones inter-
textuales (p. 174). Roland Barthes (1980) va mas lejos en estas considera-
ciones, y afirma que “interpretar un texto es apreciar el plural del que esta
hecho” (p. 3). Concibe al texto, entonces, no como una estructura de signifi-
cados, sino como unagalaxia de significantes que no tiene comienzo, que es
reversibleyal que se accede a través de mltiples entradas sin que ninguna
de ellas pueda ser declarada la principal (Barthes, 1980, p. 8). En tanto,
paraJacques Derrida (1971), desde el punto de vista deconstruccionista, el
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significado de cualquier texto escrito es radicalmente inestable, y el texto
es considerado como una red diferencial, una fabrica de rastros referidos
eternamente a otra cosa ajena a ellos mismos (p. 18). Volviendo a Bolter
(2001), esa definicion de texto de Derrida se acerca mucho al espacio de
escritura electrénico. Lo mismo sucede con la idea de Derrida de un texto
extendido mas alla de sus bordes: en los manuscritos medievales esco-
lasticos, los margenes eran un espacio de dialogo entre el textoy el lector.
Esos agregados fueron evolucionando luego hacia las glosas, que se agre-
gaban al texto mismo, pero, en la edad de la imprenta, se convirtieron en
verdaderamente marginales, convirtiéndose en notas al pie o al final del
texto, manteniendo asi la jerarquia del autor y su control sobre el texto. La
imprenta reforzo esajerarquia que los deconstruccionistas ilustraron como
la dicotomia entre el centroy el margen. Ahora, para Bolter, un texto en el
espacio electrénico parece no tener necesariamente limites, excepto por
las constricciones de lamaquina. Elespacio de escritura electrénica puede
soportar unared enlacual todos loselementos tienen el mismo nivel yenla
cual estar al margen es en si mismo sélo provisional (Bolter, 2001, p. 181).
Enlamismalinea, Nicholas Burbulesy Thomas Callister (2001) afirman
que el hipertexto no es un formato del todo nuevo, sino que tiene sus pre-
cedentes enlas notas al pie o enlascitas aotras fuentes. Tienen en comin
el hecho de que desvian la atencion del lector hacia otras fuentes o puntos
devista, entretejidos en una secuencia narrativa lineal, pero que permiten
apartarse deella. Lomismo sucede con las formas retoricas, entre las que se
incluyen frases como “anteriormente”, “mas adelante”, etc., que establecen
puntos de contacto con textos previos o posteriores, o que proponen adelan-
tarse o dar marcha atras paraleer otro pasaje del texto. Sin embargo, estos
dispositivos se consideran desvios o complementos del texto principal. Por
el contrario, segtin afirman Burbules y Callister (2001), “el hipertexto des-
cribe una especie de entorno de informacién en el que el material textual y
lasideas se entrelazan de maneras multiples (p. 79).

Los marginalia en Elnombre dela rosa

Elnombre de la rosa, la novela policial escrita por Umberto Eco en 1980,
relatalainvestigacion que lleva adelante el fray Guillermo de Baskerville
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junto con su fiel servidor Adso de Melk, luego de que en una abadiaen el
norte de Italiadurante el siglo X1v fueran asesinados Adelmoy Venancio,
dos monjes copistas que no selimitaban a transcribir libros a mano, sino
que agregaban en los margenes iluminaciones, miniaturas y otros ele-
mentos que entraban en conflicto con el texto principal. A continuacion,
transcribiremos algunos extractos de la novela que dan cuenta del lugar
que ocupaban los marginalia para introducirnos de lleno en el contexto
de ese periodo tan particular de los libros manuscritos:

Nos acercamos al sitio donde habia trabajado Adelmo, todavia ocupado
por los folios de un salterio adornado con exquisitas miniaturas. Eran folia
de finisimo vellum —el principe de los pergaminos—, y el Gltimo atin estaba
fijado alamesa. Unavez frotado con piedra pémezy ablandado conyeso, lo
habian alisado conla planay, entre los pequenisimos agujeritos practicados
enlos bordes con un estilo muy fino, se habian trazado las lineas que servi-
rian de guia para la mano del artista. La primera mitad ya estaba cubierta
de escritura, y el monje habia empezado a bosquejar las figuras de los mar-
genes. Los otros folios, en cambio, estaban acabados, y, al mirarlos, tanto
amicomo a Guillermo nos fue imposible contener un grito de admiracion.
Se trataba de un salterio en cuyos margenes podia verse la imagen de un
mundo invertido respecto al que estamos habituados a percibir. Como sien
el umbral de un discurso que, por definicién, es el discurso de la verdad se
desplegase otro discurso profundamente ligado a aquel por sorprendentes
alusiones in aenigmate, un discurso mentiroso que hablaba de un mundo
patasarriba, donde los perros huian de lasliebres ylos ciervos cazaban leo-
nes. (Eco, 1980, p. 61)

Siguiendo la novela de Eco, los marginalia ponian en cuestién la ver-
dad revelada en el texto principal. Es interesante el uso que hace el autor
de la metafora del “umbral”: como si el margen del manuscrito fuera un
pasaje aotro lugar, a otro texto, un desvio en lainterpretacién que conecta
con otro mundo significante.

En el siguiente pasaje de El nombre de la rosa aparece una caracte-
rizacién de uno de los monjes copistas, Adelmo, como alguien joven
que solo se dedicaba a ilustrar los textos. Esto le hace decir Eco a uno
de los personajes:
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—-Adelmo da Otranto —dijo Malaquias, mirando a Guillermo con descon-
fianza—, dada sujuventud, sélo trabajabaenlos marginalia. Tenia unaimagi-
nacién muyvivaz, y con cosas conocidas sabia componer cosas desconocidas
y sorprendentes, combinando, por ejemplo, un cuerpo humano con la cerviz
de un caballo. (Eco, 1980, p. 61)

Adelmo no solo era joven e imaginativo, sino que, tal vez sin saberlo,
realizaba lo que ahorallamamos remezclas o combinaciones de elemen-
tos inconexos a primeravista. Sin embargo, la principal objeciéon a estas
producciones —siempre siguiendo la ficcion de Eco- tenian que ver con
eluso del humor:

—-Entonces —-preguntd Guillermo-, ;qué se dijo aquel dia en que Adelmo, t(,
Berengario, Venancio, Malaquias y Jorge discutisteis sobre los marginalia?

-Yalooisteis ayer. Jorge sefial6 que no es licito adornar con imagenes risibles
loslibros que contienen laverdad. Venancio observé que el propio Aristoteles
habia hablado de los chistesy de los juegos de palabras como instrumentos
para descubrir mejor la verdad, y que, por tanto, la risa no debia de ser algo
malo si podia convertirse en vehiculo de la verdad. (Eco, 1980, p. 85)

Los comentarios al margen descalifican entonces al texto principal
al punto de “reirse” de este, de ponerlo en ridiculoy, por tanto, cuestionar
su estatus de verdad. Como producto de la imaginacién del copista, el
peligro residia en que podia confundir al lector. Precisamente esto le dice
Jorge de Burgos —el celoso bibliotecario del monasterio— a Guillermo de
Baskerville sobre el final de Elnombre de la Rosa:

Pero si algiin dia la palabra del filésofo justificase los juegos marginales de
laimaginacion desordenada, joh, entonces si que lo que esta en el margen
saltaria al centro, y el centro desapareceria por completo! (Eco, 1980, p. 352)

Resultainteresante encontrar en la novela de Eco ladisputa que cen-
troy margen establecen en la superficie del libro. Se trata, en definitiva,
de una disputa de poder, de control de la interpretacién de los textos.

Finalmente, los marginalia ofrecian un espacio de descarga o catarsis
paralos copistas, quienes dedicaban largas horas de trabajo a esta tarea
y en condiciones no siempre comodas o saludables:
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Asiseexplicaque amenudoencontremos al margen delos manuscritos frases
dejadas por el copista como testimonio de su padecimiento (v de suimpacien-
cia), por ejemplo: “jGracias a Dios no falta mucho para que oscurezca!” 0 “;Si
tuviese un buenvaso devino!”, o “Hoy hace frio, hay poca luz, este pergamino
tiene pelos, hay algo que no va” Como dice un antiguo proverbio, tres dedos
sostienen la pluma, pero el que trabaja es todo el cuerpo. Trabaja, es decir,
sufre. (Eco, 1980, p. 98)

De alguna manera los marginalia dan cuenta de la naturaleza del
medio en el que tienen lugar, las condiciones que impone la interfaz
como espacio de negociacion del sentido (Scolari, 2018). En otras pala-
bras, hacen explicitaslas condiciones del canal o soporte a través del cual
se vehiculizan, lo que en términos de Jakobson (1985) seria la “funcién
fatica del lenguaje”. Ademas, dejan evidencia no solo de la materialidad
del texto, sino de la corporalidad de quien interviene sobre este. En otras
palabras, los marginalia son la huella de recepcion del copista en tanto
lector, pero también se constituyen como parte del texto que, aunque de
manera marginal, ofrecen claves de interpretacién o puertas de entrada
al texto principal y, en ocasiones, llegan a dejar sus propias impresiones
personales al respecto.

En resumen, si tomamos como referencia la novela de Eco (1980),
podemos decir que los marginalia contradicen al texto principal, al punto
de reirse o ponerlo en ridiculo, producen remezclas de contenidos para
desviar la atenciény, en algunas oportunidadess dan cuenta de las con-
diciones materiales delainterfaz explicitando su punto de vista personal.

Eltexto electronicoyla distancia entre autor y lector

Carlos Moreno Hernandez (1998) sostiene que los copistas de textos
antiguos anotaban o comentaban las obras, de manera quelas fronteras
entre lo original copiado y lo anotado o comentado eran muy difusasy
variables. Sin embargo, desde finales del siglo Xxv111 el término “colabo-
racion” adquiere el sentido de traicion o plagio al exaltarse laidea de ori-
ginalidady esfuerzo individual, debido esto al desarrollo de laimprenta
y del liberalismo econémico ligado a la ética protestante con su sentido
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sacralizado delapropiedadyel trabajoindividuales (Moreno Hernandez,
1998, p. 30). Por su parte, Jay David Bolter (2001) afirma quelaimprenta,
al suponer un complejo de tareas costosas y relativamente laboriosas,
amplié6 la brecha entre autoresylectores, ya que pocos lectores tenian la
posibilidad de ser autores publicados. Aligual que Moreno Hernandez,
Bolter (2001) sostiene que enlaeradelos manuscritos, esadistincién era
menor, porque la publicacién era menos que un evento, yaque las notasy
glosasrealizadas porellector al margen del texto eran consideradas dela
mismaimportancia que el texto original. Cualquier lector podia cruzarla
barreray ser autor: la inica diferencia era que el autor original aparecia
en mas copias. La copia impresa, en cambio, tenia mas autoridad por su
simplicidad visual, suregularidad y su reproductibilidad (p. 49).

Con el desarrollo de los medios electrénicos, “sera posible volver a
una idea de literatura mas afin a la antigua, en cuanto que la estruc-
tura hipertextual en forma de redes permite la difuminacién cada vez
mayor de las fronteras entre textos y entre autores, o escritores y lecto-
resointérpretes” (Moreno Hernandez, 1998, p. 26). En tanto, para Ndria
Vouillamoz (2000, p.170) “los modelos de produccion hipermedia incor-
poran de nuevo la figura del lector devolviéndole el poder de decision del
que goz6 en el contexto de la literatura oral, y que luego parecié perder
con lairrupcion de la cultura impresa”. Pierre Lévy lo expresa en estos
términos: “la tendencia hacia la hipertextualizacién de los documen-
tos puede definirse como una tendencia hacia la indistincion, la mez-
cladelas funciones de lectura y escritura” (Lévy, 2001, p. 69). En tanto,
Nicholas Burbulesy Thomas Callister afirman que la existencia de nue-
vos métodos de organizaciéon como el hipertexto ponen en tela de jui-
ciolasdistinciones absolutas entre acceder al conocimientoy generarlo.
Para los autores, en hipertexto, como en los textos en general, hay una
relacion interactiva entre su estructuray las estrategias de lectura que
propone, pero la diferencia es que los hipertextos invitan activamente
aleer el mismo material de maneras maltiples y facilitan dicha tarea,
por lo tanto, la distincién entre autor y lector comienza a desvanecerse
(Burbulesy Callister, 2001, p. 80).

La cultura participativa (Jenkins, 2008) implicé un paso méas en
la apertura de lo textual y completd el camino iniciado por el hiper-
texto. A comienzos de los noventa, la World Wide Web, creada por Tim
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Berners-Lee, se transformé en “el hipertexto global” (Bolter, 2001, p. 39)
que permitié que los “usuarios/productores” de lared (Castells, 2001) se
volvieran potencialmente “hiperlectores” (Burbules y Callister, 2001) 0
“prosumidores” (Toffler, 1980). El proceso de “amateurizaciéon masiva’
(Shirky, 2008) al que dio lugar Internet a través de herramientasy
software de produccion accesibles, primero en las computadoras perso-
nalesyluego en los teléfonos conectados a Internet, Supuso un acceso
sin precedentes ala creacién de contenidos por parte de los usuarios. El
“paréntesis de Gutenberg” (Piscitelli, 2011) implicé el fin de la hegemo-
nia del libro impreso como vehiculo de la cultura y dio lugar a practicas
de remezcla, sampleoy recontextualizaciones en las cuales los textos
—escritos, visuales y sonoros- estan en perpetua transformacién en
manos de los usuarios que los comparten en las redes. En ese marco,
las practicas de lectura han evolucionado hacia lo que definimos como
lectura transmedia: “un tipo de lectura inclusiva, multimodal, diversa,
de todo tipo de textos —escritos, visuales, sonoros, ltidicos- y de sopor-
tes, que a su vez se mezcla o hibrida con las practicas de produccion o
prosumo del lector” (Albarello, 2019, p. 166). La lectura transmedia da
cuenta de la complejidad que atraviesan las practicas de lectura en la
actualidad. Leemos en distintos soportes, distintos tipos de textos, y
con funcionesy metas de lectura diferentes. Ponemos en dialogo esos
diversos tipos de textos, medios y plataformas, buscamos sacar el mejor
provecho de ellos, y a eso le sumamos nuestras propias producciones,
querealizamos precisamente a través de las mismas herramientas que
utilizamos paraleer. No es un dato menor que el smartphone sea elegido
como el dispositivo principal para lectura de noticias (Albarello, 2022;
SInCA, 2023), precisamente porque esa lectura esta contagiada conlos
usos sociales que realizamos a través del mismo dispositivo.

Laexplosion de los videos de reaccion

En el contexto actual de la cultura participativa (Jenkins, 2008), en la
cual el 67,9% de la poblacién mundial estd conectada a Internety el
70,5% de los seres humanos son usuarios de teléfonos méviles (We

are Social, 2025), podemos decir que la lectura hegemonizada por los
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libros ha cedido su espacio a las imagenes. Luego de la bisqueda de
informacion, estar en contacto con familiares y amigos y mantenerse
informados sobre noticiasy sucesos, unadelas principales razones para
usar Internet es ver videos, programas de TV o peliculas. Asimismo,
el segundo sitio mas visitado, luego del buscador Google, es Youtube,
dondealavez mastiempo se pasa (36 minutos, 4 segundos promedio por
visitante). En cuanto a los tipos de videos mas consumidos, nos encon-
tramos con que luego de los videos musicales, que representan el 50%
de las preferencias de los usuarios de 16 a 64 anos de edad, los videos
graciosos, memesylos denominados “videosvirales” sellevan el 35,8%
delas preferencias, yun 29,7% los videos por streaming. Finalmente, las
principales aplicaciones para consumir videos desde el teléfono mévil
son Youtube y TikTok (We are Social, 2023).

Esterapido panorama da cuenta de la importancia que tiene el con-
sumo audiovisual en la actualidad. Precisamente, el concepto “lectura
transmedia” (Albarello, 2019) da cuenta de la influencia del consumo
audiovisual sobre lalectura, ya que el concepto “narrativas transmedia”
(Jenkins, 2003; Scolari, 2013) que le da su nombre, tiene una fuerte
impronta audiovisual, dado que las grandes narrativas transmedia sur-
gieron inicialmente del mundo del cine. Ahora bien, si como deciamos
antes, en el periodo previo alaimprentalos textos eran colectivos, porque
los comentarios al margen suponian un dialogo entre el autor principal,
v los comentaristas y copistas, scual es el estatus actual de los comen-
tarios al margen de los videos que circulan en las redes sociales? El con-
cepto que mejor describe esta idea es el de los videos de reaccion. Estos
son los comentarios al margen de los textos audiovisuales, que tiene
lugar en el periodo posterior al Paréntesis de Gutenberg (Piscitelli, 2011)
y que, al igual que antes, supone un texto abierto, que es intervenido e
interpretado —muchas veces de manera criticay hasta irreverente— por
los creadores de contenidos que comentan los videos. Y a diferencia de
lo que sucedia en la época del libro manuscrito, cuando los pocos que
sabian leery escribir pertenecian a las cortes o a laiglesia, esta practica
es accesible a todo aquel que tenga un dispositivo conectado alaredy
algunas competencias para crear contenidos.

El fenémeno de los videos de reaccion explotd en 2010 en Estados
Unidos gracias a The Fine Brothers, quienes crearon el canal de Youtube
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“Kids React”, en el cual se mostraban reacciones de nifos y nifas a vie-
jas computadoras, comidas o programas de TV, entre otros. El éxito de
estos creadores de contenido —que comenzaron a hacerse conocidos por
videos de spoilers—losllevo luego a crear otros canales como Teens React,
Elders Reacty Youtubers React,y llegaron al punto de liderar lo que se
ha considerado un nuevo género en Internet, denominado “videos de
reacciones”, reaction videos o reaction content. Una serie de controversias
provocaron la caida de The Fine Brothers, quienes se vieron obligados a
vender sus canales a Electric Monster Mediaen 2021 (SunnyVz2, 2022).
Curiosamente, una de las discusiones que tuvo lugar en ese momento
fue hasta qué punto The Fine Brothers tenia el derecho de reclamar la
propiedad sobre los videos de reacciones que a esa altura se habian dise-
minado en Youtube. Para Kim (2015), los videos de reaccién son una
forma vernacula de produccién visual en la que las personas usan una
camara web para grabarse mientras miran cierto contenido multime-
dia. El nombre “video de reaccién” se refiere a la parte del video en la
que el productor reacciona al contenido que se esta viendo (Kim, 2015).
También pueden ser considerados una forma mas de contenido gene-
rado por los usuarios - User Generated Content eninglés— que sirve para
distribuir contenido a través de las plataformas (McDaniel, 2021, p. 2).
Siguiendo a Bliss y Nansen (2023, p. 753), los videos de reaccién son
una experiencia innata de Internet que involucran a una audiencia que
observa la reaccion emocional de alguien ante algtin contenido. Estos
videos hacen circular el conocimiento cultural de maneras que pueden
reforzar, ampliar, intensificar u oponerse al significado del contenido
al que se reacciona (Bliss y Nansen, 2023, p. 755). En tanto Lorenzana
(2022) sostiene que en los Gltimos anos los videos de reacciéon gana-
ron mas visibilidad en la medida en que comenzaron a ser incluidos en
las transmisiones televisivas de eventos tales como la eleccion de Miss
Universo, en los cuales se exhibian de manera apasionada y desenfre-
nadalasemociones delos espectadores durante los momentos cruciales
del certamen (p. 417). Un trabajo de Swan (2018), en el que se estudio a
un grupo de fans estadounidenses de K-Pop que grababan sus propios
videos de reaccion escuchando esa musica, revel6 que el video de reac-
cion de YouTube es un tipo Ginico de texto generado por el usuario que
refleja las complejidades superpuestas de actuaciones emocionales,
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virtualesy fuera de linea, de autenticidad y compromiso social. No son
s6lo consumidores del video musical original, sino también participan-
tesactivos en lacomunidad K-Pop como creadores, intérpretes, criticos,
productores y distribuidores (Swan, 2018, p. 5349). El K-Pop es tal vez el
género musical que masvideos de reacciones ha generado alrededor del
mundoy este fenémeno es aprovechado por laindustria. Los fans parti-
cipan en una experiencia de visualizacion conjunta con otros dentro de
la comunidad -lo que se denomina co-viewing- y a través de las redes
sociales se da un proceso comunicativo de construccién de identidad
de sus fanaticos de todo el mundo, fisicamente dispersos, pero afecti-
vamente conectados (Swan, 2018, p. 549).

Por su parte, McDaniel (2021) sostiene que el atractivo de los videos
dereaccién alamusica popular se explica por sucualidad de “reactividad”,
lacual describe el enfoque que adoptan los creadores de contenido al escu-
char, mientras realzan y exageran su experiencia afectiva de los medios
musicales. Al crear estosvideos de reaccion esperan que provoquen reac-
ciones posteriores entre los espectadores, que se traducen en mas vis-
tas, masaccionesy, en tltima instancia, mas poder (p.1). A diferenciade
muchas otras formas de contenido generado por el usuario, los videos de
reaccioén ponen en escena la escucha como acto creativo, lo cual permite
alos usuarios narrary exagerar la sensacion de escuchar musica popu-
lar, convirtiendo el consumo musical privado en una actuacién pablica
que puede ser etiquetada, compartiday archivada, de maneras que sean
potencialmente rentables para el oyente, pero siempre rentables parala
plataforma (McDaniel, 2021, p. 2).

Tal como sostienen Bliss y Nansen (2023, p. 753), la bibliografia
sobre los videos de reaccién es muy limitada y, como vimos hasta el
momento, se ha dedicado a estudiar fenémenos como la masica popular
(Swan, 2018; McDaniel, 2021) o eventos tales como la eleccion de Miss
Universo (Lorenzana, 2022). Sin embargo, es posible encontrar en lared
videos de reaccion de multiplicidad de fenémenos culturales, y en los
tltimos afos el fendmeno se expandié mas alla de Youtube hacia redes
sociales como TikTok o al videostreaming en plataformas como Twitch,
que fue pionera en los esports o deportes electrénicos. Si, por ejemplo,
hacemos unabisquedarapida en Youtube e ingresamos la sentenciade
blsqueda “reaction videos FIFA 2022", nos encontramos con cientos de
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resultados en un scroll infinito que mezcla reacciones de espectadores
viendo los partidos del mundial de fatbol desde sus hogares o enlacalle,
relatos de periodistasy comentaristas, y festejos de hinchadas gritando
por sus selecciones preferidas. Siestolo extendemos a otras redes socia-
les como Instagram o TikTok volveria practicamente imposible analizar
tal cantidad de producciones. Eldenominador comiin en todos estos con-
tenidos, tal como sugieren los autores citados, es la fuerte carga emocio-
nal que trasmiten, generando una “reacciéon en cadena” —o una reaccion
de la reaccion—- en quienes los ven.

Losvideos de reaccion como remediacion de los marginalia

BlissyNansen (2023) proponen una “arqueologia” de los medios reactivos
o medios de reaccion que permite rastrear la persistencia de los conteni-
dos de reaccién alo largo de la historia de los medios. Los autores sos-
tienen que, a pesar dela especificidad de cada medio o de sus diferencias
genéricas, los medios de reacciéon comparten ciertos patrones a través
de tecnologias de pantallas, que incluyen el cine, la television e, incluso,
los GIFs animados de Internetylas plataformas sociales como Youtube
y TikTok (Bliss y Nansen, 2023, p. 757). Apoyandose en la arqueolo-
gia de los medios (Parikka, 2013), la ecologia de los medios (McLuhan,
1994; Scolari, 2015) y la remediacion (Bolter, 2001), sostienen que mas
alla de toda progresion lineal, los medios se encuentran conectados y
ubicados en un proceso donde lo viejo y lo nuevo se entremezclany se
hacen referencia unos a otros, y se puede pensar a lo nuevoy a lo viejo
en lineas paralelas (Parikka, 2013, p. 2). En ese sentido se basan en el
concepto de “remediacién” de Bolter y Grussin (1996). El libro impreso
tuvo rivales como el cine, laradioyla TV, y ahora son los medios digita-
les, los que estan dandole una nueva forma al libro impreso. Bolter utiliza
el término remediation —remediacién o reformulaciéon- para indicar el
cambio de un medio viejo a uno nuevo, por ejemplo, del rollo de papiro al
codice y de éste al libro impreso. El nuevo medio toma el lugar del otro,
tomando prestadasy reorganizando las caracteristicas de la escritura
en el medio anterior y reformando su espacio cultural; imita aspectos
del anterior, pero también reclama una mejora de lo viejo (Bolter, 2001,
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p. 2). Esto Gltimo se da en un sentido particular, tal como destacan Bliss
yNansen (2023, p. 757), puesto que los medios procuran una sensacion
de mayor inmersion o inmediatez, habida cuenta de que las audiencias
se enfrentan a una inevitable conciencia de la mediacién que opera ese
medio, lo que se denomina “hipermediacién” (Boltery Grussin, 1996, p.
25). La contradiccion entre inmediatez e hipermediacion es una tension
continua pero productiva en el desarrollo de tecnologias mediaticasy en
ese sentido Blissy Nansen proponen el concepto “intermedio”, que opera
entre el texto delos medios y la recepcion de los medios (Bliss y Nansen,
2023, p.757). Los contenidos de reaccién se encontrarian, precisamente,
en ese espacio intermedio.

Llegadosaeste punto, nos proponemos en este apartado final concebir
alosvideos de reaccion como una remediacion de los marginalia medie-
vales. Siguiendo el planteo de la arqueologia de los videos de reacciéon de
Blissy Nansen (2023), nos planteamos extenderlo mas alla de las pan-
tallas paraabarcarlas textualidades previas alainvencién delaimprenta
de Gutenberg. De hecho, en gran parte, los marginalia no eran otra cosa
que imagenes, iluminaciones u ornamentaciones que ilustraban a los
textos que estaban acompanando.

A continuacién, sugerimos una serie de cuatro afirmaciones a modo
de principios o caracterizaciones delos videos de reaccion como remedia-
ci6n de los marginalia medievales.

Los videos de reaccion remedian la relacion entre centro y margen: los
marginaliaylos videos de reaccién comparten un aspecto visual comun,
puesto que hay un texto principal, que es mas grande y ocupala parte cen-
traldelainterfaz y uno secundario —el maginalia olareacciéon-, que esta
a un costado, en una relacién parasitaria del texto principal. En ambos
casos cumplenlafunciéndeintermedio (Blissy Nansen, 2023) que opera
entre el texto de los medios yla recepcion de los medios, provocando una
sensacion de mayor inmersion o inmediatez con el contenido comentado.

Los videos de reaccion remedian la intervencion del hiperlector: pode-
mos entender a los videos de reaccién como una intervencion activa de
quien comenta el video, lo mismo que el copista o comentarista medieval,
que agregaba sentido a aquello que estaba ilustrando. Tanto unos como
otros desempefnan una performance, aunque diferente en cada medio
de acuerdo con las tecnologias disponibles: los comentarios al margen
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consisten en textos o imagenes producidas con plumasy tinta, mientras
que en los videos de reaccion, siguiendo el lenguaje cinematograficoy
televisivo, aparece el rostro de quien esta comentandolo, generalmente
en primer plano.

Losvideos de reaccion remedian el uso del humory de las emociones como
estrategia de lectura: la ironia, la parodia y los chistes son elementos en
comun entre los marginalia y los videos de reacciéon. El humor funciona
como catalizador que interpela a quien estaviendo o leyendo esas reaccio-
nes. Esta interpelacién puede ir desde la lectura critica de lo que se esta
leyendo o viendo hasta la implicacién emocional que procura la identifi-
cacion de quien esta mirando. Esto alcanza el paroxismo en los videos de
reaccion cuando aparece el rostro de quien comenta, generando un efecto
de “reaccion en cadena’ con el usuario.

Losvideos de reaccion resignifican aquello que estdn comentando: tanto
los marginalia como los videos de reaccién son una reinterpretacion del
texto principal, al punto que generan una expectativa —o un pacto de lec-
tura— segun la cual los usuarios o lectores buscan esas segundas lectu-
ras parareinterpretar a través de esa mirada subjetiva el texto al que esta
referido. La mirada subjetiva del comentador es la puerta de entrada al
contenido. Aligual que sucedia en la era de los manuscritos, cuando los
textos eran buscados mas porlos acidos comentarios de sus copistas que
por el valor de los textos originales, los videos de reaccién son consumi-
dos porque ofrecen una perspectiva particular, que es la de los creadores
de contenidos en redes, como Youtube. En cierto punto, se trata de mirar
lo viejo con ojos nuevos, transgrediendo las reglas de interpretacion que
imponia lo viejo en otro contexto.

Conclusiones

La evolucion de los medios y sus audiencias no sigue un patrén lineal
segln el cual el nuevo medio supera al anterior o inaugura un nuevo
espacio cultural. Los nuevos resignifican a los anteriores, y las audien-
cias, en estarelacion compleja e interdependiente que establecen con los
medios, recuperan viejas practicas en nuevos envases. La relacion entre
texto principal y comentario ha atravesado diversos hitos a lo largo de
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la historia, pero ha mantenido un espiritu similar: la necesidad —como
lectores— de dejar nuestra huella sobre lo que leemos. Las herramientas
van cambiando, pero la practica permanece: ya sea a través de comenta-
rios escritos, imagenes o videos en primer plano; como audiencias nece-
sitamos dotar de sentido aquello que leemos y vemos. El mundo es un
lugar complejoy es primordial comprenderlo, muchas veces al punto de
reirnos de él. Desde los marginalia medievales, previos alaimprenta de
Gutenberg, hasta los videos de reaccion, nos apropiamos de los textos,
jugamos con ellos y compartimos nuestras interpretaciones. La cultura
participativa ha significado una apertura sin precedentes en ese sentido
y, masalla del estatus de calidad delo que vemos, del canon de lectura que
estaencrisisydelas condiciones econémicas de acceso o lasrestricciones
queimponen las plataformas de software, leemos con otros. Ya se trate de
textos escritos, visuales o sonoros, el sentido de lo que comentamos esta
en que lovamos a compartir.
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Laescrituraacadémicayla
democratizacion del mundo académico:
“desprendimientos” claves

paraabrir participaciony dialogo

THERESA LILLIS

Introduccion

Eneste capitulo me enfoco en la escritura académica como vehiculo cen-
tral en la democratizacién del mundo académico. Uso la frase “mundo
académico” envez de universidad o educacién superior por varias razo-
nes: para sefializar que mi interés incluye pero va méas alla de la insti-
tucion de la universidad tal como esta actualmente configurada; para
subrayar que el mundo académico —un espacio sociocultural para crear
y compartir conocimiento— es un mundo en que todos tenemos el dere-
chode participar (en sudisefio o como estudiantes/académicos) y no un
dominio cuyos objetivos debieran de ser decididos por un grupo mino-
ritario de la sociedad y para abrir debate acerca de como queremos que
seael mundo académico, incluyendo cuestiones acerca de quien debiera
de participary bajo qué condiciones.

Argumento que la escritura académica es un recurso clave en la
creacion del mundo académico y por eso merece nuestra atencion en
debates acerca delademocratizacion. Pero es un recurso problematico
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porque tal y como esta generalmente conceptualizada privilegia a
ciertos modos de participacion, de crear y legitimar conocimientos,
y excluye a otros. Para reimaginar la escritura académica como un
recurso intelectual para un mundo académico inclusivo —en la peda-
gogiayen laproduccionydistribucion de conocimientos— hay que des-
prenderse (Quijano, 1992; Mignolo, 2007) de unas presuposiciones
acerca del valor epistémico universal de lo que denomino la escritura
académica legitimada, EAL.

Abordaré la discusion desde la tradicion de AcLits, “Academic
Literacies”, “literacidades académicas”, que es una orientacion que
intenta hacervisibleslas convenciones institucionalmente legitimadas
de la escritura académica —-EAL-y, al mismo tiempo, hacer hincapié
en la necesidad de explorar criticamente el valor de estas convencio-
nes para la participacion en el desarrollo del conocimiento académico
(Lillis y Scott, 2007; Lillis, 2022; Lillis et al., 2015). Una importante
contribucién de estatradicion en el RU es el uso de la etnografia (Lillis,
2024) para explorar las practicasy experiencias de la escritura acadé-
micay, de ese modo, intentar entender el fendmeno de la participacion
“desde abajo”, es decir, desde las realidades vividas por las personas,
envez de “desde arriba”, 1éase, desde las perspectivas de las estadisti-
cas, politicasy teorizaciones abstraidas de la practica. Como indicaré
brevemente en la préxima seccion, la vista “desde arriba” nos provee un
delineamiento general acerca del impacto de los compromisos estata-
les conla democratizacion de la ensefanza superior, pero una mirada
desde abajo nos ayuda a entender la realidad vivida detras de esas
estadisticas y politicas, y, especificamente en este capitulo, el papel
delaescrituraacadémica en procesos de democratizacion. Este Gltimo
abordaje es importante si nuestro objetivo es entender la naturaleza
y consecuencias del escribir académico, como parte de un interés de
entender el funcionamiento del mundo académico global (Trouillot,
2011). En este capitulo incluyo extractos de datos de varios proyectos
etnograficos de investigacion, enfocandome principalmente en las
practicasy experiencias de estudiantes “no tradicionales”, escribiendo
como parte de sus cursos universitarios (ej. Lillis, 2001; 2009; 2011a;
2011b; 2022), pero también con datos de proyectos centrandose en la
experiencia de académic@s multilingiies escribiendo para publicaciéon
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(ej. Lillis y Curry, 2010; 2015; 2018; 2022; Curry y Lillis, 2022) y asi
ilustrar puntos clave acerca de la relacion entre la democratizacion, la
escrituray el mundo académico.

El capitulo empieza con un breve resumen de la democratizacion de

laensenanza superior entendida como acceso alauniversidad, en térmi-
nos de nimero de participantes estudiantiles que acceden a ella global-
mente, seguido por un argumento acercadela centralidad de la escritura
enlademocratizaciéon del mundo académico, vista como participacion.
La parte central del capitulo consiste en una articulaciéon de lo que me
parece son tres puntos claves acerca delarelacion entre la escritura aca-
démicay procesos de democratizacion. Acabo esta parte argumentando
que hay que desprenderse del monologismo de la escritura dominante,
EAL, y trabajar hacia una perspectiva dialégica y pluriversal.
» Notaal@s lectores: Conceptualizo el género de este capitulo, en
las palabras de Victor Villanueva, como un empirical polemic (2011, p.
731). Es decir, utilizo datos de varios proyectos de investigacion para
argumentar una posicion explicita mia, que esla dela necesidad de rei-
maginar la escritura académica desde una perspectiva de inclusividad.
Enelespiritudela “conferencia abierta” que comento en Reflexion 1, me
permito el lujo de hacer afirmaciones sin entrar en detalles de metodo-
logia o resultados de proyectos especificosy, aveces, de recopilarideas
que ya he articulado en otras publicaciones, por supuesto proveyendo
citas alasrelevantes publicaciones.

También me permito romper un poco con las normas del “capitulo
académico”, como pequefas excursiones en reimaginar la escritura aca-
démica: reflexiones (para subrayar mi propia experiencia en el mundo
académico, mi posicion socio-geografica como investigadora del RU /
norte, y miexperiencia de dialogar con el equipo RAILEES de Argentina/
sur); unas notas (para explicar algo que no encaja en la linea tradicio-
nal de argumento pero creo Gtil para [@s lectores); una imagen artis-
tica (parailustrar un punto en otra modalidad) y un extracto de poesia.
Escribo en espanol e incluyo unas pocas frases en inglés: tengo claro
que todavia no tengo mi propia voz en espaiol —no sé como me oigo ni
como me oiran- pero es algo que voy trabajando.
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Reflexion 1. ;Quién soy yo?y ;cual es mi relacion con RAILEES?

Yo soy una persona de clase obrera, de familias irlandesas e inglesas, y de |a primera ge-
neracion en mi familia de participar en la educacioén superior. He trabajado como profeso-
ra—de instituto, de adultos (educacién de comunidad) y de universidad—y de investigado-
ra en campos interrelacionados de sociolingiiistica, lingiiistica aplicada, nuevos estudios
de literacidad, discurso critico. Mis proyectos de investigacion se han centrado por la mayor
parte en la escritura/el escribir: el escribir de los estudiantes universitarios, el escribir de
académicos multilingiies para publicacién, el escribir en la politica populary el escribir de
los asistentes sociales.

Siempre he tenido interés en “problemas” de lenguaje y “literacidad” —nacido creo del
constante recuerdo de la afioranza de mi padre por suirlandés perdidoy de la experiencia
vivida de la estigmatizacion del habla inglés de la clase obrera en Inglaterra—.

Las preguntas que hagoy las metodologias que uso como investigadora reflejan una creen-
cia en la centralidad del lenguaje en nuestras experiencias y posibilidades de ser. Y de |a
rigidez de los regimenes de evaluacion con que nos enfrentamos en las instituciones. Creo
que el uso del lenguaje esta siempre ligado a las evaluaciones de ese uso —de forma mas
evidente en la escritura académica a través de la evaluacién, pero también en las practicas
cotidianas—. Y las practicas de escribir de algun@s usuari@s —ligad@s por supuesto a su
(nuestra) clase social, etnia, ubicacion geopolitica en el mundo—siempre se evaltian como
“carentes”, o como el uso del lenguaje “equivocado” (Lillis, 2022: 41).

Mi relacién con RAILEES empezd con una breve conversacién con Diana Waigandty Fabia-
na Castagno durante una conferencia de ALES en Chile en 2018 y se desarroll6 con I@s
colegas de RAILEES durante una visita a la Argentina en 2022. Este capitulo se basa en “una
conferencia abierta” que presenté en 4 universidades argentinas como parte de un progra-
ma de trabajo de talleresy charlas organizados con RAILEES - “Literacidades académicas y
democratizacion de la educacion superior: Didlogos transnacionales para la ensefianzay
la investigacion de la escritura”. RAILEES incluyd en su programacion la modalidad de la
conferencia abierta como objetivo de su compromiso con la extension universitaria.

La conferencia abierta constituye una accin pionera en la extension universitaria (Rodri-
guez, 2018); sin embargo, es necesario sefialar que el modo en que la RAILEES concibe y
propone este dispositivo no es equivalente uno a uno a aquellas conferencias de épocas
pasadas, enmarcadas en otros modelos de extensidn, tradicionales o divulgativos. Desde
la RAILEES, los talleres, los conversatorios y la conferencia abierta se entienden como dis-
positivos en accién (Alvarez Pedrosian, 2011), para habilitar la escucha y la participacién
de quienes desean acercarse a un determinado campo, area del saber, tematica especifica
o problema (Giammarini etal., 2023).

He intentado mantener el espirituy un poco del sabor de la conferencia abierta hablada
en esta version escrita, utilizando recursos como notas, reflexiones e imagenesy también
expresiones mas vernaculas (como preguntas/respuestas para estructurar secciones) al
lado de una expresién mas tipica del discurso académico.
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;Qué tiene que ver la democratizacion del mundo académico
con laescritura? Acceso, participacionyla escritura académica

Acceso, un reto constante con “puntualizaciones” impactantes
Histoéricamente la universidad, institucioén a través de la cual se ha pro-
ducido, codificado y distribuido el conocimiento, ha sido una institucién
elite, para hombres, principalmente blancosy de clases altas. El proceso
histérico de democratizar la universidad es (y sigue siendo) largo y varia
seglin contextos especificos en distintas partes del mundo. Cambios alas
politicas de acceso ala universidad tipicamente van en paralelo a transfor-
maciones politico-sociales fundamentales: aunque haya habido excepcio-
nes, elacceso de las mujeres ala universidad en muchas partes del mundo
haido de la mano de campanas del sufragio femenino (Kelly y Slaughter,
1991; Palermo, 2006); el acceso de estudiantes negros a las universidades
en EE.UU. constituia parte de los movimientos de derechos civiles y Black
Liberation Movements enlos anos1960 (Allen et al., 2018); el derecho de
acceder a universidades histéricamente blancas por gente denominada
racialmente “negra” empezo con el final del apartheid en 1994 en Sudafrica
(Sehooley Adeyemo, 2016). Prueba de que el acceso ala universidad sigue
siendo unaimposibilidad para mucha gente globalmente estailustradoen
Figura1que demuestraqueingresar alauniversidad esta fueradel alcance
delagran mayoria de las personas de recursos econémicos bajos.
Ampliar el acceso a la universidad sigue en procesoy es alin un reto,
comoindica el proyecto UNESCO 2030." Peroalolargo de este proceso lento
hahabido “puntualizaciones” (Ectony Dziesinski, 2022) significantes en
contextos especificos —tales como las indicadas arriba- cuando las politi-
cas a nivel de estado han tenido un impacto significante e inmediato en
las oportunidades de acceso para individuos de grupos sociales historica-
mente excluidos. Enel RU, las politicas enlos afos 1970 incluyeron becas
sustanciales para personas de familias de bajos ingresos, facilitando su
ingresoalauniversidad, seguido en1980 por politicas de widening partici-
pation, queimpulsaron unaumento de participacién significante (Archeret
al.,2002), como seveenTabla1. Enla Argentina, politicasylegislacion en
los anos 2000 llevaron a una expansion universitaria (Lucardi, 2020) con

1 https://www.unesco.org/sdg4education2030
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un aumento significante de participacién (Tabla 1). Internacionalmente,
desde hace veinte anos, el énfasis en aumentarla, sobre todo, en la ense-
nanza superior estd en el orden del dia de muchos gobiernos que hacen
hincapié en la relacién entre el aumento del acceso a la universidad y el
desarrollo de la economia. Y, como se ve en Tabla 1, ha habido cierto éxito
enincrementar el niimero de personas entrando en la universidad.

FIGURA 1. Participacién en educacion superior por grupo de ingresos, 2000-2018

B T8M (2000) %
B Mo %

771%

0% 100%

Altos Medio-  Medio- Bajos
ingresos  altos bajos  ingresos TBM: tasa bruta de matriculacion

Nota: Parece haber una fuerte relacién entre el PIB per capita y la TBM terciaria. Un
aumento en la matricula universitaria tiende a coincidir con el aumento del PIB per capita
(PNUD, 2018). Entre 200y 2018, la tasa bruta de matriculacion (TBM) en la educacion
superior mundial aumentd del 19% al 38%. Fuente: 1ESALC, 2020, p. 33.

TABLA 1: DEMOCRATIZACION. COmo aumentar el acceso a la universidad.

Clobalmente entre 2000y 2022, el acceso a la ES aumentd en todo el mundo: la tasa bru-
ta de matriculacién (porcentaje de la poblacién matriculada en relacion con la poblacion
total del grupo de edad recomendado) pasé del 19 al 40% (Unesco, s/f).

América Latinay el Caribe entre 2000y 2020 la tasa de la “poblacién de edad recomen-
dada” paso del 23% al 52% (Unesco, 2020).

Reino Unido-1930, 2 por ciento de la “poblacién de edad recomendada”, 1980, 15 %, 2023,
35% (UK Parliament, 2024).

Argentina- 59% de la “poblacién de edad recomendada’, un aumento de 41% desde 2009-
2018 (RepUblica Argentina, 2020).

