Leer, escribiry aprender a través
del curriculum: ;como lo hago?

FEDERICO NAVARRO

Introduccion

Laescriturame acompana desde mis primeros recuerdos escolares, pero
me converti en profesor de escritura hace dos décadas. Me encontré con
laalfabetizacién académicade casualidad, un trabajo mas entrelaense-
nanza de lenguay literatura en la escuela, de lingliistica en la universi-
dadydeinglés en un instituto verpertino. Pero no resulté ser una simple
actividad mas. Esos cursos de lectura y escritura que casi nadie queria
tomar, con estudiantesrecién ingresados ala universidad ptblica, abierta
ygratuitadela Argentina, me obligaron a ocupar un rol social y educativo
nuevo: ayudar a entrar, persistiry 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 las y los
alumnos, sevinculaba ala 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 ayudar alos 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 ayudar a docentes que quie-
ran disenar unaintervencién 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, retorico, creativo y critico de
la escritura, y no restringirla a un mero recurso habilitante de medicién
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, traduccion propia)

Ensenar a buscar fuentes

Enestaaccion de alfabetizacion 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 utilicen labase 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 0 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
de untotal de 406").

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
atil 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 accion, los alumnos aprenderan la diferencia entre
hacer una bisqueda 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 resiimenes 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 publicacién, la estructura de los articulos de investigacion, la utilidad
de los resimenes y las palabras clave para realizar un rastreo, el uso de
labtsquedaavanzada 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
socialesoen losintercambios orales informales, en la universidad es fun-
damental que exista una responsabilidad autoral porlo dicho, 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 institucion reconocida y respetable que respalde esa
afirmacién. Ademas, esa fuente autoral debe estar impresa, de forma
tal que pueda ser revisada, verificada y citada. Como la blisqueda, selec-
ciony uso de fuentes impresas es una competencia letrada transversal
alas trayectorias universitarias, que puede transferirse (Wardle, 2013) a
distintas tareas y etapas, la actividad puede acordarse con otros docen-
tesytributar a més de una asignatura. En Moragas (2018), por ejemplo,
pueden explorarse actividades concretas para ensenar esta competencia
transferible con ingresantes a la educacion superior.

Ahorabien, ensefarabuscaroadistinguir fuentes puede no ser sufi-
ciente, porque con frecuencia los estudiantes expresan unaresistencia
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 a un cuestionario o presentacién espontanea, sino estar espe-
cificamente orientada a la generacién de un producto semioético, bajo la
perspectiva de leer para escribir. Esta secuencia didéctica, que vincula
leer con escribir, brinda un objetivo significativo, practicoy concreto a la
lectura, porlo que ellector tomara decisiones sobre qué es o no pertinente
bajo laluz del producto escrito (o multimodal) que debe generar.

TABLA 1. Tabla de comparacion

Lugarde Tema econo6- Concepcion del Posicion
publicacién mico que mercado que ideolégica
de laresena aborda aparece en el texto | del narrador

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

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 semiético 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, y orientado retéricamente ala comprensién 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
unamirada critica: losalumnos deberian analizar qué falt6 investigar, qué
recorte del objeto restringié 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

;Qué es un estado de la cuestion? - género discursivo

;Como buscary comparar fuentes indexadas? - paso a paso de la lectura y anticipo de
errores frecuentes

;Como puedo elaborar el estado de la cuestion? > paso a paso de la escritura y anticipo de
errores frecuentes

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

Ademas delatarease debe especificar el género discursivo o clase tipi-
ficada de texto que se entregard al final del proceso. Al definir un género
discursivo se suelen dar precisiones sobre sus propdésitos, su espacio de
circulacion, suestructuraysuaudiencia. Por ejemplo, “unestadodela cues-
ti6n es un informe que recoge y compara fuentes cientificas para determi-
nar qué se sabe y no se sabe enla 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 pedagoégico en el que los estudiantes son
participes activos de sus procesos de aprendizaje. Por ejemplo, “la carrera
universitaria es unainstancia formativa fundamental, pero la formacién
no se agotaalli. Durante nuestravida laboral, debemos saber como bus-
carnuevas investigacionesy propuestas pertinentes y validas sobre cierto
tema para mantenernos actualizados”.

