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La escritura académica y la 
democratización del mundo académico: 

 “desprendimientos” claves 
 para abrir participación y diálogo

Theresa Lillis

Introducción

En este capítulo me enfoco en la escritura académica como vehículo cen-
tral en la democratización del mundo académico. Uso la frase “mundo 
académico” en vez de universidad o educación superior por varias razo-
nes: para señalizar que mi interés incluye pero va más allá de la insti-
tución de la universidad tal como está 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-
cho de participar (en su diseño 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 cómo queremos que 
sea el mundo académico, incluyendo cuestiones acerca de quien debiera 
de participar y bajo qué condiciones. 

Argumento que la escritura académica es un recurso clave en la 
creación del mundo académico y por eso merece nuestra atención en 
debates acerca de la democratización. Pero es un recurso problemático 
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porque tal y como está generalmente conceptualizada privilegia a 
ciertos modos de participación, 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-
gogía y en la producción y distribución 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 discusión desde la tradición de AcLits, “Academic 
Literacies”, “literacidades académicas”, que es una orientación que 
intenta hacer visibles las convenciones institucionalmente legitimadas 
de la escritura académica –EAL– y, al mismo tiempo, hacer hincapié 
en la necesidad de explorar críticamente el valor de estas convencio-
nes para la participación en el desarrollo del conocimiento académico 
(Lillis y Scott, 2007; Lillis, 2022; Lillis et al., 2015). Una importante 
contribución de esta tradición en el RU es el uso de la etnografía (Lillis, 
2024) para explorar las prácticas y experiencias de la escritura acadé-
mica y, de ese modo, intentar entender el fenómeno de la participación 
“desde abajo”, es decir, desde las realidades vividas por las personas, 
en vez de “desde arriba”, léase, desde las perspectivas de las estadísti-
cas, políticas y teorizaciones abstraídas de la práctica. Como indicaré 
brevemente en la próxima sección, la vista “desde arriba” nos provee un 
delineamiento general acerca del impacto de los compromisos estata-
les con la democratización de la enseñanza superior, pero una mirada 
desde abajo nos ayuda a entender la realidad vivida detrás de esas 
estadísticas y políticas, y, específicamente en este capítulo, el papel 
de la escritura académica en procesos de democratización. Este último 
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 capítulo incluyo extractos de datos de varios proyectos 
etnográficos de investigación, enfocándome principalmente en las 
prácticas y 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 centrándose en la 
experiencia de académic@s multilingües escribiendo para publicación 
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(ej. Lillis y Curry, 2010; 2015; 2018; 2022; Curry y Lillis, 2022) y así 
ilustrar puntos clave acerca de la relación entre la democratización, la 
escritura y el mundo académico. 

El capítulo empieza con un breve resumen de la democratización de 
la enseñanza superior entendida como acceso a la universidad, en térmi-
nos de número de participantes estudiantiles que acceden a ella global-
mente, seguido por un argumento acerca de la centralidad de la escritura 
en la democratización del mundo académico, vista como participación. 
La parte central del capítulo consiste en una articulación de lo que me 
parece son tres puntos claves acerca de la relación entre la escritura aca-
démica y procesos de democratización. Acabo esta parte argumentando 
que hay que desprenderse del monologismo de la escritura dominante, 
EAL, y trabajar hacia una perspectiva dialógica y pluriversal.

▶▶ Nota a l@s lectores: Conceptualizo el género de este capítulo, en 
las palabras de Víctor Villanueva, como un empirical polemic (2011, p. 
731). Es decir, utilizo datos de varios proyectos de investigación para 
argumentar una posición explícita mía, que es la de la necesidad de rei-
maginar la escritura académica desde una perspectiva de inclusividad. 
En el espíritu de la “conferencia abierta” que comento en Reflexión 1, me 
permito el lujo de hacer afirmaciones sin entrar en detalles de metodo-
logía o resultados de proyectos específicos y, a veces, de recopilar ideas 
que ya he articulado en otras publicaciones, por supuesto proveyendo 
citas a las relevantes publicaciones.

También me permito romper un poco con las normas del “capítulo 
académico”, como pequeñas excursiones en reimaginar la escritura aca-
démica: reflexiones (para subrayar mi propia experiencia en el mundo 
académico, mi posición socio-geográfica como investigadora del RU /
norte, y mi experiencia de dialogar con el equipo RAILEES de Argentina/
sur); unas notas (para explicar algo que no encaja en la línea tradicio-
nal de argumento pero creo útil para l@s lectores); una imagen artís-
tica (para ilustrar un punto en otra modalidad) y un extracto de poesía. 
Escribo en español e incluyo unas pocas frases en inglés: tengo claro 
que todavía no tengo mi propia voz en español –no sé cómo me oigo ni 
como me oirán– pero es algo que voy trabajando.
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Reflexión 1. ¿Quién soy yo? y ¿cuál es mi relación con RAILEES? 

Yo soy una persona de clase obrera, de familias irlandesas e inglesas, y de la primera ge-
neración en mi familia de participar en la educación superior. He trabajado como profeso-
ra –de instituto, de adultos (educación de comunidad) y de universidad– y de investigado-
ra en campos interrelacionados de sociolingüística, lingüística aplicada, nuevos estudios 
de literacidad, discurso crítico. Mis proyectos de investigación se han centrado por la mayor 
parte en la escritura/el escribir: el escribir de los estudiantes universitarios, el escribir de 
académicos multilingües para publicación, el escribir en la política popular y el escribir de 
los asistentes sociales. 

Siempre he tenido interés en “problemas” de lenguaje y “literacidad” –nacido creo del 
constante recuerdo de la añoranza de mi padre por su irlandés perdido y de la experiencia 
vivida de la estigmatización del habla inglés de la clase obrera en Inglaterra–.