Fuente: elaboracion propia
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A nivel estatal, las politicas de acceso a menudo no sélo se evaltian por
el aumento del nimero de participantes, sino por la diversidad social de
la participaciéon, aunque se concibala “diversidad” de distintas maneras,
endiferentes contextos/informes/proyectos oficiales. UNESCO, por ejem-
plo, enfatiza el géneroy la importancia de aumentar la participaciéon de
mujeres en la ensenanza superior globalmente. La mayoria de los paises
intentan medir el nivel de diversidad de la poblacion estudiantil usando
una combinacion de varias categorias, a saber:

Estudiantes de familias de bajos ingresos, mujeres, grupos étnicos, estu-
diantes condiscapacidades, victimas de violencia de género, miembros de la
comunidad LGBTQ, refugiados (de dentro o fuera de paises), nifios afectados
porviolencia histérica, estudiantes que han sido usuarios de asistencia social,
huérfanos, jovenes sin cuidados familiares. (Salmi, 2018)

Enel RU, las categorias burocraticas utilizadas de diversidad son
género, edad, religion, etnia, discapacidad, clasificacién socioeconomica.
(https://www.hesa.ac.uk/) y algunas estadisticas indican que, en térmi-
nos generales, hay un aumento de “diversidad” en todas las categorias
(AdvanceHe, 2021).

Participacion

Por supuesto hay que celebrar el hecho de que una institucioén histérica-
mente elitista vaya abriendo sus puertas, sino de par en par, con unas
rendijas significantes. Pero la democratizacién del mundo académico no
solo implica permitir el acceso ala universidad a grupos histéricamente
excluidos, sino en considerar la experienciay calidad de esa participa-
ci6én. Suevaluacion sifigura en politicas de acceso a la universidad, pero
a menudo esté configurada cuantitativamente en términos de cuantos
estudiantes consiguen acabar su curso formal de estudio, utilizando un
discurso burocratico como “retencién’, “persistencia’ o “tasas de desgra-

namiento” ilustrado en Tabla 2.

wi
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TABLA 2. Democratizacién, cdmo completar cursos de estudio.

Clobalmente: 2022:39% de |@s estudiantes a tiempo completo que ingresan a un pro-
grama de licenciatura se graddian dentro de la duracion teérica del programa. La tasa de
finalizacion promedio después de tres afios adicionales aumenta al 68% (OECDLibrary,
2022).

RU: 80% de I@s que empiezan completan su educacién superior (HESA, 2022). “Pero
niveles de completar/abandonar varian segin la clase social, etniay género. Tasas mas
altas de abandono = hombres blancos de clases baja: tasas mas altas de completar =
mujeres de grupos étnicos y de clase media” (Richardson et al., 2020).

Argentina: 17,8% de |@s estudiantes entre 25 a 34 afios que empiezan completan su
educacion superior. Se observan niveles importantes de abandono de los estudios, es-
pecialmente en Argentina y Uruguay (Garcia de Fanelli, 2021).

Fuente: elaboracion propia.

Conseguir acceso es sélo el primer paso en democratizar el mundo
académico. Las crudas estadisticas en Tabla 2 resaltan la importan-
ciano solo de enfocarse en niimeros de acceso, sino en experiencias de
participaciéon: atin en contextos nacionales, donde el niimero de I@s
estudiantes que acaban una carrera de estudios sea alto, comoenel RU,
se sabe que hay diferentes tasas de completion entre distintos grupos
sociales. Y, por supuesto, las estadisticas sélo dan unaindicaciéon dela
complejidad; por ejemplo el aparente alto nivel de “abandono” en algu-
nos paises comola Argentina o Francia puede resultar dela practicade
cambiar cursos de estudios y asil@s estudiantes tardan mas tiempo
en completarlos, lo que no figura en las estadisticas (OECD, 2022). En
general hay una preocupacion institucional e internacional por el alto
nivel de abandono o desercion con investigadores explorando el impacto
de situaciones socioeconémicos, indicando que las causas son com-
plejas, multicausales (ej. Musso et al., 2020), y un interés por saber en
qué consiste una “educacién inclusiva efectiva” (Cambours de Donini
y Gorostiaga, 2016).

Lo que esta claro es que hablar de la democratizacion de la univer-
sidad necesariamente abre debate no s6lo al acceso sino al nivel y cali-
dad de participacion, y fundamentalmente a lo que entendemos por
el propésito de la universidad, incluyendo preguntas acerca del cono-
cimiento que la institucion reconoce y privilegia. Un ejemplo reciente
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de las transformaciones epistémicas urgidas por los “nuev@s” par-
ticipantes son las campanas de estudiantes negr@s en Sudafrica
—-#RhodesMustFall en 2015- que protestaron no solo contra su exclu-
si6on histoérica, sino contra la exclusion actual de sus experienciasy
deseos, y contra el curriculo colonial con que tenian que afrontarse
(Mbembe, 2016; ver Ogone, 2017). Aumentar la participacion no solo
significa permitir el acceso a lo que ya existe o ya esta valorizado insti-
tucionalmente, sino extender las posibilidades de lo que esa participa-
cién pueda traer a la existencia, que incluye extender y reimaginar las
formas de expresion en la creacién de conocimiento.

Laescrituraacadémica

Para pertenecer al mundo académico hay que participar en muchas
practicas, unadelas principales es la de escribir: aunque se usen otras
maneras de representary evaluar el conocimiento en unos casos —como
examenes o presentaciones orales y multimodales—, la escritura aca-
démica es clave en la participacion, y en crear y compartir conocimien-
tos. Y desde que se ha empezado a investigar las experiencias de l|@s
estudiantes “no tradicionales” o “nuev@s” en la universidad en distin-
tas partes del mundo, se ha destacado su relacion problematica con la
escritura legitimada —-EAL-y el impacto negativo del marco de défi-
cit que impulsa muchas practicas institucionales y pedagogicas (ej.
Reino Unido: Jonesetal.,1999; Leay Street, 1998; Lillisy Scott, 2007;
Tuck, 2018; Turner, 2012; 2018. Sudafrica: Colemany Tuck, 2020;
Thesen, 2024; Theseny Cooper, 2014; Theseny Van Pletzen, 2006.
Argentina: Atorresiy Eisner, 2021; Carlino, 2005; 2013; Castagnoy
Waigandt, 2020; Eisner, 2021; Nataley Stagnaro, 2016. Brazil: Fiad,
2.016; Sito, 2010; Sitoy Kleiman, 2017. Estados Unidos: Canagarajah,
2002; Hornery Lu,1999; Richardson, 2002. Chile: Avila Reyes, 2021a;
2021b; Avila Reyes et al., 2021, Navarro, 2022. Perii: Zavala, 2011;
2015; 2019).
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Reflexion 2. La ensefanza superior ;derecho o privilegio? ;y derecho a qué?

Para mi, ir a la universidad desde una familia y comunidades de clase obrera fue posible
gracias a politicas gubernamentales especificas y, en particular, a la concesion de becas
sustanciales. La beca me cubria la matricula, el alojamientoy los libros, asi me beneficié
directamente de politicas estatales especificas que jalonaban la larga y lenta historia de
apertura de la ensefianza superior. Estaba absolutamente consciente de que mi situacion
era (histéricamente) afortunada: la gente a mi alrededor expresaba constantemente su
sorpresay alegria por mi. Y aunque sabia que “yo procedia del entorno equivocado y que
me arriesgaba a hacerlo ptblico cada vez que abria la boca y miedo a que descubrieran
que realmente yo no valia” (Lillis, 2001), al mismo tiempo tenia un fuerte sentido del de-
recho de todos a participar en la universidad.

Lo que me impresioné muchisimo en las conversaciones con colegas de RAILEES era su
compromiso con una educacién superior piblicay gratuita, un compromiso arraigado en
una larga tradicion de conceptualizar la educacion superior como un derechoy no un pri-
vilegio (Lucardi, 2020; Miranda, 2014) que actualmente se esta defendiendo (Pagina 12,
2022). Hay un fuerte contraste entre esta posicién con la situacion en RU donde actual-
mente sélo la matricula anual de un curso cuesta unas 10 mil libras esterlinas.

En cuantoala problematica central de este capitulo—lenguaje, lenguaje escrito, EAL—una
pregunta de debate con colegas de RAILEES se centraba en la relacién entre un compromi-
so con una educacion superior plblica y gratuita, y las modalidades de expresion: ;hasta
qué punto el compromiso sociopolitico con una ensefianza superior abierta se extiende a
una perspectiva transformadora de la universidad —en cuanto a conocimientos estableci-
dos—y los recursos semidticos legitimados, incluida la escritura?

;Qué eslo que llegué a entender a través de distintos proyectos de
investigacion acerca de la escritura académica y la participacion en el
mundo académico? Tres puntos claves:

A través de mas de 20 aflos mi trabajo empirico e intelectual se ha
centrado enlaescritura, de todo tipo, pero en este capitulo me centroenla
académica. En esta seccion, basada en proyectos de investigacion sobre
laescrituradelos estudiantes (Lillis 2001, 2009, 2011b, 2021a) y de aca-
démicos escribiendo parala publicacién (Lillisy Curry 2010, 2015, 2018,
2022), resumo unos puntos que me parecen fundamentales para enten-
der lo que conlleva la escritura académica y su centralidad en debates
acerca de lademocratizaciéon del mundo académico, entendida como un
proceso no solo de acceso, sino de participacion.

» Notaal@slectores: unanocién central que quisiera delinear de ante-
mano eslade prdctica, porque es fundamental en la orientacion de AcLits.
La noci6n de la escritura académica como prdctica social engloba tanto
la teoria como la metodologia que caracteriza su enfoque. Practica que
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ofrece una forma de vincular el lenguaje que usan I@s individu@s como
actores socialmente situad@s, tanto en el “contexto de la situacion” como
en el “contexto de la cultura” (Malinowski, 1923, p. 19), en el que siempre
estanenjuego laidentidad ylasrelaciones de poder (paramas discusiéon
ver Lillis, 2021b, p. 27-2.8).

Reflexidn 3. Conversaciones hacia la nocién de practicas de escribir

A través del didlogo con colegas de RAILEES llegué a comprender que compartiamos en
gran parte una definicion de las literacidades como practicas sociales, “practicas sociales
mediadas por el lenguaje” (Hernandez Zamora, 2019), pero que habia diferencias impor-
tantes.

1) En cuanto al fendmeno: cuando se habla de practicas letradas casi siempre se incluye aten-
ciénalalecturaya menudo laoralidad (ej. Avila Reyes, 2021a; Castagno y Waigandt, 2020;
Navarro, 2022). En la tradicién de AcLits se suele priorizar el enfoque sobre la escritura, creo
que, por la centralidad de la escritura en sistemas de evaluacion (y por ser objeto de quejas
repetidas de parte de profesores). Un objetivo de AcLits pues, era de poner en cuestion el
marco de déficit prevaleciente. Conversando a través de distintos contextos es importante
que reconozcamos que igual a veces estamos pensando en fendmenos distintos o no exac-
tamente equivalentes, y el por qué.

2) En cuanto a la ovientacion hacia el fenémeno: Aclits representa un intento de adoptar una
orientacion hacia el lenguaje escrito que es fundamentalmente de lingiiistica critica y
social—siguiendo a New Literacy Studies—y asi separarse de orientaciones lingiiisticos-tex-
tualesy cognitivistas-psicoldgicas que predominan en estudios de la ensefianza superior.

Las conversaciones con colegas de RAILEES indicaban una orientacion y disposicion epis-
témica abierta, un interés en buscar una combinacion de orientaciones tedricas/discipli-
narias y que se ve articulada en varias publicaciones acerca de las tradiciones en Latinoa-
meérica (ej. Avila Reyes, 2021a; 2021b; Giammarini et al., 2023; Navarro, 2022). Debo
reconocer que me cuesta adoptar esta flexibilidad —que igual debiera de trabajar— por
miedo a una abstraccién que imponen unas tradiciones académicas en las realidades vi-
vidas. Y también hay razones pragmaticas. Por supuesto veo las practicas de hablar, escri-
biry leer fundamentalmente interrelacionadas, pero en proyectos de investigacion he
decidido mantener el enfoque central sobre la escritura—;qué es, cémo se produce, evalda,
compartey distribuye, y qué son las consecuencias para los escritores?>— que me parece una
decisién valida, desde el punto de vista pragmatico de labor, tiempo y esfuerzo.

Hay una “prdctica institucional de misterio” alrededor de la escritura
académica

Escribiendo acerca de las experiencias de escribir de |@s estudiantes “no
tradicionales”, en RU argumenté que la confusion es una dimension tan
omnipresente de su experiencia en la educacion superior que senala la
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necesidad de mirar més alla de una nocién de confusion individual, hacia
una practica institucional sistémica, ideolégicamente inscrita. Buscaba
unamaneradearticular esta practica para hacer unadistincién entre practi-
casdeaprender/ensenar —practicas pedagogicas e institucionales que arti-
culanyexploranlas “normas deljuego”, es decirlas convencionesde EAL-y
practicas de excluir, [éase practicas que no articulan las normas ni suvalor
epistémicoy que tipicamente parten de una orientacion de déficit haciala
escritura de los estudiantes (a nivel de idioma, lenguaje, registro, género,
retérica) y de no reconocer, o hasta rechazar, sus practicas existentes.

Si el objetivo es inclusividad en el mundo académico, el “no saber”
las convenciones de EAL debiera de ser algo aceptable, no una razén de
queja. Las Tablas 3y 4 ilustran las multiples preguntas legitimas que
hacenlosestudiantes de prey posgrado. Estas sonimportantes porque no
sélo serefierenalo que no saben acercadelas convenciones, sino sus mis-
mas preguntas hacenvisibles las multiples convenciones que, a menudo,
no searticulan.

TABLA 3. Ejemplos de preguntas que hacen los estudiantes universitarios de pre-
gradoy posgrado sobre las convenciones de EAL (para lista completa ver Lillis, 2022)

La ribrica

;quésignifica?

;qué es lo que realmente quieren?

;qué significa una palabra en particular, por ejemplo, “aconsejar
car”, “discutir”?

;scudl es la diferencia entre un informe y un ensayo?

» o« » o«

,“argumentar”, “criti-

El contenido y el uso de las fuentes

sresponde esto a la pregunta?

;qué es relevante/irrelevante?

;qué se cuenta como prueba?

scuando (y cuando no) cito a las autoridades?

;qué tipo de pruebas son aceptables?

;quéesel plagio?

scuanta literatura incluyo?

scomo aporto ejemplos de mi propia investigacion?

;c6mo apoyo mi propia opinién?

;qué partes de mi propia experiencia/entendimiento/investigacion son relevantes?
;como hago referencias? ;por qué son importantes las referencias?
scomo utilizo las citas directas?

scuando cuenta la experiencia personal como evidencia?

;la experiencia personal cuenta o no?
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Comunidades e identidades

;como obtengo retroalimentacion Gtil sobre mis escritos?
scémo represento mis conocimientos/autoridad en mis escritos?
scémo puedo ser mas critic@ en mi escritura?

;qué hago para que mi texto sea facil de leer?

Procesos y practicas de redaccion

scémo empiezo a escribir?

scémo corrijo mi trabajo?

;como hago borradores y como reviso mi escritura?

Los géneros

scémo escribo un resumen de mi investigacién?
scémo escribo un resumen de la conferencia?

scomo escribo un resumen de un articulo?

scémo escribo una revision de literatura?

;cémo escribo una tesis?

scémo escribo un articulo de investigacion empirica?

Las preguntas sonsoéloel tip of theiceberg: no hay respuestas sencillas,
categoricas, ni que valgan para siempre, sino la profundidad y precisién
de cada una necesariamente varia segiin el momento educativo/acadé-
mico. Posibles respuestas conllevan no sélo afirmaciones referenciales
o denotativas, por ejemplo: “hay que citar fuentes relevantes utilizando
las normas APA” (volveré al tema de citas abajo), sino presuposiciones
enterradasenlargasy complejas historias que a menudo I[@s profesores
nosaben, onotienen la costumbre de articular ojustificar (Carlino, 2005;
Tuck, 2018; Navarro, 2022).

Extractos breves de entrevistas con estudiantes y académic@s ilus-
tran la experiencia de la practica de misterioy, al mismo tiempo, la natu-
raleza ideolégica de esta practica.

» Ejemplo1: Bridget, pregrado, Trabajo Social, hablando de suexperien-
ciadelasensacion persistente de no saberlo que “quieren” [@s profesores

Era mejor en términos de nota. Era uno de esos ensayos que escribi sin saber si lo
que escribfa era lo que la profesora realmente queria. O sea, lo hice lo mejor que
podia. Y dio la casualidad de que le gusto.

» Ejemplo2: Nadia, pregrado, Educacion, hablando de un ensayoacerca
del “bajo rendimiento” de ninos de clase obrera
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No le gust6 nada a la profesora. Dijo que no todos los nifios bilingties son de clase
obreray yo le contesté que no todos los nifios bilinglies son de clase media. Dijo

que este trabajo/consigna no se trata de nifios bilingties.

» Ejemplo 3: Katja, académica, Psicologia, hablando acerca de la pre-
si6n de citar referencias en inglés

En lasrevistas académicas en inglés la expectativa es que se cite a autores ingleses.
Ha aumentado considerablemente la presién para producir articulos internaciona-

les eninglés, lo que aumenta la presion para citar publicaciones inglesas.

Esta practica del misterio estd inscrita ideolégicamente de varias
maneras: a) va en contra de I@s menos familiarizad@s con las conven-
ciones que rodean la escritura académica, creando la impresion que es
sélo suerte o “casualidad” si consigues hacerlo bien (Bridget); b) enmas-
cara la especificidad de la practica de la EAL que tiene una historia par-
ticular en términos de convenciones lingliisticas, retéricas y epistémicas
(ej. la expectativa que sélo debiera de haber un tinico tema/marco clave
enessayist literacy (Scollony Scollon, 1981) evidente en la experiencia de
Nadia (ver Lillis, 2001); ¢) enmascaralas relaciones de poder que rodean
la produccion de conocimiento (el impacto de la posicion privilegiada del
inglés en la produccién y evaluacion del conocimiento, como ilustra el
comentario de Katja sobre la expectativa implicita de que se citen traba-
joseninglés (ver Lillis et al., 2010; Lillis y Curry, 2015).

Se lleva notando esta prdctica de misterioy, especialmente, la brecha
de entendimiento entre estudiantes y profesores, en muchos contextos
desde hace bastante tiempoy, por supuesto, hay muchos esfuerzos para
cerrarla. Pero lo que esta claro es que la practica de misterio prevalece
en muchos contextos (ver Avila Reyes 2021a; 2021b; Navarro, 2022;
Perales-Escuderoetal., 2022; Stooke y Hibbert, 2017; Tuck, 2022).

Hay unaregulacion de practicas de escribir —a nivel de forma, contenidoy

subjetividad EAL- sin debatir el valor epistémico o ético de esa regulacion
Que la escritura académica —que denomino aqui como EAL- conlleva
una multitud de convenciones textuales esta claro y aunque en muchos
contextos pedagogicos no sean objeto de exploracién y aprendizaje,
a fuerza de mucha labor de profesores e investigadores durante los
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Gltimos 30 anos, existen muchos recursos para ayudar a visibilizarla.
Unarapidabtsqueda por Google indica una cantidad grande de guias,
ydentro del estudio académico de la escritura académica hay distintas
tradiciones establecidas de articular los rasgos textuales de la escritura

académica (Tabla 4).

TABLA 4. Recursos textuales para ensefar las convenciones de EAL

Recursos basados en basquedas por Google:

Tradiciones que ofrecen marcos textuales:

how to write an essay 5.130.000
como escribir un ensayo académico 3.870.000
books on how to write an essay 43.700.000

libros sobre como escribir un ensayo académico
11.800.000

how to reference in an academic essay 210.000
como citar en un ensayo académico 37.800.000
what are the generic conventions of academic

EAP inglés con propésitos académicos
Género-retdrica WAC/WiD escribir a través/
dentro del curriculo

Género-SFL lingiiistica funcional sistémica
Estilistica

Argumento

Retorica contrastiva (para resumen ver Lillis,
2022)

writing 3.720.000
las convenciones genéricas de la escritura acadé-
mica170.000

Romper la practica de misterio e intentar hacer visibles las conven-
ciones textuales de EAL es fundamental para que tod@s puedan par-
ticipar en las practicas que se valoran en el mundo académico y hay
muchos recursos a utilizar con ese fin. Pero también sabemos que estas
convenciones no son transparentes ni universales, sino una manera his-
téricamente situada de crear y regular el conocimiento, una perspectiva
subrayada desde hace mucho en trabajos feministas (ej. Anzaldua, 1987;
Beauvoir, 1997 [1949]; Kirsch y Royster, 2010; Kristeva, 1986; Lather,
1991) y de-colonialistas (Bard Wigdor y Artazo, 2017; Mbembe, 2016;
Mignolo, 2007; Quijano,1992). Por lo tanto, habria que no sélo ensenar
estas convenciones sino explorar para qué sirven, y para quiény en qué
momentos académicos. Hemos aprendido de estudios acerca de la expe-
riencia de estudiantesyacadémicos que llegarausar EAL no es cuestion
de una simple absorcién de una serie de normas lingtiisticas y retéricas,
amenudo denominado socializacion o aculturacion (Leay Street, 1998),
sino que conlleva cuestiones fundamentales de identidad y de relaciones
de poder (ej. Ivanic, 1998).
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La perspectiva de AcLits es que siempre hay que adoptar una pers-
pectiva contextualistay critica para entender lo que supone escribir en
elmundo académico: la heuristica en Figura 2 es una manera de concep-
tualizarlaescritura desde una perspectiva contextualista que subraya la
interrelacion entre discurso, identidad y conocimiento.

FIGURA 2. Heuristica para explorar la interrelacion entre discurso, identidad y
conocimiento en la escritura académica

contexto de situacion

sqién puedo ser?

escribir
un texto
académico

'

ofocimiento

;qué puedo]

decir/escribir?
'

g

discurso escrito

;cémo puedo

ser, decir, escribir?
|

Fuente: Lillis, 2001; basado en Ivani¢, 1998; Clark et al., 1990 y Fairclough, 1992

Extractos breves de entrevistas con estudiantes yacadémicosilustran
laregulaciéon que impone EAL Yy la interrelacion entre usos de lenguaje,
conocimiento e identidad.

» Ejemplo 4: Mary, pregrado, Estudios de Lenguaje

Creo que hay cosas que se pueden deciry cosas que no... para esta gente blanca esta-
ria fuera de lugar.. Empecé a pensar, solo estoy siguiendo esta basura... Empecé a
pensar para que voy alli. (...) Me pone mala, Asi es como me siento. Y por eso muchas
personas no estan interesadas. I-am-not (en vez de I'm not) ;Qué estoy diciendo?
-Todo el mundo sabe lo que “I'm not” significa. Es como tratar de segregar, sabes,
tienes como una frontera que te separa de otras personas. ;Por qué?
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» Ejemplo 5: Kate, pregrado, Women's Studies

Normalmente escribo desde una perspectiva personal [fuera de academia]. Nunca
veo la escritura académica como personal. Es fria.

» Ejemplo 6: Sara, pregrado, Estudios de Lenguaje

Cuando digo que me veo como una persona inglesa [escribiendo ensayos] lo que
quiero decir es que intento imaginarme como escribiria una persona inglesa (...)
intentando programarme a escribir como escribiria una persona inglesa. (...) dejo
aparte mi persona Urdu (...) tienes que olvidarte de eso y basicamente escribir lo
que quieren ellos que escribas.

» Ejemplo 7: Istvan, académico, Psicologia

Sielestilo o la forma del articulo no es nativo o no actual, los revisores piensan que
“esto es un hombre estipido, no aceptable”. No lo aceptan por su acento regional,
estilo regional, un rechazo absoluto, ésta es su actitud.

Toda practica de escribir supone normas o convenciones y asi regula
—explicita o implicitamente—, de alguna manera, lo que se puede ins/es/
cribir. La cuestiéon que me interesa en cuanto al EAL es, ;qué es lo que se
regulay por qué? Los ejemplos ilustran algo de la experiencia de regula-
cién. Las convenciones no son separadas o “auténomas” (Street,1984) del
contexto institucional (la universidad es un contexto que impone ciertas
maneras de expresar/saber) o historias socio-individuales (los escritores
tienen relaciones especificas con palabras - Mary, género/retorica; Kate,
Istvany Sara, lenguaje-). Ademas, elimpacto delas dimensiones contex-
tuales esta mediado por tipos particulares de “orientacion’/addressivity
(Bakhtin, 1986) en torno a actos especificos de escritura, es decir, quién
sedirigeaquiény, loque esdeigualimportancia, como seimaginan estas
relaciones (Sara, mas arriba; véase Castoriadis, 1975, paralaimaginacion
como fenémeno social).

Exploraraspectos de regulacion que implican un control sobrela crea-
ci6én de significado y conocimiento no es s6lo una cuestion epistémica,
sino también ética. La vinculacién explicita del conocimiento conla ética
se recoge en los trabajos sobre la (in)justicia epistémica (por ejemplo,
Fricker, 2007) y la necesidad de construir “un proyecto ético de revertir
las exclusiones epistémicas, mitigar la explotacion epistémica y buscar
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laparidad delaautoridad epistémica paralos histéricamente oprimidos”
(Kerfooty Bello Nonjengele, 2023, p. 477, traduccion propia,).

Hay deseos para distintas modalidades de escribir, crear conocimiento
yparticipar en el mundo académico

Hay poco espacio dentro del mundo académico para abrir debate acerca
de como les gustaria escribir a I@s estudiantes y a l@s académic@s:
por razones obvias (aprobar una evaluacién, publicar un articulo), la
mayoria del esfuerzo epistémico-retérico se centra en como cumplir las
convenciones de las practicas ya configuradas. Pero existen practicas
textuales “subalternas”, aunque a menudo se les reconoce falsamente
(méconnaissance de Bourdieu, 2000[1997]) como “errores” (ver Hornery
Lu,1999; Perales Escudero et al., 2022) que sevislumbran en preguntas
y comentarios acercadelo que desean/no desean hacer los escritores. La
Tabla 4 ilustra preguntas comunes de estudiantes.

TABLA 5. Preguntas hechas por estudiantes-escritores

;Por qué no usar esta palabra cuando me parece mas adecuada a lo que quiero expresar?
;Por qué no puedo usar una mezcla de formas- imagenes al lado de la escritura verbal?
;Por qué no puedo incluir poesia al lado de argumento?

;Por qué no puedo incluir referencias a mi vida —por ejemplo, mi trabajo, mi religion, mi
vida en general—cuando es relevante al tema que estoy investigando?

;Porqué tengo que escribir solo en inglés standard —y solo en un idioma—cuando hay otras
expresiones que me ayudarian a profundizar las ideas?

Extractos breves de entrevistas con estudiantes y académic@s ilus-
tran unos deseos especificos para su escrituray creaciéon de conocimiento
yque unavez masindicanla fuerte interrelacion entre discurso, identidad
y conocimiento (ver Figura 2).

» Ejemplo 8: Amira, pregrado, hablando acerca del uso de pronombres
de primera persona en un texto suyo:

Extracto de texto: Un fuerte sentido de comunidad se ha desarrollado entre la gente
yemeniy hay bastante apoyo para que los yemenis sostengan su idioma.

AUTOR: —Crees que cambia el sentido/sentimiento si usas su[their] en vez de nues-
tro [sur]?

Amira: -Si desde luego, te o hace mas personal. Yo usaria our [nuestro] pero el tutor
dice que no hay que incluirse tanto. (Enfasis mio)
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» Ejemplo 9: Tara, pregrado, Derecho, hablando de como se regula a si
mismaen suescritura

No les estoy ensenando que entiendo exactamente de lo que estoy diciendo. Tengo
demasiado miedo de soltarme en mi escrituray creo que eso es lo que les gusta

» Ejemplo10o: Kate, pregrado, Women's Studies, hablando de unas inter-
venciones que escoge hacer

Incluir poesia es una pequena protesta contra la convencién de argumento racional.

La incluyo porque me da una sensacion de control

» Ejemplo11: A Luisa, académica Psicologia Experimental, le gusta-
ria escribir de otra manera porque le preocupa lo que ella llama la “frag-
mentacion” que ocurre en trabajos experimentales, enfocandose en uno
odosvariables.

Sitienes pasion por tusideasy quieres compartir esta pasién porque crees que con-
tribuirfa al conocimiento en este campo spor qué no usar la poesia como vehiculo
para compartir esas ideas? Quiero decir, deberfas usar cualquier medio que te
parezca necesario. Al mismo tiempo, no quieres que te rechacen, quieres que te

acepten. O sea, ok, este es el juego y hay que jugarlo.

» Ejemplo12: Andrea, académica, Psicologia Educacional, hablade un
articulo que escribié con dos colegas utilizando narrativas interrelacio-
nadas envez de argumento lineal.

Es el mejor articulo que hemos escrito. Metimos mucho esfuerzo en ese articulo y

nadie lo ha citado.

Los breves extractos ilustran deseos especificos, a distintos niveles:
género-retorica (poesia- Luisa y Kate, narrativa Andrea), palabras que
indican posicionalidad (la primera persona, Amira). Al mismo tiempo,
llevar a cabo estos modestos deseos parece arriesgado (una consecuencia
para Tara es que restringe su creacion de conocimiento y Andrea indica
el riesgo de no ser citado), una vez méas subrayando el impacto de orien-
tacion (Bakhtin, 1986) y uptake (Blommaert, 2005) a niveles de contexto
desituaciony cultura (Figura 2). Blommaert (2005, p. 72) argumenta que
“voz” setratatanto de uptake como de produccion: el valor, el significadoyla
funcion sonuna cuestion de uptake, tienen que ser otorgados porotrosen los

341



UNIVERSIDADES MULTILETRADAS. PENSAR Y HACER EN RED

ordenes de indexicalidad imperantes o en las palabras de Norton (2013, p.
48) “la pregunta «;quién soy yo?» no puede entenderse sin la pregunta «;qué
se me permite hacer?»".

Reflexion 4. Herramientas sencillas para crear espacios dialéogicos

Es dificil crear espacios para reimaginar la escritura académica en servicio del trabajo
intelectual, porque el espacio semiético en el mundo académico dominado porideolo-
gias lingtiisticas del oeste/norte es muy restringido. En talleres y conversaciones con
colegas de RAILEES propuse la nocion de yuxtaposicion, de incorporar extractos de voces,
lenguas, discursos, géneros y modalidades diversas en un mismo texto como una forma
de producir un texto mas dialégico. La idea no es rechazar todas las convenciones de
EAL, sino abrir espacio para una gama mas amplia de voces y practicas, y he intentado
articulary ejemplificar un poco en mis propios escritos (Lillis, 2015; 2022). Veo la yuxta-
posicion como una intervencién pragmatica y modesta dentro de regimenes de evalua-
cién actuales, sencilla pero creativa en el paso hacia intentos de desprendernos (ver
Quijano, 1992) de suposiciones y prejuicios acerca de lo que “debiera de ser” la escritura
académica. De hecho la practica de yuxtaposicion —como sefialaron unas colegas de
RAILEES—se acepta en cierta medida a nivel escolar, pero se critica a nivel universitario.
Pero, unas colegas comentaron que a menudo cuando se usa la palabra “yuxtaposicion”
en retroalimentacion sobre la escritura de los estudiantes, es un comentario negativo, €j.
“estasjuntando una serie de puntos, pero no creando un argumento, una unidad légica.”

Lo que esta claro es que dentro de un marco “colonial-racional” si es verdad que a ciertas
practicas semidticas-expresivas se les consideran “menos” académicas/intelectuales,
incluso criticindolas como “infantiles” literal o ideol6gicamente (y sin reconocer el valor
multisemidtico de las practicas de nifos, Ormerod y Ivanic, 2002). Creo que la pregunta
que tenemos que hacernos siempre es para qué sirve cualquier practica, convencion,
|6gica etc.; en resumen, hay que resaltar las razones epistémicas y éticas. Y por supuesto
-y esto lo hablamos en distintos talleres—transformar las practicas de escribir requiere
una transformacion de practicas de lectura: si se intenta leer un texto que esta jugando/
usando la yuxtaposicién desde una perspectiva rigida/normativa no se va a apreciar su
funcién intelectual y se le va a marcar como “erréneo”. Creo que vale la pena intentary
hay cada vez mas ejemplos publicados (ver ej. Odeniyiy Lazar, 2023; McKinney y Set,
2024; Curry etal., 2024).

Conclusion

Notaal@slectores. Me he enfocado, principalmente, en la participacion
de l@s estudiantes, pero he incluido también algo de la experiencia de
l@s académic@s. ;Por qué juntarlas aqui? Porque generalmente se tra-
tanlos temas de politicas de participacién de estudiantesy académic@s
en campos distintos, como si fueran fendmenos que no tienen nada que

342

LA ESCRITURA ACADEMICA Y LA DEMOCRATIZACION DEL MUNDO ACADEMICO. ..

ver el uno con el otro. La escritura, como participacion en la ensefianza
superior, se centra a menudo en la escritura estudiantil y su derecho a
participar en las practicas epistemologicas del curriculo. La escrituray
lajusticia epistémica suelen enfocarse en la importancia de crear una
igualdad entre l@s académic@s en todas partes del mundo. Pero, por
supuesto, estan relacionadas: todas estas practicas constituyen parte
delambito académico global, donde surgen cuestiones acercadelaigual-
dad de participar en el desarrollo de conocimientos y el tipo de recursos
semiotico-lingliisticos que se puedan utilizar.

La escritura es un recurso importante en el aprendizaje, desarrollo y
circulacion de conocimientos globalmente. Pero en este articulo he argu-
mentado que lo que se entiende por “escritura” se ha restringido a ciertas
maneras de crear significados/conocimientos, lo que llamo en breve EAL.
No es mi intencion denegar la utilidad epistémica que puedan tener las
convenciones de EAL, sinojustificar que sinuestro interés es democratizar
elmundo académico hay que: 1) hacer visibles las convenciones y asi crear
espacios para debatir su valor epistémico y ético; 2) abrir dialogo acerca
de una gama mas amplia de recursos lingiiisticos y semioticos para crear
conocimientosy con distintas posibilidades paraidentidades académicas.

FIGURA 3. La orientacién monoldgica de EAL contrastada con los deseos dialégicos
un tipo de unidad textual - 5 un tema/argumento/morfolégico
textos dialogicos, ej. miltiples voces

identi/subjetiv. especifica de Ix escritorx ————————> masc,, neutral, racional, cl. media, blanco
miiltiples identidades y subjetividades

untipo derel. entre escritorx y lectorx =~ ————> anénimo, neutral, incorpéreo
dialogico, conectado

tipo particular de valor estético _— racional, légico, verbal
poético, visual, multimodal

variedad particular de lenguaje _— estandar, formal, monolingte
miltiples variedades, vernaculas, multilingiie
idioma privilegiado _— inglés
reconocimiento de miiltiples idiomas y variedades

género _— verbal, escrito, ensayista
multimodal, mezcla de formas y contenidos

geolocalizacion especifica de EE— norte, anglocéntrico
miltiples localidades, justicia epistémica
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LaFigura3resumelaorientacién monolégica de EAL, que contrasta
conlos deseos dialégicos senalizados por escritores estudiantes y acadé-
micos, ilustrado en este articulo, y discutido en trabajos pos y decolonia-
listas desde hace mucho tiempo.

En sucritica filoséfica de la relacién entre la colonialidad y el conoci-
miento, Quijano (1992) ofrece la nocién de “desprenderse”, que creo ttil
paradar unpasoimportante en abrirlacajade Pandoradel EAL supues-
tamente universal:

es dudoso que el camino consista en la negacion simple de todas sus catego-
rias (...) Lejos de eso, es necesario desprenderse de las vinculaciones de la racio-
nalidad-modernidad con la colonialidad, en primer término, y en definitiva con
todo poder no constituido en la decision libre de gentes libres (...) Lo que hay
que hacer es algo muy distinto: liberar la produccion del conocimiento, de la
reflexiony dela comunicacion, delos baches de laracionalidad/modernidad
europea. (...) Fuera de occidente, virtualmente en todas las culturas cono-
cidas, toda cosmovision, todo imaginario, toda produccién sistematica de
conocimiento, estan asociados a una perspectiva de totalidad. Pero en esas
culturas la perspectiva de totalidad en el conocimiento incluye el reconocimiento
dela heterogeneidad de toda realidad, de su irreductible cardcter contradictorio.
(Quijano, 1992, p. 19, énfasis mio)

Y Mignolo (2007, p. 453) desglosa desprenderse como delinking, que
articula asi: “De-linking then shall be understood as a de-colonial episte-
mic shift leading to other-universality, that is, to pluri-versality as a uni-
versal project. (...) Delinking means to change the terms and not just the
content of the conversation” (énfasis mio).

Creo que lo que demuestran I@s escritores —estudiantes y académi-
c@s-es que hay que desprenderse del valor epistémico supuestamente
universal de las convenciones especificas de EALY, asi, en las palabras
de Mignolo “cambiar los términos” de la conversacién académica global.

%%

Como reflexién final, acabo este articulo con unas palabras de un
poema de la poeta irlandesa Nuala Ni Dhomhnaill, y un extracto visual
de la artista inglesa-escocesa Carolyn Dixon. Cambiar los términos de
participacion en el mundo académico creo que nos implica en un proceso
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enel que debemos pedir prestado por un momento las palabras de Nuala
Ni Dhomhnaill —“ag cur grean na farraige in uachtar is cur na farraige in
iochtar” (2018, p. 40), “stirring sea-sands up/sinking sea-foam down"-.
Para mi, la misma nocién esta reflejada visualmente en la pintura de
Dixonenla Figura 4.

FIGURA 4. Extracto: and then one day the world goes green, de Carolyn Dixon?
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Intertextualidadenla
escrituraacadémicadelos
primeros anos universitarios:
una aproximacion émica’

NATALIA AVILA REYES ¢ JAVIERA FIGUEROA MIRALLES

Introduccion

La intertextualidad es un fenémeno constitutivo de los textos académi-
cos en todos sus niveles. En efecto, los textos académicos se forman de
un didlogo permanente con la literatura previa, sobre la cual se elabora,
se discute y se contrasta. Aprender su uso en los primeros anos univer-
sitarios constituye uno de los desafios mas grandesy recurrentes para
estudiantes y profesores (Montes y Alvarez, 2021).

Enlineasgenerales, laintertextualidad se define comolainclusion dia-
légica de unos textos en otros. Sus origenes conceptuales se encuentranen
la teorialiteraria por medio de la nocién de dialogismo en Bakhtin (1981),
y su posterior articulacién por Kristeva (1986, p. 37), en términos de que
“cadatexto es construido como un mosaico de citas; cada texto es la absor-
ci6ny transformacion de otro.”? Esta nocién seminal de intertextualidad

1 Estudio financiado por Proyecto Fondecyt 11170723, Agencia Nacional de Investigacion
y Desarrollo, ANID, Chile.
2 Traduccién nuestra.
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tualidad da cuenta de comolos textos encarnan historicidad por medio de
susreferenciasimplicitasyexplicitas a cadenas previas de enunciados. En
linea conesta tradicion, Bazerman (2004) define laintertextualidad como
las relaciones que un texto establece con textos previos, contemporaneos
o, incluso, futuros, y que se traduce en una variedad de procedimientos,
que también refieren a conocimientos sociales compartidos, creencias o
estilos delenguaje. A modo de organizary distinguir entre estas muchas
posibilidades de la intertextualidad, Fairclough (1992) conceptualiza la
denominada “intertextualidad manifiesta”, es decir, aquella que contiene
marcas especificas para denotar que otros textos estan siendo evocados,
de modo de distinguirla de la intertextualidad constitutiva o interdiscur-
sividad, que refiere a las formas mas globales en que los textos dialogan
“con el mar de lenguaje en el que vivimos” (Bazerman, 2004, p. 83).

Fairclough (1992) también subraya que, aunque la intertextualidad
apuntaalaproductividad de los textos y a su potencial de transformacion
y reestructuraciéon de convenciones existentes, como los géneros, esta
productividad no esta disponible para todaslas personas como un espacio
ilimitado paralainnovacion. Por el contrario, esta socialmente limitaday
condicionada, y depende de relaciones de poder. Por ello, una teoriadela
intertextualidad requiere también de una teoria de la hegemonia.

Esta perspectiva es particularmente relevante a la hora de analizar
los usos de la intertextualidad en estudiantes néveles y problematizar
las complejidades de la construccion de la voz en un espacio altamente
regulado. Asi, mientras ala mayoria de los docentes, quienes estan socia-
lizados en las convenciones de la intertextualidad académica, tienden a
no comprender las dificultades de los y las estudiantes con la citacion y
reducirlas a un manejo de normasy convenciones (Aramayo Eliazarian,
2024), los estudiantes sienten con frecuencia que el uso de citas y refe-
rencias amenazan su identidad y bloquean su punto de vista (Montes y
Alvarez, 2021; Zavala, 2011).

Los trabajos con estudiantes en Latinoamérica se han centrado en el
analisis delaintertextualidad manifiesta enlos textos que ellos producen.
Estosetraduce en producciones que codifican diversos aspectos dela prac-
tica textual, tales como la atribucion de conocimiento por medio del uso
de primera personay lacitacién en tesis de magister, y licenciaturaen lin-
gliisticay filosofia (Venegas, Meza Guzmany Martinez Hincapié, 2013);
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elusode parafrasisocitasliterales, laintegracion sintacticaylafidelidad
normativa al contenido citado en ensayos del area de Ciencias Socialesy
humanidades (Hugo Rojas, Gallegos Pérez, Leiva Salum, Toro Trengove
y Marchant Moreno, 2018); técnicas de representacion intertextual, citas
integrales o nointegralesy funcion discursivaen monografiasde Letrase
Historia (Fahler, Colomboy Navarro, 2019); metadiscurso, citas integra-
lesyusode parafrasis ocitas literales en tesis de humanidades e ingenie-
rias (Navarro, Montes y Alvarez, 2022). En su conjunto, en especial los
trabajos contrastivos, han permitido identificar que los mecanismos de
citacioén y atribucién de conocimiento son diferenciales por nivel y disci-
plina. Entre otros resultados descriptivos de interés en estos estudios, se
destaca un mayor uso general de la parafrasis por sobre lascitas directasy
unaumento de lacantidad de citas usadas en tesis de magister. En suma,
estos hacen un importante aporte descriptivo de la escritura estudiantil.