Por otro lado, para llevar a cabo la tarea se deben brindar ciertos con-
ceptosydefiniciones ttiles. En estaactividad 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 complejas y diversas dis-
ciplinarmente (Hyland, 2004). Los estudiantes —en tanto ingresantes
a cierto entorno cultural (la escuela, Ia facultad, la universidad) y cierta
comunidad disciplinar (ingenieria, biologia, derecho)- desconocen estas
expectativas epistémicasy retoricas, 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
esuninforme 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, textualizacion y revi-
sién, y con ajustes estratégicos de los propésitos y pasos para alcanzar
el producto semiético final (Scardamaliay 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 (Rose y 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 estructura y 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 pedagoégicos (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 serd 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).

101



UNIVERSIDADES MULTILETRADAS. PENSAR Y HACER EN RED

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 surelato (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 con la lecturaylaescritura, en practicas educativas y vernaculas,
algunas de ellas poco visibles y menos atin valoradas hasta que serealiza
esaindagacion (Bartony Hamilton, 2004); los complejos rolesy deman-
dasdelalecturaylaescrituraenlasociedad del conocimiento, enlaqueya
no es suficiente la alfabetizacion inicial para la participaciéon ciudadana
(Starke-Meyerringy Paré, 2011); y las 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 Educacién, 2005), que otorgan significados a
partirdelaindagacion en primera persona sobre eventos educativos vivi-
dos. Enun sentido mas practico, la elaboracién 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 poblacién 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, visibilizay valida 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 helicéptero (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 socializar y 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-
cion 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 enlenguaje en Chile en 2020, quien entrevisté a suabuela
(enlafoto, superpuesta con su escritura manuscrita) y suexperiencia de
exclusién educativa en un entorno rural, vulnerado y patriarcal, y la vin-
culd 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 educacién
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 més a la escuela”. Recuerda el acontecimiento con
tristeza, ya que le gustaba asistir a clases y relacionarse
con sus companeras. (..) 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 ensefd de tablas
y de lucha.

Usar modelos de guiay revision

Ofrecer ejemplares de textos bien escritos, en general de estudiantes
de afos previos con buenos desempeifios, 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 calificacién, o bien en anadir 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

Radul Garcia Heras

Datos basicos del libro:
autor, titulo, lugar
(ciudad), editorial, afio,
Buenos Aires, Lumiere, 2008, 224 pp. cant. de paginas y

El Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial en la
Argentina. Liberalismo, populismo y finanzas internacionales.

A partir del estallido de la crisis de la convertibilidad a finales —
del afio 2001, se ha publicado una serie de trabajos que Se contextualiza el libro
: y » | conrespectoa otros
propura alcanzar una interpretacion sobre la relacién entre la A T
) : ) ) libros similares
Argentina y los organismos multilaterales —en especial, el o’
Fondo Monetario Internacional (FMI o Fondo) y el Banco

Mundial (BM)-. A partir de la certeza de la evidente

Se contextualiza

) . ) ) o <« brevemente el tema
econdmico que vivio el pals, investigadores y periodistas se dellibro

orientaron a analizar las caracteristicas de esa relacion tan

corresponsabilidad de estas instituciones en el colapso

v

conflictiva como compleja.

En ese marco, apelando a la maxima de todo buen historiador, Se describe br’evemente
. ) L ) la metodologia
segln la cual es imprescindible estudiar el pasado para

comprender el presente, Radl Garcia Heras decidié analizar

Se describe el recorte del
las relaciones entre Argentinay los organismos multilaterales @ autor dentro del tema

de créditoa partirdel ingreso de nuestro pafs alos mismos, en gral. planteado

el afo 1956. Desde una perspectiva de historia econémica, el
‘Valioso™: tipica
< evaluacién positiva en
posicién inicial

autor presenta un valioso estudio de las relaciones financieras
internacionales de la Argentina durante el periodo 1955-1970.