Las preguntas que hago y las metodologías que uso como investigadora reflejan una creen-
cia en la centralidad del lenguaje en nuestras experiencias y posibilidades de ser. Y de la 
rigidez de los regímenes de evaluación con que nos enfrentamos en las instituciones. Creo 
que el uso del lenguaje está siempre ligado a las evaluaciones de ese uso –de forma más 
evidente en la escritura académica a través de la evaluación, pero también en las prácticas 
cotidianas–. Y las prácticas de escribir de algun@s usuari@s –ligad@s por supuesto a su 
(nuestra) clase social, etnia, ubicación geopolítica en el mundo– siempre se evalúan como 
“carentes”, o como el uso del lenguaje “equivocado” (Lillis, 2022: 41).

Mi relación con RAILEES empezó con una breve conversación con Diana Waigandt y Fabia-
na Castagno durante una conferencia de ALES en Chile en 2018 y se desarrolló con l@s 
colegas de RAILEES durante una visita a la Argentina en 2022. Este capítulo se basa en “una 
conferencia abierta” que presenté en 4 universidades argentinas como parte de un progra-
ma de trabajo de talleres y charlas organizados con RAILEES - “Literacidades académicas y 
democratización de la educación superior: Diálogos transnacionales para la enseñanza y 
la investigación de la escritura”. RAILEES incluyó en su programación la modalidad de la 
conferencia abierta como objetivo de su compromiso con la extensión universitaria. 

La conferencia abierta constituye una acción pionera en la extensión universitaria (Rodrí-
guez, 2018); sin embargo, es necesario señalar 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 extensión, tradicionales o divulgativos. Desde 
la RAILEES, los talleres, los conversatorios y la conferencia abierta se entienden como dis-
positivos en acción (Álvarez Pedrosian, 2011), para habilitar la escucha y la participación 
de quienes desean acercarse a un determinado campo, área del saber, temática específica 
o problema (Giammarini et al., 2023).

He intentado mantener el espíritu y un poco del sabor de la conferencia abierta hablada 
en esta versión escrita, utilizando recursos como notas, reflexiones e imágenes y también 
expresiones más vernáculas (como preguntas/respuestas para estructurar secciones) al 
lado de una expresión más típica del discurso académico.



327

La escritura académica y la democratización del mundo académico...

¿Qué tiene que ver la democratización del mundo académico 
con la escritura? Acceso, participación y la escritura académica 

Acceso, un reto constante con “puntualizaciones” impactantes
Históricamente la universidad, institución a través de la cual se ha pro-
ducido, codificado y distribuido el conocimiento, ha sido una institución 
elite, para hombres, principalmente blancos y de clases altas. El proceso 
histórico de democratizar la universidad es (y sigue siendo) largo y varía 
según contextos específicos en distintas partes del mundo. Cambios a las 
políticas de acceso a la universidad típicamente van en paralelo a transfor-
maciones político-sociales fundamentales: aunque haya habido excepcio-
nes, el acceso de las mujeres a la universidad en muchas partes del mundo 
ha ido de la mano de campañas del sufragio femenino (Kelly y Slaughter, 
1991; Palermo, 2006); el acceso de estudiantes negros a las universidades 
en EE.UU. constituía parte de los movimientos de derechos civiles y Black 
Liberation Movements en los años 1960 (Allen et al., 2018); el derecho de 
acceder a universidades históricamente blancas por gente denominada 
racialmente “negra” empezó con el final del apartheid en 1994 en Sudáfrica 
(Sehoole y Adeyemo, 2016). Prueba de que el acceso a la universidad sigue 
siendo una imposibilidad para mucha gente globalmente está ilustrado en 
Figura 1 que demuestra que ingresar a la universidad está fuera del alcance 
de la gran mayoría de las personas de recursos económicos bajos.

Ampliar el acceso a la universidad sigue en proceso y es aún un reto, 
como indica el proyecto UNESCO 2030.1 Pero a lo largo de este proceso lento 
ha habido “puntualizaciones” (Ecton y Dziesinski, 2022) significantes en 
contextos específicos –tales como las indicadas arriba– cuando las políti-
cas a nivel de estado han tenido un impacto significante e inmediato en 
las oportunidades de acceso para individuos de grupos sociales histórica-
mente excluidos. En el RU, las políticas en los años 1970 incluyeron becas 
sustanciales para personas de familias de bajos ingresos, facilitando su 
ingreso a la universidad, seguido en 1980 por políticas de widening partici-
pation, que impulsaron un aumento de participación significante (Archer et 
al., 2002), como se ve en Tabla 1. En la Argentina, políticas y legislación en 
los años 2000 llevaron a una expansión universitaria (Lucardi, 2020) con 

1	 https://www.unesco.org/sdg4education2030 

https://www.unesco.org/sdg4education2030
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un aumento significante de participación (Tabla 1). Internacionalmente, 
desde hace veinte años, el énfasis en aumentarla , sobre todo, en la ense-
ñanza superior está en el orden del día de muchos gobiernos que hacen 
hincapié en la relación entre el aumento del acceso a la universidad y el 
desarrollo de la economía. Y, como se ve en Tabla 1, ha habido cierto éxito 
en incrementar el número de personas entrando en la universidad.

Figura 1. Participación en educación superior por grupo de ingresos, 2000-2018 
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Nota: Parece haber una fuerte relación entre el PIB per cápita y la TBM terciaria. Un 
aumento en la matrícula universitaria tiende a coincidir con el aumento del PIB per cápita 
(PNUD, 2018). Entre 200 y 2018, la tasa bruta de matriculación (TBM) en la educación 
superior mundial aumentó del 19% al 38%. Fuente: IESALC, 2020, p. 33.