Por otro lado, también existen trabajos que abordan esta temética
desde la perspectiva de los estudiantes en tanto escritores. Harwood y
Petri¢ (zo12) indagan las decisiones de citacion a partir de entrevistas
basadas en los textos de dos estudiantes de magister, mostrando como
sus decisiones sobre qué citar en ese nivel buscaban alinearse con sus
evaluadores. Siguiendo este modelo, los trabajos de Calle-Arango tam-
bién elaboran elementos de la construcciéon de laidentidad discursiva en
torno alas decisiones de citacion de estudiantes doctorales, vinculando
textos con entrevistas (Calle-Arangoy Avila Reyes, 2024; Calle-Arango,
Avila Reyesy Meneses, 2021). Enel nivel de pregrado, las investigaciones
desdela perspectiva de los estudiantes son mas escasas. En un analisis
que aborda diversos aspectos delaescriturade tesis, Montesetal. (2022)
plantea como los estudiantes se sienten inseguros, frustrados y temen
que suvoz se pierda al tener que citar e incluir fuentes. Aramayo Elizarian
(2024), por su parte, aborda las citaciones en un programa de derecho
contrastando las visiones de docentes con las de estudiantes desde la
perspectiva de los malos entendidos. Concluye que, para los estudian-
tes, laintertextualidad se tiende a comprender, erroneamente, como una
imposicién formaly de caracter reproductivo, lo que les produce rechazo.
Deestemodo, los trabajos que acuden ala perspectiva de los estudiantes
tienden a relevar dinamicas de voz y agencia que permiten comprender
decisiones yactitudes en torno a esta caracteristica textual.
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El presente articulo se inscribe en los estudios de la intertextualidad
en el nivel de pregrado, que se centran en la perspectiva de los escrito-
res. Para ello, se trabajo con un corpus de entrevistas y talk-around-texts
de 24 estudiantes que participaron de una investigacién mayor (Avila
Reyes, Figueroa, Calle-Arango y Morales, 2021), buscando las instan-
cias en las que emergi6 la tematica de la citacién para analizar como la
conceptualizan, qué dificultades encuentran y qué estrategias desplie-
gan para hacerse cargo de ella. En general, los resultados dan cuenta de
tensionesimportantes asociadas ala construccién delavoz propiaensus
textos. Para profundizar en estos aspectos, en el capitulo ahondamos en
dos estudios de caso de estudiantes con diferente perfil socioeconémico
que cursan un mismo programa.

El marco general desde el que se desarrolla este andlisis es el de las
literacidades académicas, pues parte de la premisa de que para entender
elaprendizaje delaescrituraacadémicaes precisoindagar enla compren-
sién que tienen los escritores de sus propias practicas de literacidad (Lea
y Street, 1998). Asimismo, se configura una epistemologia que combate
los estereotipos de déficit de la escritura de los estudiantes por medio de
una perspectiva criticay etnografica (Lillis y Scott, 2007).

Por otro lado, se acude a una nocién clave para el estudio de la escri-
tura académica estudiantil: el concepto de voz, que se ha definido como
laconstruccién discursiva de unaidentidad, como “autorrepresentacién”
en el texto por medio de variedad de recursos y repertorios de lenguaje,
que permiten posiciones del sujeto socioculturalmente reconocibles en
los textos (Ivanic¢ y Camps, 2001). En este sentido, la voz puede enten-
derse como un repertorio abierto de caracteristicas discursivas y no dis-
cursivas que construyen la forma en que un escritor es leido en su texto
(Matsuday Tardy, 2007). Para este estudio, la voz se operacionaliza
como laformaen que un escritor se plasma en un texto. Siguiendo a Lillis
(2013), el concepto senala conexiones entre el sentido de identidad de las
personas, el contenidoyla forma delo que escribeny su comprensiéon de
estos tres aspectos. Nos centraremos, en particular, enlavoz asociadaa
laintertextualidad.

Finalmente, otra nocién importante que surge es el concepto de agen-
cia, entendida comolacapacidad socioculturalmente mediada de los suje-
tos paraactuar en el marco de las fuerzas ideolégicas que han construido
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susubjetividad (Zavala, 2011). En este sentido, la agencia es relevante al
estudiar las literacidades académicas porque nos permite comprender
las formas de actuar de los escritores néveles en contextos universitarios
frentealas exigenciasdelaescrituraacadémica, en especial cuando estas
revelan tensionesy resistencias.

Metodologia

Elobjetivo de este estudio es analizar las experiencias estudiantiles res-
pecto al uso de fuentes y alos mecanismos de citaciéon que emplean para
construir sus voces en textos académicos, las dificultades que enfren-
tany las estrategias que utilizan para desarrollarse como escritores en
los primeros afos de universidad. El estudio forma parte de una investi-
gacion con un disefio longitudinal cualitativo (Dornyei, 2007), que tuvo
como proposito describir el desarrollo de los estudiantes como escrito-
res académicos desde el ingreso hasta mediados de sus carreras en una
universidad selectiva chilena. La muestra fue de 24 estudiantes de dife-
rentes carreras: la mitad de ellos admitidos por via regular y la otra por
programas de inclusion, que flexibilizan los requisitos de acceso para
poblaciones vulnerables. Se recolectaron datos mediante entrevistas,
conversaciones sobre textos y recopilacion de ejemplares de su escritura
durante tres anos. El estudio del que damos cuenta en este capitulo se
realizé usando categorias tedricamente saturadas sobre intertextualidad
deltotal delas entrevistas. Ademas, se utilizaron los datos completos de
dos estudiantes de un mismo programa de estudio aceptados por admi-
sién regular e inclusiva para construir estudios de caso.

Recoleccion de datos

Larecoleccion incluyo seis entrevistas sostenidas entre 2018 y 2020 que
fueron grabadas en audio, transcritas y anonimizadas mediante seudo6-
nimos. Cada participante firmé un consentimiento comunicado con los
alcances del estudio al inicio de cada conversacion.® El primer encuen-
tro recogi6 informacion sobre la historia de literacidad (Lillis, 2001), el

3 Todos los procedimientos éticos del estudio fueron aprobados por el Comité de Etica
Cientifica de la universidad albergante del proyecto.
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capital cultural, las expectativas y experiencias de ingreso a la universi-
dad. Las entrevistas dos y cuatro —semiestructuradas— se centraban en
las experiencias de escritura vividas por los participantes. Los encuen-
tros tres y cinco siguieron la técnica de conversacién en torno a textos
(Ivani¢, 1998; Lillis, 2024), para lo que se solicitaba a los participantes
enviar dos tareas de escritura generadas durante el semestre y se rea-
lizaba una conversacién semiestructurada en relacion a la experiencia
y contexto de escritura de la tarea y el uso de fuentes, entre otros temas
de interés para ellos. La otra reunién incluyé una Gltima conversaciéon
sobre textos y un member checking, en que se ley6 a los participantes una
narrativa de cada unode ellos construida a partir de los datos del estudio.
Este procedimiento contribuye a una representacion justa de los sujetos
ylosinvolucraen la construccion de conocimiento sobre sus experiencias
(Atkins y Duckworth, 2019).

Eldisefiodelainvestigacion opt6 por una mirada de corte etnogréafico,
desde un punto de vista émico, tanto en la recoleccién de los datos como
en la construccion de significados (Avila Reyes, 2021; Lillis, 2024) para
evitar imprimir juicios sobre las perspectivas de los participantes. Sibien
esimposible no trabajar con categorias de los investigadoresala horade
analizar material cualitativo, se privilegio particularmente el foco en las
perspectivas estudiantiles y el uso de sus propias categorias para enten-
der larealidad ala hora de construir los resultados.

Anadlisis de datos
Los datos se analizaron mediante un esquemade 18 c6digos, tales como
autopercepcion, aprendizajes, escritura en las disciplinas, teorias sobre
laescritura, género, voz, fuentes e intertextualidad, entre otros, elabora-
dosapartir delas primeras entrevistas. Se realiz6é una doble codificaciéon
conel 20% delas entrevistas, alcanzando unindice kappade 0.65,lo que
se considera adecuado dada la naturaleza interpretativa de las catego-
rias. Laindexacion de los datos permitié un analisis tematico e interpre-
tativo, destacando patrones recurrentes identificados en las entrevistas,
analizados longitudinal y comparativamente mediante la utilizaciéon de
un software cualitativo.

Para la construccion de los resultados presentados en este capitulo
trabajamos, primero, en torno alos fragmentos de entrevistas indexados
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enlos codigos “Fuentes e intertextualidad”y “Voz” conla totalidad de los
participantes, identificando tendencias sobre la forma en que se com-
prende la intertextualidad, las dificultades que atraviesany las estrate-
gias que despliegan. En segundo lugar, trabajamos con el set de datos
completos (textos y entrevistas a lo largo del tiempo) de dos estudian-
tes: Andreay Lizzy. Ambas fueron admitidas en un programa de estu-
dios generales en Ciencias Sociales, por admisién regular, la primera, y
mediante un programade inclusion de estudiantes de sectores socioeco-
némicamente desfavorecidos, la segunda. El analisis se realizé desarro-
llando en profundidad la comprension, dificultades y estrategias sobre
intertextualidad, en didlogo con las tendencias generales de la muestra
relevadas anteriormente.

Tercero, se identificaron continuidades y contrastes entre los estu-
dios de caso, que permiten teorizar sobre la experiencia con la intertex-
tualidad académica al inicio de los estudios superiores. Finalmente,
en la seccion de Discusiones, se presentan lineamientos pedagoégicos
emergidos de estos datos.

Resultados

Experiencias con la citacion: comprension, dificultades y

estrategias desplegadas

Enesta primera seccion, discutimos algunos aspectos que los estudian-
tes tematizaron en las entrevistas respecto de sus experiencias con la
intertextualidad durante los primeros anos de la universidad. Los ejem-
plos corresponden a diferentes categorias saturadas en la muestra, pro-
venientes de estudiantes tanto de admision regular como participantes
de programas de inclusiéon. Hemos agregado destacados que permiten
focalizarenlas dimensiones dela citaciony el uso de fuentes que ponen
de relieve. En primer lugar, es posible identificar que para ellos Ia cita-
ci6n esunadelas caracteristicas que constituye a los textos académicos.
Aria, una estudiante de Derecho, identifica como elemento central de
los textos académicos que todo lo que se dice emerge de evidencias que
provienen de otras fuentes:
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Aria: (...) en la universidad, generalmente, todo tiene citas, todo salié de alguna parte,
hay mucho mas respaldo y mucho mas trabajo por detras, no solo de sentarme y escribir,
sino que tengo que realmente investigar mucho antes de decir algo (...) Porque no es lo
que yo opine, sino que son temas que tienen todo un trabajo por detras, entonces,
generalmente si o si necesito que haya un sustento para decirlo.

Sin embargo, esta caracteristica de los textos académicos no aplica
necesariamente para los textos que ellos mismos escriben en la univer-
sidad. Asilo atestigua este fragmento de Luis, estudiante de Ingenieria,
cuando le preguntamos si uno de sus textos escritos durante primer afo
corresponde a un texto académico:

Luis: Yo creo que si, pero le falta eso de las citas académicas. Yo creo que en eso fallé mi
texto mas que nada (...) esque yo creo que para que hubiese sido mds académico, yo hubiese

tenido que hacer una propia investigacion, como yo salir a buscar datos.

De modo similar, al discutir sile parece que su ensayo es un texto aca-
démico, Maria José, de Derecho, sefiala lo siguiente:

MariaJosé: No, yo no lo siento. Porque no fue escrito de manera prolija, no fue con
el tiempo necesario, con las fuentes necesarias, porque yo siento que uno necesita mds
fuentes para poder escribir bien un ensayo, y aparte con mayor seguridad, porque me
sentia muy insegura, entonces, siento que también se requiere de seguridad para
escribir un ensayo, porque al finy al cabo es una postura que uno estd dando, o sea,
tiene que decirlo con seguridad.

Y algo similar sefiala Moka, una estudiante de Bioquimica, respecto
de uno de los primeros informes que escribid en su carrera:

Moka: No sé sile daria el estatus de un texto académico, pero si un texto que requiere
la universidad.

Entrevistadora: Y ;por qué no le das el estatus? ;Qué se requeriria para que le dieras
el estatus, por ejemplo?

Moka: Algo mas de seriedad, porque como es de los primeros es siiper amateur.
Entrevistadora: Y bueno, ;cémo esperas que sean para que sean mas académicos?
Moka: Que conlleve una investigacion detras, que sea mas serio, tener citas, pero
citas que no son citas que buscamos en el momento pa’ tener citas, sino citas que de verdad

hicimos una investigacion detrds para resolver un problema real.
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Deestaforma, los estudiantes identifican el uso de fuentes como una
caracteristica constitutiva de los textos académicos, pero les parece que
sus textos, en general, no llegan a este nivel porque la citacién no necesa-
riamente da cuenta de una investigacion real yrigurosa. En efecto, como
se entrevé del relato de Moka, muchas veces ellos consideran que en la
universidad lesimponen tener citas en sus textosy, por lo tanto, en gene-
ral simplemente las agregan a sus textos para cumplir con un requeri-
miento formal.

Asi, para muchos estudiantes, la intertextualidad se vive como la
imposicion formal de usar fuentes, que impacta en sugustoy motivacion
paralaescritura. Menta, estudiante de Historia, explica estaimposicién
al preguntarle si disfruta de escribir textos académicos. El uso de fuentes
se presenta como un desafio cuando lo sienten como una imposicioén for-
mal por sobre el trabajo de investigacién y desarrollo natural de un tema
que los convoquey les interese:

Menta: (...) No es que me disguste escribir ensayos en si, pero lo siento igual como
un peso, porque atras de eso va una nota (...). Por ejemplo, en el ensayo que escribi
de mapudungun, siento que igual lo disfruté, y el que escribi ahora de conflicto
mapuche también, porque son temas que me interesan harto. Entonces, el buscar
fuentes, el leer otros documentos que tengan que hablar, que hablen sobre eso, como que me
gusta, y asi escribirlo como que siento que lo hace mas ameno. Pero escribir ensayos que me
digan “ya, de estos 3 textos tienes que escribir un ensayo”, igual lo encuentro un poco tedioso,
pero quizas porque siento como el peso de que tiene que estar bien hecho porque
hay una nota detras. Por eso, quizas, no lo disfruto tanto.

Una segunda fuente de desafios que emergi6 repetidamente en
la muestra tiene que ver con la oposicién entre la voz propiay la de los
autores. En un primer nivel, reportar voces de la literatura cientifica
aparece como una dificultad per se, como explica Vainilla, estudiante de
Pedagogia:

Entrevistadora: En general, ;te resulta dificil explicar textos o explicar autores?
Vainilla: Si, o parafrasear, ya, muy dificil (...) Para mi es como una muerte, asi.

Entrevistadora: ;Por qué?

Vainilla: No sé, yo lo encuentro como... cuando estoy escribiendoy trato de parafra-

sear, al final termino diciendo lo mismo pero ni siquiera como con otras palabras,y
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después como “ya, ya, tengo que borrar”,y hay palabras que pongo sinénimos, pero
encuentro que al final, ya, yo sé que tiene que ser lo mismo, pero igual tiene que ser

un poco con palabras nuestras, pero no puedo, no lo logro mucho.

Pero en un segundo nivel, muchos estudiantes sehalan ciertas resis-
tenciasencuantoalusodelavoz propiaenrelacion conlas otrasvoces, que
persisten en el tiempo. Por ejemplo, Leo, estudiante de Comunicaciones,
plantea una oposicion entre proyectar su propia opinion y citar:

Leo: Si, habia que poner citas, habia que citar APA en un texto, pero yo feliz de la vida
escribivia el ensayo con lo que yo pienso, o sea, sin opinar nada de ningiin autor (...) pero no
se puede.

Entrevistadora: Y s;por qué no...? O sea, preferirias hacerlo desde ti, con lo que td
piensas.

Leo: Claro, un ensayo con lo que yo pienso porque es mas facil. O sea, “yo pienso que
tanto”, pero sin tener que citar y buscar a un autor que piense lo mismo que yo.
Entrevistadora: Ya, es como mas facil porque es mas rapido en vez de buscar o ;por
qué es mas facil?

Leo: Es mas rapidoy aparte es mas sencillo conectar las ideas, siento. Porque de la
otra forma uno tiene que modificar el texto para que el, la cita del autor, de tal autor que
uno cita, encaje. O sea, no se puede poner cualquier cita de autor, tiene que ser un

autor que diga exactamente o parecido, lo mismo que digo yo.

Estarepresentacionda cuentade unacomprension unidireccional de
laintertextualidad: primero el estudiante plantea unaideayluego busca
fuentes que le permitan respaldarla, lo que, como se vera mas adelante,
setraduce en unaestrategia de escritura recurrente. No obstante, en este
fragmento se entrevé la oposicién entre lavoz propiayladelas fuentes, a
tal punto quelainclusion de otras voces puede llegar a modificar el plan-
teamiento original del estudiante. En el siguiente extracto, Maria José
reflexiona sobre este tema en relacion con su estilo propio de escritura:

Maria José: yo soy mucho mas de escribir novelas o de escribir historias (...) siempre
han sido mucho mas como con mas libertades de escritura, y no me gusta tanto el citar,
1o me gusta citar o quitar, o sacar ideas de otros autores (...) porque como yo soy mas de la
onda de escribir novelasy cosas asi, en estas mismas novelas no sacaria ideas de otros

autores, como en derecho o textos académicos de este estilo si lo haria. Pero, pero solo
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por eso, porque claramente en un ensayo obviamente tengo que buscar fuentes. No
solamente lo que yo diga, sino que también tengo que referenciar de alguna forma
o mostrar que ciertos hechos son reales. Pero a eso iba, como que a miestilo real (...)

para escribir algo, si yo escribiera algo, no estaria citando, sino que crearia algo.

Maria José, en su tercer aino de universidad, traza una linea entre lo
que seria su “estiloreal” de escritura, plasmado en géneros creativosy per-
sonales, y el estilo académico, en que se recurre a “quitar o sacarideas de
otros autores”. La intertextualidad académica implica “sacar” ideas y se
opone alacreatividad que permite laemergencia de unavoz propia. Estas
oposiciones son frecuentes entre los participantes y han sido reportadas
previamente en la literatura (Avila Reyes, 2021; Montes et al., 2022).
Asimismo, representan formas de agencia al dar cuenta de resistencias
legitimasalos canonesdelaescrituraacadémica (Zavala, 2011) por medio
de apelaralaoriginalidad o, como explica Mia, estudiante de Pedagogia,
en el siguiente extracto, al valor de la experiencia propia:

Mia: Yo creo que es un problema mds mio, que soy pésima pa’ buscar fuentes no
mas, que me carga [me molesta].

Entrevistadora: ;Cudl es la mayor dificultad que hay en eso?

Mfa: Yo creo que lo he dicho varias veces antes, como tratar de adaptar las palabras
alas dealguien mas, como que me carga que al final la experiencia personal no sea vista

como una fuente confiable.

Por su parte, estas ideas se vinculan con un tipo particular de estrate-
gia que parece preponderar en los primeros afos universitarios: una en
que los estudiantes buscan fuentes que calcen con lo que ellos quieren
escribir, como sefialan Mokay Menta en los siguientes extractos:

Menta: Porque, o sea, primero siempre tuve en mente mi tesis. Entonces siempre buscaba
mientras leia los argumentos que me podian servir.

Moka: Después de que nosotros definfamos la linea argumental, ahi buscabamos citas
que calzaran con el informe. (...) y ahora, ahora después de haber pasado el semestre
me doy cuenta de que es al revés, primero hay que buscar informacion y después dirigir la

linea argumental.

De esta manera, una estrategia predominante entre los estudiantes
principiantes consiste en pensar primero laidea que quieren desarrollar,
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privilegiando la expresion de suvozyluego buscarlas citas que calcen con
aquello que intentan decir, para cumplir con la exigencia propia de los tex-
tosacadémicos querepresentalacitacion. El fragmento anterior de Moka
da cuenta, no obstante, de que las conceptualizaciones que subyacen a
esta estrategia se pueden ir complejizando con el tiempo.

Esimportante destacar que, aun cuando se presentan dificultades o
resistencias, la mayor parte de los participantes del estudio es capaz de
ir complejizando suvision de laintertextualidad conforme avanza en sus
estudios. Asi, por ejemplo, Vainilla, que en primer afno se referia ala para-
frasis como “una muerte”’, en tercer aio enuncia su aprendizaje sobre la
intertextualidad en términos de un didlogo entre el pensamiento propio
yaquel de los autores:

Vainilla: yo creo que he aprendido y lo que mas me ha gustado es [que] uno puede
escribiry plasmar lasideas a través de palabras, como... plasmar laidea en palabras
que, a lo mejor, puede ser, que un autor dijo, como en parafraseo, o tal vez hacerlo
como en cita textual y esas cosas, entonces, como que enriquece un poco el pensamiento

de uno y escribirlo es aiin mas enriquecedor.

En la proxima seccion presentamos dos estudios de caso para pro-
fundizar en la forma en la que los estudiantes experimentan las dinami-
cas de intertextualidad. Andreay Lizzy son dos estudiantes del area de
Ciencias Sociales. Mientras Andrea cumple con las caracteristicas de
una estudiante tradicional, admitida por las vias habituales de la uni-
versidad selectiva, Lizzy ingreso a través de un programa de inclusion
universitaria. Nos interesa profundizar en las mismas tematicas emer-
gentes que relevamos en este primer recuento: sus formas de comprender
laintertextualidad, las dificultades que emergen en la citacion, la oposi-
cién entre lavoz propiaylavoz de las fuentes, las legitimas resistencias
que emergeny los aprendizajes finales que las estudiantes son capaces
de enunciar al respecto.

Dos casos de estudio
Caso1: Andrea
Andrea es una estudiante de un programa de formacién general en

Ciencias Sociales y fue admitida por vias regulares a la universidad.
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Estudi6 en un colegio particular de excelencia académica. Siempre supo
que iria a la universidad y sus padres, que tienen estudios superiores,
confiaban en sus sélidas caracteristicas personales. En el transcurso de
su escolaridad descubrié un especial interés por las humanidadesy la
escritura, la que siempre se le dio con mucha facilidad, dada porlaorien-
tacion de su colegio “nos hacian escribir muchos ensayos, noacadémicos,
pero muchos ensayos, entonces yo siento que tengo muy instaurada la
logica(...)" (E1).

La estudiante es consciente de que tiene facilidades para escribir y
refiere desde sus primeras entrevistas el interés por darle un estilo propio
asus textos, “ponerle color”, comolo sefala, en textos que se alejarian de
la practica académica:

Andrea: desde chica que me gusta escribir, yo soy reservada, yo no soy de hablar
de cosas con nadie, pero mi forma como de desahogarme o de liberarme de lo que
tengo dentro es escribiendo (...) me gusta hacerlo como prosa poética, pero megusta
igual ponerle color (...) asi como hacerlo mas tragico, entonces en ese sentido como

que tengo prdctica en escritura, pero nada relacionado con lo académico en el fondo (E1).

Pese a esta practica declarada, le ha sido, a veces, dificil la escritura
académicaenla universidad, en especial respecto de la exigencia de citar:

Andrea: fue uno de los muchos problemas que tuve con el profesor. Yo argumentaba
muchoy no citaba, era esto de tener que buscar referencias y alguien que dijera lo mismo que
yooalguien que dijera algo distintoy alguien que dijera lo contrario, y ahi a mi me costé eso,

como tener que entrelazarlo (E3).

Sinembargo, poco a poco ellaindica que haido aprendiendo a estable-
cer este dialogo con fuentes que podrian representar su punto de vista o
uno diferente, al punto que se considera una escritora académica al final
de su primer afo:

Andrea: si bien me cost6 adaptarme, porque me gustaba escribir como a mi me
gustabay comoyo queria, y que el colegio igual me habfa dado un poco la oportu-
nidad de hacerlo asi, pero ahora entendi que no y que no podia hacerlo asi, o sea,
un equilibrio entre ambas cosas, entre las instruccionesy lo que yo quiero hacer, asi
que creo que si he mejorado. Me siguen costando las citas, pero también he mejorado, y
sf, yo podvria decir que me considero una escritora universitaria (E3).
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En su segundo ano de universidad, Andrea opté por la carrera de
Educacion Parvularia. Al relatar suexperienciaindica que “he aprendido
muchisimo, asi que por eso me ha gustado, he aprendido sobre politicas
publicas, sobre fonologia, psicologia, muydiversotodo(...) me encanta, si,
esdefinitivamente lo mio” (E4). Ademas, esta contenta porque, en gene-
ral, ha sido capaz de “darle, un poco, mi estilo dentro de lo que me piden”
alos trabajos escritos.

Como se puede entrever, tiene experiencia con la escritura desde su
formacion escolar. Sin embargo, también ha experimentado las dificul-
tades que conlleva entender las l6gicas de la escritura académica, com-
prender el rol constitutivo de las citasy buscar estrategias para escribir. Al
preguntarle porlas caracteristicas de un texto académico, Andrea senala
algo similar alo que dicen muchos participantes sobre laimportanciade
incorporar referentes para validar un punto de vista:

Andrea: Yo creo que refuerzo con otros referentes teéricos. Me pasa eso, que en el
fondo estoy diciendo cosas por mi cuenta a partir de un texto, una lectura, y estoy
yo posicionandome, en el fondo, con la capacidad y la autoria un poco, de criticar un
texto a partir de solo miopinién, y yo en micalidad de estudiante, en realidad, claro, sin nin-
glnestudio (...) como que no deberia considerarse texto académico solamente con miopinion.

Andrea acomoda sus dificultades iniciales a partir de muchas lectu-
rasy bisqueda de diferentes citas que utiliza para respaldar su postura,
como explica al compartir un ensayo sobre el impacto de las redes socia-
les enlaidentidad juvenil. Para la elaboracion de este texto, es bastante
consciente sobre lo que hace para construirlo.

En el fragmento de esta entrevista se puede observar que despliega
una estrategia sofisticada de lecturay escritura para la construccion de
su texto, aunque siempre dentro del marco de citas convergentes con su
punto devista. Primero, recopila diferentes citas en otro documento a par-
tir de lalectura de diversas fuentes. Luego, hace un proceso de seleccién
de esas citas para construir y respaldar su postura con mas de un autor.
Deestemodo, hace dialogar alos autoresy pareciera que logra acomodar
sus voces con su propia voz, dado que selecciona aquellas citas que efec-
tivamente tributan a respaldar su propia posicion frente alo que va escri-
biendo. En efecto, en su Giltima entrevista dice ser “expertaen citar’ (E6),
superando los obstaculos que, al principio, le suponia esta practica.
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Fragmento del texto Entrevista

En este contexto, puede constatarse que
los usuarios de Internet son activos e
intercambian informacion, llegando a la
creacién de una instancia cuyo objetivo es
compartiry publicar todo lo que nos
sucede. Asf, se ha pasado a una egdlatra
pero inconsciente idea de formar una
identidad personal; una identidad virtual
(...). Existen muchas y distintas acepciones
entornoaquées laidentidad, Heimann
(1942) propone que es el “conjunto de
deseos, impulsos, fantasias, emocionesy
capacidades que posee el individuo”.
Klein, M. (1919) la concibe como una “re-
presentacion que se instaura en el yo, y
que, desde la diferenciacion y permanen-

E: ;como llegas a seleccionar una cita?
Andrea: Yo para eso lef mucho, partiendo
poreso (...) lei, busqué, asi, directamente
el impacto de Instagram en la identidad,
que era mi tema entero, y a partir de eso
leyendo yo decia “ah, esto me puede
servir’y lo dejaba de lado.
E: ;“dejar de lado” qué significa?
Andrea: O sea, lo que yo encontraba inte-
resante lo ponia en otro documento,
digamos, y con la citay todo, y después
cuando ya relefa mis textos, relefa las
; . citas, decia “ya, esto me podria servir acd”,
cia de estas representaciones, depende el P

yahiloinsertabay lo adaptabay todo eso

sentimiento de identidad”. En este marco, . ;
.. R . . (...) obviamente hubo muchas citas que no
la formacion de identidad seria el proceso p

mediante el cual la persona se busca a si use.
misma, a través de experiencias, situacio-

nesy grupos con los que se va sintiendo
identificada (...).

Ademasdel uso frecuente de citas y de esta estrategia delectura, Andrea
en sus textos acostumbra a incorporar otras estrategias discursivas pro-
pias para construir suvoz, como el uso de preguntas retéricasyla utiliza-
ciéndela primera persona plural. Sin embargo, no siempre es consciente
de estos usos en esa construccion. Estos recursos le permiten visibili-
zar suvoz, en otras palabras, mediante estos logra cumplir con lo que
los docentes le solicitan, pero, ademas, los utiliza a su favor para involu-
crarse conlos temas que plantea. En efecto, por medio de este despliegue
siente que “hace suyos” los argumentos y representa sus propios puntos
devista, ejerciendo, de este modo, suagencia como escritora:

Entrevistadora: ;Por qué tomaste esas decisiones?

Andrea: La verdad es que nos lo exigieron. Si, yo empecé, también a escribir, bueno,
siempre es en primera persona, pero también nos insistieron mucho en que habia que
externalizarse para los ensayos académicos. Si bien es argumentativo, habia que ser

capazde (...) porque la idea, yo creo, era hacer un ensayo académico, pero sobre
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todo ensefarnos a citar. Entonces, como era con citas, yo creo, de que era mas “no
es tuidea, es un tercero”, entonces, tercera persona, y evitar la primera persona en
pluraly en singular.

Entrevistadora: Ya, a mi eso me llamé la atencidn, lo hiciste asi todo el rato, pero
en la conclusion (...)

Andrea: ;Hablo en primera persona? (...) Ya, lo hice mio (E3).

Caso 2: Lizzy

Lizzy curso6 su educacién secundaria en un establecimiento técnico profe-
sional, donde se especializé en mecanica automotriz. Aunque ella seima-
ginaba ingresando ala universidad, tener la oportunidad real de hacerlo
resulté una sorpresay, de hecho, en su familia no todos cursaron estudios
superiores. Ensucolegio fue una muybuena estudiante, lo que le permiti6
acceder aun programa de inclusion universitaria. Sudeseo eraingresara
Derechoencasadeestudios ptblica, pero, dadala alta selectividad de esa
carrera, opt6 por el programa de Ciencias Sociales, que le ha gustado por
la posibilidad de conocer muchas disciplinas. Durante su etapa escolar
participé de un taller de debate y otro de literatura, en los que desarrollé
la habilidad de plantear su postura frente a un tema. Eso la impulsé a
disfrutar mucho la escritura y a practicarla, incluso, en su tiempo libre,
mediante reflexiones personales.

Lizzy afirma que no se sinti6 preparada para la escritura académica
enlauniversidad porque la practica en sus talleres de debate y literatura
eramuy diferenteala que le exigieron enla carrera, que ella conceptualiza
como replicar lo que dice la literatura:

Lizzy: Tu opinion aqui casi no cuenta porque es replicar lo que dice el resto. Lo que logré
alla [en el colegio] era una reflexion, un pensamiento critico, entonces aqui [en |a
universidad] como que no me sirve mucho (..) debo seguir el margen de lo que
dicenotros (...). El debate era muy critico. Ahi si que podia dar miopinién (...). Eratu

postura frente a un tema. Aqui no. Aqui es la postura de otros frente a un tema (E1).

Esta oposicion entre el uso de fuentes y la expresion de la opinién
propia marca fuertemente su vinculo con la escritura académica, atra-
vesado por una critica a tener que replicar lo que dicen fuentes o autores
que seestudian. En susegunda entrevista explicita estaidea: “ala univer-
sidad uno viene como a replicar lo que otros dicen, entonces, voy a tener que

368

INTERTEXTUALIDAD EN LA ESCRITURA ACADEMICA. ..

acostumbrarmenomdas” (E2). Alindagar en el origen de esta percepcion,
vale la pena preguntarse, por un lado, hasta qué punto los estudiantes
durante sus primeros afios efectivamente son sometidos atareas de escri-
tura mayoritariamente reproductivas; por ejemplo, mediante examenes
y controles de lectura, que Lizzy sefala fue el principal texto que escri-
bi6 durante sus primeros semestres. Asimismo, también los profesores
podrianestaraportandoaunacomprensionincompleta o simplificada del
fenémeno delaintertextualidad académicaal daralgunasinstrucciones,
como senala en el siguiente fragmento:

Lizzy: Me dijeron los profesores, que la opinion basicamente no importaba, como que
uno no tenia que mostrarse mucho, sino que demostrarse a través desde una pos-
tura. Por ejemplo, si yo opino algo, darlo segtin otro autor valido que piensa algo
similar, pero no como desde mi propio pensamiento.

Entrevistadora: Y ;qué opinas sobre esa idea que te dieron?

Lizzy: Mal. No me gustd, fue como (...) se me vino el mundo encima. (...)
Entrevistadora: “se me vino el mundo encima,” esa expresion usaste, ;qué significa
para ti? ;qué sientes cuando te dicen eso?

Lizzy: Me senti como reprimida, pero es propio del estilo académico, de los textos, de las

lecturas, la escritura académica (...) (E2).

Llamalaatencion el uso de expresiones con una fuerte carga emocio-
nal, tal como “se me vino el mundo encima” o sentirse “reprimida”, lo que
dacuentadelafrustraciényresistencia que generalaimposicion del uso
de fuentes sin un propésito claramente articulado. Como muestrade esta
frustracion, dice no gustar de la escritura académica: “para eso que lean
lode ellos mismos, simevan a tener escribiendo lo mismo que ellos, pero
enotras palabras” (E2).

Estaresistencia también es una forma de ejercer su agencia como
escritora, que se mantiene alolargo de los tres afios del estudio como la
principal dificultad que emerge al citar. Para ella, al escribir académica-
mente solo se “transmiten” ideas de los autores, por sobre la opinién pro-
pia. Por tanto, citar es algo que resulta facil solo en la medida en que las
citas converjan con lo que ella ya quiere decir. Esto coincide con la estra-
tegia que muchos participantes del estudio utilizan: buscar autores que
“encajen” con susideas, lo que supone encontrar una dificultad adicional
frente aideas diferentes.
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Lizzy: (...) uno transmite puros autores, entonces, se supone que uno igual esta defen-
diendo unatesis, pero lo hace mediante otrosy cuesta, quizds, como meter su opinion. Yo
creo que va a seguir costando en cualquier ensayo que uno haga.

Entrevistadora: Y sahora te cost6?

Lizzy: No, por las fuentes. Porque me representaban muy bien a mi pensamiento,
en cambio, si encontrara puras cosas que no se acercaran mucho, me hubiera cos-
tado mas, me hubiera molestado mas, porque no hubiera podido Ilegary expre-
sarlo, en cambio, como habia personas que ya lo podian expresar por mi, era mas
facil (E3).

Respecto de otros mecanismos para la expresion de su voz, como
hemos desarrollado en estudios previos (Avila Reyes, Léniz, Lagos y
Figueroa, 2024), la estudiante vincula la restricciéon en el uso de la pri-
mera persona con la falta de valor de las opiniones de los estudiantes,
suponiendo que solo deberian reportar ideas de la literatura:

Lizzy: yo no le veo el problema a involucrarse a uno o hablar como uno, pero ahi
surge este mismo problema de “quién eres t{”, como, no eres valido, entonces, es
como desligarse un poco [usar la tercera persona].

Entrevistadora: Y ;eso te parece bien?

Lizzy: No, porque en el fondo es el trabajo de unoy uno lo hizo, es el pensamiento
de uno, entonces, no creo realmente que deba estar mal que uno se integre en ese,
enesaescritura. (...) [pero] quizas eso en un texto académico no interesa (...) yo creo,
por el tema de que tiene que ser como alguien, un académico, quizas, que lo esté diciendo,
yporesolacitay todo. Si uno se incluye yo creo que no le va a importar a nadie, esta

n

mal, “quién eres t{”, una cosa asf (E3).

Entrelasestrategias desplegadas por Lizzy paralidiar con la tension
entre expresar su voz propiay el sentimiento de coartaciéon que experi-
menta al escribir textos académicos, destaca el uso de la parafrasis por
sobrela cita textual. El fragmento de la pagina siguiente da cuenta de las
reflexiones de la participante al respecto.

De esta manera, la parafrasis aparece como una respuesta agentiva
al desafio de vincular mas activamente su punto de vista con aquel que
expresan las citas. En este caso, no obstante, persiste alabaselaideade
que las citas siempre deben coincidir con la perspectiva del autor.
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Fragmento del texto Entrevista

Estainequidad es posible por un sistema de
opresiony dominacion que esta instalado en
lasociedady que, a la vez, se encuentra
naturalizado (Uriona, 2012). Este control es
propio del patriarcado, que reconoce un
dominio sobre la mitad de la poblacién
(mujeres) y la otra mitad es la que ejerce el
poder (hombres), por lo tanto, se rige por
una idea de superioridad del género mascu-
lino (Millet,1975). Sin embargo, pese a que la
mujer a partir de estas definiciones queda en
una situacién de vulnerabilidad, el hombre
también. Asimismo, Olavarria (2001) explica
que “Para ser varon” es necesario identificar-
seyactuar segin ese patrény los mandatos
que estan implicitos en él. A partir de ese
modelo de masculinidad a los hombres se
les pide que sean asi, obligandolos a actuar
seglin esa manera de ser” (p. 11).

Entrevistadora: ;Qué te sale mas facil,
parafrasear o citar?

Lizzy: Parafrasear,

Entrevistadora: Parafrasear, mira, y ;por
qué?

Lizzy: Primero, porque me acomoda
mas, por lo mismo, el tema de que me
molesta tanto que siempre sean ellos
los que tienen que estary es como que
yo lotomoy lo hago mejor (...) Si, para
poner mi opinidon mejor.
Entrevistadora: Si de hecho, porque si
no me equivoco, la Ginica vez que citaste
textual fue aqui, y en todas las otras t
usaste parafraseo.

Finalmente, si bien durante los tres anos del proyecto Lizzy man-
tiene en sus entrevistas la critica a que las materias universitarias enlas
Ciencias Sociales valoran fundamentalmente el dominio de los conteni-
dos de autores por sobre el espacio a dar opiniones, con el tiempo matiza
suvision de laintertextualidad al reconocer que esta dejaria espacio para
criticar, contradecir o polemizar con las fuentes, pero que ello requiere de
habilidades muy complejas.

Lizzy: Creo que...siento, en verdad, siento que ahora, quizas, la oportunidad si estd,
como de uno también plantearse [en el texto], pero creo que necesita muchas herramientas.
Entrevistadora: ;De qué tipo?

Lizzy: (...) herramientas como de, como decir, la escritura, también, para saber expre-
sarlo, cémo hacerlo, sobre todo en este marco como académico, y también de lo
que uno maneja, porque al final podemos querer cuestionar algoy no estamos de
acuerdo con el autor, pero también tenemos que ser capaces de plantear por qué,
por qué no estoy de acuerdo, al final, quizas no comparto nada o lo comparto, pero
tengo que tener la capacidad de poder entregar argumentos, una reflexion sobre
eso. Mas alla de si obviamente quizas lo pesquen [lo tomen en cuenta] mucho mas
aél, porque esde antafioy es como alguien que todos estudian, pero asf, al menos,

igual uno podria hacer ese ejercicio, como de cuestionarlo.
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;Qué aprendemos de estos dos casos?
Apesardelasdiferenciasenelaccesoalauniversidad delas dosestudian-
tes que se reportan en los casos de estudio, experimentan dificultades
similares conla intertextualidad al inicio de su trayectoria universitaria.
Paraambas, tener que citar se opone a la forma mas libre en que a ellas
les gustaria escribir, plantear sus puntos de vistay emerger como escri-
toras en sus textos, y aunque logran adecuarse para tener éxito en las
tareas propias de la universidad, la manera en que ellas lidian con estas
dificultades es diferente.

Por un lado, Andrea acomoda sus estrategias a partir de las exigen-
cias de los docentes mediante algunos recursos de la escritura al hacer
dialogar a los autores junto con una interpelacion al lector por medio de
preguntasretoéricasyel usodela primera persona plural. De este modo, su
forma de ejercer la agencia es por medio de laacomodacién ala necesidad
de la intertextualidad constitutiva y acudir a otras maneras de hacerse
presente en su texto.

Por otro lado, Lizzy da cuenta de otros modos de agencia, por medio
delaresistencia, que articula en formade una critica ala reproducciéon de
ideas de la literatura que persiste a lo largo de los afos del estudio. Pese
aello, la estudiante busca maneras de integrarse en su escritura, en las
que prefiere parafrasear e inhibir el uso de la primera persona en su cons-
truccion textual para cumplir con las exigencias de la escrituraacadémica
que sus profesores le han explicitado. Pese a ello, la participante esta con-
ciente de quele faltan herramientas discursivas para poder desplegar con
mayor seguridad su posicionamiento.

A partirdelas historias deliteracidad y los contextos sociales de cada
participante, se puede suponer que Andrea tendria un mayor acceso o cer-
cania a las practicas hegemonicas de la escritura académica que Lizzy.
Ambas participantes encuentran dificultades, son capaces de sortear-
las a lo largo del tiempo y construir respuestas agentivas a ellas; sin
embargo, Andrea logra acomodarse a estas exigencias y sentirse una
escritora experta, mientras Lizzy tematiza todavia en su tercer ano la
falta de herramientas para plasmar su voz con soltura en los textos aca-
démicos. Esto sugiere que laensefianza de la escritura en la universidad
debiera hacerse cargo de entregar abiertamente herramientas lingliisti-
casydiscursivas para que todos los estudiantes puedan construir suvoz
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de forma intertextual en sus textos. Al esperar implicitamente que este
aprendizaje —que todos necesitan- se dé de forma espontanea, se tien-
dena perpetuar desigualdades que favorecen a aquellos estudiantes con
mayor familiaridad con las practicas académicas.

Discusion

Alolargo de este trabajo hemos mostrado como los estudiantes logran
conceptualizar tempranamente que la citacién es constitutiva de los
textos académicos. Sin embargo, muchas veces no consideran su propia
escritura como textos académicos por no contener citaciones. Alindagar
sobre comorealizan los procedimientosintertextuales, se devela que, para
la mayoria, la intertextualidad consiste en “agregar” o “hacer calzar” las
citas de los textos que contienen sus ideas propias, dado que se percibe,
de una forma simplificada, como una imposicion formal de incluir fuen-
tes. Esta conceptualizacién influye sobre una oposicion generalizada
entre su propiavozylavozde las fuentes. Paraellos, el no poder escribir
desde sus propios conocimientos y experiencias limita las posibilidades
de verse representados en sus textos, lo que, en muchas oportunidades,
genera resistencias a la practica de citar. Pese a esta tension, los partici-
pantes, a lo largo del estudio, relatan aprendizajes relacionados con la
idea del didlogo entre ideas propiasy de las fuentes.

Elestudio delos dos casos nos da cuenta de como dos participantes
condiferentes historias personalesy familiares conla literacidad en una
etapa inicial enfrentan dificultades comunes, que refrendan la necesi-
dad de ensenar los sentidos de la intertextualidad de manera explicita
y abierta en la universidad, mucho mas alla de entregar un formato de
citacion o de exigir ciertas cantidades de fuentes citadas en las tareas
escritas. Al mismo tiempo, las respuestas que despliegan las estudian-
tes son divergentes; por unlado, Andrea despliega suagencia por medio
de estrategias de acomodacion que la hacen masterizar la habilidad
de citar y sentirse, en sus palabras, una experta. Por otro, Lizzy busca
mecanismos para cumplir con las exigencias sin la necesidad de renun-
ciar a suvoz, pero insiste en una critica a la forma de construir conoci-
miento académico por medio delareproducciény reconoce que le faltan
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herramientas expresivas. Estas respuestas divergentes sugieren la nece-
sidad de una pedagogia de la escritura en la universidad que tienda a
ampliar los recursos y repertorios disponibles a todos los estudiantes,
paraevitar quela comprension de laintertextualidad recaiga solamente
en unaresponsabilidad personal.