Por ello, si bien el texto se centra sobre el analisis del vinculo =
con el Fondo y el Banco Mundial, se consideran también la Descripcién de la
implicancias que tuvo sobre las relaciones con el gobierno de metodologia (y corpus

de estudio con
evaluaciones positivas) y

E.UA. el Clubde Parisy la banca privada internacional.

Fuente: Navarro y Abramovich, 2012
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Sin embargo, a pesar de su utilidad pedagégica, los modelos de guia
pueden generar bloqueo ointimidacién enlos estudiantes. Al presentarse
como un producto finalizado y sin fisuras, el modelo de texto esperado
puede dar la impresién de que no hubo un proceso largo y accidentado
detras. Enel mismo sentido, los modelos esperados no explican como se
llegb 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 formacién 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 en la clase
o0 se proyectan en pantalla, y se solicita a los estudiantes que en grupos
identifiquen los problemasy propongan posibles reescrituras (Navarroy
Chiodi, 2013). Se trata 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 ano. 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
afos 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 teéricas y pedagogicas.
Resultan mas significativosy pertinentes para los 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 decision, 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, reduccién y movimiento de elementos en el texto
(recolocacion), es la clave de la escritura: escribir es reescribir. (p. 46)

Desarrollar pautas de cotejo

Enestaaccion, los estudiantes usan una pauta de cotejo (Forster et al.,
2017) para auto y 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
desempenios escritos que aquellos que simplemente la reciben (Choy
MacArthur, 2011; Philippakos y MacArthur, 2016). Es decir, existen evi-
dencias sobre laimportancia de que los propios alumnos tengan protago-
nismo en laevaluacion delosescritos. 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
comparacioén con aquellos que no tienen esta oportunidad (Navarroetal.,
2022). Enlabase de estos estudios esta el supuesto de que la evaluacion
yrevision de escritos es una competencia de altademanda cognitiva, pro-
pia de 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 (Laveault y Allal, 2016).

En concreto, las pautas de cotejo se componen de unalista 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 si su
texto estd, en términos generales, listo parala entrega.

De hecho, el docente puede usar la misma pauta de cotejo para hacer
una evaluacion cualitativa mas detallada y con niveles de desempefo
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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? ;Fuentes indexadas en Scielo? ;Lista de referencias al final?),
y que fueron anticipadas en el instructivo y en la discusién en clase. Se
incluye, ademas, una pregunta genérica al final que anticipa que se eva-
luard y otorgara puntaje a aspectos normativos y discursivos, como el
cuidado enla puntuacion, la cohesién olas 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, explica yjustifica 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
(tedbrico) 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, seleccién |éxica, coherencia, cohesion, normas de cita
APAy diseno?

De forma complementaria, la Tabla 9 muestra una pauta de cotejo
docente, con base en la anterior, que amplia los niveles de desempeno,
asignavalores alas distintas dimensionesy ofrece retroalimentacion cua-
litativa. Respecto de los valores de cada dimensién o criterio, en este ejem-
plo se asignan dos puntos para el nivel de desempefio esperado, que una
formula automatizada convierte segiin el nivel efectivamente logrado (en
este caso, 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 ala 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?

;Eltexto es adecuado
como trabajo académico
en términos de ortografia,
puntuacién, gramatica, 2 1 1.6
seleccidn léxica, coheren-
cia, cohesion, normas de
cita APAy disefio?

TOTAL 24 18.4

Es un trabajo con la extensién 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.

COMENTANIOS e

Por supuesto, una buena pauta de cotejo requiere conocer sobre eva-
luaciény retroalimentacion pedagogicamente orientada de la escritura.
Sotomayor et al. (2015) y Avila Reyes etal. (2020a), por ejemplo, ofrecen
ideas practicas parala puestaen marcha de criterios ttiles y teéricamente
informados de evaluacion delaescritura, confoco enlaretroalimentacion
de aspectos de alta demanda cognitiva y 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 enedu-
cacion mediay superior: ensenar a buscar, seleccionary reportar fuentes
de forma critica y creativa mediante un estado de la cuestion; 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 ensenar como reescribir un texto en proceso; y desarrollar pautas
de cotejo para fomentar la auto y coevaluacioén 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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