Tabla 1: Democratización. Cómo aumentar el acceso a la universidad. 

Globalmente entre 2000 y 2022, el acceso a la ES aumentó en todo el mundo: la tasa bru-
ta de matriculación (porcentaje de la población matriculada en relación con la población 
total del grupo de edad recomendado) pasó del 19 al 40% (Unesco, s/f). 
América Latina y el Caribe entre 2000 y 2020 la tasa de la “población de edad recomen-
dada” paso del 23% al 52% (Unesco, 2020).
Reino Unido- 1930, 2 por ciento de la “población de edad recomendada”, 1980, 15 %, 2023, 
35% (UK Parliament, 2024). 
Argentina- 59% de la “población de edad recomendada”, un aumento de 41% desde 2009- 
2018 (República Argentina, 2020).

Fuente: elaboración propia
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A nivel estatal, las políticas de acceso a menudo no sólo se evalúan por 
el aumento del número de participantes, sino por la diversidad social de 
la participación, aunque se conciba la “diversidad” de distintas maneras, 
en diferentes contextos/informes/proyectos oficiales. UNESCO, por ejem-
plo, enfatiza el género y la importancia de aumentar la participación de 
mujeres en la enseñanza superior globalmente. La mayoría de los países 
intentan medir el nivel de diversidad de la población estudiantil usando 
una combinación de varias categorías, a saber: 

Estudiantes de familias de bajos ingresos, mujeres, grupos étnicos, estu-
diantes con discapacidades, víctimas de violencia de género, miembros de la 
comunidad LGBTQ, refugiados (de dentro o fuera de países), niños afectados 
por violencia histórica, estudiantes que han sido usuarios de asistencia social, 
huérfanos, jóvenes sin cuidados familiares. (Salmi, 2018)

En el RU, las categorías burocráticas utilizadas de diversidad son 
género, edad, religión, etnia, discapacidad, clasificación socioeconómica. 
(https://www.hesa.ac.uk/) y algunas estadísticas indican que, en térmi-
nos generales, hay un aumento de “diversidad” en todas las categorías 
(AdvanceHe, 2021). 

Participación
Por supuesto hay que celebrar el hecho de que una institución histórica-
mente elitista vaya abriendo sus puertas, si no de par en par, con unas 
rendijas significantes. Pero la democratización del mundo académico no 
sólo implica permitir el acceso a la universidad a grupos históricamente 
excluidos, sino en considerar la experiencia y calidad de esa participa-
ción. Su evaluación sí figura en políticas de acceso a la universidad, pero 
a menudo está configurada cuantitativamente en términos de cuántos 
estudiantes consiguen acabar su curso formal de estudio, utilizando un 
discurso burocrático como “retención”, “persistencia” o “‘tasas de desgra-
namiento” ilustrado en Tabla 2.

https://www.hesa.ac.uk/
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Tabla 2. Democratización, cómo completar cursos de estudio. 

Globalmente: 2022: 39% de l@s estudiantes a tiempo completo que ingresan a un pro-
grama de licenciatura se gradúan dentro de la duración teórica del programa. La tasa de 
finalización promedio después de tres años adicionales aumenta al 68% (OECDLibrary, 
2022). 

RU: 80% de l@s que empiezan completan su educación superior (HESA, 2022). “Pero 
niveles de completar/abandonar varían según la clase social, etnia y género. Tasas más 
altas de abandono = hombres blancos de clases baja: tasas más altas de completar = 
mujeres de grupos étnicos y de clase media” (Richardson et al., 2020).

Argentina: 17,8% de l@s estudiantes entre 25 a 34 años que empiezan completan su 
educación superior. Se observan niveles importantes de abandono de los estudios, es-
pecialmente en Argentina y Uruguay (García de Fanelli, 2021).

Fuente: elaboración propia.

Conseguir acceso es sólo el primer paso en democratizar el mundo 
académico. Las crudas estadísticas en Tabla 2 resaltan la importan-
cia no solo de enfocarse en números de acceso, sino en experiencias de 
participación: aún en contextos nacionales, donde el número de l@s 
estudiantes que acaban una carrera de estudios sea alto, como en el RU, 
se sabe que hay diferentes tasas de completion entre distintos grupos 
sociales. Y, por supuesto, las estadísticas sólo dan una indicación de la 
complejidad; por ejemplo el aparente alto nivel de “abandono” en algu-
nos países como la Argentina o Francia puede resultar de la práctica de 
cambiar cursos de estudios y así l@s estudiantes tardan más tiempo 
en completarlos, lo que no figura en las estadísticas (OECD, 2022). En 
general hay una preocupación institucional e internacional por el alto 
nivel de abandono o deserción con investigadores explorando el impacto 
de situaciones socioeconómicos, indicando que las causas son com-
plejas, multicausales (ej. Musso et al., 2020), y un interés por saber en 
qué consiste una “educación inclusiva efectiva” (Cambours de Donini 
y Gorostiaga, 2016). 

Lo que está claro es que hablar de la democratización de la univer-
sidad necesariamente abre debate no sólo al acceso sino al nivel y cali-
dad de participación, y fundamentalmente a lo que entendemos por 
el propósito de la universidad, incluyendo preguntas acerca del cono-
cimiento que la institución reconoce y privilegia. Un ejemplo reciente 
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de las transformaciones epistémicas urgidas por los “nuev@s” par-
ticipantes son las campañas de estudiantes negr@s en Sudáfrica 
–#RhodesMustFall en 2015– que protestaron no solo contra su exclu-
sión histórica, sino contra la exclusión actual de sus experiencias y 
deseos, y contra el currículo colonial con que tenían que afrontarse 
(Mbembe, 2016; ver Ogone, 2017). Aumentar la participación no solo 
significa permitir el acceso a lo que ya existe o ya está valorizado insti-
tucionalmente, sino extender las posibilidades de lo que esa participa-
ción pueda traer a la existencia, que incluye extender y reimaginar las 
formas de expresión en la creación de conocimiento. 