Quisiéramos, a partir de estos datos, enunciar algunas respuestas
pedagogicas posibles para facilitar una entrada equitativa alas practicas
intertextuales. La enorme persistencia delaideade quela intertextuali-
dad se oponealaposibilidad de expresarlavoz propia enlos textos puede
derivar de experiencias de aprendizaje que resulten contraproducentes.
Talseriael caso cuando, en los primeros afios, priman tareas de escritura
reproductivas y que se centran en certificar la lectura o la adquisicién
del conocimiento. Estaidea también puede deberse a que solamente se
abordan los mecanismos formales de citacioén, y no sus sentidos y un
dominio informado de como enfrentarse alas fuentes tomando posturas
queno se limiten a usarlas fuentes como respaldo de autoridad. La falta
de este dominio critico da paso ala extendidaidea de que para citar solo
deben buscarse autores “que calcen” con las ideas que los estudiantes
quieren expresar, y que sino los encuentran deben modificar sus pun-
tos de vista. En los datos también hay evidencia de tareas asignadas a
los participantes donde “se exige citar” e, incluso, se propone un nimero
minimo de fuentes.

Deestamanera, un primer nivel de acciones radicaenel tipo de traba-
josdeescrituraque se ofrecen enla universidad, por medio de tareas efec-
tivamente epistémicas, que apunten de manera simultanea al dominio
del contenido y a la expresion de perspectivas de los estudiantes sobre
las fuentes. Es preciso, para ello, explorar repertorios mas amplios que
el control de lectura, el examen o el ensayo, e implementar incluso ins-
tancias creativasyladicas, por ejemplo, un didlogo entre autores o escri-
tura de textos para diferentes contextos. Un segundo nivel de acciones
pasa por explicitar los sentidos de la intertextualidad académica, liga-
dos a la construccion comunitaria del conocimiento y del aprendizaje
colectivo por medio de la escritura. La lectura analitica de otros textos
académicosylaidentificacion de estos mecanismos de construccion del
conocimiento puede ayudar a matizar ideas incompletas sobre la cita-
cién, como por ejemplo que sélo se citan fuentes afines o que la citaciéon
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consiste en reproducir o “sacar” ideas de otros. Tercero, la ensefanza
explicita de recursoslingliisticos y discursivos ligados ala citacién como
repertorios disponibles a los estudiantes para expresar comparaciones,
continuidades, contrastes y disensos en los que emerja su voz, amplia-
ria las posibilidades de ejercer la agencia en la composicion de textos
académicos. Una ensefianza de la intertextualidad que adopte algunas
de las directrices aci apuntadas podria contribuir a disminuir el acceso
desigual ala intertextualidad que apunta Fairclough (1992), por medio
de laadquisicién critica de herramientas. En suma, laimplementacién
de acciones de este tipo puede contribuir a un sistema de ensefanza mas
inclusivo en la universidad.
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“Conlas manosenlamasa”:
técnicas colaborativas de
produccion de datos para el estudio
de practicas deliteracidad

LAURA EISNER

Introduccion

Enlas tltimas décadas, la investigacion sobre lecturay escritura acadé-
micahaatravesado un “giro etnografico” (Kaufhold y Tusting, 2019), cen-
trando suatencién en las practicas sociales, arreglos materiales y modos
de organizacién delas actividades vinculadas con laliteracidad. Esto ha
permitido dejar atras abordajes textualistas, frecuentemente asociados a
posturas prescriptivas sobre la escritura (Lillis, 2008; 2021), y encontrar
nuevas entradas a problemas de investigacion que parecian ya agotados.

Desde el punto de vista metodolégico, este enfoque hallevado a desa-
rrollar diversas técnicas parala produccion de datos que promueven una
mayor intervencion delos participantes en el registroy en la caracteriza-
cion reflexiva de sus propias practicas, en articulacién con otras fuentes
de datos documentales y de campo. Con la incorporacion de herramien-
tas digitales en las practicas de literacidad cotidianas e instituciona-
les, el fenémeno se ha complejizado y han surgido nuevas dimensiones
que es necesario documentar, como la incidencia de las mediaciones
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tecnolodgicas en estas practicas o las articulaciones entre practicas en
papelyen pantalla (Bartony McCulloch, 2018; Knobel y Kalman, 2016).

Paralelamente, la insercion de las tecnologias digitales en las prac-
ticas de investigacion habilita también nuevas posibilidades metodo-
légicas en los procesos de produccion de datos, siempre en el marco de
estudios situados. A través de las herramientas de visualizacién y las
posibilidades de registrar en tiempo real los usos de dispositivos y plata-
formas en el marco de actividades letradas, individuales o colectivas, se
hace posible dar cuenta de los modos en que las tecnologias y la virtuali-
dad ya no constituyen una esfera separada de la vida humana, sino que
estan encarnadas e inscriptas en la cotidianidad (Hine, 2017).

El proposito de este capitulo es discutir las posibilidades que ofre-
cen las técnicas colaborativas de produccion de datos, con uso de herra-
mientas digitales, paralasinvestigaciones delalecturaylaescritura con
abordaje etnografico. Para ello, parto de la descripcion de experiencias
realizadas en investigaciones sobre diferentes espacios sociales, que van
desde cursos de Nivel Superior hasta practicas digitales de adultos mayo-
res en contextos cotidianos.

En primer lugar, presento las caracteristicas de los métodos de inves-
tigacion “con las manos en la masa”, inscribiéndolos en un horizonte de
preocupaciones comunes con otros abordajes (investigaciones colabora-
tivas, etnografia digital). A continuacion, describo algunos casos deinda-
gacion de practicas de lecturay escritura en los que utilizamos técnicas
colaborativasy, finalmente, considero lasimplicanciasy potencialidades
de esta propuesta para el estudio de las literacidades académicas.

¢Por qué usar un enfoque de “manos enlamasa” paralainvestigacion?

Las experimentaciones metodoldgicas que quiero comentar en este tra-
bajo surgieron, en general, sobre la marcha, partiendo de la necesidad de
encontrar nuevas opcionesyadaptar estrategias usadas en otros estudios
alas circunstancias de nuestros equipos de investigacién. Estas deci-
siones se apoyaron en una concepcién de la metodologia como un con-
junto de herramientas flexibles, que, como plantean Blommaerty Vande
Vijver (2013), requiere de creatividad y capacidad de combinacién para
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adaptarse a objetos de estudio en rapidos procesos de cambio (como las
practicas deliteracidad en tiempos digitales) y dar cuenta delas multiples
facetas que componen el mundo social.

Estas técnicas se implementaron en el marco de investigaciones con
abordaje etnografico, en el sentido de que buscaban priorizar las pers-
pectivas delos participantes y se basaban enla articulaciéon de multiples
fuentes de datos para crear descripciones complejas, no lineales, de las
practicas de lecturay escritura (Lillis, 2024)." Desde este enfoque, se
entiende que “el encuentro de investigacion con otros, contrariamente
ala posicion de quien observa a distancia, es una actividad inevitable-
mente colaborativa: es decir, generamos conocimientos y formas de saber
con otros, y no como investigadores solitarios” (Pink et al., 2019, p. 28).
Enparticular, esto permite captar dimensiones que no serian asequibles
desde otros métodos, ya que “permite reconocer y buscar formas de cono-
cer (acercade) los mundos de otras personas que, de otro modo, podrian
serinvisiblesy que a otros sistemas més formales de investigaciony, por
consiguiente, menos exploratoriosy colaborativos, podrian pasarles des-
apercibidos” (p. 30).

Entre las posibilidades de las técnicas colaborativas, me voy a dete-
ner en ciertas variantes de disefio de entrevistas que involucran las inte-
racciones en torno a objetos semioticos (producidos previamente por los
participantes o que fuimos elaborando en conjunto, como veremos mas
adelante), con el objetivo de promover caracterizaciones mas completas
ydetalladasdelas practicas deliteracidad. En este planteo nos basamos
enlatradicién de conversaren torno al texto (talk around text) desarrollada
inicialmente por Ivani¢ (1998) en una investigacion pionera sobre escri-
turaeidentidad, en la que dialogaba en profundidad con estudiantes de
nivel superior sobre sus producciones escritas, utilizando ejemplos con-
cretos que las propias estudiantes traian a los encuentros. Esta técnica

1 Enestearticulo describimos nuestra propuesta como técnicas y no metodologias colabo-
rativas, ya que no todas las indagaciones involucraron un trabajo de campo con estadia
prolongaday continua, ni una construccién compartida de los objetivos de investigacion,
como se describe en otras etnografias en colaboracién (Gandulfo y Unamuno, 2020). Si
bien esto no siempre fue posible en los contextos y las condiciones en que se desarro-
Ilaron los estudios, si en todos los casos los participantes se posicionaron como produc-
tores de conocimiento sobre sus propias practicas, a partir de un vinculo establecido (y
negociado) con los investigadores y con un abordaje situado.
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fue retomada y expandida, entre otros, por Lillis (2009), también en un
estudio con estudiantes no tradicionales; Lillisy Curry (2010), en un tra-
bajo conacadémicos que escriben “para publicar” eninglésy Tuck (z023),
sobre practicas de literacidad vinculadas con la evaluacién en docentes
de Nivel Superior.

Estos métodos, enlos que los objetos letrados son el punto de partida
parael intercambio, sitGian la lecturay la escritura en el marco de practi-
cas sociales masamplias (Bartony Hamilton, 2004), ya sean en entornos
cotidianos, laborales, educativos o institucionales. Fundamentalmente,
las conversaciones en torno al texto permiten reconstruir la perspectiva
de los participantes (o perspectiva emic) sobre los escritos, el uso de los
recursos de literacidad y las formas de participacion en comunidades
de practicas (Lillis, 2024). Ademas, al atender al lugar de lo material
en dichas practicas, se evidencia la importancia de los objetos letrados
(desde cuadernosy lapiceras hasta dispositivos digitales como los celu-
lares o las computadoras), y de las dimensiones espacial y temporal en
laorganizacion de las actividades.

Partiendo de esta premisa inicial, en diferentes investigaciones ade-
cuamos este disefio en diferentes sentidos: en el primer conjunto de expe-
riencias que voy a presentar, propusimos unavariante que denominamos
conversar en torno a la pantalla. Pasar del texto ala pantalla implicé, no
tanto un cambio de soporte (de hecho, algunos de los textos en los estu-
dios que mencioné ya se presentaban en formato digital), sino una rede-
finicién del objeto de estudio: al considerar conversaciones en torno ala
pantalla no nos centrabamos tinicamente en los textos como insumo,
sino también enlas actividades que involucraban secuencias de acciones
realizadas en dispositivos digitales (Valdivia, 2023; Kalman y Valdivia,
enprensa),yeldisenoyapropiacién de espacios virtuales (Gillen, 2015).
Lasentrevistas podian abarcar no solo lalectura sino también la navega-
cién conjuntaatravés de las pantallas (seleccionando opciones, abriendo
pestanas, generando un recorrido hipertextual).

Ensegundo lugar, otro conjunto de experiencias exploro el conversar
entornoalaimagen: en este caso, el procedimiento consisti6 en generar
representaciones graficas de redes, relaciones o procesos vinculados
conlas practicas deliteracidad de los participantes para generar instan-
cias de interaccion y analisis reflexivo. En ese sentido, la construccién
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y/olavisualizacion de estasrepresentaciones (bajo la forma de mapas,
lineas o esquemas) producia un “aquiy ahora” que daba lugar al didlogo
situado; loimportante en estos casos no era (solo) el producto final, sino
el proceso de hacer o revisar en conjunto, ya que las tomas de decisiéon
eran en sireveladoras delas posiciones delos participantes en relacion
con la cultura escrita.

Estastécnicas dialogan con propuestas que sevienen desarrollando
desde otros ambitos de la investigacion social, entre los que destacan,
por una parte, los estudios digitales, que por su propio objeto de estudio
han otorgado una granimportancia a la reconstruccion de las experien-
cias de usuariosyala produccion de visualizaciones como herramienta
analitica (como se ve en los trabajos recopilados en Snee et al., 2016y
en Vasquez, 2022). Por otra parte, los estudios etnograficos con ninos
yjovenes (Barley, 2020; Gandulfoy Alegre, 2020; Hernandez, 2019; o
Stornauiolo, 2019, que especificamente estudia practicas de literaci-
dad multimodales en adolescentes) también han explorado el uso de
artefactos semiodticos enla investigacion colaborativa, como “maneras
novedosas de resolver desafios epistemolégicos, metodolégicosy de
representacion de resultados” que permitan reconocer a estas pobla-
ciones como “sujetos sociales con capacidad de agencia para involu-
crarse en las dinamicas sociales, politicas y culturales de los diversos
escenarios en los que actian” (Guerrero y Milstein, 2020, p. 2-3). Con
sus diversos énfasis, estos trabajos plantean la importancia de la bis-
queda de nuevos modos de produccién y analisis colaborativo de datos
que trasciendan los formatos tradicionales y habiliten otras formas de
interaccion en torno a la actividad de investigacion.

Desde una perspectiva sociocultural sobre lalecturayla escritura,
conversar sobre pantallas y representaciones graficas permite una
mirada holistica sobre las practicas, dando cuenta del repertorio de
recursos analégicos y digitales disponibles y accesibles (Kalmany
Valdivia, en prensa) paralos participantes en el momento de la inves-
tigacion. Ademas, descentra el foco del texto, como producto, para
poner en primer plano el proceso de produccién-recepcién, en tanto
forma de participacién en una practica social constrenida por condi-
ciones materiales e institucionales, a la vez que por configuraciones
interpersonales.
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Algunas experiencias

Conversar en torno a la pantalla

A partirdela propuestainicial que acabo de delinear, en el marco de dife-
rentes proyectos de investigacion desarrollamos técnicas colaborativas
de produccion de datos que mantenian la dindmica original de generar
unaconversacién en torno a un material semiético ampliando sus posi-
bilidades, conlos diferentes tipos de adaptaciones que esto implicaba.
En primer lugar, la propuesta de conversar en torno a la pantalla par-
tia, como dije, de la omnipresencia de las tecnologias en las practicas
deliteracidad cotidianas, académicasy profesionales en la actualidad,
y del hecho de que estas practicas, en muchos casos, quedaban regis-
tradas (de manera automatica) en los historiales, operando como un
sistema de archivo al que era posible regresar. Asi, las aulas virtuales,
con sus foros, tareas e intercambios de correo; los trabajos elaborados
por los estudiantes con devoluciones realizadas por los docentes de
manera digital; o las producciones colaborativas en aplicaciones web,
como Google Drive, conservaban las huellas de las practicas digitales
alli realizadas y permitian recuperar —al revisitarlas- los propésitos,
tensiones y resoluciones que las habian atravesado. Por ello, propusi-
mosalos participantes de nuestras investigaciones recorrer en conjunto
esos espacios digitales, en los que ellos oficiarian como guias virtuales,
y que ese recorrido funcionara como un disparador parala produccién o
la elicitacion de comentarios, descripciones o evaluaciones reflexivas
sobre su propia practica.

Recorridas guiadas por espacios virtuales

Elprimer estudio que quiero comentar se desarroll6 en el marco de un pro-
yecto sobre practicas digitales en Talleres de Lecturay Escritura de Nivel
Superior desarrollado por un equipo interdisciplinario y financiado por
la Agencia Nacional de Investigacionesy la Universidad Metropolitana
parala Educaciény el Trabajo (UMET).? En esa investigacion, que fue
atravesada por las medidas sociosanitarias a raiz de la pandemia de

2 Setratadel PICTO 2017-004 (2020-2023): Entornos multimodales y aprendizaje ubicuo: una
investigacion aplicada al desarrollo de herramientas digitales para cursos hibridos, dirigido por
Cecilia Magadan, en el que participé como integrante del grupo responsable.
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covid-19, las clases observadas se dictaron de forma virtual y, luego, en
contexto de pospandemia (en el ano 2022), fueron en formato hibrido.

En esa instancia nos propusimos analizar qué practicas iniciadas
durante la pandemia se mantenian en contextos de retorno a la presen-
cialidad y qué aspectos se reconfiguraban. Para ello propusimos a los
docentes unrecorrido por sus aulas virtuales que adopté el formatode lo
que en entrevistas etnograficas tradicionales se ha denominado pregun-
tas grand tour (Spradley, 1979). En esas propuestas, el participante nativo
guiaalinvestigador por un espacio (originalmente fisico, doméstico o ins-
titucional) que forma parte de su cotidianidad, destacando aspectos que
merecen ser observados, comentando los usos habituales de los diferen-
tes espacios, narrando pequenos sucesos que pueden haberse generado
en ellos, a manera de anécdota y comentando su apreciacion al volver a
mirarlos “con ojos de guia” (es decir, reflexivamente).

En nuestra investigacién realizamos la “recorrida guiada” por las
aulas virtuales, entendidas como espacios disefados por los docentes
(Svensson, 2018) en funcién de las configuraciones que seleccionan den-
trodelasopcionesdel sistema. Esto abarcabalaorganizacion general del
aula (por temas, semanas o mosaico), las funciones que mas se utiliza-
ban, el tipo de configuracién de entregay retroalimentacién de trabajos,
el uso de los foros, las formas de calificacién, entre otras. Las entrevis-
tas se grabaron utilizando una funcién de una aplicaciéon de grabador
de pantalla (audioyvideo), de manera que el recorrido quedé registrado
“en tiempo real”, junto con los comentarios que surgian en funcién del
recorrido realizado (ver Eisner, Bestettiy Messina, 2022; para unades-
cripcion mas detallada).

Este recorrido permitié comprender el disefno del aula como el
resultado de decisiones docentes que estaban orientadas por diversos
factores simultaneos: criterios pedagogicos, que se articulaban con con-
sideraciones de orden practico o relativas al trabajo docente (como el
tiempo o el esfuerzo que insume cada opcion dentro de lo previsto para
lastareaslaborales) (Tuck, 2012) y también las condiciones materiales
en que se desarrollaban las clases, centralmente con qué dispositivos
y grado de conectividad era necesario contar para poder participar de
las diferentes actividades (por ejemplo visualizar un video en linea o
descargarlo).
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FIGURA 1. Captura de pantalla del aula virtual de Sandra (agosto, 2022).

Fuente: elaboracién propia.

En el siguiente fragmento, conversando sobre la imagen de portada
de suaula, una de las docentes explicé:

D: Yo ya la habia usado como aula virtual, efectivamente, y bueno, y fui aparte...
conociendo lo que se le puede como customizar, como hacerla mas personalizada
y que también (...) porque también pensando en que si [los estudiantes] estin viendo un
monton de aulas, el hecho de que facilmente reconozcan cual es la de esta materia,
sno? que desde el color o desde una imagen como que sea facilmente reconocible
(...) sobre todo quienes estan saliendo del secundario, como que la sensacién es como
que necesitan como una especie de caminito de migajas en un punto. Entonces, que fuera
agradable el ingreso y decir bueno “esta pensada para mi” cuando entraran.

E: Claro “yo soy el destinatario de esta pagina”

D: Claro, que se sintieran interpelados y después que, que fuera reconocible, que
llegaran facil porque enfrentarse con todas esas aulas de cero, desde el principio (Entrevista
a Sandra, agosto de 2022)

Enestajustificacion de sus decisiones, la docente explicita sus repre-
sentaciones con respecto a los ingresantes universitarios (necesitan un
caminito de migajas) y adopta la perspectiva de los estudiantes para ima-
ginar el tipo de experiencia virtual que el disefio del aula puede favorecer
(quefueraagradableelingreso, que sesientan interpelados, que llegaran facil).

Una dimensi6n clave en estos casos, como veremos también mas
adelante, fue que quienes definieran el recorrido por el aula, manejando
los controles de la navegacion, fueran los propios participantes: si bien
los entrevistadores podiamos consultar o sugerir qué pantallas nos
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interesaba visitar, la decisién de como organizar el recorrido por parte
de los docentes era también parte de nuestros datos a analizar.

Conversar en torno a secuencias de acciones digitales
Sila experiencia anterior es la de un recorrido que podriamos comparar
analogicamente con el de un espaciofisico, otrasinvestigaciones enlas que
también utilizamos el conversar en torno a la pantalla apuntaron a recons-
truir secuencias de acciones realizadas en el marco de practicas digitales.
Enesecaso, el procedimiento consistié en acompafar alos participantes en
larealizacionde susactividades habituales con tecnologias digitales, dando
lugar alos comentariosy explicaciones que emergian en la interaccién.®
Utilizamos estatécnica en un estudio sobre los itinerarios digitales desa-
rrollados por docentes de Nivel Superior a través de diversas plataformasy
aplicaciones, en el marco de sus practicas de retroalimentaciony evaluacion
detrabajos escritos (Eisnery Cantamutto, 2024). En este caso, el prop6sito
eradescribirla serie de recursos semiédticos y tecnologicos que los docentes
ponian enjuego con el objeto de: a) intercambiar trabajos con los estudian-
tes, b) realizar retroalimentaciones, y ¢) calificarlos y registrarlos, teniendo
en cuentalos contextos institucionales en los que se desempenaban.
Paraesteestudiorealizamos entrevistas enlineaa través de programas
devideoconferencia que permitieran generar grabaciones. Solicitamos a
los participantes que nos mostraran su secuencia de acciones habitua-
les desde el momento de recibir los trabajos de los estudiantes hasta la
calificacion final (incluyendo la realizacion de varias versiones del mismo
escrito sierapertinente). Nuestra hipétesis era quelas plataformas, al cen-
tralizar estos diferentes procesos para simplificar las tareas y minimizar
el esfuerzorequerido, presuponian unaconcepcion de lalabor docente que
no siempre coincidia con las perspectivas de los propios usuarios. Esto
llevaba a diferentes modos de recorrer las rutas digitales por parte de los
entrevistados, que se ponian de relieve al observar sus acciones a través
delas pantallasenlineay fueradelinea (por ejemplo, en archivos de texto
u hojas de calculo descargados o creados en sus propias computadoras).

3 Unatécnicasimilar, ala que denominaron go along, fue utilizada porJgrgensen (2016) y
Thompson (2022) con usuarios de aplicaciones de citas en linea; por su parte, Valdivia
(2023) utilizé la técnica de demostraciones en su estudio sobre formas de apropiacién de
tecnologias digitales por parte de jovenes en la periferia de la ciudad de México.
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FIGURA 2. Itinerario digital de Ingrid (marzo, 2023).
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Para el analisis de los datos, a partir de lo conversado en torno a la
pantalla, elaboramos representaciones graficas de los itinerarios de los
docentesatravés delasrutas digitales previstas (Figura 2). Usando como
instrumento los mapas de procesos, reconstruimos las secuencias de
accionesen sudesarrolloalolargo del tiempo, distinguiendo tres dimen-
siones: intercambio de trabajos (azul), retroalimentacion propiamente
dicha (verde)y calificaciony registro administrativo (naranja).

Sibien estas visualizaciones no se construyeron colaborativamente
(como enlos casos que veremos mas adelante), si se nutrieron de las apre-
ciacionesyrelatosdelos participantes, lo que nos permitié realizar descrip-
ciones densas (Geertz, 2003 [1973]) delositinerarios e identificar aspectos
que no hubiéramosvisto de otro modo: en primer lugar, laenorme comple-
jidad delas actividades que conforman la practicadelaretroalimentacion,
evidenciandolos factores que estan enjuego simultaneamente almomento
derealizarlas (acceso aherramientas digitales y conectividad, expectativas
institucionales, modos de organizacién enlos equipos docentes). Segundo,
lareconstruccién de acciones mostré laforma en que los docentes constru-
yen estratégicamente sus itinerarios, combinando —de maneras muchas
veces inesperadas— plataformas, formatosy soportes, con el propésito de
conciliar las demandas en ocasiones contrapuestas de la labor docente.

Volver sobre los productos en plataformas digitales

Por tltimo, una técnica similar, en la que incorporamos también el con-
versaren torno a la pantalla, consisti6 en “navegar hacia atras”,* es decir,
revisar conjuntamente producciones escritas ya terminadas (con un his-
torial de versiones disponible) y recorrer el camino que llevo hasta esos
resultados finales, reconstruyendo el proceso de disefo, escrituray revi-
sién. Esta técnica se implement6 en un proyecto actualmente en curso,
desarrollado por un equipo dela Universidad Nacional de Cérdoba,®enel
que estamos estudiando las practicas de escritura colaborativa en linea,
en el contexto del ingreso universitario.

4 Adaptamos aquila denominacién de Mgllery Robards (2019), quienes utilizan el término
en inglés scroll back.

5 Setratadel proyecto de la convocatoria FORMAR 2023 (UNC): “Practicas de escritura cola-
borativa en estudiantes ingresantes a la Licenciatura en Comunicacién Social”, dirigido
por Mauro Orellanay codirigido por Claudia Rodriguez, con la participacién de Agostina
ReynaldiyJuan Ignacio Dahbar, en el que colaboro como consultora académica.
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Para esto disefiamos una metodologia que implic6 la articulacién
de diferentes tipos de datos: la fuente principal fue la recopilacion de
versiones y comentarios en la aplicaciéon web de escritura colaborativa
GoogleDocs, que fue acompanada por capturas de pantalla de intercam-
bios de WhatsApp (seleccionados por los propios estudiantes) en relacion
con la elaboracion del trabajo y por la realizacién de entrevistas una vez
terminadala cursada, enlas que se volvi6 sobre el proceso de elaboracion
y se conversé en torno a la pantalla para reflexionar sobre las decisiones
tomadasyelrol delas mediaciones tecnologicas enla gestion dela escri-
tura colectiva.

FIGURA 3. Extracto de entrevista en linea— grupo 8 (marzo, 2024).

P o) 352374420

Fuente: elaboracién propia.

Enese punto, latécnica del conversaren torno ala pantalla nos permitié
comprender una serie de movimientos invisibles, que no quedan regis-
trados aun contando con el historial de la plataforma. En efecto, a partir
de la técnica del navegar hacia atras, se evidenciaron, por una parte, las
formas de organizacion de los estudiantes parala escritura colaborativa
y, por laotra, el repertorio de medios (Taggy Lyons, 2021) que ponian en
juego de manera interconectada al momento de resolver la tarea. Estas
dimensiones se ven en el siguiente intercambio en torno a las conclu-
siones de un trabajo grupal, en el que solo una usuaria aparecia como
“autora” de la version final:
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Investigadora: Estdbamos viendo ahi en su Drive, quizas tiene que ver con lo que
ustedes dicen, que por ahilas reformulaciones las hacian en la presencialidad, pero
acé en la conclusion hicieron varios cambios, porque era una de las indicaciones,
sahi como hicieron para resolver eso? Esperen que les muestro aca (avanza en la
pantalla hasta llegara las conclusiones). Porque dejaron el parrafoy después agre-
garon cosas abajo.

E1 (después de unos segundos): Ah si, esa fui yo. Estaba la conclusion que nosotras
habfamosya hecho (...) pero parte de lo que nos habian comentado cuando fuimos
eraque faltaban cosas que-si (risas) que faltaban un buen par de cosas. Entonces lo
que hice—no lo quise borraral principio porque estaba yo sola—en el sentido de que
estabayo nada mas escribiendo. Entonces, por si las dudas, primero escribi un parrafo
yse los mandé a las chicas ‘sles parece bien? ;quieren que cambie algo? ;les parece?” Y con
el ok de ellas ahisi ya corté esta parte del texto, la puse mas abajo por si las dudas,
por si queriamos sacar algo mas de lo que estaba aca para agregarlo ala nueva (...)
ono, eh (...) y buenoy después cuando ya lo terminé de escribir, lo mandamos, le
hicimos un par de arreglos eh, via WhatsApp, los transferi a esto y ahiya lo dejamos ahi
sicomo (...) Y borré el anterior

E2: Claro porque al Gltimo [E3] y yo teniamos el parcial de la otra materia entonces no
podiamos estar tan enfocadas, por eso se ve que las ltimas correcciones las hace [E1],
queeralaqueyaestaba liberada porque estaba en otra comisidn, pero nosotrasibamos
diciendo por WhatsApp y deciamos “si, nos parece que estd bien”, “tenemos que agregar esto’(...)

Inv.: Claro, perfecto (Entrevista grupo 8, marzo 2024)

Asi, la categoria de autoria, que tradicionalmente aparece asociada
al acto concreto de redactar en el texto, se desagrega aqui en varias fun-
ciones: redactar, revisar, senalar agregados o cambios, transferir texto de
una aplicacién a otra, borrar el texto sobrante, que son realizadas por las
participantes a través de las diferentes plataformas.

Conversar en torno a las imdgenes

Sienlaseccion anterior presenté algunas técnicas de producciéon de datos
basadasenlaconversacionentornoalas pantallas, en estasegunda parte
me propongo describir otras experiencias en las que la conversacién entre
investigadory participantes parala construccion de los datos se produjoa
partir de una representacion grafica que buscaba dar cuenta de sus prac-
ticas de literacidad, en papel o en pantalla.
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Las representaciones graficas o visualizaciones se utilizan hace
tiempoy cada vez mas como modos de representacion de resultados o
también, incluso, de andlisis de resultados por parte de los investiga-
dores (Sneeetal., 2016). Sin embargo, es incipiente su utilizacién para
lainstancia de producciéon de datos, considerada, ademas, como una
instancia analitica en simisma. A diferencia de los métodos anteriores
de conversar en torno ala pantalla, en que se proponia alos participan-
tes volver sobre los artefactos semiéticos con los que se vinculaban (ya
fueran espaciosvirtuales, secuencias habituales de acciones con tecno-
logias digitales o una produccién individual grupal ya terminada), en
este caso partimos de una primera representacion que busca plasmar
graficamente procesos o relaciones involucradas en las practicas ya
descritas por los participantes y generar la posibilidad de que vuelvan
a mirarla, y mirar sus propias practicas, en interaccién con el investi-
gador (Castell6 et al., 2018). En esta propuesta, la produccion con las
representaciones graficas constituye un eslabén intermedio dentro
del extenso vinculo de trabajo de los investigadores con los participan-
tesy con el sitio de investigacion, ya que se basa en recoger y plasmar
datos previamente producidos en entrevistas o, incluso, en instancias
de observacion participante, y volver con ellas al campo para producir
nuevos datos.®

Representar el repertorio de medios digitales de las participantes:
construir un mediagrama

La primera experiencia se desarroll6 en un estudio sobre practicas
digitales de mujeres mayores durante el aislamiento por pandemia de
covid-19 en la Argentina, realizado durante 2020.” En ese estudio, se
trabajé con ocho participantes con diferentes trayectorias socioeducati-
vasalolargo de siete meses, interactuando de manera remota a través
de dispositivos digitales. Se realizaron dos entrevistas y numerosos

6 Unejemplo de la insercion de este uso de las representaciones graficas en un extenso
estudio etnografico se encuentra en el trabajo ya mencionado de Gandulfo y Alegre
(2020), quienes utilizaron arboles genealdgicos para la visualizacién de procesos de
transmision intergeneracional del guarani en la provincia de Corrientes (Argentina).

7 Lainvestigacion se desarroll6 en el marco de la tesina de Licenciatura en Letras
(Universidad Nacional de Rio Negro) de Sofia Venega, bajo la direccién de Laura Eisner
y Lucia Cantamutto (Venega, 2024).
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contactos informales, que incluyeron la produccién de autorreportes
(como el cuadro de un dia de la vida, descripto en Lillis, 2013) y el uso
de capturas de pantalla de interacciones por WhatsApp, que las parti-
cipantes seleccionaban entre sus conversaciones y compartian con las
investigadoras.

En el marco de este contacto prolongado con las participantes,
decidimos realizar una representacion grafica de los datos recopilados
paraintegrarlainformacion. Para ello, elaboramos mediagramas (Vold
Lexandery Androutsopoulos, 2019; Blommaert, Brandehofy Nemcova,
2018): conlafigura de la participante en el centro (representada por un
avatar), en un primer nivel se ubicaron los dispositivos digitales de que
disponia; en un segundo, las aplicaciones que utilizabay, por Gltimo, a
modo de red, los interlocutores, actividades o funciones asociadas a
cada uso de las tecnologias.

FIGURA 4. Mediagrama (noviembre, 2020).

Fuente: Venega, Eisnery Cantamutto (2021).

A partir de esta representacion, realizada por el equipo de investiga-
cién sobrelos datos producidos eninstancias anteriores, sellevaronacabo
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nuevas entrevistas donde cada participante pudo visualizar su propio gra-
fico de usos digitales y tuvo la oportunidad de corregirlo o ampliarlo.®

A pesar de tener acceso a herramientas digitales para la elaboracion
de lasvisualizaciones, para esta actividad se prefiri6 utilizar un enfoque
de “baja tecnologia” (Wellman et al., 1988) para hacerla méas accesible a
las participantes. Después de ensayar con diversos recursos graficos, se
decidié emplear cartulina, marcadores de colores y tarjetas preimpre-
sas, que se imprimieron sobre papel adhesivo removible para permitirla
rectificacion de datos, usos y relaciones, en caso de que fuera necesario.
Paraidentificar los dispositivos y aplicaciones se opt6 por usar emojis y
logos corporativos, lo que favoreci6 que las participantes identificaran
rapidamente sus usos digitales, ya que se gener6 un reconocimiento ins-
tantaneo de los recursos visuales, que no habria sido igual utilizando el
lenguaje verbal.

FIGURA 5. Captura de pantalla. Entrevista sobre mediagrama (noviembre, 2020).

Fuente: Venega, Eisnery Cantamutto (2021).

8 Enotrainvestigacion actualmente en curso sobre usos escolares de WhatsApp en pan-
demia con grupos de adolescentes, la elaboracién de los graficos fue realizada directa-
mente por los participantes, y esto dio lugar a una actividad posterior en que se confron-
tarony analizaron las diferentes representaciones; tanto el intercambio grupal para la
elaboracién de los graficos como la discusion posterior se registraron en video.

394

“CON LAS MANOS EN LA MASA”: TECNICAS COLABORATIVAS. ..

Las entrevistas se realizaron por videollamada, con la camara apun-
tando al mediagrama (en cartulina, pegado en la pared), para quelas par-
ticipantes pudieranverloy comentarlo, y todo el intercambio fue grabado
mediante la camara de la computadora, de forma de registrar la conver-
saciony los cambios sobre el grafico en tiempo real.

Larevision conjunta del mediagrama permiti6 a las participantes vol-
ver reflexivamente sobre sus practicas digitales y reconocer relaciones
entre dispositivos, ambitos e interlocutores que no habian detectado con
tantaclaridad, asi como resaltarla predominancia de aplicaciones como
WhatsApp para realizar una diversidad de funciones, que no era visibi-
lizada previamente. Por otra parte, la visualizacion retrospectiva de sus
practicasalinicio dela pandemia (al momento dela tomainicial de datos)
contribuy6 al andlisis de sus procesos de apropiacion de estas tecnologias
en escala microdiacrénica, durante ese periodo de cambio acelerado de
las practicas digitales.

Reconstruir una trayectoria de literacidad: la linea de tiempo

Por Gltimo, quisiera presentar una variante de conversacion en torno a
lasimdgenes que actualmente estamos implementando en el marco de
un estudio de caso sobre la escritura de tesinas de grado en el campo
disciplinar de Letras (Orellanay Eisner, en preparacion). Este trabajo,
que forma parte de una investigacion mayor,® se disei6 metodoldgica-
mente como un estudio longitudinal a través de entrevistas sucesivas
con una estudiante de licenciatura, actualmente ya graduada. A partir
de ellas, realizadas a lo largo de un periodo de cinco afios, se buscaba
reconstruir la trayectoria de escritura (Prior y Shipka, 2003; Roozen,
2021) delatesina, considerando diferentes espacios socialesy practicas
deliteracidad enlos que la estudiante habia participadoy que, desde su
perspectiva, resultaban pertinentes para reconstruir esa trayectoria de
escritura que habia culminado en la presentacion y defensa de la tesis
de grado.”®

9 Investigacion doctoral de Mauro Orellana, con |a direccién del Dr. Federico Navarroy la
codireccion de la Dra. Vanina Papalini, en el marco del Doctorado en Letras, Facultad de
Filosoffay Humanidades (UNC).

10 Elusode herramientas graficas para reconstruir trayectorias de escritura fue instrumen-
tado productivamente por Castell6 et al. (2018) para investigadores posdoctorales.
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Elaboramos, entonces, una representacion grafica con la forma de
una linea de tiempo en la que se distinguian los diferentes espaciosy
redes de literacidad en los que la tesista habia participado, asi como los
géneros discursivos producidos en cada instancia y su rol de escritora
en cada caso.

FIGURA 6. Linea de tiempo. Trayectoria de escritura de tesina (octubre, 2023).

Fuente: elaboracién propia.

Estaelaboracion parcial de los datos dio lugar a una nueva entrevista
enlaque se propusoalatesistavolver sobre larepresentacion grafica, que
plasmabalo conversado eninstancias anteriores, para reajustar, corregir
o comentar lalinea de tiempo.

Sibien estos datos estan aiin en proceso de analisis, es posible antici-
par algunas potencialidades de la técnica: por una parte, permitio visua-
lizar las diferentes escalas temporales simultaneas que componen la
trayectoria de literacidad de la participante (una temporalidad organi-
zada por los cuatrimestres universitarios, otra vinculada con la militan-
cia, desarrollada conintensidad por un tiempo breve, otrade elaboraciéon
de la tesina que se desarroll6 a lo largo de afios). Por otra parte, puso en
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evidencia las confluencias, solapamientos y tensiones entre practicas
de escritura en espacios sociales diferentes, que involucraban diferentes
roles autorales paralaentrevistada. Por Gltimo, habilité una mirada sobre
laelaboraciondelatesis que trascendieralas delimitaciones instituciona-
les, que sitGian el inicio en la presentacion del proyecto de investigacion;
de ese modo fue posible identificar el surgimiento de las ideas iniciales
encuadradas en otros formatos genéricos previos (monografia, ponencia,
proyecto de adscripcion) y su reconfiguracion en diferentes instancias
hasta culminar en la redaccion final del escrito de graduacion.

A manera de cierre: algunas implicancias metodologicas
de los métodos “con las manos en la masa”

En esta rapida presentacion procuré mostrar una diversidad de técni-
cas para la produccion de datos sobre practicas de literacidad que son, en
rigor, variantes de una mismaidea-nticleo: en todos los casos, el elemento
organizador es un “hacer” compartido. Como plantea Charles Briggs en
sulibro Learning how to ask (1986), la entrevista tiende a ser, en la inves-
tigacion social, un modo de obtener informacién de manera descontex-
tualizada™y puede, muchas veces, llevar a la frustracion, ya que no se
logra obtener descripciones sobre los fendmenos estudiados o estas “no
alcanzan arevelar lariquezay complejidad semiética de como las perso-
nas realmente resuelven esas situaciones” (1986, p. 43).

Frente a esto, la propuesta de las “manos enlamasa’, sibienno repre-
senta—como en las experiencias de Briggs— una participacion efectivaen
los eventos sobre los que seindaga (ya que no siempre es posible acceder
aactividades de la esfera privada o desarrolladas tiempo antes del inicio
delainvestigacion) recuperaalgo del orden de la experiencia. Elapoyo de
los artefactos semidticos, ya sean producciones propias visualizadas en
la pantalla o la representacion grafica de procesos y relaciones, permite

11 No obstante, es necesario considerar que, en las investigaciones de corte etnografico,
las entrevistas suelen realizarse en el marco de un contacto prolongado con los partici-
pantesy se combinan con otras técnicas, como la observacion participante; en esos casos,
al momento de realizarse la entrevista, ya existen elementos de conocimiento compar-
tido que constituyen de por si un contexto englobador del evento comunicativo.
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alcanzar un mayor nivel de detalle en la descripcién y evoca percepcio-
nes, valoraciones y emociones que no se recuperan tinicamente desde
la elicitacion verbal. A suvez, por suatencion a la dimensién practica de
las acciones, este abordaje visibiliza la incidencia de lo material (objetos
letrados, mediaciones tecnolégicas, disposicion de los espacios) en las
practicas de literacidad y capta los sentidos implicitos que se atribuyen
alos diferentes recursos.

;Cuadl es entonces nuestro lugar como investigadores en la “imple-
mentacion” de estas técnicas? Puede pensarse que lo que hacemos es
proponer un punto de partida para pensar juntos; el grupo Iconoclasistas,
en su propuesta de mapeos colectivos,'? destaca “el rol protagonista que
fueron adquiriendo los artefactos graficos en la invencién de momentos
de reflexion y creacién de conocimiento colectivo”. Se trata de generar
“dispositivos para pensar” (Iconoclasistas, 2020), es decir, producir las
condiciones para examinar (criticamente) las propias practicas, registrar
lo anodino, lo trivial, que forma parte constitutiva de la vida cotidiana
(Heathy Chapman, 2020) y visibilizar aquello que esta naturalizado en
las acciones en torno alalecturayla escritura.

Desde esta perspectiva, las técnicas de conversar en torno a... pueden
pensarse como una instancia de reflexividad, entendida como unvolverla
mirada sobre simismo. En términos de Pinky colaboradores, al caracteri-
zar el abordaje de la etnografia digital, “la etnografia de orientacion prac-
tica puede ayudar al investigador y al participante a ser reflexivamente
conscientes de practicas y sentidos digitales habituales y encarnados
ocultos” (Pinketal., 2019, p. 71).

Retomando el inicio de este articulo, es relevante preguntarnos qué
entradas nuevas nos permite esta mirada dentro de los estudios sobre
literacidades académicas o, mas en general, en contextos educativos for-
males. Creo que son varias.

Por una parte, al recuperar la perspectiva de los participantes en torno
asus practicasy procesos de produccién semiética, los métodos colabora-
tivos habilitan una mirada dela experiencia en sudimension de prueba o
ensayo, enlaquela puestaenjuego de recursos est en constante revision
yrediseno. Esta mirada nos previene de una caracterizacion estatica de

12 https://iconoclasistas.net/
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las practicas deliteracidad como en ocasiones emerge de las descripcio-
nes centradas en las comunidades de précticas (concebidas, en muchos
casos, de manera homogéneay estable) y nos ayuda, como docentes, a
comprender ese conjunto de practicas como més permeable a la puesta
en tensionyalas negociaciones.