La escritura académica

Para pertenecer al mundo académico hay que participar en muchas 
prácticas, una de las principales es la de escribir: aunque se usen otras 
maneras de representar y evaluar el conocimiento en unos casos –como 
exámenes o presentaciones orales y multimodales–, la escritura aca-
démica es clave en la participación , 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 relación problemática con la 
escritura legitimada –EAL– y el impacto negativo del marco de défi-
cit que impulsa muchas prácticas institucionales y pedagógicas (ej. 
Reino Unido: Jones et al., 1999; Lea y Street, 1998; Lillis y Scott, 2007; 
Tuck, 2018; Turner, 2012; 2018. Sudáfrica: Coleman y Tuck, 2020; 
Thesen, 2024; Thesen y Cooper, 2014; Thesen y Van Pletzen, 2006. 
Argentina: Atorresi y Eisner, 2021; Carlino, 2005; 2013; Castagno y 
Waigandt, 2020; Eisner, 2021; Natale y Stagnaro, 2016. Brazil: Fiad, 
2016; Sito, 2010; Sito y Kleiman, 2017. Estados Unidos: Canagarajah, 
2002; Horner y Lu, 1999; Richardson, 2002. Chile: Ávila Reyes, 2021a; 
2021b; Ávila Reyes et al., 2021, Navarro, 2022. Perú: Zavala, 2011; 
2015; 2019).
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Reflexión 2. La enseñanza superior ¿derecho o privilegio? ¿y derecho a qué?

Para mí, ir a la universidad desde una familia y comunidades de clase obrera fue posible 
gracias a políticas gubernamentales específicas y, en particular, a la concesión de becas 
sustanciales. La beca me cubría la matrícula, el alojamiento y los libros, así me beneficié 
directamente de políticas estatales específicas que jalonaban la larga y lenta historia de 
apertura de la enseñanza superior. Estaba absolutamente consciente de que mi situación 
era (históricamente) afortunada: la gente a mi alrededor expresaba constantemente su 
sorpresa y alegría por mí. Y aunque sabía que “yo procedía del entorno equivocado y que 
me arriesgaba a hacerlo público cada vez que abría la boca y miedo a que descubrieran 
que realmente yo no valía” (Lillis, 2001), al mismo tiempo tenía un fuerte sentido del de-
recho de todos a participar en la universidad.

Lo que me impresionó muchísimo en las conversaciones con colegas de RAILEES era su 
compromiso con una educación superior pública y gratuita, un compromiso arraigado en 
una larga tradición de conceptualizar la educación superior como un derecho y no un pri-
vilegio (Lucardi, 2020; Miranda, 2014) que actualmente se está defendiendo (Página 12, 
2022). Hay un fuerte contraste entre esta posición con la situación en RU donde actual-
mente sólo la matrícula anual de un curso cuesta unas 10 mil libras esterlinas. 

En cuanto a la problemática central de este capítulo –lenguaje, lenguaje escrito, EAL– una 
pregunta de debate con colegas de RAILEES se centraba en la relación entre un compromi-
so con una educación superior pública y gratuita, y las modalidades de expresión: ¿hasta 
qué punto el compromiso sociopolítico con una enseñanza superior abierta se extiende a 
una perspectiva transformadora de la universidad –en cuanto a conocimientos estableci-
dos– y los recursos semióticos legitimados, incluida la escritura?

¿Qué es lo que llegué a entender a través de distintos proyectos de 
investigación acerca de la escritura académica y la participación en el 
mundo académico? Tres puntos claves:

A través de más de 20 años mi trabajo empírico e intelectual se ha 
centrado en la escritura, de todo tipo, pero en este capítulo me centro en la 
académica. En esta sección, basada en proyectos de investigación sobre 
la escritura de los estudiantes (Lillis 2001, 2009, 2011b, 2021a) y de aca-
démicos escribiendo para la publicación (Lillis y 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 la democratización del mundo académico, entendida como un 
proceso no solo de acceso, sino de participación.

▶▶ Nota a l@s lectores: una noción central que quisiera delinear de ante-
mano es la de práctica, porque es fundamental en la orientación de AcLits. 
La noción de la escritura académica como práctica social engloba tanto 
la teoría como la metodología que caracteriza su enfoque. Práctica que 
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ofrece una forma de vincular el lenguaje que usan l@s individu@s como 
actores socialmente situad@s, tanto en el “contexto de la situación” como 
en el “contexto de la cultura” (Malinowski, 1923, p. 19), en el que siempre 
están en juego la identidad y las relaciones de poder (para más discusión 
ver Lillis, 2021b, p. 27-28).

Reflexión 3. Conversaciones hacia la noción de prácticas de escribir

A través del diálogo con colegas de RAILEES llegué a comprender que compartíamos en 
gran parte una definición de las literacidades como prácticas sociales, “prácticas sociales 
mediadas por el lenguaje” (Hernández Zamora, 2019), pero que había diferencias impor-
tantes. 

1) En cuanto al fenómeno: cuando se habla de prácticas letradas casi siempre se incluye aten-
ción a la lectura y a menudo la oralidad (ej. Ávila Reyes, 2021a; Castagno y Waigandt, 2020; 
Navarro, 2022). En la tradición de AcLits se suele priorizar el enfoque sobre la escritura, creo 
que, por la centralidad de la escritura en sistemas de evaluación (y por ser objeto de quejas 
repetidas de parte de profesores). Un objetivo de AcLits pues, era de poner en cuestión el 
marco de déficit prevaleciente. Conversando a través de distintos contextos es importante 
que reconozcamos que igual a veces estamos pensando en fenómenos distintos o no exac-
tamente equivalentes, y el por qué. 

2) En cuanto a la orientación hacia el fenómeno: AcLits representa un intento de adoptar una 
orientación hacia el lenguaje escrito que es fundamentalmente de lingüística crítica y 
social – siguiendo a New Literacy Studies– y así separarse de orientaciones lingüísticos-tex-
tuales y cognitivistas-psicológicas que predominan en estudios de la enseñanza superior. 

Las conversaciones con colegas de RAILEES indicaban una orientación y disposición epis-
témica abierta, un interés en buscar una combinación de orientaciones teóricas/discipli-
narias y que se ve articulada en varias publicaciones acerca de las tradiciones en Latinoa-
mérica (ej. Ávila 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 abstracción que imponen unas tradiciones académicas en las realidades vi-
vidas. Y también hay razones pragmáticas. Por supuesto veo las prácticas de hablar, escri-
bir y leer fundamentalmente interrelacionadas, pero en proyectos de investigación he 
decidido mantener el enfoque central sobre la escritura –¿qué es, cómo se produce, evalúa, 
comparte y distribuye, y qué son las consecuencias para los escritores?– que me parece una 
decisión válida, desde el punto de vista pragmático de labor, tiempo y esfuerzo.

Hay una “práctica institucional de misterio” alrededor de la escritura 
académica
Escribiendo acerca de las experiencias de escribir de l@s estudiantes “no 
tradicionales”, en RU argumenté que la confusión es una dimensión tan 
omnipresente de su experiencia en la educación superior que señala la 
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necesidad de mirar más allá de una noción de confusión individual, hacia 
una práctica institucional sistémica, ideológicamente inscrita. Buscaba 
una manera de articular esta práctica para hacer una distinción entre prácti-
cas de aprender/enseñar –prácticas pedagógicas e institucionales que arti-
culan y exploran las “normas del juego”, es decir las convenciones de EAL– y 
prácticas de excluir, léase prácticas que no articulan las normas ni su valor 
epistémico y que típicamente parten de una orientación de déficit hacia la 
escritura de los estudiantes (a nivel de idioma, lenguaje, registro, género, 
retórica) y de no reconocer, o hasta rechazar, sus prácticas existentes.

Si el objetivo es inclusividad en el mundo académico, el “no saber” 
las convenciones de EAL debiera de ser algo aceptable, no una razón de 
queja. Las Tablas 3 y 4 ilustran las múltiples preguntas legítimas que 
hacen los estudiantes de pre y posgrado. Estas son importantes porque no 
sólo se refieren a lo que no saben acerca de las convenciones, sino sus mis-
mas preguntas hacen visibles las múltiples convenciones que, a menudo, 
no se articulan.

Tabla 3. Ejemplos de preguntas que hacen los estudiantes universitarios de pre-
grado y posgrado sobre las convenciones de EAL (para lista completa ver Lillis, 2022)

La rúbrica
¿qué significa?
¿qué es lo que realmente quieren?
¿qué significa una palabra en particular, por ejemplo, “aconsejar”, “argumentar”, “criti-
car”, “discutir”?
¿cuál es la diferencia entre un informe y un ensayo?

El contenido y el uso de las fuentes
¿responde esto a la pregunta?
¿qué es relevante/irrelevante?
¿qué se cuenta como prueba?
¿cuándo (y cuándo no) cito a las autoridades?
¿qué tipo de pruebas son aceptables?
¿qué es el plagio?
¿cuánta literatura incluyo?
¿cómo aporto ejemplos de mi propia investigación?
¿cómo apoyo mi propia opinión?
¿qué partes de mi propia experiencia/entendimiento/investigación son relevantes?
¿cómo hago referencias? ¿por qué son importantes las referencias?
¿cómo utilizo las citas directas?
¿cuándo cuenta la experiencia personal como evidencia?
¿la experiencia personal cuenta o no?
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Comunidades e identidades
¿cómo obtengo retroalimentación útil sobre mis escritos?
¿cómo represento mis conocimientos/autoridad en mis escritos?
¿cómo puedo ser más crític@ en mi escritura?
¿qué hago para que mi texto sea fácil de leer?

Procesos y prácticas de redacción
¿cómo empiezo a escribir?
¿cómo corrijo mi trabajo?
¿cómo hago borradores y cómo reviso mi escritura?

Los géneros
¿cómo escribo un resumen de mi investigación?
¿cómo escribo un resumen de la conferencia?
¿cómo escribo un resumen de un artículo?
¿cómo escribo una revisión de literatura?
¿cómo escribo una tesis?
¿cómo escribo un artículo de investigación empírica?

Las preguntas son sólo el tip of the iceberg: no hay respuestas sencillas, 
categóricas, ni que valgan para siempre, sino la profundidad y precisión 
de cada una necesariamente varía según el momento educativo/acadé-
mico. Posibles respuestas conllevan no sólo afirmaciones referenciales 
o denotativas, por ejemplo: “hay que citar fuentes relevantes utilizando 
las normas APA” (volveré al tema de citas abajo), sino presuposiciones 
enterradas en largas y complejas historias que a menudo l@s profesores 
no saben, o no tienen la costumbre de articular o justificar (Carlino, 2005; 
Tuck, 2018; Navarro, 2022).

Extractos breves de entrevistas con estudiantes y académic@s ilus-
tran la experiencia de la práctica de misterio y, al mismo tiempo, la natu-
raleza ideológica de esta práctica.