Porlaotra, en complementacion con el analisis de los materiales escri-
tos, como parte esencial, pero no Ginica, del estudio de las practicas de
literacidad (Lillis, 2024), el conversar en torno a... permite recuperar las
“historias que estan detras” de las opciones lingliisticas que se pueden
identificar en los textos (Eisnery Tuck, 2023)y, de esa manera, identifi-
car los margenes de agencia (y también sus limites) en las practicas de
literacidad que desarrollan los participantes de lainvestigacion, ya sean
docentes en sus tareas de evaluacion, estudiantes en su uso de recursos
digitales pararesolver tareas o futuros profesionales en sus trayectorias
de elaboracion de trabajos de graduacion.
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Retroalimentacion sobrela

produccion escrita en lengua extranjera:
experiencias con instrumentos de
andamiaje paralaescrituraeninglés

MARIA MARCELA GONZALEZ
o MARIA ELISA ROMANO

Introduccion

Durante el ano 2018, las docentes titulares de las catedras de Lengua
Inglesa 11y Lengua Inglesa 111 de las carreras de grado Profesorado,
Licenciaturay Traductorado de Inglés dela Facultad de Lenguas (UNC),
llevamos a cabo una experiencia piloto, cuyos resultados motivaron el
disenoy posterior creacion de un Centro de EscrituraenInglés. Suimple-
mentacion, conapoyo institucional, se concreté en 2019, dentro del marco
del Programa de Apoyo al Mejoramiento de la Ensefianza en el nivel de
Grado (PAMEG) (Res. Rectoral N° 1634). Lamentablemente, la pandemia
de covid-19 interrumpi6 la labor del Centro, puesto que todos los recur-
sos disponibles, al igual que las energias de los docentes, fueron inverti-
dos en el area de tecnologia para el disefio de herramientas digitalesy la
correspondiente capacitacion docente. A partir de 2021, y ya sin contar
con financiamiento, decidimos implementar algunas de las actividades
originalmente previstas en el marco del Centro de Escritura en proyectos
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especificos dentro de las catedras, tales como el proyecto de investiga-
cion “Evaluacion de la escritura en lengua extranjera (inglés) en el nivel
superior: validacion de una escala analitica de evaluacion™, desarrollado
en la asignatura Lengua Inglesa 11 y el Taller de Escritura en Lengua
Inglesa 111, denominado OWW (por su sigla en inglés, es decir Online
Writing Workshop). Ambos proyectos guardan unavinculacion estrecha
conlaproblematica del desarrollo de competencias escriturarias en Inglés
Lengua Extranjera (ILE), los desafios vigentes en torno a la autonomia
parael aprendizaje en generaly el aprendizaje dela escritura académica
y de contenidos lIéxicos en particular, y las dificultades que suelen expe-
rimentar los alumnos en etapas de retroalimentacién docente y entre
pares. Por lo tanto, la migracién, o reconversion de las acciones llevadas
a cabo dentro del Centro de Escritura pudo concretarse en un contexto
de compatibilidad plena.

Enel presente capitulo nos proponemos dar cumplimiento a dos obje-
tivos. Por un lado, informar sobre los resultados de una experiencia de
retroalimentacién que se enmarca en un proyecto de investigacion cen-
tradoen el estudio delaevaluacion dela escritura. Como parte de los obje-
tivos de dicho proyecto, se diseii6 un instrumento para calificar textos
académicos (una escala analitica) en instancias sumativas de evaluacion
(examenes parciales y finales). Luego de haber realizado un proceso de
validacionde dichaescala, en el periodo 2022-2023 se procedié a explorar
suuso eninstancias de evaluacion formativa; es decir, se estudié laaplica-
cién de este instrumento de evaluacién como parte del proceso de retroa-
limentacién que se llevaa cabo durante el afiolectivo a través de tareas de
escritura que implican la redaccién de borradores luego de recibir retroa-
limentacion docente. Por el otro, nos convoca la posibilidad de compartir
yanalizar resultados provenientes dela aplicacién de uninstrumento de
andamiaje disenado por los integrantes del equipo de investigacion cuyo
titulo es “Google drive como ambiente propicio para el desarrollo de la con-
ciencialéxicaylaescrituraindividual y colaborativa de ensayos a un nivel
alto-intermedioy avanzado enlas carreras de grado de inglés”.? Dicho pro-
yecto estuvo dedicado al desarrollo del conocimientoyla conciencialéxica
para un impacto positivo en el desempeio escriturario. El mencionado

1 Proyecto CONSOLIDAR (2018-2023), subsidiado por SecyT, UNC.
2 Proyecto CONSOLIDAR (2018-2023), subsidiado por SecyT, UNC.
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instrumento se denominé Lexical Competence Peer Assessment Chart, es
decir Tabla de Valoracion de la Competencia Léxica de Pares (LCPAC), y
permitio a los participantes brindar y recibir una retroalimentacién que
abarco aspectos cuantitativos y cualitativos sobre la produccion escrita
apartir de la ponderacion de la competencia Iéxica.

Desde la perspectiva de la teoria sociocultural, que explica la construc-
ci6n de sentido como un proceso situado histéricay culturalmente, que se
desarrolla necesariamente a través de la mediacioén cultural (Vygotsky,
1978), la escritura se concibe no solo como una habilidad cognitiva y
motora con valor epistémico y comunicativo, sino principalmente como
“unmedio simbélico ligado a avatares politicos, econémicos e ideolégicos
de distintas comunidadesy grupos sociales” (Pipkin Embén y Reynoso,
2010, p. 22). Enotras palabras, se concibe ala escritura como una practica
socialy se entiende que las practicas de escritura participan activamente
enlaconstruccion de determinadas instituciones, culturas e individuali-
dades (Lantolf, 2010; 2011; Prior, 2006).

Laensenanzay el aprendizaje de la escritura se definen, entonces,
como procesos inseparables del contexto social y cultural en el que se
desarrollan, que implican el uso de herramientas de andamiaje. En el
contexto de la produccién escritaenILE, los instrumentos de andamiaje
pueden ser herramientas, estrategias o técnicas que ayudan a los estu-
diantes a mejorar su escritura en inglés. En este sentido, es importante
tener en cuenta que la retroalimentacion es un componente clave de cual-
quier instrumento de andamiaje en el proceso de ensefianza y de apren-
dizaje de la escritura. Algunos ejemplos de instrumentos de andamiaje
para la retroalimentacién sobre la produccion escrita en ILE incluyen la
retroalimentacién directa e indirecta de docentes o entre pares, la evalua-
cién formativa por parte del docente y el uso de instrumentos de autoe-
valuacion (Ferris y Hedgecock, 2023; Lee, 2017).

En este capitulo nos concentramos en dos experiencias especificas
de andamiaje. Ambas, si bien se centran en el proceso de ensefianzay
aprendizaje de escritura académica en lengua extranjera, refieren a pro-
blematicas transversales y transferibles a otros contextos educativos,
tales como el desarrollo de la conciencia léxica y de la autonomia en el
aprendizaje, metas de singular importancia alo largo de todo el trayecto
curricular de grado.
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Experiencia en Lengua Inglesa 11: la evaluacion formativa
como andamiaje

Contexto de aplicacion

En el marco del proyecto de investigacion “Evaluacion de la escritura en
lengua extranjera (inglés) en el nivel superior: validacion de una escala
analitica de evaluacién”, cuyo foco fue en evaluaciéon sumativa de la escri-
turaenILE, sellevé a cabo una experiencia de evaluacién formativa. En
ambasinstancias se realiza una evaluacion directa de la escritura basada
en productos textuales, en lugar de en ejercicios relacionados con aspec-
tos de la escritura; es decir, se trata de un proceso que implica la redac-
cién de textos por parte de los estudiantes (Coombe, 2018). Este tipo de
evaluacion, sobre muestras concretas de escritura, es considerada como
una de las maneras mas efectivas de lograr una apreciacion de sus habi-
lidades escriturarias (Hyland, 2019; Ruecker y Crusan, 2018), especial-
mente por tratarse de unainstancia real de escritura, en la que existe una
interaccion entre escritores y evaluadores; en otras palabras, se trata de
un tipo de evaluacion en el que el componente humano es central (Ferris
y Hedgcock, 2023).

Encuadre teérico

Enloquerespectaaabordajes de evaluacién de un texto, una distincién
basica (enla cual enmarcamos el disefio de instrumentos de evaluacion
en el proyecto anterior) es la que existe entre los enfoques holisticoy
analitico. El primero aborda al texto como un todo y conlleva la asig-
nacion de una nota o evaluacion final general, mientras que el anali-
tico implica la identificacién de distintos aspectos del texto, de modo
de determinar las fortalezas y debilidades de cada uno de los aspec-
tos, para luego establecer una evaluacion final. Este Giltimo implica la
calificacion de rasgos multiples, ya que considera la escritura como
un fenémeno complejo y multifacético. En un proyecto de investiga-
cion anterior, el instrumento basado en el enfoque analitico, la Escala
Analitica de Evaluaciéon (EAE), fue considerado como el mas efectivo
por los evaluadoresy reflejo mayores niveles de confiabilidad entre eva-
luadores que el instrumento basado en el enfoque holistico (Romanoy
Martinez, 2017; Romano et al., 2022).

408

RETROALIMENTACION SOBRE LA PRODUCCION ESCRITA...

Una delasventajas de estaforma de evaluar los textos es que permite
alosevaluados analizarlas fortalezasy debilidades en sus propios textos
y, de esta manera, orientar estrategias de revisiony mejora de los propios
productos y procesos de escritura; en otras palabras, se trata de un ins-
trumento de evaluacién que promueve y facilita el aprendizaje tanto de
la escritura como de la lengua extranjera (Caperucci, 2018; Huff, 2021;
Jonsson, 2014; Vercellotti, 2021). Hamp-Lyons (2003) afirma que, a la
horadetratarlos problemasylas necesidades especificas dela escritura
enunasegundalengua, estetipo de calificacion resultamas conveniente.
Asimismo, sostiene que sirve como herramienta para investigar lo que
sucede durante el proceso de evaluaciony que es una herramienta esen-
cial paralos docentes de escritores en lengua extranjera, ya queles brinda
informacion valiosa que facilitara la toma de decisiones. Se trata, por lo
tanto, de uninstrumento de evaluacién que puede ser especialmente Gtil
para favorecer la evaluacion formativa.

Procedimientos

La EAE que sedisendyvalid6 en el marco de nuestra investigacion esta
basada en la propuesta por Tribble para evaluacion de textos en lengua
extranjera (Kern, 2000, p. 287) y contiene cuatro categorias: Contenido,
Organizacion, Precision linglistica (uso de la lengua) y Formato. En
cada una de ellas se describen cinco bandas que resumen la calificacién
de ese aspecto en particular: Excelente/ Muy bueno/ Bueno/ Regular/
Inadecuado/ Inaceptable. Esta tltima aplica a casos en los que los eva-
luadores no cuentan con un texto para evaluar, ya sea porque el estudiante
entrega la hoja en blanco o no logra finalizar la escritura y entrega solo
una parte del texto.

Con respecto a la primera categoria, que es también la que mayor
puntaje representa (35%), se considerala claridad en el desarrollo de las
ideas, suadecuacion a la consigna de escrituray si dicho desarrollo es
completo. Al momento de asignar una banda en esta categoria, el eva-
luador tiene en cuenta la claridad conceptual del texto, el desarrollo del
temay los subtemas, y surelacién con la consigna de escritura. A modo
de ejemplo, un ensayo que se refiere al tema asignado de manera com-
pletayclara, se ubicard en las primeras bandas de la escala (aprobado),
mientras que aquellos que estén incompletos, no desarrollen el tema de
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laconsigna, o lo desarrollen solo indirectamente, seran evaluados conla
banda Inadecuado. Se selecciona la banda Inaceptable en los casos en
los que se presenta la pagina en blanco (no hay produccion para evaluar)
0 se presenta un texto sobre una tematica completamente diferente ala
dela consigna.

Lasegunda categoria, Organizacion del texto, representa un 25% de
la calificacion total y se refiere a la estructura del texto: organizacion de
los parrafos, conexion entre ideas principales y secundarias, coherencia
y cohesion. Este aspecto en particular es uno de los que mayor tiempo y
estudio requiere por parte de los estudiantes, ya que deben familiarizarse
con un tipo de texto académico especifico de la lengua inglesa: el ensayo
académico (academic essay), que tiene caracteristicas particulares, que,
si bien con algunas similitudes con textos expositivos en castellano, no
son equivalentes alo que se denomina ensayo en nuestralengua. Al eva-
luar esta categoria, el docente se preguntara si el texto se adectia al tipo
de ensayo solicitado en la consigna, si est estructurado correctamente
en parrafos (introduccion, desarrolloy conclusién) y si contiene signos de
transicion adecuados parala organizaciéony conexion de ideas.

Almomento de calificar la tercera categoria, Precision lingliistica, los
evaluadores hacenfocoenelusodelalengua, especificamente, en el regis-
tro (los textos académicos requieren un lenguaje formal) y en la correc-
cién Iéxicay gramatical. Es en este punto en el que se tienen en cuenta
la sintaxis, la estructura oracional, el uso de vocabulario especificoyla
ortografia. Esta categoria, si bien no es la mas importante en términos
de ponderacion (porque representa un 20% de la calificacién final), esun
aspecto al que tanto docentes como estudiantes dedican atenciény horas
de practica, ya que se trata de una lengua extranjera. La asignacion de
bandasenlo que respectaa precision lingiiistica no se limita a considerar
la ausencia de errores, sino también a analizar la sofisticacién en el uso
delidioma. Finalmente, la categoria Formato incluye aspectos formales
tales como titulo, margenes, disposicion del texto y, en los casos en los
que corresponde, adecuacion a las pautas de citacién de fuentes.

Luego de haberllevado a cabo el proceso devalidaciondela EAE, que
incluy6 el procedimiento de revision de descriptores a través del anali-
sis de un corpus de 179 textos elaborados por estudiantes en instancias
de evaluacién sumativa, el diseno e implementacién de un programa de
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entrenamiento de evaluadores y el analisis de confiabilidad entre eva-
luadores (Romanoetal., 2022, 2023), se comenz6 a utilizar este instru-
mento de evaluacion en instancias previas a la evaluacion sumativa, en
las tareas de practica que realizan los estudiantes durante el afio.

La EAE se integro6 al proceso de retroalimentacion en escritura que
implementala catedra desde hace yavarios anos, que implicala escritura
de, almenos, dos borradores a partir de la retroalimentacién indirecta por
parte de las docentes (Romano, 2014). Para la retroalimentacion indi-
recta se utiliza, junto con comentarios al margen, un Codigo de retroali-
mentacion (Feedback Code), una serie de abreviaturasy signos que sirven
paraindicar problemas uoportunidades de mejora en los borradores que
entregan los estudiantes. Durante el periodo 2022-2023 se incorporé la
escala analitica, por lo que, ademaés de los comentarios al margen sobre
aspectos especificos amejorar en relacion con el uso delalenguabasados
enel Codigo de retroalimentacion, los estudiantes recibieron, en cada uno
de los borradores, una evaluacioén con respecto a cada una de las catego-
rias de la escala. Para estas instancias de evaluacion formativa, la EAE
no incluia la columna con los puntajes, de manera de evitar la atencién
en los aspectos sumativos de la evaluacion y dirigirla a los descriptores
de cadabanda, y se agregd un espacio para incorporar comentarios rela-
cionados con las bandas seleccionadas, si era necesario.

Lainclusion de la evaluacion formativa al proceso de retroalimenta-
cién es considerada unabuena practica, ya que, ademas de enriquecer el
dialogo sobre la revision durante el proceso de escritura, favorece la rela-
ci6nentre retroalimentaciény evaluacion, y entre evaluaciéon formativay
sumativa, promoviendo la familiarizacién de los estudiantes con los cri-
terios de evaluacion docente, y estimulando la aplicacion de los mismos
criterios parala autoevaluacion de la escritura (Andrade, 2019).

Analisisy discusion de resultados
Si analizamos un corpus de referencia de cuarenta borradores realiza-
dos por los estudiantes en las tres tareas de escritura llevadas a cabo a
lolargo del ano lectivo, se identifican mejoras en la mayoria de los casos,
como ilustra el Grafico 1.

Enel caso de la categoria Contenido, se observa que en 22 de los 40
borradores (55%) los estudiantes mejoraron en este aspecto, logrando
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calificar en una banda superior. Por ejemplo, 18 estudiantes pasaron de
una evaluacion correspondiente ala banda Bueno, Regular o Inadecuado
en sus primeros borradores a la inmediatamente superior en los segun-
dos. Enlos cuatro casos restantes se evidenci6 una mejora aiin mas sig-
nificativa, ya que en todos se observa una evaluacion de Regular en el
primer borradory de Excelente en los segundos. En los textos en los que
se ve una modificacion en las bandas asignadas, es decir, en los que se
mantuvo la misma calificacién con respecto al contenido, se aprecia en
todos que se trataba de borradores que se encontraban enlas bandas mas
altas Excelente/ Muy Bueno o Bueno, por lo que es posible concluir que
no hubo casos, en el corpus de referencia, en los que persisten proble-
mas serios relacionados con el desarrollo del tema de escritura luego de
laretroalimentacion.

Con respecto a Organizacion, se observa la misma tendencia: el
55% de los borradores presentados presentan mejoras; es decir, eviden-
cian una modificacion ascendente en la asignacion de las bandas. Sin
embargo, en el caso de esta categoria, seis de los casos que no evidencia-
ron mejoras se continuaron ubicando en la banda Regulary en uno solo
se vio un retroceso; en otras palabras, mientras que el primer borrador
habia sido calificado como Bueno en este aspecto, el segundo se ubicé en
labanda Regular. Alanalizar en detalle, notamos que se trata de un caso
particular (el inico en el corpus estudiado), en el que alintentar mejorar el
contenido del texto, el estudiante incurri6 en errores de organizacion que
no estaban presentes en el primer borrador (por ejemplo, se mantuvieron
la misma introduccién y oracion topica a pesar de que se habian modifi-
cadolos subtemas en el cuerpo del texto). Estos resultados pueden estar
relacionados con las dificultades particulares que algunos estudiantes
enfrentan en este nivel para internalizar la estructura de los diferentes
tipos de ensayos académicos.

La categoria en la que se observo el mayor porcentaje de mejoria es
Precision Lingistica. Del total de las tareas analizadas, se observaron
mejoras en el 65% de los segundos borradores; es decir, en 26 de los
40 ensayos analizados se mejoro la calificacion, y en 10 de ellos la dife-
renciacion es a dos bandas superiores (por ejemplo, de Inadecuado a
Bueno). Estos resultados sugieren que el uso de la lengua extranjera es
un aspecto que, luego de una retroalimentacion efectiva, puede mejorar
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significativamente, ya que permite a los estudiantes utilizar recursos
disponibles (sus diccionarios, libros de gramatica, textos de referencia,
ejercicios de vocabulario previos, etc.) para trabajar en problemas espe-
cificos en sus borradores.

GRAFICO 1. Evidencias de mejora en borradores por categoria
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Finalmente, en lo que respecta a la categoria Formato, es el aspecto
en el que se observan menos cambios o mejoras, pero esto se debe aque,
enlamayoria de los casos, setrata de un aspecto en el que no se registran
dificultadesy, en general, se asignaron las bandas superiores, y se man-
tuvieron constantes entre los primeros y segundos borradores.

Luego de la implementacién de la EAE como instrumento de eva-
luaciéon formativa se administraron cuestionarios a los estudiantes y se
realizaron entrevistas a través de grupos de foco con algunos (Carrera et
al., 2022). El analisis de estos datos revela que los estudiantes valoran
positivamente la integracion de la EAE en el ciclo de retroalimentacion,
especialmente, como un instrumento de autoevaluacion, que les permite
identificar aspectos de la escritura susceptibles de mejora, orientar la
practica de la escritura hacia problemas recurrentesy enriquecer la retro-
alimentacion docente.

También se realizaron entrevistas con docentes de la catedra, que
revelaron percepciones positivas con respecto alusodela EAE (Romano
etal., 2023). Especialmente, valoran el potencial de este instrumento
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paraevitar que se sobrevaloren aspectos especificos dela escritura, como
la precision lingliistica, una tendencia muy comiin en contextos de ense-
nanzay aprendizaje de lenguas extranjeras. Asimismo, todos los eva-
luadores recalcaron el valor formativo de la EAE, que permite tanto a
docentes como a estudiantes identificar aspectos problematicos especi-
ficosyplanificar acciones de revision orientadas alaresolucion de dichos
problemas.

A modo de conclusion preliminar de esta etapa es posible afirmar
que lainclusion de la EAE en el proceso de retroalimentacion sobre la
escritura ha arrojado resultados positivos, tanto en lo que respecta a su
impacto en los productos textuales, como a las percepciones de docentes
y estudiantes sobre suusoy utilidad.

Experiencia en Lengua Inglesa 111: instrumento de andamiaje
parael desarrollo del conocimientoy la conciencia léxica

Contexto de aplicacion

En el caso de la catedra de Lengua Inglesa 111, el titulo del proyecto
CONSOLIDAR para el periodo 2018-2022 fue “Google Drive como
ambiente propicio para el desarrollo de la conciencia léxicayla escritura
individualy colaborativa de ensayos a un nivel alto-intermedio y avanzado
enlascarrerasde gradodeinglés”. Este derivo de resultados de proyectos
de investigacién anteriores vinculados con la competencia escrituraria
de alumnos de grado de niveles posintermedio y avanzado, asi como de
su conciencia Iéxica. En general, y en virtud de multiples factores, tales
como las condiciones de masividad enlas aulas, el alto grado de heteroge-
neidad de niveles persistentes mas alla de estadios iniciales, el desarrollo
de una competencia escrituraria acorde a las demandas académicas de
un profesional de la lengua extranjera resulta ser uno de los principales
desafios tanto para estudiantes como para docentes. Igualmente, el cul-
tivo de una conciencia Iéxica para una escritura mas eficaz no aparece de
manera conspicua entre las prioridades de los estudiantes de ILE en el
contexto descripto. El desarrollo de estrategias de aprendizaje de voca-
bularioyla adquisicion de léxico especifico para diversas unidades tema-
ticas constituyen objetivos fundamentales en las materias troncales de
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Lengua Inglesa (en las carreras de grado de Profesorado, Licenciaturay
Traductorado dictadas en la Facultad de Lenguas, UNC), y estos aspec-
tos parecen tornarse alin mas complejos y desafiantes a partir del tercer
ano del programade estudios, donde las tematicas propuestas adquieren
un grado de abstraccion y profundidad acordes a niveles de desempeno
posintermedioy avanzado. En este mismo contexto, surge una preocupa-
ci6n adicional a partir dela necesidad de que dichas habilidadesy conoci-
miento léxico no sélo contribuyan a un impacto positivo en la resoluciéon
de ejercicios estructurales en instancias de practica relativamente con-
trolada, sino que tengan una incidencia positiva en tareas mas libres y
abiertas, como la produccién de ensayos escritos. Es asi como el proyecto
aludido al comienzo de este parrafo se dedicé a analizar, en uno de sus tra-
mos, elimpacto de un instrumento particular de andamiaje desarrollado
paraabordar ambas preocupaciones.

Encuadre teérico

Lasactividades deredaccion escrita llevadas a cabo en un contexto digital
de corte colaborativo, y laretroalimentacion de distintos tipos y en distin-
tas etapas de la redaccion, tales como la retroalimentacién tanto entre
paresy como docente, todas ellas producidas en el marco del proyecto de
investigacion citado, nos permitieron observary potenciar el grado de
conocimiento Iéxico y conciencia Iéxica predominantes entre nuestros
estudiantes. El concepto de “conocimiento Iéxico” agrupa cinco compo-
nentes esenciales (Nagyy Scott, 2000), y como primera caracteristica se
encuentrala posibilidad de incrementarlo a través del aprendizaje de sig-
nificadosyla profundizacién de sucomprension en encuentros sucesivos
y una relaciéon activa con la palabra meta. El concepto de conocimiento
léxico incluye la polisemia, ya que implicala identificacién de los diferen-
tes significados de una palabra en contextos diversos. Nagyy Scottinclu-
yen como tercer aspecto los distintos tipos de conocimiento implicito, es
decir el uso de palabras en formas orales y escritas, el conocimiento de
la sintaxis y usos de la palabra, la comprensién semantica que incluye
identificacién de sinénimosy anténimos, y el adecuado uso de prefijos o
sufijos, o comprension morfolégica. La cuarta caracteristica propuesta
por los autores se relaciona con la ocurrencia de las palabras en contexto,
y alude a la red de relaciones y alianzas que una palabra establece con
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otros vocablos y conceptos. Finalmente, afirman que el conocimiento
léxico tendra variaciones segtin se trate de diferentes categorias grama-
ticales. La conciencia léxica amplia y completa al concepto de aprendi-
zaje léxico, posicionando a la metacognicion como elemento central ala
adquisicion de vocabulario, dado que una conciencia expandida en torno
alaimportancia delléxico motiva al alumno a construir e incrementar de
manerasostenida sulexicon (Stahly Nagy, 2006). La conciencialéxicaes
un aspecto critico en el aprendizaje de vocabulario, ya que abarca al gene-
rativo del aprendizaje e incluye a un variado espectro de estrategias que
propician el aprendizaje en diferentes contextos y tematicas. De hecho,
este aspecto generativo resulta esencial en tareas de produccién poco
estructuradas, comolaescriturade ensayos. Graves y Watts-Taffe (2002)
caracterizan ala conciencialéxica como una disposicion cognitivay afec-
tiva frente al aprendizaje de vocabulario, asicomo de cara al desarrollo de
habilidades metacognitivas que fomenten laadquisicién léxica. Mediante
la observacion de los comentarios de retroalimentacién guiados por el
andamiaje de los instrumentos provistos, se procur6 entonces describir
no sélo el conocimiento léxicoyla conciencialéxica que los alumnos des-
plegaron en su participacion en el Online Writing Workshop, sino también
fomentarlosy potenciarlos.

Procedimientos

Entre las diversas actividades realizadas en el marco de este proyecto
destacamos un aspecto directamente vinculado al desarrollo de la auto-
nomia en la evolucién de una conciencia léxica para un impacto positivo
en el desempeno escriturario. Durante el afio 2021, los integrantes del
equipo desarrollaron un instrumento de acompanamiento que se agrego
alosutilizados en el anterior bienio, estavez orientado a guiar de manera
precisa los procesos de retroalimentacion entre pares dirigida hacia el
empleo de léxico meta estudiado en el contexto de los espacios curricu-
lares que sirvieron de marco para la investigacién (cuatro comisiones de
Lengua Inglesa 111). Este fue disefado para comprender aspectos cuan-
titativos, por ejemplo, qué cantidad de componentes léxicos meta eviden-
cia un ensayo de opinién redactado para responder a una determinada
consigna; como cualitativos, asi, una valoracion de diversos aspectos
del ensayo que se benefician a partir de la seleccion 1éxica que realiza su
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autor. Elinstrumento se denominé Lexical Competence Peer Assessment
Chart, Tablade Valoracién de la Competencia Léxica de Pares (LCPAC)y
consistié en una lista de control sobre diversos aspectos del aprendizaje
léxico que los participantes de la experiencia debian aplicar a la version
revisaday editada de un texto escrito por otro de ellos. En el afo 2022,
se operativiz6 su aplicacién durante el desarrollo del Taller OWW. Los
alumnos que formaron parte recibierony brindaron retroalimentacién con
base en él. Los participantes de cada grupo de trabajo en el que se dividié
cada comision, hasta alcanzar un méaximo de cinco cada uno, al finalizar el
Gltimo borrador de la serie de reescrituras debian aplicar este instrumento
LCPAC aotro participante en un circulo cerrado (el participante 1 analizaba
el ensayo del participante 2, el 2 del 3, y asi, sucesivamente, hasta cerrar
el circulo, de modo tal que cada uno recibiay brindaba retroalimentaciéon
con base en este instrumento). El equipo analizo las intervenciones de
cada integrante, luego se triangularon los datos de modo de analizar su
percepcion en comparacion con laapreciaciéon de los tutores y profesores,
y, finalmente, se administré unaencuesta entre los alumnos participantes
afin de conocer sus impresiones sobre el instrumento utilizado.

Laplantilla sobre competencialéxica conla que los estudiantes abor-
daron al analisis critico del ensayo de opinién de uno de sus pares les
permitié contabilizar no sélo la cantidad de términos meta que fueron
utilizados sino también el nivel de correccién de las redes colocacionales
de esos términos, como asi también la adaptacién de estos a sus nuevos
contextos de produccion. También pudieron indagar sobre como las deci-
siones léxicas de cada autor contribuyeron a mejorar distintos aspectos
del texto, como por ejemplo la claridad en la referencia, lavariedad léxica,
y el conocimiento y manejo de palabrasy conceptos claves, entre otros
componentes deseables.

Analisisy discusion de los resultados

Se procesaron un total de doscientas treintay dos (232) instancias de
retroalimentacién completas (intervenciones que incluyeron laaplicacion
del LEPAC), cuyo andlisis revela que, segtin la percepcién de los estudian-
tes, los participantes del OWW utilizaron un promedio de 18,89 términos
meta por ensayo; una cantidad que, considerando la extension prome-
diodelos ensayos, es decir quinientas (500) palabras, resulta aceptable.
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Estos términos provienen de los materiales de estudio utilizados en la
catedray consisten en palabras de distintas categorias gramaticales,
expresiones idiomaticasy frases verbales. De acuerdo a los resultados
relevados, un 77,57 % de esos términos fueron utilizados con las corres-
pondientes asociacionesy alianzas, lo que demostr6 instancias de una
mayor riqueza léxica reflejada en la competencia colocacional. Con rela-
ciénalos cambios que se realizaron al emplear los términos provistos por
los materiales de estudio en el nuevo contexto del ensayo, se desprende
que un 66,38 %, segiin la ponderacion realizada mediante la aplicacion
del instrumento por parte de los estudiantes, hizo uso de los términos
de manera similar al de los textos fuente, con escasa ampliacion a otros
empleos correctos mas alla de los modelos estudiados y que pudieran
haber sido facilitados por una investigacion en diccionarios, concordan-
ciasyotras herramientasfisicasy digitales. Enlos casos de los términos
utilizados con cambios significativos en relacion a como se encontraban
plasmados enlos materiales de estudio, un 31,03 % registr6 que los estu-
diantes lo hicieron de manera gramatical y estilisticamente correcta.

Conrespectoa como las decisiones [éxicas de los escritores impacta-
ronde manera positiva en sus producciones, se obtuvieron los siguientes
resultados: un79,94% de los encuestados determiné que hubo una mayor
claridad enlareferenciayun 68,97% considerd que se enriquecié la varie-
dadIéxica, lo cual redunda en una experiencia mas gratificante de lectura.
Por otra parte, el 93,97% encontrd un mejoramiento en el conocimiento
y manejo de palabras claves y conceptos, y un 72,84% dio cuenta de una
mayor especificidad y precision semantica. Entre otros aspectos que se
analizaron, la sofisticacion en la expresion de ideas fue consignada por un
52,16%,yel tonoyregistro apropiado fue estimado como un elemento que
mostré mejoras por un 86,21%. Por Giltimo, un 57,76% de los participan-
tes consigno que hubo una mayor precision en la expresion de sutilezas
y detalles. Un bajo porcentaje de los estudiantes intervinientes (4,74%)
consider6 otros aspectos adicionales en los que percibieron mejoras enel
ensayoy que no se incluyeron de manera explicita en el instrumento, por
ejemplo, estructura del ensayo y pertinencia de los ejemplos. Tal como
puede observarse, el instrumento apuntaba a orientar el proceso de retro-
alimentacion que cada participante debia brindar a sus pares hacia una
valoracion de la conciencia [éxica desarrollada.
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Mediante la triangulacién de los datos pudieron observarse, sin
embargo, algunas discrepancias entre la percepcion de los estudiantes
y la de sus docentes tutores, encargados de brindar retroalimentacion
docente. La principal divergencia se vio en los porcentajes de aplicacién
delos términos metaincluidos enlos ensayosyla competencia colocacio-
nal. Los docentes expresaron cifras finales mas bajas para el empleo de
términos especificosy para el de colocaciones correctas. Esto demuestra
que no hubo acuerdo entre alumnos y docentes con respecto al concepto
de término especifico meta vinculado al contenido desarrollado, razén por
lacuallos estudiantes contabilizaron un mayor nimero al incluir palabras
estrechamentevinculadas ala temética en cuestion, pero que no compo-
nian el bagaje 1éxico propuesto como meta de aprendizaje y, por lo tanto,
novedoso. Por otro lado, la falta de coincidencia en el empleo correcto de
colocacionesindica que atin se debe seguir trabajando en este campo para
lograr mejorar la calidad en la asociacion idiomatica de vocablos en la
escritura espontanea, pues tanto los estudiantes que brindaron como
los que recibieron retroalimentacién omitieron realizar correcciones en
asociaciones que podian describirse como incorrectas, poco frecuentes o
escasamente idiomaticas.

También se observé una discrepancia, aunque menor, en cuantoalos
cambios y elecciones Iéxicas operados por parte de los estudiantes. Los
docentes, en general, consideraron que tales modificaciones y eleccio-
nes podrian haber sido mejores para el desarrollo de los diversos temas.
Es decir, las expectativas de los docentes estuvieron por encima de los
resultados obtenidos. Es posible que, por un lado, un foco mas intenso
puesto en el [éxico haya hecho descuidar aspectos sintacticos de la len-
gua, lo cual explicaria los errores cometidos. Por el otro, este resultado se
relaciona de maneralogicay directa conlas percepciones de los docentes
en cuanto a que es imperativo continuar trabajando en el desarrollo de
la competencia comunicacional. Los docentes y tutores concluyeron que
los estudiantes mantienen algunas deficiencias en cuanto a la expre-
sién un tanto mas sofisticada (por encima de un nivel intermedio) de
ideasydebilidades en la expresion de sutilezas o diferencias finas entre
términos empleados (por ejemplo, diversas maneras de realizar accio-
nes, expresables a través de diversos términos dentro de un mismo word
domain, o dominio Iéxico).
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Por otra parte, donde si hubo grandes coincidencias fue en la expre-
sion del registroy tono, que fueron considerados adecuados en la mayoria
deloscasos. No se registraron problemas, enla retroalimentacién de los
docentes, en cuanto a claridad referencial.

Enestatltimaetapadelainvestigacion, tal como seindicoé masarriba,
también se llevaron a cabo encuestas a fin de medir la evaluacién que
hicieron los propios estudiantes, del nuevo instrumento LCPAC. Algunos
delos datos significativos arrojados por la encuestay que podran orientar
los procesos de revision y afinacién del instrumento, son los siguientes.
Con respecto al grado de dificultad del instrumento sobre el cual fueron
interrogados, la mayoria de los participantes (75,7%) manifestaron que
el LcpAC presenta un grado de complejidad promedio. Solo 9,9% consi-
derd que elinstrumento es demasiado dificil de completar, mientras que
el14,4% dijo que fue de baja dificultad.

Uno delos datos més alentadores arrojados por laencuestaes quela
gran mayoria de los participantes manifesto que la evaluacion recibida de
sus companeros a través de este instrumento es de utilidad para revelar
sucompetencia [éxica. Tan solo el 18% respondi6 que no lo es. Entre las
personas que contestaron que no lo consideran ttil, una de las razones
consignadas con mayor frecuencia fue que el instrumento es confusoy
presentadificultades ala hora de completarlo. Varios manifestaron que
no eslo suficientemente especifico como para saber en qué concentrarse,
ya que parece no haber consenso sobre qué elementos léxicos se deben
identificar comovocabulario especifico metae, incluso, sugirieron incluir
ejemplos mas precisos para completar el instrumento de manera eficaz.
En consecuencia, los integrantes del equipo de investigacion podran no
solo examinar el instrumento para detectar rasgos conducentes a posi-
bles confusiones, sino también complementar este instrumento con
entrenamiento previo, y explicito sobre su correctay eficaz administra-
cién. Otro de los datos méas promisorios es el hecho de que solo el 4,5%
de los participantes que contestaron la encuesta manifesté que el instru-
mento no es confiable. La gran mayoria (78,4%) respondié que es lo sufi-
cientemente confiable, mientras que el 17,1% piensa que es muy confiable.

Losencuestados que consideraron que no es confiable dieron diversas
razones parasurespuesta. Entreellas, se destacalaideade quelos alum-
nos no confian en su propio nivel de competencialéxicayno piensanquela
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apreciacion seaacertada, puesto que pueden no compartirse los mismos
criterios que los profesores, quienes luego seran los que los evaluaran en
Gltima instancia. Una respuesta que llama la atencién es que un partici-
pante manifestd quelabaja confiabilidad se debe alafaltade compromiso
por parte de sus companeros de equipo. Creemos que la confianza en la
retroalimentacion de pares se desarrolla de manera paulatina luego de
sucesivas intervenciones y que la autonomia resultante es lo que, even-
tualmente, disiparalaincertidumbre y quitara el foco puesto tan solo en
las evaluaciones finales para trasladarlo a una atencién comprometida
hacia el contenido de aprendizaje 1éxico —dicho de otro modo, una con-
ciencia léxica mejorada-.

También resulta ser unimportante aliciente para los integrantes del
equipo de investigacion el porcentaje elevado de participantes que con-
sideran que el LcPAC los ayud6 a consolidar su competencia léxica. Un
total de 91% de los encuestados considero que el instrumento es efectivo
para la mejora de la conciencia Iéxica, mientras que el 9% restante res-
pondié que no.

Encuantoalosaspectos que el instrumento ayudoé a afianzar o mejo-
rar, los resultados arrojados por la encuesta demuestran que el mas bene-
ficiado fue el rango de vocabulario frecuente (72,4%), mientras que el
menos fue la existencia dela conciencia léxica (31,9%). Los aspectos pue-
denjerarquizarse de la siguiente manera, de mayor a menor:

+ Elrangodevocabulario que se usa de manera frecuente.

+ Ladificultad de estudiar nuevos términos teéricamente, sin poner-
los en uso.

o Lafaltade competencia colocacional.

+ Larelevancia del desarrollo [éxico para la escritura académica.

+ Laimportanciadelaadquisicion deléxico para el aprendizaje de una
segunda lengua.

La complejidad del conocimiento de los términos.

+ Lanecesidad deaumentarla cantidad de veces que se encuentran con
un término para completar el aprendizaje.

o Laexistenciade algo conocido como conciencialéxica, entendida como
la “predisposicion cognitiva y efectiva para aprender léxico nuevo.”
En una conclusién preliminar, podria afirmarse que resulta llama-

tivo que la respuesta valorativa altamente positiva de la efectividad del
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instrumento provenga del mismo grupo de participantes que, en un des-
glose fino de los aspectos mas y menos pertinentes del aprendizaje faci-
litado por el LcPAC, hayan establecido la conciencia léxica en el Gltimo
segmento del rango. Interpretamos que los estudiantes valoran la posi-
bilidad de potenciar su desempeno Iéxico, establecen un vinculo signifi-
cativo entre un crecimiento en su empleo de nuevo léxico y un producto
mas eficaz de escritura, y consideran que el instrumento LCPAC es con-
ducente hacia estos mejores productos. Sin embargo, también interpre-
tamos que aparece cierto divorcio entre competenciay conciencia, como
si se tratara de una percepcién de que la competencia Iéxica permite un
mejor rendimiento deseable, pero la conciencia connota y remite a los
esfuerzos que, inevitablemente, han de realizarse para lograr alcanzar
la meta de una adecuada competencia.

Conclusiones

Las experiencias aqui presentadas revelan la importancia de las inter-
venciones docentesy de los pares durante el proceso de aprendizaje de
laescritura, y el valor de instrumentos de andamiaje en dicho proceso.
Estos permiten enriquecer el proceso de retroalimentacion, aportando
claridad enlainteraccién que se desarrolla entre docentesy estudiantes,
yentre pares, yaque implican laidentificacién de categorias textuales,
el uso de terminologia especifica, y la definicién de criterios de evalua-
cién, que se comparte entre todos los participantes. Estas caracteristi-
cas son las que relacionamos generalmente con procesos de andamiaje
efectivos: la retroalimentacion clara, selectiva e interactiva (Hyland,
2023; Lee, 2017).

Los instrumentos disenados y analizados en el contexto de ense-
nanzadelaescrituraacadémicaen ILE en el nivel de grado han demos-
trado tener unimpacto positivo en los productos textuales, permitiendo
generar conciencia sobre aspectos especificos y fundamentales de la
escritura. Asimismo, han sido percibidos como herramientas Gitiles tanto
por docentes como por estudiantes, lo que permite desarrollar un anda-
miaje efectivo. Los resultados obtenidos son positivos, y nos alientan a
continuar trabajando y perfeccionando dichos instrumentos, a través
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de nuevas intervenciones, siempre orientadas a atender las problema-
ticas comunes con las que se encuentran los estudiantes de grado en
las carreras de ILE.

Losresultados preliminares de la experiencia llevada a cabo con estu-
diantes de segundo afo (Lengua Inglesa 11) nos permiten afirmar que la
inclusion de un instrumento de evaluacién formativa en el proceso de
retroalimentacion sobre escritura puede ser beneficioso para mejorar
su produccion escrita, especialmente en lo que respecta a la precisiéony
correccion en el uso delalengua extranjera; unaspecto clave no solo para
eldesarrollo dela escritura sino de la competencia comunicativa en gene-
ral. Asimismo, las percepciones positivas de docentesy estudiantes refle-
jan la posibilidad de enriquecer el didlogo de retroalimentacion a través
de una conexién directa entre criterios de evaluacion e instancias inter-
medias de practica.

Seplantea, de todos modos, el desafio de ampliar el corpus de analisis
através delaimplementacion dela EAE en todos los grupos de estudian-
tesde laasignaturay de investigar con mayor profundidad la dimensién
longitudinal de las mejoras en los borradores a lo largo del ciclo lectivo,
asicomo la correlacion entre estos progresosy los resultados en las ins-
tancias de evaluacion sumativa dela escrituraacadémica (examenes par-
cialesyfinales).

Enlo que respecta ala experiencia llevada a cabo con estudiantes de
Lengua Inglesa 111, la principal conclusion que surge a partir de la trian-
gulacion de los datos obtenidos es que adquirieron conocimiento de los
términos léxicos mas importantes relacionados con los diversos temas
tratados y que queda demostrado un crecimiento de la conciencia léxica
evidenciadaatravés delosdiferentesintentos de ampliarel rango de voca-
bulario empleadoy dar mayor valoracion, dentro del proceso de retroali-
mentacion dela escritura apoyado por los instrumentos suministrados,
a cuestiones netamente léxicas. Por otro lado, sin embargo, persiste la
necesidad de continuar trabajando para lograr mayores niveles de sofisti-
cacioénenlaexpresion espontaneadeideasyla competencia colocacional.

Esevidente, a partir de las observaciones realizadas y los resultados
obtenidos, que el nuevo instrumento de andamiaje amplia y mejora las
posibilidades de ofrecer y recibir retroalimentacion especifica sobre el
impacto delIéxico en las producciones escritas finales de los estudiantes.
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Sibien se trat6 de una experiencia desplegada en la Gltima etapa de la
investigacion, los resultados son altamente alentadores y motivado-
res para procurar pulir el instrumento, enriquecerlo con el aporte de los
diversos agentes del proyecto (estudiantes, tutores y docentes) e incor-
porarlo a la bateria de instrumentos de retroalimentacién entre pares
utilizados durante los procesos de redaccion escrita desarrollada en los
contextos virtuales de aprendizaje provistos por las catedras involucra-
das, de manera conjunta con un entrenamiento explicito sobre sus diver-
sos aspectos a fin de garantizar su correcto empleo y explotar a pleno su
potencialidad. Ciertamente, a pesar de sus imperfecciones actuales,
que podran ser subsanadas en posteriores aplicaciones, el instrumento
LCPAC ha permitido cumplir con los dos objetivos especificos trazados
para él, es decir, una comprensiéon mas acabada por parte de tutores y
docentes de los grados de conocimiento léxicoy conciencia [éxica eviden-
ciados por parte de los estudiantes, por un lado, y la incentivacién acae-
cidadurante los procesos escriturarios para desarrollar mayores niveles
tanto de conocimiento como de conciencia Iéxica, por el otro, con el fin
Gltimo de producir textos escritos de mayor calidad y sofisticacién para
un sinniumero de funciones académicas.