»» Ejemplo 1: Bridget, pregrado, Trabajo Social, hablando de su experien-
cia de la sensación persistente de no saber lo que “quieren” l@s profesores

Era mejor en términos de nota. Era uno de esos ensayos que escribí sin saber si lo 
que escribía era lo que la profesora realmente quería. O sea, lo hice lo mejor que 
podía. Y dio la casualidad de que le gustó. 

»» Ejemplo 2: Nadia, pregrado, Educación, hablando de un ensayo acerca 
del “bajo rendimiento” de niños de clase obrera



336

Universidades multiletradas. Pensar y hacer en red

No le gustó nada a la profesora. Dijo que no todos los niños bilingües son de clase 
obrera y yo le contesté que no todos los niños bilingües son de clase media. Dijo 
que este trabajo/consigna no se trata de niños bilingües. 

»» Ejemplo 3: Katja, académica, Psicología, hablando acerca de la pre-
sión de citar referencias en inglés

En las revistas académicas en inglés la expectativa es que se cite a autores ingleses. 
Ha aumentado considerablemente la presión para producir artículos internaciona-
les en inglés, lo que aumenta la presión para citar publicaciones inglesas.

Esta práctica del misterio está inscrita ideológicamente de varias 
maneras: a) va en contra de l@s menos familiarizad@s con las conven-
ciones que rodean la escritura académica, creando la impresión que es 
sólo suerte o “casualidad” si consigues hacerlo bien (Bridget); b) enmas-
cara la especificidad de la práctica de la EAL que tiene una historia par-
ticular en términos de convenciones lingüísticas, retóricas y epistémicas 
(ej. la expectativa que sólo debiera de haber un único tema/marco clave 
en essayist literacy (Scollon y Scollon, 1981) evidente en la experiencia de 
Nadia (ver Lillis, 2001); c) enmascara las relaciones de poder que rodean 
la producción de conocimiento (el impacto de la posición privilegiada del 
inglés en la producción y evaluación del conocimiento, como ilustra el 
comentario de Katja sobre la expectativa implícita de que se citen traba-
jos en inglés (ver Lillis et al., 2010; Lillis y Curry, 2015).

Se lleva notando esta práctica de misterio y, especialmente, la brecha 
de entendimiento entre estudiantes y profesores, en muchos contextos 
desde hace bastante tiempo y, por supuesto, hay muchos esfuerzos para 
cerrarla. Pero lo que está claro es que la práctica de misterio prevalece 
en muchos contextos (ver Ávila Reyes 2021a; 2021b; Navarro, 2022; 
Perales-Escudero et al., 2022; Stooke y Hibbert, 2017; Tuck, 2022).

Hay una regulación de prácticas de escribir −a nivel de forma, contenido y 
subjetividad EAL− sin debatir el valor epistémico o ético de esa regulación
Que la escritura académica –que denomino aquí como EAL– conlleva 
una multitud de convenciones textuales está claro y aunque en muchos 
contextos pedagógicos no sean objeto de exploración y aprendizaje, 
a fuerza de mucha labor de profesores e investigadores durante los 
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últimos 30 años, existen muchos recursos para ayudar a visibilizarla. 
Una rápida búsqueda por Google indica una cantidad grande de guías, 
y dentro 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 enseñar las convenciones de EAL

Recursos basados en búsquedas por Google: Tradiciones que ofrecen marcos textuales:

how to write an essay 5.130.000
cómo escribir un ensayo académico 3.870.000
books on how to write an essay 43.700.000
libros sobre cómo escribir un ensayo académico 
11.800.000
how to reference in an academic essay 210.000
cómo citar en un ensayo académico 37.800.000
what are the generic conventions of academic 
writing 3.720.000
las convenciones genéricas de la escritura acadé-
mica 170.000

EAP inglés con propósitos académicos
Género-retórica WAC/WiD escribir a través/
dentro del currículo
Género-SFL lingüística funcional sistémica
Estilística
Argumento
Retórica contrastiva (para resumen ver Lillis, 
2022)

Romper la práctica de misterio e intentar hacer visibles las conven-
ciones textuales de EAL es fundamental para que tod@s puedan par-
ticipar en las prácticas 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-
tóricamente 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, habría que no sólo enseñar 
estas convenciones sino explorar para qué sirven, y para quién y en qué 
momentos académicos. Hemos aprendido de estudios acerca de la expe-
riencia de estudiantes y académicos que llegar a usar EAL no es cuestión 
de una simple absorción de una serie de normas lingüísticas y retóricas, 
a menudo denominado socialización o aculturación (Lea y Street, 1998), 
sino que conlleva cuestiones fundamentales de identidad y de relaciones 
de poder (ej. Ivanič, 1998). 
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La perspectiva de AcLits es que siempre hay que adoptar una pers-
pectiva contextualista y crítica para entender lo que supone escribir en 
el mundo académico: la heurística en Figura 2 es una manera de concep-
tualizar la escritura desde una perspectiva contextualista que subraya la 
interrelación entre discurso, identidad y conocimiento.

Figura 2. Heurística para explorar la interrelación entre discurso, identidad y 
conocimiento en la escritura académica 

escribir 
un texto 

académico

contexto de cultura

contexto de situación

conocimiento
¿qué puedo 

decir/escribir?

discurso escrito
¿cómo puedo 

ser, decir, escribir?

identidad
¿quién puedo ser?

Fuente: Lillis, 2001; basado en Ivanič, 1998; Clark et al., 1990 y Fairclough, 1992

Extractos breves de entrevistas con estudiantes y académicos ilustran 
la regulación que impone EAL y la interrelación entre usos de lenguaje, 
conocimiento e identidad.

»» Ejemplo 4: Mary, pregrado, Estudios de Lenguaje

Creo que hay cosas que se pueden decir y cosas que no… para esta gente blanca esta-
ría fuera de lugar… Empecé a pensar, solo estoy siguiendo esta basura… Empecé a 
pensar para que voy allí. (...) Me pone mala, Así es como me siento. Y por eso muchas 
personas no están 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 fría.

»» 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 cómo escribiría una persona inglesa (...) 
intentando programarme a escribir cómo escribiría una persona inglesa. (...) dejo 
aparte mi persona Urdu (...) tienes que olvidarte de eso y básicamente escribir lo 
que quieren ellos que escribas.

»» Ejemplo 7: István, académico, Psicología

Si el estilo o la forma del artículo no es nativo o no actual, los revisores piensan que 
“esto es un hombre estúpido, no aceptable”. No lo aceptan por su acento regional, 
estilo regional, un rechazo absoluto, ésta es su actitud. 

Toda práctica de escribir supone normas o convenciones y así regula 
–explícita o implícitamente–, de alguna manera, lo que se puede ins/es/
cribir. La cuestión que me interesa en cuanto al EAL es, ¿qué es lo que se 
regula y por qué? Los ejemplos ilustran algo de la experiencia de regula-
ción. Las convenciones no son separadas o “autónomas” (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 específicas con palabras −Mary, género/retórica; Kate, 
Istvan y Sara, lenguaje−). Además, el impacto de las dimensiones contex-
tuales está mediado por tipos particulares de “orientación”/addressivity 
(Bakhtin, 1986) en torno a actos específicos de escritura, es decir, quién 
se dirige a quién y, lo que es de igual importancia, cómo se imaginan estas 
relaciones (Sara, más arriba; véase Castoriadis, 1975, para la imaginación 
como fenómeno social).

Explorar aspectos de regulación que implican un control sobre la crea-
ción de significado y conocimiento no es sólo una cuestión epistémica, 
sino también ética. La vinculación explícita del conocimiento con la 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 explotación epistémica y buscar 
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la paridad de la autoridad epistémica para los históricamente oprimidos” 
(Kerfoot y Bello Nonjengele, 2023, p. 477, traducción propia).

Hay deseos para distintas modalidades de escribir, crear conocimiento  
y participar en el mundo académico 
Hay poco espacio dentro del mundo académico para abrir debate acerca 
de cómo les gustaría escribir a l@s estudiantes y a l@s académic@s: 
por razones obvias (aprobar una evaluación, publicar un artículo), la 
mayoría del esfuerzo epistémico-retórico se centra en cómo cumplir las 
convenciones de las prácticas ya configuradas. Pero existen prácticas 
textuales “subalternas”, aunque a menudo se les reconoce falsamente 
(méconnaissance de Bourdieu, 2000[1997]) como “errores” (ver Horner y 
Lu, 1999; Perales Escudero et al., 2022) que se vislumbran en preguntas 
y comentarios acerca de lo 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 más adecuada a lo que quiero expresar?
¿Por qué no puedo usar una mezcla de formas- imágenes al lado de la escritura verbal? 
¿Por qué no puedo incluir poesía al lado de argumento? 
¿Por qué no puedo incluir referencias a mi vida –por ejemplo, mi trabajo, mi religión, mi 
vida en general– cuando es relevante al tema que estoy investigando?
¿Por qué tengo que escribir solo en inglés standard –y solo en un idioma– cuando hay otras 
expresiones que me ayudarían a profundizar las ideas?

Extractos breves de entrevistas con estudiantes y académic@s ilus-
tran unos deseos específicos para su escritura y creación de conocimiento 
y que una vez más indican la fuerte interrelación 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 
yemení y hay bastante apoyo para que los yemenís 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 lo hace más personal. Yo usaría our [nuestro] pero el tutor 
dice que no hay que incluirse tanto. (Énfasis mío)
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»» Ejemplo 9: Tara, pregrado, Derecho, hablando de cómo se regula a sí 
misma en su escritura

No les estoy enseñando que entiendo exactamente de lo que estoy diciendo. Tengo 
demasiado miedo de soltarme en mi escritura y creo que eso es lo que les gusta

»» Ejemplo 10: Kate, pregrado, Women’s Studies, hablando de unas inter-
venciones que escoge hacer

Incluir poesía es una pequeña protesta contra la convención de argumento racional. 
La incluyo porque me da una sensación de control

»» Ejemplo 11: A Luisa, académica Psicología Experimental, le gusta-
ría escribir de otra manera porque le preocupa lo que ella llama la “frag-
mentación” que ocurre en trabajos experimentales, enfocándose en uno 
o dos variables. 

Si tienes pasión por tus ideas y quieres compartir esta pasión porque crees que con-
tribuiría al conocimiento en este campo ¿por qué no usar la poesía como vehículo 
para compartir esas ideas? Quiero decir, deberías 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. 

»» Ejemplo 12: Andrea, académica, Psicología Educacional, habla de un 
artículo que escribió con dos colegas utilizando narrativas interrelacio-
nadas en vez de argumento lineal.

Es el mejor artículo que hemos escrito. Metimos mucho esfuerzo en ese artículo y 
nadie lo ha citado. 

Los breves extractos ilustran deseos específicos, a distintos niveles: 
género-retórica (poesía- 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 creación de conocimiento y Andrea indica 
el riesgo de no ser citado), una vez más subrayando el impacto de orien-
tación (Bakhtin, 1986) y uptake (Blommaert, 2005) a niveles de contexto 
de situación y cultura (Figura 2). Blommaert (2005, p. 72) argumenta que 
“voz” se trata tanto de uptake como de producción: el valor, el significado y la 
función son una cuestión de uptake, tienen que ser otorgados por otros en los 
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órdenes 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?»”.