A futuro se plantea ampliar las posibilidades de estos instrumentos
paraelandamiaje, con mayor énfasis enla autoevaluaciony el desarrollo
de la autonomia en el aprendizaje.
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Writing is like the air we breathe
intheacademy

CHARLES BAZERMAN ¢ FABIANA CASTAGNO

The present interview is a review, reformulation, and update specially
conducted by Charles Bazerman for this publication. It originated from
a conversation held during one of his visits to the Universidad Nacional
de Cérdoba, where he holds an Honorary Doctorate.! The conversation
took place at the Facultad de Ciencias de la Comunicacién, in 2018, dur-
ing the Jornadas “El lugar de la escritura en los procesos de formacion.
Aportes para ensefianzas inclusivas en todas las disciplinas” organized
by RAILEES, which were hosted by this university.? Throughout the talk,
Dr. Bazerman, drawing on his extensive experience, discusses topics
related to the teaching of writing within the disciplines and across the
curriculum, as well as the role of teachers in supporting students’ liter-
acyjourneys to build their voices and participate critically in the academic
world and society.

Fabiana Castagno: —One of the thematic lines that is a subject of sus-
tained conversationin RAILEES relates to addressing the links between

1 Editors’ Note: The conferral of the highest distinction awarded by this institution took
place during the “Jornadas” that led to the establishment of RAILEES in 2016.

2 Editors’ Note: The interview was documented audiovisually with the purpose of produ-
cing ateaching resource for the Writing Center of that institution and was conducted in
coordination with a department of the Ministry of Education of the Province of Crdoba.
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teaching and learning processes and literacy practices. Based on what
we have been discussing throughout the “Jornadas” and your extensive
experience related to the teaching of writing across the curriculum?® and
in the disciplines, we would like to revisit this issue from the perspective
of teaching. So, if the goal is to teach students, why is it important for
teachers to consider themselves as writers? What is the role of writing
inateacher’s life?

Charles Bazerman: —First, I want to say how happy I am to return to
Cordoba. I'd like to thank you very much for your invitation and for all
the people who've helped make this journey possible. It's a beautiful city,
and the programs that you are engaged in have grown so much since my
lastvisit two years ago. It's a great delight to be here again.

Now to your question. Education is all about helping students become
all they can be, to help them develop their thinking, their skills, their per-
ceptions of life, and their ability to participate in society. Each teacher
pursues these general goals through their own subject area that they are
committed to. But why should a teacher of biology or history be concerned
about writing when they should be concerned about biology or history?
But really, they are the same thing. First all these fields have developed
through writing that has presented findings and ideas in books, jour-
nals, and other formats. Knowledge is argued for, evidence is presented,
ideas are elaborated, and agreement is reached through writing, then
this knowledge is offered to students through textbooks and other read-
ings. Teachersinall subject areas produce, consume, and assign writing.

Writing is like the air we breathe in the academy. But that air is a bit dif-
ferent in each room. In each area, the books and articles make different
arguments, present different data, and speak to different criteria thanin
each other area—so reading and writing become specialized beyond the
general basics learned inlanguage education. Itis more than a matter of
specialized vocabulary. Each field has a different kind of reasoning and
makes adifferentkind of sense. So, learning to read and write in academic

3 Editors’ Note: The Universidad Nacional de Cérdoba, in an inter-institutional project
with colleagues from other Argentine and foreign universities, translated one of his
landmark works into Spanish under the title “Escribir a través del curriculum. Una guia
de referencia” as an open-access digital book, which is available at: https://n9.cl/qgkbg.
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fields requires more advanced and specialized literacy skills, tied to the
practices of each field. Students will not learn to think, write and under-
stand in these fields unless they produce texts for their fields.

If a teacher is not comfortable with writing, if a teacher is nervous, or
hates writing they might say “I'm a mathematician, I'm a numbers per-
son” or “I'm an engineer, I like to make things with my hands. I did not
choose to gointo Spanish, or English, or awriting field, I chose to gointo
my field because thisis where mytalents and interestare. Idon't get much
from those language fields.” If the student hears that from their teacher,
what they might say is “this teacher who represents their field doesn’t
think writing is important and doesn’t have many good feelings or ideas
about writing. Then, why do1 as student need to learn to write?”

Actually, writing is already in your life. You probably love your subject,
whether biology, or geology, or physics, or history. If you are asked by some
friends to explain a concept, you are composing some ideas. The more you
can share the things youlove in your field, why the field is important, and
what the ideas are, the more you will be able to convey to your students
those same ideas. Even when you are writing your lessons for your stu-
dents, you are writing.

Further, sharing your experiences with other teachers can become a great
joy. Whenyou start to open up whatis actually going on in your classroom,
you begin describing the details, what worked in the classroom, what
you said that caused a negative reaction, what questions you asked that
opened up many ideas in your students. The more you can explain and
write stories about your teaching experiences, the more you can grow as
a teacher, and the more you become a reflective professional. Writing is
a chance for you to really look at your life and reflect on what is happen-
ing, seeing your experience mirrored back to you in your words and the
words of your colleagues.

Fabiana Castagno: —So, based on what you're suggesting, how is writing
related to the teacher's discipline and the task of teaching?

Charles Bazerman: —Your students, as they write about your subject,
learn to think aboutyour subject. Writing helps them remember the facts,
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and helps them remember the things you say, but even more, it helps them
make connections and their own sense of the material. Students remem-
ber more when they connect things. Ideas grow in their minds, and the
material becomes a way of seeing the world. By helping your students
write, you are helping them to see the world in the way you have devel-
oped through your study of your subject—whether psychology, physics,
or literary studies. The concepts of your field, which at first may just be
words to them, become magic lenses to see the world through concepts.
Through learning to write using the concepts and ways of reasoning of
your field, your students gradually come to see and make those concepts
their own. and are able to incorporate those ideas into addressing the
questions and problems they see around them.

Through their writing you can also identify what the students don't quite
understandyet, what misunderstandings they have, orwhatimplications
they do not yet see. Their writing will give you insight into how you can
redirect and deepen their understanding, thereby improving your teach-
ing and their learning.

Fabiana Castagno: - Are you asking teachers to become Language teach-
ers? Isn't writing the responsibility of Language teachers?

Charles Bazerman: - Some things are admittedly the language teachers’
responsibility. In students’ earliest grades, teachers offer basiclessons
of written language--spelling, expanding vocabulary, general vocabu-
lary, grammar, legibility, neatness, and so on. Also, language teachers
introduce students to imaginative literature, narratives, and other cul-
tural documents. That is their realm. But some language experiences
only happen in your area: conceptual terms and formulations, special-
ized forms of reasoning and thinking, particulars of knowledge, ways of
describing things that your field provides. The language teacher cannot
take care of that. Even if they would try, only you would really be inter-
ested in discussing those specialized ideas, and your students would
likely accept only your authority in the area. If the English or Spanish
teacher were to teach biological terms, the students would say “oh it’s
just something else to memorize.” The writing would not be a way of
seeing, and doing, and thinking. Only you can evaluate and support how
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students are making sense of your subject, how they are entering into
the knowledge of your field.

What makes writing difficult is thinking about what you are going to say,
what kind of ideas you are going to formulate, to whom, how will this
communicate to readers, how will you organize ideas and information,
where has the discussion gone so, and what you will add to the discus-
sion. These hard, more advanced questions are embedded within the
work of the disciplines, and help students write more intelligently in their
subjectarea. So, when youwork with student writing, you are not being a
language teacher, you are being a history teacher; youare being a political
science teacher; you are being a math teacher.

Fabiana Castagno: —You believe that students should write in all the dis-
ciplines and across the curriculum. Why and how should this be done?

Charles Bazerman: —-Each field has its way of thinking and reasoning. If
students don't articulate their way of thinking and connect it to the mate-
rial you offer, then they are not developing in that field. This is true even
in fields that are not primarily verbal, like music, dance, or athletics. In
such fields some of the mostaccomplished people also are the most artic-
ulate. They can explain what they are doing, understand how to improve,
and know how to communicate to others to develop their natural talents.

History and political science are examples of fields which work more
directly with words. Through the narratives and concepts of these fields,
students learn more than just facts to repeat. They learn about the history
of their country, the history of the world, the way countries interrelate, the
way people interact with politics, how they can communicate in their com-
munity about the issues that are of importance to them. In another kind
of example, some of the most enthusiastic advocates for writing across
the curriculum have been people in the health professions, because they
know how important it is that the patients” records are kept well, how
communication between nurses and doctors and other health profes-
sionals occurs, how work is reported, and how the information needs to
be interpreted in relation to the latest research findings. People in the
health professions know these communications can affect life and death.
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Fabiana Castagno: —In an interview conducted here two years ago, you
said that the texts we assign for reading and writing will determine how
we interpret the world. Could you elaborate a bit more on this statement?

Charles Bazerman: - As we learn the words of a language, we start to
be able to see objects in the world that correspond to the words and con-
cepts. When alittle child learns the word car, the thing coming down the
street to them is no longer just a red thing, a metal thing, a thing with
wheels, butit becomes all the things that are represented by a car: a vehi-
cle, something dangerous, something fast or attractive, a symbol of power
orwealth. The concept of car attaches to other related concepts and, helps
organize thinking, and interpret experiences in daily life. The psycholo-
gist Vygotsky talked about spontaneous and scientific concepts. The
spontaneous ones are the ones we come up with every day as we try to
organize our experiences. Our spontaneous concepts are influenced by
thelanguage we learn to use from around us everywhere. He says that at
firstwe use wordsininteraction, but eventually the words reformulate our
perceptions and thinking. The same thing happens later as we learn the
concepts of schooling and academic disciplines, what he calls scientific
concepts: they reorganize our perceptions of life. Compare how a physicist
thinks about gravity compared with a person who does not know phys-
ics. Daily experience lets us all know that things fall down towards the
earth, and that's what most people think of as gravity. But to someone
who knows classical physics, gravity is the attraction between two dif-
ferent masses. A small book seems to fall to a big earth, dropping to the
ground, butactually the earth is also falling toward the object. Physicists
see gravity as arelationship. Contemporary physics make the relationship
even more complex.

Let me give another kind of example. When we were young our friends
enjoyed the same things as us and we were able to talk about things in
similar ways, but those who went on in education started to see things
differently than their friends who went to work early. Then classmates at
the university also started to think differently than each other depending
on what they studied. Some became lawyers, and for many years read
and wrote about law. Years later if we converse with them socially we
may observe that they think like lawyers. Or if they studied and went into
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work in economics or finances they might seem to see things in terms of
wealth and economic exchange. And literature specialists are caught up
inaworld of creative writing. In fact, each may make new friends in their
respective fields, in part because those people think about things in ways
thatare now familiar to them. Through education and the texts students
read and write daily, students become exposed to and engaged with these
different ways of thinking.

Fabiana Castagno: -Why should a teacher be interested in their students’
writing? (especially when this writing shows that the student does not
fully understand the discipline)

Charles Bazerman: —Seeing how your students’ ideas are growing takes
more than correcting the grammar or seeing if students have the right
answers. Theirwriting is a communication from them to you, about how
they see the subject and what it means to them. Their writing reveals the
current state of their thinking about the subject and how they are connect-
ing their understanding of the subject with the world they observe and
experience. You might be really pleased with those students who show
exceptional understanding, and even write new and insightful things. But
not every student does this. Some students show misunderstandings,
or show partial understanding. If so, what they write lets you know how
you can help them improve their understanding and make deeper connec-
tions. If you are not paying attention to the thoughts they are developing,
no matter how limited or faulty those thoughts might be, you are simply
asking them to repeat back to you the words you tell them. Repeating back
thewords of “theright answer” doesn't necessarily help expand their view-
pointor reorient their thinking. The answers that are less than excellent
may be the ones that help you the most as a teacher of biology, history,
or mathematics.

Fabiana Castagno: -What does writing reveal about how students con-
struct their knowledge of the discipline and their own voice?

Charles Bazerman: —-Let's talk a few minutes about the development
of the students” voice. Voice is saying something that will be heard and
that expresses your perspective. If students are reading textbooks and
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listening to lectures only to repeat back those words, they are like specta-
tors, not using the knowledge in ways meaningful to them. Butwhen they
start to put the ideas together in their own way, they are starting to find
meaning in the subjects. Unless they start to find their own words, they
are like the people who watch sports but never play, and see the gameina
limited way of “who’s winning, who's losing, who has the ball.” The more
you play the game, however, the more you understand what the players
are doing, the decisions that they are making, the importance of their
movements, and how amazing a play might be. You learn to appreciate
the game on another, more realistic level, and you get ideas about how
you can improve your own game.

Let me place increased literacy engagement in historical context. Five
thousand years ago, writing started as a form of agricultural record keep-
ing. Most of life had nothing to do with writing. Over the years, writing
has come to affect, even saturate, almost everything. Even personal rela-
tionships are mediated by the apps we have on the phone, psychologists
who give us advice about life, the novels we read, and the scripts behind
the movies we watch.

Now if you don't read and you don't write, you are at the mercy of other
people’'swords. You can see this very clearly in terms of civic, political par-
ticipation. If you cannot write and have not read about government and
politics, how can you let your opinions be known, how can you influence
others, how can you exert power in the political system? If I have a legal
problem, T have to be able towrite in my defense, or have a lawyer to write
briefs and make my case. In the world of literacy, if you don't write, you
are not visible. Your writing voice is what gives you presence and allows
you to pursue your interests and perspectives.

Fabiana Castagno: - A central task for teachers is related to the assess-
ment of the writing produced by their students. What is the best way for
ateacher to evaluate their students’ writing?

Charles Bazerman: —There are many ways of evaluating writing. Some
clearly are the domain of language teacher, such as “have you learned this
particular technical skill with language?” Some methods of evaluation,
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however, have to dowith cultural beliefs about what style of writing shows
amore educated or more intelligent person. Such evaluations can mistak-
enly evaluate people’s intelligence or talents on the dialect or style stu-
dents have grown up with. None of these evaluations, however, should be
your concern as a subject area teacher using writing. Your concern should
be on how well students are communicating and elaborating their con-
tent, ideas, and thinking in your subject. Youshould evaluate the student
texts as a biologist, as a political scientist, as a historian, as a mathema-
tician. If students are not being articulate about their thoughts, are not
being precise in their arguments, or are putting things together in a way
that does not follow good thinking in your field--that is what you should
respond to and evaluate the students on. It's not your primary responsi-
bility to correct their spelling and grammar except insofar as it interferes
with conveying their meaning. Your main perspective as an evaluator is
considering the quality of disciplinary knowledge and thought expressed.

Fabiana Castagno: -How do Information and Communication
Technologies (ICTs) impact the ways of writing, reading, and thinking?
How should schools address this?

Charles Bazerman: —Technologies of writing have been growing and
changing from the beginning of writing five millennia ago. We no longer
use clay tablets. The kinds of paper, pens, and pencils we have been using
in schooling were invented only in the last couple of centuries. Even type-
writers, invented in the late nineteenth century, are now obsolete. Word
processing programs in the latter part of the twentieth century were
already a big change for the teaching of writing because they made revi-
sions much easier. But nowwe have the internet and search tools, we have
social media, we have personal handheld devices, and since the time of
this interview Artificial Intelligence and Large Language Models have
become readily available. The preparation, distribution, access, and stor-
age of documents are now reorganizing all of our communications.

Of course, we should be educating our students for the world they now
write within and will change further in the near future. We shouldn't be
educating them for clay tablets. There are certain tasks that you still
might use paper and pencil for; some evidence suggests that young
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children learning to physically form letters helps literacy learning, so
handwriting may have some continuing value. Most adults, however,
now use handwriting rarely, with even shopping lists kept on handheld
devices. So electronic technologies need to be introduced and used more
thoroughly for writing, even though students also need to learn to be criti-
cal about devices and various communicative platforms and social media
that are available to them.

Further, if students are doing most of their writing and revisions on com-
puters, then their assessments also should be on the same devices with
software similar to those they are familiar with, even though that might
create some logistic challenges. If you take these electronic tools away
from the students, can you really evaluate how well they are able to com-
municate in the contemporary world? Or are you saying I want to see how
well youwould communicate if you went in backin a time machine to the
19th century. That's a debate that's been going on in US testing world,
butit’s only a matter of time that the electronic side and all the electronic
supportive tools will win, even though testing may try to drag them back.

Fabiana Castagno: —To conclude this conversation, Iwould like to briefly
revisit the connection between the teacher’s own writing and that of their
students in order to enhance their work.

Charles Bazerman: —OKk, only as teachers become more comfortable
as writers and understand the roles of writing in their own lives, can
they then transmit their excitement and engagement to their students.
Struggling with their own writing helps teachers appreciate how the stu-
dents are struggling so that they can support student’s emerging ideas.
Your project works in a very similar way with the idea that the beginning
of teaching of writing is for teachers to develop themselves as writers. To
thatyouadd awriting across the curriculum and writing in the disciplines
orientation. I admire how much support you have from your educational
institutions and government policies. Such a project may differ from what
most teachers previously experienced when they were students and were
simply asked to accept the authority of their fields, but now you are con-
cerned with bringing all citizens into more complete participation in the
modern world of knowledge. So I really appreciate whatyou are doing.
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Escribir es como el aire
que respiramos
en el ambito académico

CHARLES BAZERMAN ¢ FABIANA CASTAGNO

Traduccion al espaiiol: Diana Waigandt

La presente entrevista es una revision, reformulacion y actualizacion
realizada especialmente por Charles Bazerman para esta publicacion.
Tiene su origen en una conversaciéon mantenida en ocasiéon de una de
sus visitas a la Universidad Nacional de Cérdoba de la cual es Doctor
Honorario.' La conversacion se llevé adelante en la Facultad de Ciencias
de la Comunicacién durante el afio 2018 en el marco de las Jornadas
“El lugar de la escritura en los procesos de formacion. Aportes para
ensefianzas inclusivas en todas las disciplinas” organizadas por la
RAILEES, de la cual fue sede esa universidad.? A lo largo de la charla,
el Dr. Bazerman, a partir de suvasta experiencia, desarrolla tematicas
vinculadas a la ensefianza de la escritura en las disciplinas y a través
del curriculum, como asi también acerca del papel de los profesores

1 Notade las editoras: La entrega de la distincidn maxima que otorga esa casa de estu-
dios fue efectuada en el marco de las Jornadas en las que se funda la RAILEES en 2016.

2 Notade laseditoras: La entrevista se documenté audiovisualmente con el propdsito de
producir un material de consulta docente para el Centro de Escritura de esa unidad aca-
démicay se desarroll6 en coordinacién con un organismo del Ministerio de Educacién
de la Provincia de Cérdoba.
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paraacompanar las trayectorias letradas de los estudiantes para cons-
truir sus voces y participar criticamente en el mundo académico y en
la sociedad.

Fabiana Castagno: —Una de las lineas tematicas que es objeto de con-
versacion sostenida en la RAILEES se relaciona con el abordaje de los
vinculos entre los procesos de ensenanzay aprendizaje, y las practicas
letradas. En funcién de lo que hemos estado conversando a lo largo de
lasjornadasy de su vasta trayectoria relacionada con la ensenanza de
la escritura a lo largo del curriculum?®y en las disciplinas, nos gustaria
volver sobre este asunto desde la perspectiva de ensenar. Entonces, si
el propdsito es ensefnar a los alumnos, por qué es importante para los
docentes considerarse a si mismos como escritores? ;Cual es el rol dela
escritura en lavida de un docente?

Charles Bazerman: - Primero, quiero decir lo feliz que estoy de regresar
a Cordoba. Me gustaria agradecerles mucho por suinvitaciéonyatodas
las personas que han ayudado a hacer posible este viaje. Es una ciudad
hermosa, y los programas en los que estan involucrados han crecido
mucho desde mi Gltima visita hace dos aflos. Es un gran placer estar
aquide nuevo.

Ahora, con relacién a su pregunta, la educacion trata de ayudar a los
estudiantes a convertirse en todo lo que pueden ser, para ayudarles a
desarrollar su pensamiento, sus habilidades, su percepciéon de laviday
su capacidad de participar en la sociedad. Cada docente persigue estos
objetivos generales a través de su propia area de especializacién ala que
estan comprometidos. Pero ;por qué un docente de biologia o historia
deberia preocuparse por la escritura cuando deberia estar preocupado
por la biologia o la historia? En realidad, son lo mismo. En primer lugar,
todos estos campos se han desarrollado a través de la escritura que ha
presentado hallazgos eideas enlibros, revistasy otros formatos. El cono-
cimiento se argumenta, se presenta evidencia, se elaboranideasysellega
aacuerdos a través de la escritura. Luego, este conocimiento se ofrece a

3 Notadelaseditoras: La Universidad Nacional de Cérdoba, en un Proyecto interinstitucional
con colegas de otras universidades argentinasy extranjeras, tradujo al espafiol una de sus
obras emblematicas bajo el titulo Escribir a través del curriculum. Una guia de referencia, como
libro digital de acceso abierto que se encuentra disponible en: https://n9.cl/qgkbg
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los estudiantes a través de libros de texto y otras lecturas. Los docentes
entodas las areas producen, consumeny asignan escritura.

Escribir es como el aire que respiramos en el ambito académico. Pero ese
aire es un poco diferente en cada sala. En cada area, loslibros y articulos
hacen diferentes argumentos, presentan diferentes datos y se ajustana
diferentes criterios, por lo que leer y escribir se vuelven especializados
mas alla de los fundamentos generales aprendidos en la educacién lin-
gliistica. Es mas que una cuestion de vocabulario especializado. Cada
campo tiene un tipo diferente de razonamiento y construye diferentes
tipos de sentido. Por lo tanto, aprender a leer y a escribir en campos aca-
démicos requiere habilidades de alfabetizacion mas avanzadasy espe-
cializadas, vinculadas alas practicas de cada campo. Los estudiantes no
aprenderan a pensar, escribir y entender en estos campos a menos que
produzcan textos para esos campos.

Siundocente no se siente comodo con la escritura, si esta nervioso uodia
escribir, podria decir: “Soy matematico, soy una persona de nimeros” o
“Soy ingeniero, me gusta hacer cosas con mis manos. No elegi estudiar
espanol, inglés o un campo de escritura, elegi mi campo porque aquies
donde estan mis talentos e intereses. No obtengo mucho de esos campos
de lenguaje”. Si el estudiante escucha eso de sumaestro, podria pensar:
“Este maestro que representa su.campo no cree que laescritura seaimpor-
tante y no tiene muchos buenos sentimientos o ideas sobre la escritura.
Entonces, ;por qué necesito aprender a escribir como estudiante?”

Enrealidad, la escrituraya forma parte de tuvida. Probablemente ames
tu materia, ya sea biologia, geologia, fisica o historia. Si unos amigos
te piden que expliques un concepto, estas organizando algunas ideas.
Cuanto mas puedas compartir las cosas que amas de tu campo, por qué
esimportantey cuales sonlasideas, mas podras transmitir esas mismas
ideas a tus estudiantes. Incluso cuando estas escribiendo tus lecciones
paraellos, estas escribiendo.

Ademas, compartir tus experiencias con otros docentes puede convertirse
en una gran satisfaccién. Cuando comienzas a abrirte sobre lo que real-
mente esta sucediendo en tu clase, empiezas a describir los detalles, lo
que funcioné enel aula, loque dijiste que caus6 unareaccién negativa, qué
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preguntas hiciste a tus estudiantes que generaron muchasideas. Cuanto
mas puedas explicar y escribir sobre tus experiencias de ensefianza,
mas podras crecer como docente y mas te convertiras en un profesional
reflexivo. Escribir es una oportunidad para que realmente examines tu
vida y reflexiones sobre lo que esta sucediendo, viendo tu experiencia
reflejada en tus palabrasyen las palabras de tus colegas.

Fabiana Castagno: —Entonces, en funcion de lo que plantea, ;como esta
relacionadalaescritura conladisciplinadel docenteylatarea de ensefiar?

Charles Bazerman: — Tus estudiantes, al escribir sobre tu materia, apren-
dena pensar sobre tumateria. Laescriturales ayudaarecordar los hechos
ylas cosas que dices, pero aiin més, les ayuda a hacer conexiones y a dar
sentido al material por simismos. Los estudiantes recuerdan mas cuando
conectan cosas. Lasideas crecen en sus mentesy el material se convierte
en una forma de ver el mundo. Al ayudar a tus estudiantes a escribir, les
estas ayudando a ver el mundo de la manera que t has desarrollado a
través del estudio de tu materia, ya sea psicologia, fisica o estudios litera-
rios. Los conceptos de tu campo, que al principio pueden ser solo palabras
paraellos, se convierten en lentes magicos para ver el mundo a través de
esos conceptos. Al aprender a escribir usando los conceptos y formas de
razonamiento de tu campo, tus estudiantes gradualmente se apropiande
esos conceptos, los hacen suyos y son capaces de incorporar esas ideas
para abordar las preguntas y problemas que ven a su alrededor.

A través de suescritura, también puedesidentificarlo que los estudiantes
atn no entienden del todo, qué malentendidos tienen o qué implicacio-
nesatnnoven. Suescritura te brindara informacién sobre como puedes
redirigir y profundizar su comprensién, mejorando asi tu ensefanzay
su aprendizaje.

Fabiana Castagno: -;Le esta pidiendo a los docentes que se conviertan
en maestros de lengua? ;No es la escritura una responsabilidad de los
profesores de lengua?

Charles Bazerman: — Algunas cosas son, indudablemente, responsabi-
lidad de los docentes de lengua. En los primeros grados, los maestros
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ofrecen lecciones basicas del lenguaje escrito: ortografia, ampliacion de
vocabulario, vocabulario general, gramatica, legibilidad, pulcritud, etc.
Ademas, los maestros de lengua introducen a los estudiantes en la lite-
ratura imaginativa, las narrativas y otros documentos culturales. Ese es
su ambito. Pero algunas experiencias lingliisticas solamente ocurren en
tu area: términosy formulaciones conceptuales, formas especializadas
de razonamiento y pensamiento, particularidades del conocimiento, for-
mas de describir cosas que tucampo proporciona. Eldocente de lenguano
puede ocuparse de eso. Incluso silo intentara, solo ti estarias realmente
interesado endiscutir esasideas especializadas, y tus estudiantes proba-
blemente aceptarian solo tu autoridad en el area. Si el docente de lengua
ensefara términos biolégicos, los estudiantes dirian “oh, es solo algo mas
que memorizar”. La escritura no seria una forma de ver, hacer y pensar.
Solo tl puedes evaluar y apoyar como los estudiantes estan entendiendo
tumateria, como estan ingresando en el conocimiento de tu campo.

Lo que hace que escribir sea dificil es pensar enlo que vas a decir, qué tipo
deideasvas aformular, a quién te diriges, como se comunicara estoalos
lectores, como organizaras lasideasylainformacion, haciadénde haido
ladiscusion hasta ahoray qué anadiras a la discusién. Estas preguntas
dificilesy méas avanzadas estanintegradas en el trabajo delas disciplinas
yayudanalosestudiantes a escribir de manera masinteligente en suarea
de estudio. Porlo tanto, cuando trabajas conla escritura de los estudian-
tes, no estas siendo un profesor de lengua, estas siendo un profesor de
historia; estas siendo un profesor de ciencias politicas; estas siendo un
profesor de matematica.

Fabiana Castagno: —Usted cree que los alumnos deberian escribir en
todas las disciplinas y a través del curriculum, ¢por qué y como deberia
realizarse?

Charles Bazerman: —Cada campo tiene su propio modo de pensary razo-
nar. Silos estudiantes no articulan su forma de pensar y no la conectan
con el material que se les ofrece, entonces no estan desarrollandose en
ese campo. Esto es cierto incluso en campos que no son principalmente
verbales, como la musica, ladanza o el deporte. En dichos campos, algu-
nas de las personas més talentosas también son las mas elocuentes.
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Pueden explicar lo que estan haciendo, entender como mejorar y saber
co6mo comunicarse con otros para desarrollar sus talentos naturales.

La historiay las ciencias politicas son ejemplos de campos que trabajan
masdirectamente conlas palabras. A través de las narrativasylos concep-
tos de estos campos, los estudiantes aprenden mas que solo hechos para
repetir. Aprenden sobre la historia de su pais, la historia del mundo, la
maneraen que los paises seinterrelacionan, laformaen que las personas
interactian con la politica, y como pueden comunicarse en sucomunidad
sobre los temas que son importantes para ellos. En otro tipo de ejemplo,
algunos de los defensores mas entusiastas de la escritura a través del
curriculo han sido personas en las profesiones de la salud, porque saben
loimportante que es llevar bien los registros de los pacientes, como ocu-
rre la comunicacion entre enfermeras, médicos y otros profesionales de
la salud, como se reporta el trabajo y como la informacién necesita ser
interpretada en relacion con los hallazgos mas recientes de la investiga-
cién. Las personas en las profesiones de la salud saben que estas comu-
nicaciones pueden afectar laviday la muerte.

Fabiana Castagno: —Usted en unaentrevista realizada aqui, hace dos anos,
dijoquelos textos que demos aleeryaescribirvan a determinar como inter-
pretemos el mundo. ; Podria explayarse un poco mas sobre estaafirmacion?

Charles Bazerman: —A medida que aprendemos las palabras de un
idioma, comenzamos a poder ver objetos en el mundo que corresponden
aesas palabrasy conceptos. Cuando un nifno pequefio aprende la palabra
“coche”, la cosa que viene por la calle hacia él ya no es solo algo rojo, algo
metélico, algo con ruedas, sino que se convierte en todas las cosas que
son representadas por un coche: unvehiculo, algo peligroso, algo rapido o
atractivo, un simbolo de poder o riqueza. El concepto de coche se conecta
con otros conceptos relacionados y ayuda a organizar el pensamiento e
interpretar las experiencias en lavida diaria.

El psicélogo Vygotsky hablé de conceptos espontaneosy cientificos. Los
conceptos espontaneos son aquellos que formulamos todoslos dias mien-
tras intentamos organizar nuestras experiencias. Nuestros conceptos
espontaneos son influenciados por el lenguaje que aprendemos a usar
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en nuestro entorno. El dice que al principio usamos palabras en interac-
cién, pero eventualmente las palabras reformulan nuestras percepciones
y pensamientos. Lo mismo ocurre mas adelante cuando aprendemos
los conceptos de la escolarizacién y las disciplinas académicas, lo que él
llama conceptos cientificos: reorganizan nuestras percepciones delavida.

Comparemos como piensa un fisico sobre la gravedad en comparacion
con una persona que no conoce lafisica. La experiencia diaria nos ensefna
atodos que las cosas caen haciala Tierra, y eso es lo que la mayoria de la
gente piensa como gravedad. Pero para alguien que conoce la fisica cla-
sica, lagravedad esla atraccién entre dos masas diferentes. Un pequeno
libro que parece caer hacia una gran Tierra, cayendo hacia el suelo, pero
enrealidad también la Tierra esta cayendo hacia el objeto. Los fisicos ven
la gravedad como una relacién. La fisica contemporanea hace que esta
relacion sea alin mas compleja.

Déjenme dar otro tipo de ejemplo. Cuando éramos jovenes, nuestros ami-
gos disfrutaban de las mismas cosas que nosotros y podiamos hablar
sobre temas de manera similar, pero aquellos que continuaron con su
educacion comenzaron aver las cosas de manera diferente a sus amigos
que empezaron atrabajar temprano. Luego, los companerosde claseenla
universidad también empezaron a pensar de manera diferente entre ellos
dependiendodelo queestudiaban. Algunos se convirtieron en abogadosy
durante muchos afos leyerony escribieron sobre derecho. Ahos después,
si conversamos con ellos socialmente, podemos observar que piensan
como abogados. O si estudiaron y trabajaron en economia o finanzas,
pareciera que ven las cosas en términos de riqueza e intercambio econ6-
mico. Y los especialistas en literatura estan inmersos en un mundo de
escritura creativa. De hecho, cada uno puede hacer nuevos amigos en
Sus respectivos campos, en parte porque esas personas piensan sobre
las cosas de maneras que ahora les resultan familiares. A través de la
educacionylos textos quelos estudiantesleeny escriben diariamente, se
exponeny se involucran con estas diferentes formas de pensar.

Fabiana Castagno: -;Por qué un docente deberia estar interesado en los

escritos de sus alumnos? Especialmente cuando estos escritos muestran
que el alumno no conoce/no entiende la disciplina.
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Charles Bazerman: —Ver como se desarrollan lasideas de tus estudiantes
requiere mas que corregir la gramatica o verificar sitienen las respuestas
correctas. Suescritura es una comunicacion de ellos hacia ti, sobre como
veneltemayloquesignifica paraellos. Suescriturarevelael estadoactual
de su pensamiento sobre el temay como estan conectando su compren-
sién del tema con el mundo que observany experimentan. Puede que te
sientas realmente complacido con aquellos estudiantes que muestran
una comprension excepcional, eincluso escriben cosas nuevasy perspica-
ces. Perono todoslos estudiantes hacen esto. Algunos estudiantes mues-
tran malentendidos o una comprension parcial. Siesasi, loqueescribente
permite saber como puedes ayudarlos a mejorar su comprensiéony hacer
conexiones mas profundas. Sino prestas atencion a los pensamientos
que estandesarrollando, sinimportar cuan limitados o erréneos puedan
ser, simplemente les estas pidiendo que repitanlas palabras que les dices.
Repetirlas palabras de “larespuesta correcta’ no necesariamente ayuda
aexpandir su punto de vista o reorientar su pensamiento. Las respuestas
que no son excelentes pueden ser las que méas te ayuden como profesor
de biologia, historia o matematica.

Fabiana Castagno: —;Qué muestra la escritura sobre como los estudian-
tes construyen su conocimiento de la disciplina y su propia voz?

Charles Bazerman: —Hablemos unos minutos sobre el desarrollo de la
voz de los estudiantes. La voz es decir algo que sera escuchado y que
expresatu perspectiva. Silos estudiantes estan leyendo libros de textoy
escuchando conferencias solamente pararepetir esas palabras, son como
espectadores, no estan utilizando el conocimiento de maneras signifi-
cativas para ellos. Pero cuando empiezan a unir las ideas a su manera,
estan empezando a encontrar significado en las materias. A menos que
empiecen a encontrar sus propias palabras, son como las personas que
ven deportes, pero nunca juegan, y ven el juego de una manera limitada
a “quién estad ganando, quién esta perdiendo, quién tiene la pelota”. Sin
embargo, cuanto masjuegas el juego, mas entiendes lo que los jugadores
estan haciendo, las decisiones que estan tomando, laimportancia de sus
movimientosy cuanincreible puede ser unajugada. Aprendes aapreciar
el juego en otro nivel, mas realista, y obtienes ideas sobre como puedes
mejorar tu propio juego.
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Permitanme poner el aumento del compromiso con la alfabetizaciéon en
un contexto histérico. Hace cinco mil afios, la escritura comenzé como
una forma dellevar registros agricolas. La mayor parte delavida no tenia
nada que ver con la escritura. Con el paso de los anos, la escritura ha lle-
gado a afectar, e incluso a saturar, casi todo. Incluso hasta las relaciones
personales estan mediadas por las aplicaciones que tenemos en el telé-
fono, los psicélogos que nos dan consejos sobre lavida, las novelas que
leemosylos guiones detras de las peliculas que vemos.

Ahorabien, sinoleesynoescribes, estasamerced delas palabras de otras
personas. Esto se puede ver muy claramente en términos de participacion
civicay politica. Sino puedes escribir y no has leido sobre el gobiernoyla
politica, ;como puedes dar a conocer tus opiniones?, ;cémo puedes influir
enlosdemas, ;como puedes ejercer poder en el sistema politico? Sitengo
un problema legal, debo ser capaz de escribir en mi defensa, o tener un
abogado que redacte escritos y presente mi caso. En el mundo de la alfa-
betizacion, sino escribes, no eres visible. Tu voz escrita es lo que te da
presenciay te permite perseguir tus interesesy perspectivas.

Fabiana Castagno: —Unatarea central delos profesores se relacionaconla
valoracion de los escritos que producen los estudiantes. ;Cual esla mejor
manera que tiene un docente para evaluar la escritura de sus alumnos?

Charles Bazerman: -Hay muchas formas de evaluar la escritura. Algunas
claramente pertenecen al &mbito del profesor de lengua, como “;has
aprendido esta habilidad técnica particular con el lenguaje?” Sin embargo,
algunos métodos de evaluacion tienen que ver con creencias culturales
sobre qué estilo de escritura muestra a una persona mas educada o mas
inteligente. Tales evaluaciones pueden equivocadamente juzgar la inte-
ligencia o los talentos de las personas segtin el dialecto o estilo con el que
los estudiantes han crecido. Ninguna de estas evaluaciones, sinembargo,
deberia ser tu preocupacion como profesor de una materia especifica
que usa la escritura. Tu preocupacion debe ser cuan bien los estudian-
tes estan comunicandoy elaborando su contenido, ideas y pensamiento
entumateria. Debes evaluar los textos de los estudiantes como biélogo,
como politélogo, como historiador, como matematico. Silos estudiantes
no estan siendo claros, no estan siendo precisos en sus argumentos, o
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estanorganizando las cosas de una manera que no sigue el buen razona-
miento en tucampo, eso es lo que debes senalaryevaluar en los estudian-
tes. No es turesponsabilidad corregir su ortografiay gramatica, excepto
enlamedidaen que interfieran con la comprension de los conceptos. Tu
perspectiva principal como evaluador es considerar la calidad del cono-
cimiento disciplinarioy el pensamiento expresado.

Fabiana Castagno: —;Como impactan las TIC en los modos de escribir,
deleery de pensar? ;Como deberia la escuela abordarlo?

Charles Bazerman: —Las tecnologias dela escritura han estado creciendo
ycambiando desde el inicio dela escritura hace cinco milenios. Yano usa-
mos tabletas dearcilla. Los tipos de papel, boligrafos ylapices que hemos
estado usando en la educacion se inventaron recién en los tltimos dos
siglos. Incluso las maquinas de escribir, inventadas a finales del siglo
X1X, ahora son obsoletas. Los programas de procesamiento de texto en
ladltima parte del siglo XX ya representaban un gran cambio paralaense-
nanzadelaescritura porque facilitaban mucho las revisiones. Pero ahora
tenemos internety herramientas de blisqueda, tenemos redes sociales,
tenemos dispositivos personales portatiles y, desde el momento de esta
entrevista, la Inteligencia Artificial y los Modelos de Lenguaje de Gran
Escala se han vuelto facilmente disponibles. La preparacion, distribu-
cion, acceso y almacenamiento de documentos estan reorganizando
todas nuestras comunicaciones.

Por supuesto, deberiamos estar educando a nuestros estudiantes para
el mundo en el que ahora escriben y que cambiara atin mas en el futuro
cercano. No deberiamos estar educandolos para las tabletas de arcilla.
Hay ciertas tareas paralas que alin podrias usar papel y [apiz; algunas
evidencias sugieren que el aprendizaje fisico de la formacion de letras
en los niflos pequenos ayuda al aprendizaje de la alfabetizacién, por lo
que la escritura a mano puede tener todavia algtin valor. Sin embargo,
la mayoria de los adultos ahora usan la escritura a mano raramente,
inclusolaslistas de compras se guardan en dispositivos portatiles. Por
lotanto, las tecnologias electronicas necesitan ser introducidas y utiliza-
das de maneramas exhaustiva paralaescritura, aunque los estudiantes
también necesitan aprender a ser criticos respecto a los dispositivos y
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las diversas plataformas de comunicacién y redes sociales que tienen
asudisposicion.

Ademas, silos estudiantes estan haciendo la mayor parte de su escritura
yrevisiones en computadoras, entonces sus evaluaciones también debe-
rian realizarse en los mismos dispositivos con software similar al que
estanfamiliarizados, aunque eso pueda crear algunos desafios logisticos.
Siles quitas estas herramientas electrénicas a los estudiantes, spuedes
realmente evaluar qué tan bien son capaces de comunicarse en el mundo
contemporaneo? ;0 estas diciendo que quieres ver qué tan bien se comu-
nicarian siretrocedieran en una maquina del tiempo al siglo x1x? Esaes
una discusién que ha estado ocurriendo en el mundo de las pruebas en
Estados Unidos, pero es solo cuestion de tiempo para que el lado elec-
trénicoy todas las herramientas de apoyo electrénico ganen, aunque las
evaluaciones intenten arrastrarlas hacia atras.

Fabiana Castagno: —Para finalizar esta conversacion me gustaria volver,
sintéticamente, sobre el vinculo del docente con la escritura propiaylade
sus estudiantes para desarrollar su labor.

Charles Bazerman: —(...) Solo cuando los profesores se sienten mas como-
dos como escritores y comprenden el papel de la escritura en sus propias
vidas, pueden transmitir su entusiasmo y compromiso a sus estudian-
tes. Lidiar con su propia escritura ayuda a los docentes a apreciar como
los estudiantes estan luchando para que puedan apoyar sus ideas emer-
gentes. El proyecto de ustedes funciona de manera muy similar, con la
idea de que el comienzo de la ensefianza de la escritura es que los pro-
fesores se desarrollen como escritores. A eso se agrega una orientaciéon
hacialaescrituraentodoel curriculoy enlasdisciplinas. Admiro cuanto
apoyo reciben de sus instituciones educativas y politicas gubernamen-
tales. Un proyecto asi puede diferir de lo que la mayoria de los profesores
experimentaron anteriormente cuando eran estudiantesy simplemente
se les pedia que aceptaranlaautoridad de sus campos, pero ahorala Red
se preocupa por involucrar a todos los ciudadanos en una participacion
mas completa en el mundo moderno del conocimiento. Asique realmente
aprecio lo que estan haciendo.
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Having a Vision and Building

a Community: Getting Started
Creating a Writing Center and
Writing Across the Curriculum

CHRISTOPHER THAISS ¢ DIANA WAIGANDT

The present interview is a review, reformulation, and update specially
conducted by Dr. Christopher Thaiss for this publication. It originated
from a conversation held during his visit to the Faculty of Engineering
at the Universidad Nacional de Entre Rios (UNER) in 2018. This took
place within the framework of the Writing Programs in Higher Education
Project.! Throughout the discussion, Dr. Thaiss addresses topics rele-
vant to the creation and development of writing centers and programs
across the curriculum, contributing to the dialogues that are of interest
within the member universities of RAILEES and to colleagues from other
Argentine and Latin American universities.

1 Editor's note: The Writing Programs in Higher Education project was designed by five natio-
nal universities (UNC, UNER, UNRC, UNVM, UNQ) and submitted to the Fulbright Specialist
Program, whose funding enabled Dr. Christopher Thaiss’s trip to Argentina in August 2018.
As part of the mentioned project, the Jornadas sobre Procesos de formacién y programas
de escritura para la inclusion y calidad en la educacion superior were organised, which
included actions aimed at diverse audiences: teachers, researchers, administrative staff,
and the general public. For twenty-one days, Dr. Thaiss toured the different campuses,
replicating activities according to the specific interests of each academic community.
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Diana Waigandt: - You are one of the world's most recognized authorsin
the studies of writing in the disciplines and across the curriculum. You
are an emeritus professor at the University of California, Davis, where
you served as the director and professor of the Center for Excellence in
Teaching and Learning and the University Writing Program. Based on
your extensive experience, where does the power of the Writing Across
the Curriculum approach lie in developing academic literacy?

Christopher Thaiss: - Well, first, the concept of “writing across the cur-
riculum” recognizes that no matter the discipline, or the area of study we
are talking about, language is always part of it. All disciplines develop
through language, and proficiency in language is essential to research
and teaching in every discipline. When students are in school, almost
always they'll have atleast one class that is focused on language in some
way. But even if they have such a course, students might not realize that
all their other subjects are also dealing with language, if only indirectly.
Soaprogram that specifically supports language development across all
disciplines helps everyone.

Ifthe school or the university indeed has built a “writing —or alanguage -
across the curriculum program’, then that will make students aware that
in every subject they have, they must think about the words that they are
using, how those words are used to convey meaning, and how they can
develop their own skills as communicators not only in their courses but
in their lives and careers beyond school.

Imention the phrase “language across the curriculum” because when the
concept of “WAC” was first developed, back in the 1960s, the phrase was
actually “language across the curriculum,” not writing across the curricu-
lum, because the pioneering British developers, including James Britton
and Nancy Martin, wanted to capture the idea that all forms of language
-writing, speech, listening, reading, etc.— were intimately involved in
learning in every field. Britton's Language and Learning (1970) was an
important book in that development, and Martin's Writing and Learning
Across the Curriculum (1976) was the first book that used the term “writing
across the curriculum.” The book that summarized the ten-year project of
which they were a part was indeed titled A Language for Life.

452

HAVING A VISION AND BUILDING A COMMUNITY...

Let me add that the idea of writing —or language - across the curricu-
lum is as powerful for teachers as it is for students. There are teachers
of, say, Mathematics or Sciences, or any subject actually, who may not
think about the importance of language as they are teaching their sub-
jects. They may be so rightly focused on theories, data, and procedures
intheir fields that they neglect the intimate connections of their subjects
with the words scholars choose and how their subjects have developed
through language.

A school or university's writing-across-the-curriculum efforts can give
teachers an opportunity to focus on those neglected areas, to discuss
with one another across subject borders, and to create assignments that
can help their students use writing, reading, and speaking not only to
learn subject matter, but also to think more critically and creatively about
the subject. In fact, many writing across the curriculum programs also
include workshop opportunities for teachers to write about their subjects
for one another—or to develop writing projects for publication in their
fields. The result then is a greater linguistic awareness by the teachers,
aswell as by the students.

And, more than that, a result can be mutual awareness that everybody
inthe school is in this learning process together, that we all have a stake
inthe students’ and our own ability to grow as learners and thinkers and
to employ language tools to help us think and learn.

Diana Waigandt: —When we analyze the literature, we notice that dif-
ferent models for developing writing are mentioned: writing centers
and Writing Across the Curriculum... Could you clarify the difference(s)
between these concepts?

Christopher Thaiss: —The idea of a Writing Program is an organized
effort to try to help students develop written language and deepen learn-
ing through writing. There are different major models for building these
writing skills and there are three major models that are popular in differ-
ent places in the world:

o whatwe call awriting center, which I'll describe,
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o required writing courses that students can take within a school and
at the university, including beginning and advanced courses and even
majors and postgraduate degrees in what we call “writing studies” or
“writing and rhetoric”

© writing across the curriculum, which may include a collection of
courses, butis basically an effort towork with faculty and teachers across
all subject areas to make them more aware of the linguistic possibilities
in their subjects, and have them develop ways to build that awareness
within their teaching to help their students learn more and express them-
selves more effectively.

So, you asked specifically about Writing Centers and Writing Across the
Curriculum.

Let me say that a writing center is something that has been very popu-
lar around the world now for fifty years or more. The first ones grew up
in the United States, going back to the 1930s. Two of the earliest were
at the University of Towa and Purdue University. Two periodicals, The
Writing Lab Newsletter and, in 1975, The Writing Center Journal (now
WLN, https://wac.colostate.edu/wln/#gsc.tab=0) have chronicled this
growth and gave practitioners avenues to share ideas about starting
centers and creating best practices.?

Writing centers have now become awidespread phenomenon in countries
around the world. A bookI co-edited, Writing Programs Worldwide, which
was published on the WAC Clearinghouse in 2012, reported the results
of a survey project that sought to show how many places were developing
these centers and related writing programs, and all evidence is that the
phenomenon keeps growing.

Whatis reallyimportant about a writing center is, ironically, that the word
“center” is not the most accurate thing that you can say about the concept.
The word “center” implies to most people a specific and fairly complex

2 Editors’ note: There are various sites that can be consulted for updated information and
discussions on these topics, such as the International Writing Centers Association (IWCA)
https://writingcenters.org/, the European Writing Centers Association (EwcA) https://
europeanwritingcenters.eu/, and the Red Latinoamericana de Centros y Programas de
Escritura (RLCPE) https://sites.google.com/site/redlacpe/?pli=1, among others.
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physical location where students can go within a university or school.
A place where students can go when they feel the need to get some com-
mentary, or “feedback,” on writing assignments that they are doing for
classes. But the specific place can be as simple as one small office with a
desk, or atable in a cafeteria with designated times for visits. Most writ-
ing centers start very small (like the one I helped begin at George Mason
University in 1975, which was just 10 hours per week in one small office
cubicle) and then, if successful, can grow into more elaborate places with
multiple visit areas and computer facilities (such as the current George
Mason University Writing Center).

What is really important about centers are the people who staff them
and give their time to helping students. These people can be teachers or
postgraduate students who are trained to give writing help or they can
be peer undergraduates: other students in the school who have facility
with language and are interested in working with other students on their
writing. So it can be any of these arrangements.

The International Writing Centers Association (Iwca) and the European
Writing Centers Association (EWCA) are two professional organizations
that have many resources for those interested in beginning centers at
their institutions.

Why are writing centers such an important service? Having a center,
even a small one, is a powerful strategy because it’s a place where
students can go to seek help when they need it, but it’s not a required
course. So students don’t have to go there on a regular schedule, but
only when they wish to, and they are not graded by the tutor. So there
is no pressure, no reason to feel intimidated. Most students who visit
the center have been assigned to write to assignments given in one or
more of their classes. The students are working on these writings and
feel the need at some point in the process to get some commentary on
their drafts by a conscientious, knowledgeable reader. They just want
someone who'll read their drafts carefully, perhaps ask them questions
about the assignment, and give them a few suggestions for improving
the draft. It"s not —and you've got to understand this— a writing center
is not a place where students can take their papers and say to a tutor,
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“Find all my grammatical errors and fix them. I'll be back to pick it up
later.” A writing center is not an editing service.

Andthereasonit’'s notis because teachers who are making these assign-
ments will not like the idea of somebody else taking the student’s papers
and changing them. The philosophy of writing centers is that if I bring
a piece of writing to you in the writing center, that piece of writing still
belongs to me. It doesn’t belong to the tutor. The tutor cannot take my
piece of writing and change it, to make it the way the tutor would like it.

Writing center tutors are trained to honor the ownership of the piece of
writing by the student. So what tutors will do is to read the draft, ask the
student questions aboutits goals and content, all to help the student clar-
ify or sharpen their thinking for themselves about what they are trying to
accomplish. And they may see, while they read, a few grammatical errors,
or a pattern of errors that they can identify for and sometimes explain to
the students. But the tutor’s task is not error correction.

The key idea of all, is that if I'm the student and you're the tutor, you are
not my teacher, you cannot grade me. You don't presume to know what
the teacher is expecting, because you are just an interested, conscien-
tious reader who can ask me questions about my draft to help me clarify
what I'm trying to accomplish. So tutoring sessions proceed as dialogs
between student and tutor. You as the tutor can help me see some pos-
sibilities for my writing and suggest a few ways I might approach them,
but the writing stays mine.

Now, Writing Across the Curriculum, or its acronym, “WAC.” WAC is
closely related to writing centers because the idea of a writing center is
actually based on the idea of Writing across the Curriculum. When stu-
dentsreceive writing assignments in their coursesin different disciplines,
for example the humanities, arts, and social sciences, they can take their
drafts to the writing center and usually get some helpful feedback on that
draft.

However, if 'mastudentin, let's say, Mathematics, and I have an assign-
ment to write a proof, and I have some questions about my draft, I can
show it toatutorin the center and the tutor can ask me questions about it
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to help me sharpen my thinking about what I'm trying to achieve. Butit's
unlikely that the tutor in the center will be a Maths specialist, unless the
center is set up to have specialists in distinct subject areas. Some writing
centers are thatlarge and sophisticated, but many are not. So the feedback
that tutors in most writing centers can give in STEM disciplines will be
limited, unless, again, there are tutors for those disciplines.

Overall, theideas of WAC and the writing center work powerfully together.
Centers often measure their effectiveness by noting how many students
come to the center from a variety of disciplines.

Diana Waigandt: -1 agree that a writing center is an important service,
butatthe same time, making it work seems complex. What are the steps
to follow to create a writing center in an educational institution?

Christopher Thaiss: —First thing I'll say is that I totally agree that there
are steps. And that anybody who has an idea of beginning somethinglike
this can begin very very small. Most writing centers start up with one per-
sonwho hasanidea, and who is willing to spend some time working with
students outside of a class, to give them some comments on their writing.

The persons who have this vision have usually been inspired, at least
in part, by what they have read or heard about other centers, perhaps
through the twca or EWcCA. Asyoulearn about successes at other institu-
tions, never hesitate to contact some of these leaders to get advice. We're
all enthusiastic and willing to share thoughts. And definitely, if you have
the opportunity, attend conferences of these organizations.

Another early step is to find allies, other faculty and perhaps adminis-
trators in the institution whom the initiator can interest in this idea of a
writing center, including somebody, an administrator perhaps, who has
access to some funding: who can buy a little bit of time from the initiator’s
schedule, so the idea person can actually continue and expand this work.

Iwould recommend to anybody whos interested in starting something
like this that they join organizations such as IWCA or EWCA, and begin
to read the ample literature on centers. The organizations will help the
visionary identify faculty at other universities who can be contacts, with
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whom the initiator can discuss issues, tactics, and problems, which any
idea person will inevitably have to deal with. There is no substitute fora
small or large network of like-minded leaders who can be of mutual assis-
tance and inspiration.

Diana Waigandt: - And it surely also requires a lot of persistence...

Christopher Thaiss: -Well, all of these aspects demand a good deal of
persistence. One reason why persistence is necessary in starting a writ-
ing center (or a WAC program) is that such a cross-disciplinary effort is
not part of any particular department, though it can eventually be impor-
tant to them all. When a program is not part of a specific department, the
chairperson of any particular one does not feel responsible for a writing
center or a WAC program. Chairpersons can say, “Not my problem.” So,
the person whose vision it is to create a writing center or WAC program
may have to build interest and allies by having talks with many faculty and
administrators across the institution —~which is exactlywhat I did backin
1990 when my university moved toward designating “writing intensive”
coursesin every department. Over twoyears, a colleague and I spoke with
every department chair, about 80 of them, to encourage them to sign on to
the newidea. Moreover, every year, the leaders of that writing center visit
individual departments or send tutors out to talk with them in order to
keep up interestin using the services of the center — even though the writ-
ing center at the university has now been in place for fifty years. Because
with all of the responsibilities that departments have, they may forget
about the writing center and how important it can be for their students
and for the success of teaching across the university.

So, if starting awriting center ora WAC program is your idea, you need to
realize that you'll be spending a good bit of time knocking at doors, call-
ing people, sending them e-mails, and holding events just to keep people
reminded -and keep the flow of money going- and also continue to keep
your allies across the institution inspired and doing this work.

Fortunately for anyone starting a center or WAC program now, there
are so many such efforts succeeding in various places around the world,
and there are the professional organizations who provide resources.
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Therefore, it’s definitely easier now to start something like this than it
used to be. There are so many other people who have led the way and
want to help those just beginning. Moreover, because there are these net-
works and records of success, you can refer to the many precedents in
other places to inspire support in your own institution.

Diana Waigandt: -What recommendations would you give to teachers
who want to start using writing in their classes? Could you share some
examples of activities to engage students?

Christopher Thaiss: -1 have been doing workshops for teachers on Writing
across the Curriculum for more than fortyyears. In that time, a robust lit-
erature on methods has grown up, including an ever-expanding publish-
ing venture called the WAC Clearinghouse (http://wac.colostate.edu),®
which for 20 years now has been publishing periodicals and books. I serve
on that board. In addition, since 1978, there has been an International
Network of WAC Programs, which in 2017 became the Association for
Writing across the Curriculum (AwWAc),* which is closely allied with the
Clearinghouse.

So, thereis not only avastamount of evidence to show that WAC succeeds
inawide range of disciplines and teaching environments, but, even more
important, there are many resources for those wishing to start WAC pro-
grams and many established directors willing to advise those just getting
started. As with writing centers, WAC programs at any institution nec-
essarily start small, with a visionary person as an initiator who begins
by building allies and attempting to secure some funding to support the
work with faculty in departments. Usually, the group of allies will include
faculty from a range of departments, these faculty already using writ-
ing assignments as part of their teaching, and who can then serve as
ally-builders in their own departments.

3 Editors’ note: Further insights into the development of open-access policies in the field
of writing studies by this publisher can be found in the chapter &quot;Opening Up:
Writing Studies’ Turn to Open-Access Book Publishing&quot; by Mike Palmquist. This
chapter is part of the book Writing as a Human Activity: Implications and Applications
of the Work of Charles Bazerman, published in 2023.

4 E.N:Association for Writing across the Curriculum (AWAC) https://wacassociation.org/
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In my research on the growth of WAC programs, the International WAC/
WID Mapping Project (http://mappingproject.ucdavis.edu), which I
began in 2005 and continues through other scholars, data show that
the phenomenon keeps expanding, while there are many programs that
are now 20, 30, and 40 or more years old. http://writingprogramsworld-
wide.ucdavis.edu

Fortheteacherin any departmentwhowants to begin using writing in their
teaching, there are many ways to begin, including some that involve lit-
tle expense of teacher time, but that can have surprisingly helpful results.

For example, in my workshops, I describe a method I call Discussion
Starter, which I've used for many years, which is aimed at getting stu-
dents focused on the theme of a particular day’s class. At the very start of
the class period, instead of beginning a lecture, you say “I have a question
foryou. And I would like you to write about it for a couple of minutes. I'm
not going to collect it, I'm not going to grade it. But I want you to start
thinking about it through writing."

Andyou canaskthem aquestion thatyou actually intend to answer in the
lecture. But first you want the class to wrestle with the question, to focus
their attention on the inquiry. For example, in a maths class, you might
say, “All right, we ve been doing Algebra in this class for several months.
What I would like to ask you is: Why is Algebra important? Why do you
think Algebra is important? Write about that for a couple of minutes, and
then we can talk aboutit.”

The point of the exercise is to get students thinking about the subject, and
the writing gives them a feeling of investment in the answer. The students
are primed and ready to think about it, and ready to listen.

A tiny exercise like that one exemplifies one of the key principles of writ-
ing across the curriculum: the power and usefulness of “writing as a tool
of thinking and learning.” The exercise is not graded, there are no right
or wrong answers; it’s just away to get people thinking and beginning to
clarify their thinking about something complex by putting it into words.

If you want to extend the exercise a bit more, you can then say, after they
have written for a minute or two, “Who has something to say in regards to
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that question?” Youwill get respondents, because the students have writ-
tenaboutitalready, so atleast some will have something to say. Whereas,
ifyoujust had asked, “Who can tell me why Algebra is important?” you'd
get a sea of quiet, nervous faces. The writing makes the difference,
because it encourages both thinking and the confidence to participate.

A somewhat more sophisticated tool you can employ to encourage think-
ing through writing concerns technology. Most schools now have some
kind of online learning management system. I know that at UNER you
use MOODLE. Thereareall kinds of systems. At UC Davis we use Canvas.
All these systems allow a teacher to set up a forum for communication
among the students and between students and teachers. Consider using
the forum tool to launch regular discussion forums, say weekly, that focus
on that week’s readings or lecture. I like to pose a question at the start
of the week and ask the students to submit a response by mid-week. I
always use questions that can spark a range of perspectives. The beauty
of the forum is that it allows each student to express themselves and to
see what others have written.

Part Two of the weekly forum is to ask each student to respond to another
student’s posting—or to use the mutual reading of posts by the students
to spark newideas for each student’s second post of the week. I'm careful
always to define principles of civility and mutual respect in the forum,
and to mirror these principles in my own weekly summary of what the
students have written.

The goals of this kind of assignment include, for one, to help build mutual
respect within the class among students. And, secondly, to build a think-
ing community of class members. And, third, to get students’ comforta-
ble taking other people’s ideas seriously and engaging in the struggle to
write cogently about different ideas.

We all know how oftena student will, eveninalarge class, remainisolated
in their own thoughts, and how often classes just remain assemblies of
non-communicative individuals. A forum like this one can be a powerful
way to help students understand what others are thinking. And then to
respond inrespectful ways to the diversity of perspectives in order to make
the class aliving community.
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Just as with WAC program building, so there are many published
resources for teachers across disciplines who want to get into using
student writing in their teaching. The many issues of two journals on
the WAC Clearinghouse, Across the Disciplines and the WAC Journal,
have articles on classroom practices in different fields, and there are
more specialized journals, such as the Rhetoric of Health and Medicine
and CBE: Life Sciences, that also feature articles on classroom prac-
tices. A popular book, now inits third edition, that features many strat-
egies for teachers across fields is Engaging Ideas: The Professor’s Guide
to Integrating Writing, Critical Thinking, and Active Learning in the
Classroom.

Diana Waigandt: - This is your first visit to Argentina. What do you think
about what you have seen and heard so far, especially regarding what is
happening here in our universities related to your field of expertise?

Christopher Thaiss: —Thefirst thing I should sayis that I've been familiar
with the work of Paula Carlino at University of Buenos Aires for anumber
of years. And actually she and I've been collaborators on the 2012 book
Writing Programs Worldwide: Profiles of Academic Writing in Many Places.
So, I'm aware of some of the things that are happening in Argentina,
through that process.

For example, I'm familiar with the Universidad de Flores ...the Program
PRODEAC?, which is actually a model of Writing Across the curriculum,
with Estela Moyano. That model is of language teachers working with
teachersin other disciplines, to help them develop assignments and exer-
cises that use writing with students across disciplines. And then, when
those teachers get experience with those methods, they can become per-
sons who bring some of these ideas to other people at the institution. I
think that’s a wonderful way that this idea can work.

I'malso familiar with some colleagues of Paula Carlino at the University
of Buenos Aires, Ana de Micheli and Patricia Iglesia, who ve written an
article for that book. They are biologists who wrote about using some

5 Editors’ note: PRODEAC stands for Programa de Desarrollo de Habilidades de Lecturay
Escritura Académica a lo Largo de la Carrera, developed at the Universidad Nacional de
General Sarmiento.
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of the methods similar to those that I described earlier to help students
think and express themselves as they re learning concepts in Biology.

So, those are people that I was familiar with before coming here. But
now I'm very privileged to meet teachers at UNER and some other insti-
tutions in Entre Rios and other parts of Argentina, who are very inter-
ested in these ideas. And they are thinking very creatively about their
own teaching and are also thinking about the potential of working with
other teachers in their institutions to try to express some of these ideas
and help those teachers develop some appropriate assignments.

Now that I have the opportunity to be here for a few weeks, I'll be able to
learn from faculty in Cérdoba, Rio Cuarto, and Buenos Aires, as well as
herein Entre Rios. SoIfeel veryvery positive about the potential of these
ideasin Argentina.

Diana Waigandt: -1f you had the opportunity to send a message to teach-
ers and researchers working on projects related to Writing Across the
Curriculum, what would you say to them?

Christopher Thaiss: - Patient and persistent, yes. Continue to be creative,
thinkabout different ways to solve problems and constantly be looking for
allies in your schools, universities, and at other institutions. And think
about collaborating with other developers, and in continuing to build your
excellent consortium. So that people really are developing a community
and will help each other as this develops.
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Proyectary construir una comunidad:
Comoiniciarlacreacionde un

centro de escrituray

escribir a través del curriculum

CHRISTOPHER THAISS ¢ DIANA WAIGANDT

Traduccion: Gabriela Aruga y Georgina Tandetzki

La presente entrevista es una revision, reformulacion y actualizacién rea-
lizada especialmente por el Dr. Christopher Thaiss para esta publicacion.
Tiene su origen en una conversacion mantenida en ocasioén de su visita
ala Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Entre Rios
(UNER), en 2018. Esta se produjo en el marco del “Proyecto Programas de
Escrituraenla Educacion Superior”! Alolargo delacharla, el Dr. Thaiss
aborda tematicas que resultan de relevancia parala creacién y desarrollo

1 Elproyecto “Writing Programs in Higher Education” fue disenado por cinco universida-
des nacionales (UNC, UNER, UNRC, UNVM, UNQ) y presentado a la convocatoria del
Fulbright Specialist Program, cuyo financiamiento posibilit6 el traslado del Dr.
Christopher Thaiss a la Argentina, en agosto de 2018. En el marco del mencionado pro-
yecto, se organizaron las Jornadas sobre Procesos de formacidny programas de escritura
para la inclusion y calidad en la educacién superior, que contemplaron acciones desti-
nadas a publicos diversos: docentes, investigadores, personal de gestion y piblico en
general. Durante veintiin dias, el Dr. Thaiss recorri6 las distintas sedes replicando las
actividades segiin los intereses particulares de cada comunidad académica.
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de centros y programas de escritura a través del curriculum que apor-
tan a los dialogos que suscitan interés al interior de las universidades
miembro de la RAILEES y de colegas de otras universidades argentinas
ylatinoamericanas.

Diana Waigandt: -Ud. es uno de los autores mas reconocidos del mundo
en los estudios de la escritura en las disciplinas y a través del curricu-
lum. Es profesor emérito dela Universidad de California Davis, donde fue
directory profesor del Centerfor Excellence in Teaching and Learningy del
programa de escritura de esa Universidad. A partir de suvasta experien-
cia, sdonde residela potencia del enfoque Escribir a través del curriculum
paradesarrollar la alfabetizacién académica?

Christopher Thaiss: —Bueno, en primer lugar, el concepto de “Escribir a
través del curriculum” reconoce que el lenguaje forma parte de cualquiera
seala disciplina o el area de estudio de la que estemos hablando. Todas
las disciplinas se desarrollan a través del lenguaje, y el hecho de ser com-
petente en lalengua es esencial para la investigacién y la ensefianza en
cualquier disciplina. Cuando los estudiantes estan en una instituciéon
educativa, casi siempre tienen al menos una materia enla que se trabaja
ellenguaje de alguna manera. Pero atin cuando tengan un cursodelengua
es probable que no se den cuenta de que en todas las otras asignaturas
también estan abordando el lenguaje, aunque sea de manera indirecta.
Esasique un programa que especificamente respalde el desarrollo del
lenguaje en todas las disciplinas es beneficioso para todos.

Side hecho, la escuela ola universidad ha creado un “programa de escri-
tura -o de lenguaje- a través del curriculum”, entonces esto hara que
los estudiantes sean conscientes de que en cada asignatura que tengan,
deberan pensar acerca de esas palabras que estan usando, como esas
palabras se utilizan para transmitir cierto significado, y cémo pueden
desarrollar sus habilidades como comunicadores, no solo de sus mate-
rias, sino en susvidasyen sus profesiones unavez que hayan terminado
lafacultad.

Mencioné la frase “Lenguaje a través del curriculum” porque cuando
se acuii6 el concepto de WAC (por su sigla en inglés, Writing across the
Curriculum), en los anos 60, en realidad la frase era “Lenguaje a través
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del curriculum”y no escribir. Porque quienes fueron sus pioneros, los pro-
motores britanicos James Britton y Nancy Martin, querian captarlaidea
de que todas las formas del lenguaje —la escritura, la oralidad, la escu-
cha, lalectura, etc.— estaban intimamente involucradas en el aprendizaje
en cada area. El libro Language and Learning (1970) de Britton fue muy
importante en ese desarrollo, y el de Martin: Writing and Learning Across
the Curriculum (1976) fue el primer libro que utiliz6 el término “Escribir
a través del curriculum”. Ellibro que resumio los 10 anos que les llevo el
proyecto del que formaron parte, se titul6 en realidad A Language for Life
(Unlenguaje para la vida).

Permitanme agregar que laidea de escribir —o dellenguaje- a través del
curriculum es tan poderosa para los docentes como lo es para los estu-
diantes. Puede ser que los docentes de, por ejemplo, matematica o cien-
cias, oenrealidad de cualquier asignatura, no consideren laimportancia
del lenguaje mientras estan ensefiando sus asignaturas. Pueden estar
tan enfocados abordando teorias, la informacién y los procedimientos
en sus areas que descuidan las profundas relaciones de sus asignaturas
con las palabras que los académicos eligieron y como sus asignaturas se
desarrollaron a través del lenguaje.

El gran trabajo que realice una escuela o universidad a partir de escribir
através del curriculum puede darle alos docentes la oportunidad de con-
centrarse en esas areas descuidadas, discutir sobre los limites interdisci-
plinarios, ydisefar tareas que puedan ayudar alos estudiantes a utilizar
laescritura, lalecturaylaoralidad no solo para aprender sobre la materia
en si, sino también para pensar de manera mas criticay creativa sobre la
misma. En realidad, muchos programas de Escribir a través del curri-
culum también incluyen la oportunidad de asistir a talleres para que los
profesores escriban y compartan sobre sus asignaturas, o para disefiar
proyectos de escritura para publicar en sus campos. Por lo que, el resul-
tado es una mayor conciencia lingtiistica tanto de los docentes como de
los estudiantes.

Y, ain mas, el resultado puede ser la conciencia mutua de que todos en la
escuela o la universidad estan en este proceso de aprendizaje juntos; de
que todos tenemos una participacion en la habilidad de los estudiantes
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y de la nuestra para crecer en el aprendizaje y como pensadores. Y tam-
bién para aplicar las herramientas del lenguaje que nos ayuden a pensar
yaaprender.

Diana Waigandt: —-Cuando analizamos la literatura advertimos que se
mencionan diferentes modelos para desarrollar la escritura: programa
de escrituray escribir a través del curriculum... ;Podria aclarar la(s) dife-
rencia(s) entre estos conceptos?

Christopher Thaiss: —Laidea de un Programa de Escritura es un trabajo
organizado paraintentar ayudar alos estudiantes a desarrollarlalengua
escritay profundizar el aprendizaje a través de la escritura. Existen dife-
rentes modelos principales para construir estas habilidades de escritura
v hay tres que son los mas importantes y que son famosos en distintos
lugares del mundo:

¢ loquellamamos un centro de escritura, que luego describiré,

¢ loscursosdeescritura obligatorios que los estudiantes pueden tomar
en una escuela o facultad y en la universidad, que incluyen cursos para
principiantes y avanzados, y hasta especializaciones y cursos de pos-
grado que nosotros llamamos “estudios sobre la escritura” o “escritura
y retérica’,

¢ escribiratravés del curriculum, que incluye una serie de cursos, pero
es basicamente un esfuerzo para trabajar con el equipo docente y profe-
sores de forma transversal en todas las areas curriculares para que sean
conscientes de las posibilidades lingliisticas de sus materias; y que pue-
dan disefiar las maneras de construir esa conciencia en su ensefanza
para ayudar a sus estudiantes a aprender mas y a expresarse de una
manera mas efectiva.

Entonces, me preguntaste especificamente sobre los Centros de Escritura
y Escribir a través del Curriculum.

Permiteme decir que un centro de escritura se ha convertido en algo
muy popular en todo el mundo desde hace unos cincuenta afios o mas.
Los primeros aparecieron en Estados Unidos, alla por los afios 30. Dos
de los mas antiguos eran de la Universidad de Ioway de la de Purdue.
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Dos revistas: The Writing Lab Newslettery, en 1975, The Writing Center
Journal (que ahora es la WLN, http://wac.colostate.edu) cubrieron este
crecimientoyles dio alos profesionalesla posibilidad de compartirideas
sobre la apertura de centros y de crear guias de buenas practicas.?

Los centros de escritura se han transformado en un fenémeno genera-
lizado en paises de todo el mundo. El libro Writing Programs Worldwide
(Programas de escritura en el mundo), en el que fui coeditor y que se publico
en WAC Clearinghouse en 2012, mostro los resultados dela encuestade
un proyecto que buscaba determinar en cuantos lugares se estaban desa-
rrollando estos centrosy los programas de escritura relacionados, y toda
laevidencia muestra que este fenémeno sigue creciendo.

Lo realmente importante del centro de escritura es, irbnicamente, que la
palabra “centro” no eslamas apropiada para el concepto. La palabra “cen-
tro” implica parala mayoria de las personas, un lugar concreto especifico
ybastante complejo donde puedenirlos estudiantes de una universidad o
unaescuela. Unlugar donde los estudiantes puedan ir cuando sienten la
necesidad de algtin comentario, o “devolucién” de las tareas de redaccion
que estén haciendo para sus materias. Pero el lugar especifico puede ser
tan sencillo como una pequefa oficina con un escritorio, 0 una mesa en
una cafeteria con horarios establecidos para quienes asistan. La mayoria
de los centros de escritura comienzan siendo muy simples (como el que
yo comencé a armar en la Universidad George Mason en 1975, que eran
unas 10 horas por semana en un pequefo cubiculo), yluego, si son exito-
sos, pueden convertirse en lugares mas complejos con multiples areas de
asistencia y con computadoras disponibles (como es ahora el Centro de
Escritura de la Universidad George Mason).

Lo que es realmente importante de los centros es que el grupo que alli se
desempeiie dedique su tiempo en ayudar alos estudiantes. Estas perso-
nas pueden ser docentes o estudiantes graduados que estén capacitados

2 Nota de las editoras: Existen distintos sitios que pueden consultarse para ubicar infor-
macién actualizada y discusiones sobre estas tematicas, como International Writing
Centers Association (IwcA) https://writingcenters.org/, European Writing Centers
Association (EWCA) https://europeanwritingcenters.eu/y la Red Latinoamericana de
Centrosy Programas de Escritura (RLCPE) https://sites.google.com/site/redlacpe/?pli=1,
entre otros.
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para ayudar en la escritura o pueden ser estudiantes pares: otros estu-
diantes en la escuela que tienen facilidad con la lengua y que estan inte-
resados en trabajar con los escritos de otros estudiantes. Asique puede
ser cualquiera de estas alternativas.

LaAsociaciénde Centros Internacionales de Escritura (TWCA, por susigla
eninglés)yla Asociacién de Centros Europeos de Escritura (EWCA, por
su sigla en inglés) son dos organizaciones de profesionales que tienen
muchos recursos para aquellos que estan interesados en abrir centros
en sus instituciones.

;Por qué los centros de escritura son un servicio tan importante? Tener
un centro, aunque sea pequeno, es una estrategia poderosa porque es un
lugaral que los estudiantes puedenir abuscar ayuda cuando la necesitan,
pero no es un curso obligatorio.

De este modo los estudiantes no deben asistir segtin un cronograma,
sino solo cuando lo desean, y no son calificados por un tutor. Entonces,
no hay presion, ni tampoco hay motivo para sentirse intimidados. A la
mayoria de los estudiantes que visitan el centro se les ha asignado una
actividad de escritura en una o méas de sus materias. Los estudiantes
estanrealizando estos trabajos escritos y sienten la necesidad en algtin
momento del proceso de recibir alglin comentario sobre sus borradores
de parte de un lector meticuloso y con conocimiento. Los estudiantes
solo quieren que alguien les lea sus borradores con atencién, tal vez, les
hagan preguntas sobrelatarea, yles hagan sugerencias paramejorar sus
borradores. No es -y esto se tiene que entender asi- un centro de escri-
tura, no es unlugar donde los estudiantes pueden llevar sus redacciones
y decir al tutor: “encuentra todos mis errores gramaticales y corrigelos.
Yo vuelvo a buscar mi trabajo mas tarde”. Un centro de escritura no es
un servicio de edicién.

Y larazén es que no, porque a los docentes que estan asignando estas
tareas no les gustarialaidea de que alguien mas tome las redacciones de
los estudiantesyles haga cambios. La filosofia de los centros de escritura
es quesite llevo un escrito al centro, esa redaccion todavia me pertenece.
Nole pertenece al tutor, asi que no puede tomar miredacciéon y cambiarla,
y hacerlo de la manera en que le gustaria hacerlo.
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Lostutores en los centros de escritura estan capacitados para dar mérito
alapropiedad del escrito del estudiante. Asique lo que haranlos tutores
seraleer el borrador, hacerle preguntas al estudiante sobre los objetivos
y el contenido, todo lo que le ayude a dejar en claro o mejorar sus pen-
samientos sobre lo que esté intentando escribir. Y los tutores podran
encontrar, al leer, algunos errores gramaticales, o una serie de errores
que pueden identificar y a veces explicarle a los estudiantes. Pero la
tarea del tutor no es la de la correccion de errores.

Laidea principal de todo esto es que siyo soy un estudiante y t el tutor,
no eres mi profesor, no puedes calificarme. Se supone que no sabes lo
que espera el profesor, porque sélo eres un lector interesado y meticu-
loso que hace preguntas sobre el borrador para ayudarme a aclarar lo
que estoy intentando lograr. Asi que las sesiones de tutoria transcurren
como didlogos entre el estudiante y el tutor. Como tutor puedes ayu-
darme a descubrir algunas mejoras para mi escrito y sugerir algunas
maneras de que pueda lograrlas, pero el escrito sigue siendo mio.

Ahorasi, escribir a través del curriculum, o por susiglaen inglés WAC.
WAC esta intimamente relacionado a los centros de escritura porque,
de hecho, laidea del centro se basa en la idea de Escribir a través del
Curriculum. Cuando los estudiantes reciben tareas de escritura en sus
cursos en las diferentes disciplinas, por ejemplo en humanidades, arteo
ciencias sociales, pueden llevar sus borradores al centroy por lo general
tener una devolucién que los ayude a mejorar su borrador.

Sin embargo, si soy un estudiante de matematicas, por decir, y tengo
la tarea de escribir una demostraciéon y tengo algunas dudas sobre mi
borrador, puedo mostrarle a un tutor en el centro y él me puede hacer
preguntas para ayudarme a mejorar lo que estoy tratando de escribir.
Pero es poco probable que el tutor del centro sea un especialista en
matematicas, a no ser que el centro esté compuesto por especialistas
endistintos espacios curriculares. Varios centros si son grandes y sofis-
ticados, pero muchos otros no. Asi que las devoluciones que pueden dar
los tutores en la mayoria de los centros de escritura en las disciplinas
STEM serd limitada, a no ser que, nuevamente digo, los tutores sean
de esas disciplinas.
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Engeneral,lasideas de WACydel centrode escritura funcionan muy bien
en conjunto. Los centros evaliian su efectividad al observarla cantidad de
estudiantes que acuden de diversas disciplinas.

Diana Waigandt: - Coincido en que un centro de escritura es un servicio
importante, pero a la vez lograr que funcione parece complejo. ;Cudles
son los pasos a seguir para crear un centro de escritura en una institu-
cién educativa?

Christopher Thaiss: —Lo primero que diria es que estoy totalmente de
acuerdo en que existen pasos aseguir. Y que cualquier persona que quiera
comenzar con un centro puede hacerlo desde lo basico. La mayoria de
los centros de escritura comienzan con una persona que tiene la idea,
y quien esta dispuesto a disponer de su tiempo para trabajar con estu-
diantes fuera del horario de clases para hacerles comentarios sobre sus
redacciones.

Quienes tienen este proyecto por lo general han sido inspirados, al menos
en parte, por lo que han leido o escuchado sobre otros centros, tal vez a
través de lasasociaciones IWCA 0 EWCA. Enlamedidaen que te enteras
de los éxitos en otras instituciones, no dudes en contactarte con sus lide-
res para que te aconsejen. A todos nos entusiasmay nos gusta compartir
nuestros pensamientos. Y sin dudas, sitienes la oportunidad, asistealas
conferencias de estas organizaciones.

Otro delos primeros pasos es encontrar aliados, otro equipo docente o tal
vez los administradores de la institucion a la que se los puede interesar
con esta idea de un centro de escritura, incluso alguien, algiin directivo
que tengaacceso a algunafinanciacion: que pueda conseguir un poco mas
de dedicacién en el horario de quien tiene la idea para que asi pueda con-
tinuar y expandir este trabajo.

Recomendaria a cualquier persona que esté interesada en comenzar algo
asi, que seunaalas organizaciones como IWCA 0 EWCA, y que comience
aleer la vasta bibliografia que ya existe sobre los centros. Las organiza-
cionesvanaayudarle aestevisionario aidentificar un cuerpo de docentes
enotras universidades, quiénes pueden ser un vinculo conlos que el ges-
tor puede discutir cuestiones, estrategiasy problemas que seguramente
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tendra. Nada reemplaza una pequenia o granred de trabajo de lideres que
piensan de manera similar, que pueden colaborar entre ellosy ser de ins-
piracion mutua.

Diana Waigandt: -Y seguramente también requiere de mucha
persistencia...

Christopher Thaiss: -Bueno, todos estos aspectos demandan una gran
persistencia. Una de las razones por las que la persistencia es necesaria al
comenzar un centro de escritura (o un programade WAC) es que un trabajo
interdisciplinario asino forma parte de un departamento en particular, aun-
que puedaalalarga serimportante paratodos ellos. Cuando un programa
no es parte de un departamento especifico, el director de uno de estos no
se siente responsable de un centro de escritura o de un programa WAC.

Los directores pueden decir, “No es mi problema”. Entonces, la persona
que tiene la intencién de crear un centro de escritura o un programa
WAC tendra que interesar y buscar aliados conversando con muchas
personas del equipo docente y los administrativos en toda la institucion.
Exactamente lo que hicimos alla por el ano 1990, cuando mi universidad
estaba buscando asignar cursos de “escritura intensiva” en cada depar-
tamento. Durante dos afos, con un colega hablamos con cada jefe de
departamento, casi unos 80, para propiciar que se sumaran a la nueva
idea. Ademas, cada ano, los lideres de ese centro de escritura visitan
cada departamento o envian tutores para hablar con ellos para que siga
habiendointerés en utilizar los servicios del centro —atn cuando el centro
enlauniversidad estaalli desde hace cincuentaafos-. Debidoatodaslas
responsabilidades que tienen los departamentos, pueden olvidarse dela
existencia del centro de escrituray qué tanimportante puede ser paralos
estudiantesy para el éxito de ensefiar en la universidad.

Asique, situideaescomenzarun centrode escrituraoun programa WAC,
necesitas ser consciente de que invertiras bastante tiempo golpeando
puertas, contactando gente, enviando correos electrénicosy organizando
eventos solo para recordarles -y mantener el flujo de apoyo financiero -y
también seguir manteniendo a tus aliados en la institucién motivadosy
realizando el trabajo-.
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Por suerte, para quien comienza un centro o un programa WAC hoy
dia, hay muchisimos trabajos exitosos en varios lugares alrededor del
mundoyhay organizaciones de profesionales que brindan recursos. Por
lo tanto, es realmente mas facil hoy dia comenzar algo aside lo que solia
ser. Hay muchisimas personas que comenzaron su recorrido y quieren
ayudar a quienes recién comienzan. Ademas, debido a que existen estas
redes y la evidencia de experiencias exitosas, se pueden tomar como
referencias estos precedentes en otros lugares para motivar el apoyo
de tu propia institucion.

Diana Waigandt: —;Qué recomendacionesle dariaadocentes que quieran
comenzar a utilizar la escritura en sus clases? ;Podria compartir algunos
ejemplos de actividades para involucrar a los estudiantes?

Christopher Thaiss: - Yo he estado dictando talleres para docentes sobre
Escribir a través del curriculum por mas de cuarenta afos. En este
tiempo, se ha incrementado una vasta bibliografia sobre los métodos,
incluyendo una firma editorial que sigue expandiéndose denominada
WAC Clearinghouse (https://wac.colostate.edu/,® que desde hace 20 afos
esta publicando revistas periédicas y libros. Yo soy parte del directorio.
Ademas, desde 1978, existe una Red Internacional de Programas WAC,
que en 2017 se convirti6 en la Asociacién para Escribir a través del curri-
culum (AWAC, por susiglaeninglés),* que esunaaliada de Clearinghouse.

Asique, no solamente hay una gran cantidad de evidencia de que WAC es
exitoso en unaamplio rango de disciplinasy ambitos de ensefianza, sino
que también, e incluso mas importante aiin, es que hay muchos recursos
para quienes quieren implementar los programas WAC y varios directi-
vos dispuestos a aconsejar a quienes recién estan por comenzar. Deigual
manera que los centros de escritura, los programas WAC en cualquier
institucion necesariamente comienzan siendo muy pequenos, con una

3 Notade las Editoras: Se puede profundizar sobre el desarrollo de politicas de acceso
abierto en el campo de los estudios de escritura por parte de esta editorial en el capitulo
Opening Up: Writing Studies’ Turn to Open-Access Book Publishing, de autoria de Mike
Palmquist que forma parte del libro Writing as a Human Activity: Implications and
Applications of the Work of Charles Bazerman, publicado en 2023.

4 Notade las Editoras: Association for Writing across the Curriculum (AWAC) https://wacas-

sociation.org/
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personavisionaria como instigador que comienza por encontrar aliados
e intenta asegurarse alguna financiacién para el trabajo con el cuerpo
docente de los departamentos. Porlo general, el grupo de aliados incluye
alos docentes de varios departamentos, y este equipo docente ya imple-
menta tareas de escritura en sus catedrasy pueden ser quienes encuen-
tren aliados en sus propios departamentos.

En mi investigacion sobre el crecimiento de los programas WAC, el
Proyecto internacional de mapeo wac/wibD (http://mappingproject.
ucdavis.edu), que comenz6 en 2005 y continfia con otros académicos,
los datos muestran que el fenémeno sigue expandiéndose, mientras que
hayvarios programas que ya tienen unos 20, 30y 40 anos o mas. http://
writingprogramsworldwide.ucdavis.edu

Para un docente en cualquier departamento que quiera comenzar a uti-
lizar la escritura en sus clases, existen varias maneras de hacerlo, inclu-
yendo aquellas que implican poco tiempo de la dedicacién docente pero
que puede tener resultados sorprendentemente Qtiles.

Por ejemplo, en mis talleres, describo un método que llamo Discussion
Starter (Disparador de debate), que he utilizado por varios afios, e intenta
que los alumnos se enfoquen en el tema de una clase en particular. Bien
al principio del inicio de la clase, en vez de comenzar una exposicion del
tema, se puede decir “Tengo que hacerles una pregunta. Y quisiera que
escriban la respuesta durante un par de minutos. No voy a pedirles que
entreguen sus respuestas, novoy a calificarlas. Pero quiero que empiecen
apensar sobre lo que les pregunto a partir de la escritura.”

Y seles puede preguntar cualquier tema que sea en realidad respondido
enlaclase. Peroen primer lugar, esperas que el grupo se confronte con la
pregunta, para que se concentren en esa cuestion. Por ejemplo, enlaclase
de matematica, puedes decir: “Bien, estuvimos viendo algebra desde hace
varios meses. Lo que me gustaria preguntarles es: ;Por qué el algebra es
importante? ;Por qué creen que el dlgebra es importante? Escriban una
respuesta durante un par de minutos y luego podemos debatirlo”.