Reflexión 4. Herramientas sencillas para crear espacios dialógicos 

Es difícil crear espacios para reimaginar la escritura académica en servicio del trabajo 
intelectual, porque el espacio semiótico en el mundo académico dominado por ideolo-
gías lingüísticas del oeste/norte es muy restringido. En talleres y conversaciones con 
colegas de RAILEES propuse la noción de yuxtaposición, de incorporar extractos de voces, 
lenguas, discursos, géneros y modalidades diversas en un mismo texto como una forma 
de producir un texto más dialógico. La idea no es rechazar todas las convenciones de 
EAL, sino abrir espacio para una gama más amplia de voces y prácticas, y he intentado 
articular y ejemplificar un poco en mis propios escritos (Lillis, 2015; 2022). Veo la yuxta-
posición como una intervención pragmática y modesta dentro de regímenes de evalua-
ción 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 práctica de yuxtaposición –como señalaron 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 “yuxtaposición” 
en retroalimentación sobre la escritura de los estudiantes, es un comentario negativo, ej. 
“estás juntando una serie de puntos, pero no creando un argumento, una unidad lógica.” 

Lo que está claro es que dentro de un marco “colonial-racional” sí es verdad que a ciertas 
prácticas semióticas-expresivas se les consideran “menos” académicas/intelectuales, 
incluso criticándolas como “infantiles” literal o ideológicamente (y sin reconocer el valor 
multisemiótico de las prácticas de niños, Ormerod y Ivanič, 2002). Creo que la pregunta 
que tenemos que hacernos siempre es para qué sirve cualquier práctica, convención, 
lógica etc.; en resumen, hay que resaltar las razones epistémicas y éticas. Y por supuesto 
–y esto lo hablamos en distintos talleres– transformar las prácticas de escribir requiere 
una transformación de prácticas de lectura: si se intenta leer un texto que está jugando/
usando la yuxtaposición desde una perspectiva rígida/normativa no se va a apreciar su 
función intelectual y se le va a marcar como “erróneo”. Creo que vale la pena intentar y 
hay cada vez más ejemplos publicados (ver ej. Odeniyi y Lazar, 2023; McKinney y Set, 
2024; Curry et al., 2024).

Conclusión

Nota a l@s lectores. Me he enfocado, principalmente, en la participación 
de l@s estudiantes, pero he incluido también algo de la experiencia de 
l@s académic@s. ¿Por qué juntarlas aquí? Porque generalmente se tra-
tan los temas de políticas de participación de estudiantes y académic@s 
en campos distintos, como si fueran fenómenos que no tienen nada que 
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ver el uno con el otro. La escritura, como participación en la enseñanza 
superior, se centra a menudo en la escritura estudiantil y su derecho a 
participar en las prácticas epistemológicas del currículo. La escritura y 
la justicia epistémica suelen enfocarse en la importancia de crear una 
igualdad entre l@s académic@s en todas partes del mundo. Pero, por 
supuesto, están relacionadas: todas estas prácticas constituyen parte 
del ámbito académico global, donde surgen cuestiones acerca de la igual-
dad de participar en el desarrollo de conocimientos y el tipo de recursos 
semiótico-lingüísticos que se puedan utilizar.

La escritura es un recurso importante en el aprendizaje, desarrollo y 
circulación de conocimientos globalmente. Pero en este artículo 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 intención denegar la utilidad epistémica que puedan tener las 
convenciones de EAL, sino justificar que si nuestro interés es democratizar 
el mundo académico hay que: 1) hacer visibles las convenciones y así crear 
espacios para debatir su valor epistémico y ético; 2) abrir diálogo acerca 
de una gama más amplia de recursos lingüísticos y semióticos para crear 
conocimientos y con distintas posibilidades para identidades académicas. 

Figura 3. La orientación monológica de EAL contrastada con los deseos dialógicos
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La Figura 3 resume la orientación monológica de EAL, que contrasta 
con los deseos dialógicos señalizados por escritores estudiantes y acadé-
micos, ilustrado en este artículo, y discutido en trabajos pos y decolonia-
listas desde hace mucho tiempo. 

En su crítica filosófica de la relación entre la colonialidad y el conoci-
miento, Quijano (1992) ofrece la noción de “desprenderse”, que creo útil 
para dar un paso importante en abrir la caja de Pandora del EAL supues-
tamente universal:

es dudoso que el camino consista en la negación simple de todas sus catego-
rías (...) 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 decisión libre de gentes libres (...) Lo que hay 
que hacer es algo muy distinto: liberar la producción del conocimiento, de la 
reflexión y de la comunicación, de los baches de la racionalidad/modernidad 
europea. (...) Fuera de occidente, virtualmente en todas las culturas cono-
cidas, toda cosmovisión, todo imaginario, toda producción sistemática de 
conocimiento, están asociados a una perspectiva de totalidad. Pero en esas 
culturas la perspectiva de totalidad en el conocimiento incluye el reconocimiento 
de la heterogeneidad de toda realidad, de su irreductible carácter contradictorio.
(Quijano, 1992, p. 19, énfasis mío)

Y Mignolo (2007, p. 453) desglosa desprenderse como delinking, que 
articula así: “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 mío).

Creo que lo que demuestran l@s escritores –estudiantes y académi-
c@s– es que hay que desprenderse del valor epistémico supuestamente 
universal de las convenciones específicas de EAL y, así, en las palabras 
de Mignolo “cambiar los términos” de la conversación académica global. 

****

Como reflexión final, acabo este artículo 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 
participación en el mundo académico creo que nos implica en un proceso 
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en el 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 mí, la misma noción está reflejada visualmente en la pintura de 
Dixon en la Figura 4. 

Figura 4. Extracto: and then one day the world goes green, de Carolyn Dixon2
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