El objetivo del ejercicio es que los estudiantes reflexionen sobre la mate-
ria, y sus redacciones les da a ellos la sensacién de involucrarse en la
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respuesta. Los estudiantes estan preparadosylistos para pensar, y luego
listos para escuchar.

Un miniejercicio como este ejemplifica uno de los principios mas impor-
tantes de Escribir a través del curriculum: el poder y utilidad de “la escri-
tura como herramienta de pensamientoy aprendizaje”. El ejercicio no se
califica, no hay preguntas acertadas o erroneas; sélo es una manera de
quelos estudiantes pienseny comiencen a aclarar susideas con respecto
aun tema complejo, poniéndolas en palabras.

Sise quiere trabajar mas el ejercicio, puedes decirles luego de que hayan
escrito durante uno o dos minutos, “;Quién tiene algo que decir sobre la
pregunta que hice?” Tendras respuestas, porque algunos estudiantes ya
escribieron algo, asi que al menos algunos tendran algo para comentar.
Mientras que si solo hubieses preguntado: “;quién puede decirme por
qué Algebra esimportante?” Verias un mar de caras, quietasy nerviosas.
Laescritura marca la diferencia, porque los alienta tanto a pensar como
atener confianza para participar.

Unaherramienta un poco mas compleja que se puede implementar para
alentarlos a pensar conlaescrituraimplicaelusodelatecnologia. Muchas
facultades tienen hoy dia algtin tipo de sistema de gestion de aprendizaje
enlinea. Sé que ustedesen UNER utilizan el entornode MOODLE. Existen
varios tipos de sistemas. Enla UC Davis utilizamos Canvas. Todos estos
sistemas permiten al docente que configure un foro de comunicacioén
entre los estudiantes, y entre los estudiantes y los docentes. Piensa en
la posibilidad de utilizarla herramienta del foro para generar discusiones
de maneraregular, digamos semanalmente, que sea sobre las lecturasde
esasemana o delaclase en si. Propongo una pregunta al comienzo de la
semanay les pidoalos estudiantes que respondan para mitad de semana.
Siempre uso preguntas que puedan disparar varios puntos de vista. Lo
hermoso del foro es que permite que cada estudiante se expresey pueda
ver qué han escrito sus companeros.

Lasegunda parte de este foro semanal es pedir que cada estudiante res-
pondaal posteo de otro estudiante —o utilizar lalectura mutua de los pos-
teosdelosestudiantes paradisparar nuevas ideas para el segundo posteo
de la semana-. Siempre soy muy cuidadoso de definir los principios de
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cortesiay respeto mutuo en el foro, y reflejar esos principios en mi propio
resumen semanal de lo que han escrito los estudiantes.

Los objetivos de este tipo de tareas son, por un lado, ayudar a construir
el respeto mutuo entre los estudiantes de la clase. En segundo lugar, a
construir una comunidad pensante de miembros de la clase. Y tercero,
hacer que los estudiantes se acostumbren a tomar las ideas de otros con
seriedad y se involucren en discutir por escrito de manera convincente
sobre la diferencia de ideas.

Todos sabemos que un estudiante puede estar, aiin en un grupo nume-
roso, aislado en sus propios pensamientos, y cuantas veces las clases
parecen grupos de individuos que no se comunican. Un foro como este
puede resultar muy efectivo para ayudar a los estudiantes a compren-
derlo que otros piensan. Y luego, a responder de manera respetuosaala
diversidad de puntos de vista para hacer de la clase una comunidad viva.

Asicomo conla construccién de un programa WAC, existen varios recur-
sos publicados para docentes de las disciplinas que quieran hacer que
los estudiantes escriban en sus clases. Varios de los ejemplares de dos
revistas especializadas en la editorial WAC Clearinghouse, Across the
Disciplines (A través de las disciplinas) y la revista WAC, tienen articulos
sobre practicas en el aula en diferentes campos, y hay otras revistas espe-
cializadas, como la Rhetoric of Health and Mediciney CBE: Life Sciences,
que también cuentan conarticulos sobre practicas en el aula. Un libro muy
conocido, que esta en su tercera edicionya, que incluye varias estrategias
paradocentesatravés delos campos de especialidad es el Engaging Ideas:
The Professor’s Guide to Integrating Writing, Critical Thinking, and Active
Learning in the Classroom.

Diana Waigandt: —Es la primera vez que visita Argentina. ;Qué opina
sobreloque havistoyescuchado hastaahora, enespecial sobreloque esta
ocurriendo aqui, en nuestras universidades, relacionado con los temas
de su especialidad?

Christopher Thaiss: - Lo primero que deberia decir es que conozco el trabajo
dePaula Carlinoenla Universidad de Buenos Aires desde hace varios anos.
Y, enrealidad, fuimos colaboradores del libro Writing Programs Worldwide:
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Profiles of Academic Writing in Many Places, del 2012. Asi que sé de algu-
nas cuestiones que estan pasando en la Argentina a partir de ese proceso.

Por ejemplo, conozco lo que se hace en la Universidad de Flores, el
Programa PRODEAC,® que es en realidad el modelo de Escribir a través
del curriculum, con la Universidad Javeriana de Cali y Estela Moyano.
Esemodeloes de profesores delengua que trabajan con docentes de otras
disciplinas, los ayudan a realizar tareasy ejercicios con los estudiantes
paraque utilicen escrituraatravés delas disciplinas. Y luego, cuando esos
docentes ya tienen experiencia con esos métodos, se convierten en quie-
nes llevan algunas de esas ideas a otras personas de la institucién. Creo
que es una forma maravillosa de que esta idea pueda funcionar.

También conozco a varios colegas de Paula Carlino en la Universidad de
Buenos Aires, a Anade Micheliy Patricia Iglesia que escribieron un articulo
para ese libro. Son biélogas que escribieron sobre el uso de algunos de los
métodos similares alos que describi antes paraayudaralos estudiantes a
reflexionary expresarse mientras aprenden conceptos de Biologia.

A todas esas personas las conocia antes de venir. Pero ahora soy privile-
giado al encontrarme con docentes de la UNER y de otras instituciones
de Entre Riosy de otros lugares de la Argentina que estan muy interesa-
dosenestasideas. Y son muy creativos en sus clases, y también piensan
en el potencial de trabajar con otros docentes en sus instituciones para
intentar expresar estasideasyayudar a esos docentes para que desarro-
llen algunas actividades apropiadas.

Ahora que tengo la oportunidad de estar aqui por unas semanas, podré
conocer lo que hace el equipo docente en Coérdoba, en Rio Cuartoy en
Buenos Aires, asi como aqui en Entre Rios. Asi que soy muy muy opti-
mista con el potencial que tienen estas ideas en la Argentina.

Diana Waigandt: - Si tuviera la oportunidad de enviar un mensaje a
docentes e investigadores que estén trabajando en proyectos vincula-
dos con escribir a través del curriculum, ;qué les diria?

5 Notade las Editoras: PRODEAC es la sigla correspondiente a: Programa de Desarrollo de
Habilidades de Lecturay Escritura Académica a lo largo de la carrera, desarrollado en la
Universidad Nacional de General Sarmiento.
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PROYECTAR Y CONSTRUIR UNA COMUNIDAD...

Christopher Thaiss: -Ser pacientes y persistentes, si. Que contin@ien
siendo creativos, que piensen en diferentes maneras de resolver los pro-
blemas y que busquen permanentemente aliados en sus escuelas, uni-
versidadesyen otrasinstituciones. Y que consideren colaborar con otros
desarrolladoresyen seguir construyendo una excelente sociedad. De esta
maneralas personas estan realmente desarrollando una comunidady se
ayudaran mutuamente en la medida en que esta evolucione.
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Literacidades académicas
yeducacion superior

THERESA LILLIS ¢ FABIANA CASTAGNO

La presente entrevista es una reformulacion y actualizacion realizada
especialmente para esta publicaciéon. Tiene su origen en una conversa-
cion mantenida conla Dra. Theresa Lillis enla Facultad de Ciencias dela
Comunicaciondela Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Estaserea-
lizé en ocasion de suvisitaadicha institucion durante el desarrollo delas
Jornadas Internacionales “Literacidades académicasy democratizacién

1 Nota de las editoras en conjunto con Theresa Lillis: La conversacion se llevé a cabo en
espanol y se documenté audiovisualmente con el fin de convertirla en un material de
consulta en instancias de formacién. En esta version escrita hemos hecho algunas correc-
ciones menores de orden gramatical y de registro para adaptar el discurso oral original
a la versidn escrita. A su vez, hemos adaptado ciertos términos y giros para reflejar la
variante del espanol utilizada en la region rioplatense. Asimismo, incorporamos algunos
comentarios para dar cuenta del didlogo que veniamos manteniendo durante las
Jornadasy en el marco de la RAILEES. En este proceso -que acordamos hacer explicito
con la Dra. Lillis en esta nota al pie- se hicieron visibles cuestiones que el propio Enfoque
Aclits sefala relacionados con el lenguaje: la construccion de un uso estandar de cual-
quier idioma (aqui el espafol) y su relevancia epistemoldgica. Por ejemplo, hablamos
de la expectativa institucional de producir un texto escrito que no tuviera rasgos ni del
espafol hablado, incluyendo rasgos rioplatenses (de Fabiana), ni de un espafiol con
“sabor a extranjera” (Theresa). La presion de producir textos académicos “limpios” de
sus historiasy de las identidades de |@s escritores esta problematizado en AcLits como
indica Theresa en sus publicaciones. Ademas, agradecemos, en el proceso de revision,
los aportesy sugerencias de Laura Eisnery Gabriela Giammarini.
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de la educacion superior: Dialogos transnacionales parala ensefanzay
la investigacion de la escritura” llevadas a cabo en octubre de 2022. A
lo largo de la conversacion se abordan tematicas que resultan de rele-
vancia para el Enfoque de Academic Literacies (AcLits) o Literacidades
Académicasyaportanalosdialogos que, en el marcodela RAILEES, son
objeto de interés e intercambio para las universidades miembro.?

Fabiana Castagno: —Como hemos venido conversando en estos dias -e
incluso durante la formulacion del proyecto que posibilito tu visita— en
nuestro pais la problematica de la lectura y la escritura (y mas reciente-
mente laoralidad) enlaeducacion superior tiene sus primeras manifesta-
ciones conlarecuperacién dela democraciaenlosanos ochenta, cuando
comenzaron a dictarse los primeros talleres de lecturay escritura en la
Universidad. Y laescrituray lectura académica han figurado como temas
importantes con las politicas posteriores de acceso abierto alaeducaciéon
superior, cuando la mirada cambi6 no sélo a garantizar el ingreso, sino
que atender las condiciones para permanecer y egresar. Sabemos que
Academic Literacies (AcLits) surgié en el Reino Unido UK, un contexto
muy distinto al de Argentina, pero con una preocupacioén parecida por
enfatizar la importancia de la escritura en asegurar una participacion
democratica en la universidad. Entonces, ;qué significa adoptar una
perspectiva hacia la escritura académica desde el enfoque de Academic
Literacies (AcLits)?

Theresa Lillis: -Supongo que la primera cuestion estad enlo que acabasde
decir, literacidades, pero hay que aclarar lo que significa utilizar el plural
de literacy para Academic Literacies. Muchas veces ya se usa la plurali-
dad como para designar muchos tipos distintos de escritura académica -
por ejemplo, distintos géneros en distintas disciplinas— que por supuesto
sabemos que los hayy, de hecho, se ha invertido mucha labor en delinear

2 Nota de las editoras: El evento es el resultado de la ejecucion del proyecto homénimo
que fue formuladoy llevado a cabo de manera conjunta por las Universidades Nacionales
de Entre Rios (UNER), Cérdoba (UNC), Villa Maria (UNvM), Rio Cuarto (UNRC), Rio Negro
(UNRN) y San Martin (UNSAM). La iniciativa posibilit6 la estancia de la Dra. Theresa Lillis
durante el afio 2022 en cinco sedes con el siguiente itinerario: Oro Verde/Parang,
Cérdoba, Rio Cuarto, Villa Mariay Buenos Aires, donde desarrollé conferencias, talleres
y conversatorios con profesores, investigadores, autoridades y lacomunidad académica
sobre temas de su especialidad y de interés para la RAILEES.
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aspectos gramaticales, retéricos y discursivos de diversos géneros. Pero
Academic Literacies no solointentareconocer el gran nimeroyvariedad de
géneros, sino ofrecer una orientacion tedricay critica como practica social.
Se puede decir que es una distincién entre una perspectiva que se podria
llamar de enumeracion —es decir de identificary contar todos los géneros
y sus convenciones respectivas— y de sociocritica. Aunque por supuesto
hay diferentes estudios con distintos énfasis, AcLits conlleva una episte-
mologia especifica y una orientacién ideolégica especifica que, en térmi-
nos generales, se podria denominar sociocritica. Epistemolégicamente,
AcLits se caracteriza por su compromiso de estudiar la escritura de una
manera fundamentalmente contextual. Esta posicion se alinea con New
Literacy Studies y contrasta con muchas tradiciones que adoptan una
perspectiva fundamentalmente textualista —es decir trabajar con rasgos
textuales delaescritura—. Una orientacion contextualista no solo subraya
lagranvariedad detipos de textos, sinola diversidad de maneras de saber,
devivirel mundo queindican tales géneros. O sea, conlleva una preocupa-
ci6n por las posibilidades de subjetividad y de identidad -la escritura no
vaseparadade estas dimensiones de las personas-. La orientacion ideo-
l6gica de AcLits (ideoldgica aqui hace eco del marco ofrecido por el antro-
pélogo Brian Street) subraya que la escritura —loque es, donde se practica,
por quién y con qué consecuencias— conlleva relacionesy posiciones de
poder, ambas contemporaneas; por ejemplo, hoy en dia entre estudiante
y profesor/disciplina/universidad; e histéricas, por ejemplo, el estableci-
miento de ciertos géneros privilegiados (el articulo, utilizando retérica
del Norte) y medios (el estatus privilegiado del inglés). La preocupacion
de AcLits, en resumen, se centra en la escritura, pero siempre viendo la
escritura como un recursoy una practica profundamente sociohistoricos
y con toda la problematica que eso conlleva.

Fabiana Castagno: —Indudablemente, AcLits ha contribuido a enrique-
cer la conversacion y el abordaje en torno a la escritura, a comprender
desde otra mirada qué sucede con las personas cuando escriben, a los
estudiantes y sus formas de posicionarse a partir de sus propias trayec-
toriasy contextos de origen, validar sus perspectivas. El foco en el escribir
concebido como inseparable del escritor “en” contexto, la tensién entre
formas dominantes y marginales de escrituray suvinculo con maneras
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diversas de existir/representar invitan a observar desde otro lugary expli-
car con otro énfasis ciertos aspectos del problema que no se advertian con
suficiente claridad.®

Esaorientacion teéricay critica que sefialas como distintiva del enfoque
tienerelaciones con unaciertaidea de transformacion. ;Podrias abordar
estanocion desde el enfoque de AcLits? ;Qué implicancias tiene para el
trabajo docente?

Theresa Lillis: - Si, lanociéon de transformacion es clave en este enfoque, y
parte de lo que se puede denominar la perspectiva ideologica. Es una pre-
ocupacion con, no sé6lo ensefnar las convenciones ya institucionalmente
aceptadas -lo que podemos llamar las “reglas del juego” tales como han
llegadoaser—, sinotambién pensaren como se puede transformarlas, cam-
biarlas, para facilitar la participacion de los estudiantes en su aprendizaje
yenelmundo del conocimiento académico-cientifico. Transformar puede
significar sencillamente abrir una gama mas amplia de posibilidades: por
ejemploanivel de modalidad -no solo permitir que se use el lenguaje verbal
cuando conceptualizamosla escritura académica, sino también imagenes
oincluso masica-; a nivel de retérica —no sélo permitir o apreciar el argu-
mento racional, sino que se considere la posibilidad de usar otras formas
semioticas o retdricas, como poesia o narraciéon-. Transformar significa
abrirlas posibilidades de expresion, representaciony creacion de saberesy
de este modo abriruna gamamas ampliade participaciony -literalmente-
deexistirenlauniversidad. Pensando enlademocratizacién de la universi-
dad —eltema que es de interés central para RAILEES - Una pregunta clave
me parece es squién puede participar en la universidad? ; Utilizando qué
recursos semioticos? Creo que es este el marco de transformacién con que
se trabaja principalmente en AcLits, literacidades académicas en el Reino
Unido (RU). Ahora, en otros casos donde se esta trabajando con AcLits, por
ejemplo en Sudafrica, transformacion es un término con muchisimo mas
pesoyarraigo politico que en el RU, ya que es un marco de transformacion
dela sociedad. O sea, que hay distintos enfoques dentro de los estudios o

3 Notade las editoras: Para profundizar sobre el Enfoque de AcLits puede consultarse el
capitulo “La escrituraacadémicay la democratizacion del mundo académico: “despren-
dimientos” claves para abrir participaciony dialogo” de la autora publicado en este volu-
men y referencias que ella realiza alli a otros escritos, algunos de ellos en espafiol.

484

LITERACIDADES ACADEMICAS Y EDUCACION SUPERIOR

las orientaciones deliteracidades académicas. Peroyo diria que, principal-
mente, se entiende la transformacién como cuestionar las suposiciones
acerca de lo que debiera de ser la escritura académica —practicas retoricas
ysemioticas que repetimos unay otravez porque nos exige lainstitucion—,
ypreguntar, bueno, ;hay otros recursos lingtiisticos semiéticos que podrian
servalidos para el trabajo intelectual que se esta haciendo?

Fabiana Castagno: — Al escucharte pienso sobre estaidea en Argentina.
Lanocion de transformacion se hace presente aqui claramente con rela-
cion al rol epistémico de la escritura al posibilitar nuevos aprendizajes
y horizontes de significacion por parte de los estudiantes. También, en
el hecho de comenzar a pensar/ trabajar en la ensenanzay la investiga-
cién desde aportes relacionados con la nocién de los géneros disciplina-
resy profesionales. Sin embargo, es un proceso complejo, heterogéneoy
dindmico. En el campo de laensefianza no es facil abandonar, como bien
senalas, formas tradicionales de concebir la escritura que la ligan solo a
la evaluaciéon como control y cuyas reglas no terminan de explicitarse y
desdelas cuales sevalidalo escrito en unjuego de expectativas reciprocas
desencontradasentre profesoresy estudiantes. En estalinea, el concepto
de practicas institucionales del misterio que acunaste en 2001 resulta
iluminador para abordar esta arista del problema.

Ahora bien, hay un debate al que convoca AcLits que creemos atin debe
profundizarse en torno al valor y legitimacion de ciertas practicas letra-
das y semioéticas por sobre otras que constituyen un reto para las insti-
tuciones y los docentes. Ese énfasis puesto por el Enfoque sobre como
nos vinculamos con los géneros que escribimos, leemos y hablamosy
las posibilidades de agencia, de transformacion, de recreacién —o no-
que asumimos ante ellos en el marco de las tramas institucionales son
un punto crucial. Es decir, esa relacién entre lo dominante, lo marginal/
emergente de la que hablabamos y como se les da lugar o no, se validan
o no la perspectiva, la agencia, la voz y los saberes e intereses estudian-
tiles implica un esfuerzo, un ejercicio de valentia, de determinacién por
parte de las instituciones.

En Latinoamérica, una de las formas en que se ha desarrollado la con-
versacién y la realizacién de numerosos estudios para abordar esta
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problematica ha sido en torno al concepto de alfabetizacion académica.
;Cudles serian algunas aproximacionesy distancias entre el enfoque de
las literacidades académicas y la nocién de alfabetizacion académica que
se trabaja en nuestra region?

Theresa Lillis: —-Bueno, yo creo que los términos literacidades académi-
casy alfabetizacion académica se van cambiando, o mejor dicho mati-
zando, através delos afosy segtin los contextos. De lo que yo entiendo
-segun lo que he leido y conversado con colegas de Latinoamérica-,
tiene mucho que ver una perspectiva con la otra. Por ejemplo, ya solo
conelusode estas frases el objetivo es hacer visible la brecha que hemos
comentado mucho estos dias entre lo que entienden los estudiantes
sobre como tendrian que escribir, y lo que suponen los profesores que
saben acerca de como escribir segtin las convenciones. Yo creo que, alfa-
betizacion académica, es un término/nocién que indica una preocupa-
cién fundamental por cerrar la brecha, pero quizas una diferencia es que
-segln lo que tengo entendido- las tradiciones que usan el discurso
de alfabetizacién académica no hacen tanto hincapié como academic
literacies en una perspectiva critica, es decir en cuestionar las normas
y en buscar otras posibilidades semioéticas. También creo que hay una
diferenciaenlo que se conceptualiza como fenémeno cuando se hablade
alfabetizacion académica. Enlo que yo entiendo como el Gltimo repaso
de Paula Carlino acerca de alfabetizacion académica, ella le da un sen-
tido ya de un enfoque de ensefnary aprender escritura y lectura, o sea
que usa el término no sélo para una orientacion haciala escritura, sino
que, dentro de esa frase, de ese enfoque, ya se esta enfocando en la ense-
nanza -quenoesigual enlasliteracidades académicas —. Como yadije
en la tradicion de AcLits, literacidades académicas indica una orienta-
ci6n hacialaescritura-en cuanto a epistemologia e ideologia. No incluye
la pedagogia - mas bien se suele hablar acerca de las implicaciones de
una orientacion de literacidades académicas parala pedagogia- o sea
como un fenémeno aparte. Es decir que lo que veo son matices distintos,
pero se tiene mucho en comtn en las preocupaciones, en hacer hincapié
en que es la responsabilidad de la institucién, no solo del estudiante o
la estudiante, aprender a escribir en la universidad.
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Fabiana Castagno: - En tu planteo resulta muy interesante como incor-
poras laidea de matices y de dinamicidad para comprender estos fené-
menosy para pensarambas perspectivas. El concepto de alfabetizaciéon
académica ha tenido, tanto en su génesis como en su desarrollo poste-
rior, un énfasis hacia la pedagogia, tal como mencionas. También, ha
contribuido a generar un campo de estudios en el que dicha nocién se
hadiversificadoy en ese proceso ha contribuido a enriquecer el entendi-
miento del problema. Del mismo modo, observamos como se han hecho
esfuerzos desde el enfoque de AcLits para pensary socializar deriva-
ciones y experiencias al campo de la ensefianza de la escritura en tér-
minos de inclusion y participacion. En este sentido, escribiste un texto
muy interesante que fue publicado a fines de 2021, en el que buscas ser
consecuente con la epistemologia del enfoque, y formulas un conjunto
de principios relacionados con esa nocion de transformacién y de criti-
cidad como asitambién con la de heuristica y de didlogo para su aporte
al trabajo enel aula.

Enestalinea es de interés de la RAILEES realizar aportes y reflexiones
al campo de la ensefanza, por lo que surge la siguiente pregunta: ;qué
cuestiones deberian considerarse en la formacién de docentes desde la
perspectiva de AcLits?

Theresa Lillis: —Si, bueno, supongamos que, en general, sea enla forma-
ciénde docentes, que sea trabajando con profesores de distintas discipli-
nas. Supongo que lo primero seria intentar hacer visible el papel que tiene
laescrituraen esaasignatura, esadisciplina, esa clase. Hacerlavisibley
luego hacer preguntas acerca de la funcion que puede tener el escribir en
cada contexto, cada momento, ;no? Pues ;qué funcion tiene usar la escri-
tura?;Qué eslo que entiende el profesor que esta usando?;Qué esloque
espera del estudiante? Y una pregunta mas amplia, jhasta qué punto
se hace explicito el papel de la escritura -y el lenguaje en general- en el
aprendizaje? Para muchos profesores, el escribir/la escritura es omni-
presentey alavezinvisible. Invisible en el sentido que se da por sentada
su presencia en la enseflanza -y especialmente en la evaluaciéon- pero
no se debate el propésito de esa presencia —su funcién intelectual ética,
epistémica—. Entérminos generales, yo creo que hacervisible la escritura
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eslatarea, y seguira siendo la tarea. Y luego, lo que sabemos es que en
cada contexto, si estuviésemos tiy yo trabajando con alguien, nos enfo-
cariamos en cosas especificas seglin el objetivo de esa clase o esa disci-
plina. Pero lo principal es hacerlo visible, porque si no se hace visible, no
se puede explorar ni cuestionar.

Fabiana Castagno: —Quienes conformamos la RAILEES coincidimos en
lanecesidad/laimportancia de hacer visible la escritura para poder ope-
rar sobre ella. También en lo dificil que resulta por su omnipresencia de
acuerdo conlo que senalas. Es unverdadero reto. Por unlado, es complejo
porque supone cuestionar y esta operacion implica hacerse cargo de eso
que uno comienza a ver de otro modo. Por otro, su potencia radica en la
posibilidad de trabajar/ transformar su significacién, suvalor. Un punto
que percibimos como crucial, en el hecho de visibilizar la escritura, es
volver a reflexionar sobre ella, poner el foco en el par escribir-escritor tal
como postula el enfoque. En esadireccion, pensarnos y hacernos visibles
como escritores en el contexto disciplinar y aulico especificos en los que
desarrollamos nuestralabor se torna central. EnlaRAILEES sostenemos
que ese ejercicio de pensamiento siempre es con otros, es colectivo. Ese
esjustamente uno de los propositos de los espacios que generamosenla
red: pensarnosjuntos, producir saberes y acciones colaborativamente en
el campo de la docencia, la extension y la investigacion.

Entonces, sivolvemos alinterés de la red de compartir aportes y reflexio-
nes sobre la ensefanza, ;qué se juega en la escritura de los estudiantes
y cual seria nuestra responsabilidad como profesores con relacion a esa
escritura que solicitamos, y qué importancia crees que tiene?

Theresa Lillis: -Bueno, lo que si sabemos, lo llevamos hablando estos
dias, es que la escritura sigue siendo clave para la participacién en la
universidad y en el mundo académico. Entonces, como profesores, es
decir todoslos profesores de universidad, no sololos que tengan respon-
sabilidad especifica para facilitar el desarrollo de la escritura, es nuestra
responsabilidad ensenarlas convenciones delaescrituraacadémicaque
suponemos que los estudiantes debieran de utilizar. Podemos hablar de
como ensefar, pero ensefary hacerlugar paraenfocarnos enlaescritura
es una responsabilidad individual diria, y de la institucion. Y, luego, si
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laescritura es clave pero no hacemos mucho caso ala escrituray traba-
jamos conlaidea de que los estudiantes ya debieran saberlo, pues facil-
mente ya nos metemos en este marco de déficit, en vez de verlo como
parte del trabajo que todos tenemos como parte de todo. El marco de
déficit eslo que todos habremos oido en los pasillos —que los estudian-
tes no saben escribir, que no saben hacer citas, etc.—. Pero este marco
de déficit no sirve a nadiey, desde luego, no sirve al estudiante. Y como
sabemos por estudios acerca de la experiencia estudiantil, lo pueden
pasar muy mal, hasta cuestionar suderecho de estar en la universidad,
suderechode aprender. Este marco de déficit hacia el lenguajeylaescri-
tura tiene consecuencias muy grandes que son dificiles de medir por-
que es dificil separar cada elemento de la experiencia en la universidad.
Pero si sabemos que hay una relaciéon muy fuerte entre el lenguaje, la
escritura, el individuo. Y, si excluimos la posibilidad de enfocarnos en
la escritura de una manera productiva —que incluye una preocupacion
porlosintereses delos estudiantes- envez de déficit, muchas vecesles
estamos si no activamente excluyendo, pues no facilitando su partici-
pacién plena en la universidad.

Fabiana Castagno: —Aqui indicas percepciones muy importantes de tu
parte en relacion con la identidad ;Cémo, en ese vinculo entre escritura
e individuos -o entre texto y escritor—, se juega la identidad?

Theresa Lillis: - Si, esarelacion también es una de las dimensiones escon-
didas. O sea que un estudiante puede sentirse incomodo. Pero como se
suele tratar el lenguaje, el lenguaje escrito como algo transparente, sepa-
rado de uno, esa incomodidad ya no forma parte de la reflexion, de lo que
esta pasando. Pero creo que habria que considerar con mucho cuidado
la naturaleza de esa incomodidad: ¢se siente uno incomodo porque se
esta usando un discurso igual, distinto, nuevo, pero que quizas llegue a
incorporar a sudiscurso —a hacerlo suyo, en términos de Bajtin-? O sesa
incomodidad surge de una preocupaciéon mas fundamental, de que es
un discurso que uno no quiere usar porque tiene sabor —otra nocién de
Bajtin— con que uno no quiere asociarse? Estas cuestiones debieran for-
mar parte de la pedagogia, y de nuestras trayectorias intelectuales —no
separadas, es decir que cuestiones de lenguaje, sea escrito u oral, y que
incluye aspectos de idioma, modalidad, registro, género, entre otros—.
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Fabiana Castagno: —;Qué recomendaciones harias a un profesor o una
profesora disciplinary, también a quienes trabajan en la formacion para
la escritura profesional, para favorecer la inclusion de los estudiantes?

Theresa Lillis. -Bueno, es un poco lo que yallevamos hablando. Primero
hay que intentar visibilizar la escritura. Ahora, los y las que llevamos
muchos anos trabajando en esto nos resulta igual mas facil ver donde
figura la escritura. Y, entonces, para un docente que no esti acostum-
brado a hacerlo, esta bien trabajar con alguien que lleva pensando en esto
muchosanos, ytrabajarjuntos considerando preguntas como: “peromira,
parece que aqui estas usando la escritura para tal cosa, sese es el obje-
tivo? O, no veo muy clarala funcién de la escritura aqui, ;por qué la estas
usando/invitando/imponiendojusto aqui? o por qué quieres que escriban
los estudiantes en tal género? ;Qué valor intelectual o pedagogico tiene?”.

Sé que puede ser dificil, si no estas acostumbrado o acostumbrada a
literalmente verla escritura. Entonces, con la ayuda de otras personas
que siestan acostumbradas, yo creo que eso puede ser muy ttil. Una vez
que yo creo que se empieza a ver la escrituray a hacer preguntas se va
viendo y cuestionando cada vez mas. Entonces, para una profesora de
disciplina, cualquier disciplina o de hecho profesion, si hay alguien en la
organizacion, en el departamento con quien podria trabajar un poco, yo
creo que eso ayudaria mucho. Y creo que esto es fundamental para empe-
zaratomar la escritura en serio, como recurso epistémicoy ético. Lo estoy
viendo muchisimo en un proyecto acerca de la escritura profesional de
los asistentes sociales —empezamos por hablar de una dimensién de la
escrituray siempre nos lleva a considerar mas dimensiones-.

Fabiana Castagno: —De acuerdo alo que venimos conversando, habria un
vinculo entre visibilizar y reflexionar, ;podrias ampliar un poco esaidea?

Theresa Lillis: —Si, si, porque una vez que haces visible la escritura, se
transforma en objeto de reflexion. Sialgo no esvisible, pues, no se hacen
preguntas acerca de ello. Por ejemplo, en la universidad, si siempre se
ha hecho cierto tipo de consigna que tiene como una funcién obvia, y se
sigue manteniendo ya solo por inercia; pero una vez dices “sy por qué se
hace este tipo de consigna en este momento?”, alli se hace mas visible la
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escritura con la posibilidad de abrir discusién acerca de los por quésylos
comos. Y como ya dije, creo que una vez que se abre espacio para hablar,
hay mucho interés. En cuanto a géneros hay muchas preguntas que se
pueden hacer. Por ejemplo, en cursos académico-profesionales —como
eslaasistencia social- habria que debatir el valor de ensenar solamente
-o principalmente- el género de ensayo académico en vez de informes
profesionales que retéricamente son muy complejos. Y también un punto
muy importante —como hemos hablado estos dias— de quelode aprender
aescribir no pasa en un momento, sino es de toda lavida. La escrituraes
parte de nuestras trayectorias de por viday entonces visibilizar y reflexio-
nar son practicas cruciales —asi podemos ser participantes mas activos-—.

Fabiana Castagno: -Desde la perspectiva de AcLits ;como se visualiza
la posibilidad de trabajar en los disefios curriculares, en los disefios de
carrera? ;Qué recomendaciones harias y cual seria tu perspectiva con
relacion a otros dispositivos institucionales como los centros y progra-
mas de escritura u otras formas que han adquirido, es decir, no solo en
el nivel del aula?

Theresa Lillis: - Si, si, bueno, como llevamos hablando, la primera tarea
esvisibilizar la escrituray, luego, segin distintos contextos instituciona-
les se negocian distintas maneras de hacerlo. Ahora, como perspectiva
ideal seria —yo creo- siempre trabajar dentro de las disciplinas, porque
asi siempre se esta trabajando el lenguaje de la escritura como parte del
conocimiento,y no estamos trabajando el lenguaje aquiy el conocimiento
alla, ;no? Entonces, yo creo que esa esla posicionideal. Y eso quiere decira
nivel de disefo, que siempre habria, por ejemplo, cuando se esta haciendo
un plan de estudios, como un marco que se podia ofrecer para que todo el
mundo tenga que hacer caso o reflexionar. En términos muy practicos, se
podriaimaginar, pues diez preguntas acerca de como se esta incorporando
laescrituraylaevaluacion delaescrituraolectura, segin los intereses, en
cadaasignatura, cada disciplina. Eso serialoideal, que laescritura figure,
siempre, como parte de los procesos de conocimientos disciplinares.

Ahora, hay distintas razones por las cuales cada institucién acaba
teniendo o no teniendo como un espacio institucional para la escritura.
Elmodelo de writing centres, centros de escritura, pues es muy fuerte en
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Estados Unidos que se esta expandiendo bastante porotroslados. Yo creo
que son importantes para visibilizar la escrituray el trabajo de la gente
que esta trabajando con ella. Pero creo que un problema con cualquier
espacio separado es que luego viene a ser como, pues, el inico espacio
institucional donde se trabaja la escritura —el tipico comentario de que
“son ellos los que trabajan con problemas de escritura’-. Un ejemplo de
un centro de escritura que me parece muy interesante es el que hallevado
adelante Sally Mitchell enla Universidad en Londres desde hace mucho,
que esta muyvinculado alasdisciplinas y hay muchisimo trabajo de cola-
boracién. Ese me parece un modelo de centro muy interesante...

Fabiana Castagno: —Por Gltimo, para cerrar esta conversacion, ;qué
reflexiones podrias compartir acerca de los vinculos entre escrituray
tecnologias?

Theresa Lillis: -La escritura misma es una tecnologia que luego conlleva
elusodedistintas tecnologias especificas —ya sea papel, yasean distintos
tipos de software o plataformas—; hay gente que ha estado trabajandoen
esto, enlas literacidades académicas, en relacién a literacidades digitales
oalA -yuninterés fuerte ha sido en la relacion de tales practicas coti-
dianas con practicasacadémicas o intelectuales-. Un ejemplo muy tipico
de déficit desde este marco de literacidades digitales es que amenudo se
quejan de que los estudiantes no leen, no escriben, pero estos estudios
demuestran que estanleyendo, escribiendo todo el dia, con distintas pla-
taformas, entonces es importante entender las practicas, estudiar estas
practicasysurelacion conlacreacion de conocimientosy posibilidades de
ser. Otra cosa distinta es luego decidir las implicaciones, por ejemplo, yo
sé que en mi universidad o en distintas universidades han dicho “bueno,
como ya se estan usando mucho las redes sociales, vamos a importar
esaestructura dentro de la ensenanza formal”, pero no funciona porque
tiene otro objetivo desde la perspectiva de los estudiantes sno? Entonces
entender, y explorar, la escritura como tecnologia especifica de la comu-
nicaciony representacion de saberes conlleva explorar todos los recursos
tecnologicos que se usan -y para qué- para entender este mundo de la
lecturayla escritura en que vivimos.
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Postfacio
Derroteros dela RAILEES

SONIA G. LIZARRITURRI

Comentar el contenido, a modo de cierre o posfacio, de este libro implica
destacarlosaspectos que conforman un aporte paralas comunidadesaca-
démicasy los lectores interesados en esta tematica. De alli, la siguiente
pregunta como disparadora de posibles respuestas: scomo surge y
deviene, hastala actualidad, el derrotero dela RAILEES?

Las respuestas se encuentran en el capitulo inicial, “Travesias de
una red académico-cientifica”, a cargo de Fabiana Castagno, Gabriela
Giammariniy Diana Waigandt. Sabemos que los derroteros, equivalen-
tes conceptuales de travesia, son los caminos que no siempre linealmente
nos conducen o guian hacia la consecucion de uno o mas propositos.

Los capitulos subsiguientes dan cuenta de ellos para alcanzar los pro-
positos establecidos en su acta fundacional.

En el devenir de estos derroteros sobresalen lineas o ejes temati-
co-conceptuales que pueden organizarse —aunque entrecruzadas— en
tres dimensiones no excluyentes: macroestructural, microestructural
y comunicativa-contextual. Dimensiones que se superponen e, incluso,
dialogan como capas que permiten miraryactuar sobrelalectura, la escri-
turaylaoralidad en la educacion superior.

En el primer caso, es decir la dimension macroestructural, asisti-
mos a la creacién de un nuevo espacio para los estudios de la lecturay
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la escritura en una construccién interdisciplinaria que pone en eviden-
cia el complejo proceso que significa hacerse participe de la cultura aca-
démica en el nivel superior. Un ejemplo en esta direccion es el capitulo,
entre otros, “What We Teach When We Teach Writing: A Big Picture
in a Small Frame”, o su versién en espanol, “Qué ensefiamos cuando
ensefiamos escritura: un gran cuadro en un marco pequeio’, de Charles
Bazerman. Es un espacio caracterizado también por la gestion y actua-
cién inter e intrainstucional en la produccién de un saber colegiado que
—aunque situado- es valioso por su potencial para pensar en otros con-
textos. Aqui cabe resaltar la creacion de centrosy programas de escritura
yel papel de las tutorias. Cristopher Thaiss, en el capitulo The “Idea” of a
Writing Program: Three Major Models Worldwide and How the Idea Has
Changed since 2019”, también en su version al espanol, “El concepto de
escritura: tres principales modelos en el mundo y como la idea ha cam-
biadodesde 2019", y Estela Moyano en “Génesis, implementacionydesa-
rrollode programas de escritura en Argentina” dan cuentade ello. En este
mismo sentido encontramos las acciones interinstitucionales gestadas
por las Universidades fundadoras de la RAILEES (UNER, UNC, UNRCY
UNVM), a las que se sumaron Universidades e Institutos de formacion
superior de Argentinay del extranjero. Alli, la presentacién que realizan
Ximena Avilay Tatiana Rodriguez Castagno en “El centro de escritura
de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién de la UNC: crénica de un
desafio colectivo” se erige como ejemplo.

Quiero destacar, particularmente, los aspectos vinculados con la
dimensién microestructural, estoes, conlas accionesy practicas de ense-
nanzaque sedesarrollan en los espacios académico- curriculares. Es aqui
donde se requiere laimplementacién especifica de diferentes variantes
de la escritura académica —en articulacion con otras formas semiéticas,
como se senalaen distintos tramos dellibro—y donde interviene la nociéon
de retérica de las disciplinas. Esta Gltima representa una conceptuali-
zacion compleja por el entrecruzamiento de varios niveles del sistema
organizacional del lenguaje. Es también un tipo de conocimiento intery
transdisciplinario, de caracter colaborativo. En otras palabras, este derro-
tero conllevalaarticulacion delos contenidos conlas formas o géneros dis-
cursivo-textuales desde una mirada critica sobre dichas construcciones.
Sin duda, es uno de los desafios mas comprometidos con la ensefianza
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de los procedimientos viabilizadores de contenidos, abstracciones con-
ceptuales, problemasy actividades de aprendizaje. Asilo demuestran
los capitulos a cargo de Federico Navarro, “Leer, escribir y aprender a
través del curriculum: ;cémo hago?”, y de Marcelo Casarin, “Aprender
aleery escribir en la Universidad”. En esta linea, desde el ambito de la
investigacion, se presenta el capitulo de Natalia Avila Reyes y Javiera
Figueroa Miralles, “Intertextualidad en la escritura académica de los pri-
meros afos universitarios: una aproximacion”; el de Laura Eisner, “Con
las manos enlamasa: técnicas colaborativas de producciéon de datos para
el estudio de practicas de literacidad”, y el que estuvo a cargo de Maria
Marcela Gonzalez y Maria Elisa Romano, “Retroalimentacion sobre la
produccion escrita en lengua extranjera: experiencias con instrumen-
tos de andamiaje parala escrituraen Inglés”. Esta triada realiza aportes
para comprender la complejidad de fendémenos que abocan alas practicas
letradas desde una dimension microestructural; asimismo, resultan ins-
piradores para pensary actuar en los procesos de formacion.

También resalta en esta dimension el papel de las competenciasy el
devenir de las sensibilidades letradas. Con relacién a las competencias,
intervienen habilidades socio-cognitivas que abarcan el terreno de los
saberes discursivo-académicos y los entornos virtuales. Con relaciéon a
las practicasletradas, es un término al que aluden las editoras como una
construccion central para comprender y operar en los términos que pro-
ponelaRAILEES.

¢Por qué referir auna dimension comunicativa-contextual? Porque la
proyeccion de las acciones educativas se realiza y comprueba en contex-
tos sociales de intercambios comunicativo interpersonales. En tal sen-
tido, sonilustrativos los capitulos de Lina Trigos Carrillo, Andrés Forero
Gomez, AlanaRoay Adriana Pérez, “Literacidad académicaen Educacion
Superior: una perspectiva desde Latinoamérica”; el de Gustavo Bombini,
“Politicas de articulacion y zona de pasaje: recorridos didacticos pendien-
tes en lecturay escritura’; el de Alicia Vazquez, “Profesores como escri-
tores: produccién de textos académico-disciplinares como dispositivo
de formacion docente”; el de Francisco Albarello, “Desborde textual: los
videos de reaccion como remediacion de los marginalia” y el de Theresa
Lillis, “La escritura académicay la democratizacién del mundo acadé-
mico: desprendimientos clave para abrir la participacion y el dialogo”.
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Asimismo, la segunda parte del libro, las entrevistas, también pueden
situarse en esta dimension.

Queda claro, como se ha sefialado al inicio de este texto, que las tres
dimensiones, macroestructural, microestructural y comunicativa-con-
textual, se entrelazan dando lugar a un sistema que permite continuida-
des, yalternancias de enfoquesy perspectivas, amedida que los saberes
académicos e investigativos evolucionany se reconfiguran.

Asimismo, lalectura detenida de los capitulos traza un posible mapa
delos estudios sobre lalecturaylaescritura en el nivel superioren el que
se conforman comunidades académicas rizomaticas, sustentables e
inclusivas.

Enresumidas palabras, este libro muestra como imaginarios posibles
se convierten en realidades esperanzadoras de la mano de quienes asu-
men responsablemente el compromiso de ensefnar a aprender.

Alamaneradelabiblioteca de Babel que propone Jorge Luis Borges,
esta obra contiene una diversidad de libros o abordajes posibles de una
tematicaimprescindible paralaformacién académica de grado, posgrado
ycontinuaenel campo delalectura, la escrituraylaoralidad académica.
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